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RESUMO 

A presente investigação constitui um estudo específi-

co de parte dos achados da pesquisa "Influência das Condições 

de Atendimento das Creches no Desenvolvimento Cognitivo e Emo-

cional das Crianças" (Almeida, L.S. de; Colinvaux, D.; Pardal, 

M.V.; e Penna, M.M.S., 1985). 'Teve como hipótese geral a existência 

de uma relação entre o desenvolvimento da noção de objeto e a 

evolução do comportamento de apego dirigido ã figura principal 

de cuidados em crianças de creche. Fundamentou-se, teoricamente, 

nas postulações de J. Piaget sobre o desenvolvimento cognitivo 

e mais especificamente ainda sobre o conceito de objeto -- e 

de J. Bowlby sobre o comportamento de apego. O estudo foi condu 
f' 

zido em uma amostra de 39 crianças, na faixa etária de 6 a 24 me 

ses, que frequentavam creche externato em regime integral. Todas 

as crianças foram testadas na serie "busca do objeto desapareci. 

do" da escala "As Etapas da Inteligência Sensório-Motora da 

Criança de Zero a Dois Anos" (I.Casati & I. Lezine, 1968) e par-

ticiparam de uma situação experimental adaptada da "situação do 

estranho" (M. Ainsworth & B. Wittig, 1969). Não foi estabeleci 

da uma relação significativa entre as variáveis em estudo. Con-

tudo, os dados coletados evidenciaram uma tendência para essa 

correlação. A autora sugere, portanto, que outras investigações 

acerca dessas variáveis sejam conduzidas em amostras com um nú-

mero significativamente maior de crianças. Propõe, ainda, que a 

variável noção de permanência de pessoa tambem seja considera-

-da em futuras pesquisas nessa area. 

- vi 



SUMMARY 

This study investigates some results of a recent 1n­

vestigation by Almeida, Colinvaux, Pardal and Penna (1985). One 

general hypothesis was tested: 1n day-care center children,the 

development of the object permanence concept is related to the 

development of attachment to the caretaker. The theoretical mod 

eIs for this study are J. Piaget's cognitive development theory 

(specially his explanation of the development of the notion of 

inanimate objects as permanent entities) and J. Bowlby's attach-

ment theory. A sample of 39 children, aged fromO;6 to 2;0 and 

who spent alI day in day-care centers was studied. The children 

were administered the series "search of the missing object" from 

Casati and Lezine's scale (1968) and were also observed 1n a 

laboratory situation derived from Ainsworth andWittig' s strange 

situation (1969). No significative relation was found between 

the two variables studied, although .data shows a trend 1n this 

direction.The author suggests futureinvestigations 

larger samples. She also proposes that the concept of 

uS1ng 

person 

permanence could be another variable to be considered in future 

investigations. 
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CAPITULO I 

o P R O B L E M A 

1 - INTRODUCÃO 

A presente investigação constitui um estudo específi 

co de parte dos achados da pesquisa "Influência das Condições 

de Atendimento das Creches no Desenvolvimento Cognitivo e Emo­

cional das Crianças" (Almeida, Colinvaux, Pardal e Penna,1985). 

Tal estudo, foi conduzido atravis do Programa de Pesquisas em 

Psicologia do Desenvolvimento (P.P.P.D.). do Centro de P5s-Gra­

duação em Psicologia, do Instituto Superior de Estudos e pesqui 

,~'s Psicossociais, da Fundação Getúlio Vargas. 

! notório, nos grandes centros urbanos, o fato da ca­

da vez maior inserção da mulher em idade reprodutiva no merca-

do de trabalho. Com isso, tem crescido consideravelmente o nú-

mero de creches nessas regiões. A creche surge como um local a 

propriado e desejável, onde a mãe pode confiavelmente deixar 

seu filho para ir trabalhar. Segundo os dados fornecidos pelas 

Secretarias Municipal e Estadual de Saúde da cidade do Rio de 

Janeiro havia, no mês de setembro de 1986, 154 creches registr~ 

das nesse município que atendiam crianças a partir do 39 ou 49 

mes de idade; período de vida este, que coincide com o término 

da licença-maternidade da mulher que trabalha fora do lar. Es­

ta questão -- a proliferação de creches na cidade do Rio de Ja­

neiro -- acrescida de uma preocupação sobre os poss1veis efei­

tos dessas instituições no desenvolvimento infantil, tem nortea 
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do todos os estudos efetuados pelo P.P.P.D. 

Sendo assim, a pesquisa supra-citada (desenvolvida pe-

la autora deste estudo junto a outros pesquisadores) teve por 

objetivo verificar o tipo de relaçio existente entre as condi-

ções de atendimento das creches municipais do Rio de Janeiro e 

os níveis de desenvolvimento cognitivo e emocional das crianças 

que as freqUentam. Teoricamente, fundamentou-se nas teorias do 

desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget e do apego de John 

Bowlby. A partir dos dados coletados pôde-se constatar que, de 

um modo geral, as crianças entre 06 e 24 meses de idade que fre 

qUentam, desde o 39 ou 49 mês de vida, uma creche externato em 

tempo integral (e que sejam o 19 ou 29 filho de pais jovens, cu 

jas mies trabalham fora em horário integral) e que pertençam a 

lares intactos, apresentam níveis de desenvolvimento cognitivo 

e emocional adequados ã sua faixa etária. 

A congruência observada nos níveis de desenvolvimento 

cognitivo e emocional das crianças de creche, foi parcialmente 

proposta por Bowlby (1984a). 

Bowlby (ibid.) sugere que um dos fatores que devem con 

tribuir decisivamente para a manifestaçio do comportamento 1n-

fantil de manutençio da proximidade com uma figura discriminada 

por meio da locomoçio e de outros sinais, isto é, para o apare-

cimento do comportamento nítido de apego, é a aquisição da no-

ção piagetiana de permanência do objeto: 

" uma vez que o apa~elho e09ni~ivo de uma e~iança 
~enha amadu~eeido pa~auma eondição em que ela pode eo 
meça~ ~ eoneebe~ a exih~êneia de obje~oh auhen~eh e a 
p~oeu~a-loh, uma 6ahe que Piage~ (1936) a6i~ma eomeça~ 
po~ vol~a dOh nove meheh de idade, pode-he ehpe~a~ que 



a e~iança nao ~Õ ~e ap~oxime e/ou ~iga a 
de ve~ ou ouvi~, ma~ também a p~oeU4e em 
lia~e~, quando ela e~tã. au~ente: 

3. 

mae a quem po 
lugalte~ 6ami-=-

Pa~a aleança~ a meta-6ixada de p~oxirnidade eom a mae, 
a e~iança mob~liza toda e qual~ue~ ap~dão loeomoto~a 
de que di~põe. Ela engatinha~a, ~a~teja~ã, eaminha~ã 
ou eo~~e~ã .... e~ta~ ob~e~vaçõe~ indieam que o~ ~i~te 
ma~ eompo~tamentai~ envolvido~_ não ~Õ ~ão eo~'tigido~ p~ 
~a a meta, ma~ e~tão o~aanizado~ em te~mo~ de um pla­
no: o objetivo global e eon~tante, a~ têenica~ pa~a 
atingI-lo ~ão 6lexIvei~." (1984a, p. 265). 

Tal consideração, ao reportar-se ã estreita vinculação 

existente entre a evolução da cognição e da afetividade no de-

senvo1vimento ontogenetico, suscita investigações minuciosas so 

bre essa questão. 

Contudo, muitos poucos estudos (Be11, S.M.,1970; De-

carie, T.G., 1965) têm sido empreendidos no sentido de elucidar 

como ocorre a relação entre a noção de objeto e os afetos no 1-

nicio da infância, ou seja, no período do nascimento aos dois 

anos de vida. 

Outra questão não suficientemente esclarecida por Bowl 

by (1984a), ê se a fase do desenvolvimento em que a criança vi~ 

cu1a-se a figuras subsidiárias de apego ê simultânea ou poste-

rior ao momento em que a criança se apega ã figura materna. Con 

tudo, ele (1985) acredita que o reconhecimento e a lembrança de 

uma coisa ou de uma pessoa que não a figura materna, só possa 

ocorrer semanas, ou provavelmente meses, apos a criança ser ca-

paz de reconhecer e lembrar-se da figura materna. 

Face ao pequeno numero de estudos sobre essas questoes, 

e dando continuidade ã linha de pesquisa instituída pelo P.P.P. 

D., mostra-se oportuna e relevante uma pesquisa acerca do para-

1e1ismo entre o desenvolvimento da noção piagetiana de objeto e 
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a evolução do comportamento de apego em crianças que freqUentam 

creches, diariamente, em horário integral. Crianças estas, po~ 

tanto, que são cuidadas, em grande parte do tempo, por figuras 

subsidiárias de apego. 

2 - OBJETIVOS 

o presente estudo tem como objetivo elucidar a re1a-

ção entre o desenvolvimento da noção de objeto e a evolução do 

comportamento de apego dirigido ã figura principal de cuidados 

nas crianças de creche. Pretende, portanto, especificamente, ~ 

veriguar a existência de uma concomitância entre as fases de de 

senvo1vimento da noção de objeto e as fases de desenvolvimento 

do comportamento de apego com figuras subsidiárias. 

3 - FORMULAÇÃO DO PROBLEMA 

Existe relação entre as fases de desenvolvimento da no 

-çao de objeto e as fases evolutivas do comportamento de apego 

dirigido ã figura principal de cuidados nas crianças de creche? 

4 - FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

Jean Piaget (1936) concebe o desenvolvimento cogniti-

vo como um processo de organização progressiva que visa uma a-

daptação cada vez mais precisa do sujeito ã realidade. Neste 

sentido, a construção da cognição e um caso específico de adap-
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tação biológica. 

Postula J. Piaget (ibid.) que o processo adaptativo e~ 

volve duas funções intimamente relacionadas: a assimilação pe-

lo indivíduo de dados do meio e.a acomodação de sua ação 

pensamento aos dados incorporados. Este processo contínuo 

e/ou 

de 

adaptação implica, portanto, em reajustes na estrutura cogniti­

va do sujeito por ocasião de cada variação exterior. Neste sen­

tido, o desenvolvimento psíquico começa no nascimento e prosse­

gue em direção a uma forma final de equilíbrio. Esta tem como 

modelo o raciocinio lógico-formal do adulto, e e alcançada me­

diante um processo inesgotável de equilibrações sucessivas. As-

sim, em todos os períodos (Piaget, 1955, p. 36, nota 1) pelos 

quais evolui, o pensamento visa compreender, explicar, e enqua~ 

to as funções da compreensão, da explicação, sao invariáveis em 

todos os niveis de funcionamento cognitivo, as sucessivas estru 

turas de equilíbrio sofrem variações, marcando as diferenças de 

um nível de conduta para outro --- desde os elementares comport~ 

mentos do neonato aos complexos raciocínios do adulto. 

Em sua obra "La Psychologie de l'Intelligence" (1947), 

Piaget distingue 3 períodos através dos quais o pensamento se 

desenvolve. são os períodos: sensório-motor; d e o p e r a ç o e s con 

eretas; e de operações formais. Menciona, ainda, o subperíodo 

pré-operatório, que ocorre entre os períodos sensório-motor e 

de operaçoes concretas. O período sensório-motor caracteriza­

se pela inteligência prática. 

Segundo Piaget (1936, 1937), a elaboração do universo 

pela inteligência prática ou sensório-motora tem início a par­

tir do nascimento e faz-se no sentido de um estado onde há um 
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eu egocêntrico, que ~gnora a si próprio e que acredita que as 

coisas gravitem em torno de si, para um estado de um eu que se 

situa em um mundo estável e independente de sua própria ativida 

de. Em outras palavras, a evolução da inteligência processa-se, 

a partir de um estado em que a assimilação das coisas aos esqu~ 

mas do sujeito e a acomodação deste ao meio encontram-se indife 

renciadas, em direção a um estado em que a acomodação de esque-

mas ~últiplos se torna diferenciada de sua respectiva e reci-

proca assimilação. As funções de assimilação e acomodação, que 

constituem o próprio processo adaptativo, sao indissociáveis e 

supoem, desde o início, um equilíbrio entre si. Contudo, ape-

sar de indiferenciadas, a assimilação e a acomodaçã~ no 
. ~ . 
~n~c~o 

do desenvolvimento,sao também opostas em seu funcionamento. En-

quanto que a primeira e conservadora, de forma que impõe ao 

meio a sua própria organizaçao, a segunda é uma fonte de mudan-

ças, submetendo o organismo às consecutivas imposições do ambi-

ente. Assim, cada nova forma de acomodação gera o desencadeame~ 

to de novas assimilações. Com as crescentes demandas, multipli 

cam-se as novas acomodações, o que leva à diferenciação e à co~ 

plementação entre a assimilação e a acomodação. A diferencia-

ção resulta do fato de que, estando mais próximos o novo e o co 

nhecido, graças -a crescente discriminação dos esquemas, a cr~an 

ça passa a se interessar por novidades -- estas, lhe induzem -a 

exploração e à pesquisa. Já a complementação entre estas duas 

funções,se manifesta atraves de uma relação de mútua dependên-

cia: a assimilação recíproca dos esquemas e suas múltiplas co~ 

binações decorrentes, ao auxiliarem a sua diferenciação, favore 

cem tambem a sua acomodação; enquanto que, por outro lado, a 

acomodação às novidades gera mais cedo ou mais tarde a conserva 
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çao das novas aquisições e a conciliação destas com as antigas, 

ou seja, o prolongamento da acomodação em assimilação. A inte­

ração cada vez mais próxima e a diferenciação incessantemente a 

primorada entre estas funções irao culminar, no plano do racio­

cínio reflexivo, na dependência recíproca entre a dedução assi-

miladora e as t~cnicas experimentais. Logo, o conhecimento do 

mundo externo pelo bebê e, inicialmente, travado por contatos 

prãticos e utilitários. Somente a partir da diferenciação e da 

coordenação progressivas da assimilação e da acomodação,e que 

a ação experimental e acomodativa se incorpora no interior das 

coisas, ao passo que a ação assimiladora se organiza. A inteli­

gencia começa a ser construída, portanto, a partir da interação 

entre o sujeito e o meio, e e a orientaçao simultânea para es­

ses dois polos que a leva a organizar o mundo e a s~ própria. 

Piaget (1936; 1947) diferenciou seis fases ao longo do período 

sensório-motor, 

anos de idade. 

que se estende de zero a aproximadamente dois 

A primeira fase caracteriza-se pelo exercício dos re­

flexos. Piaget (1971) considera os reflexos como reaçoes que 

preparam o processo de adaptação progressiva do indivíduo ao 

meio. Tais atividades expressam, quase desde o nascimento, uma 

reaçao total do sujeito, e não apenas um jogo de automatismos es 

pecíficos. O comportamento reflexo do primeiro mes contem as 

origens das 

organização) 

invariantes funcionais (assimilação, acomodação e 

que persistem de modo constante ao longo de todo o 

desenvolvimento. Porem, para adaptar-se verdadeiramente, o re­

flexo necessita de exercício. O reflexo se consolida e se re­

força em virtude do seu próprio funcionamento. Apesar da ativi-

dade do reflexo ser hereditariamente orientada para o contato 
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com o objeto, este modifica a sua atividade. Ou seja, o reflexo 

sofre acomodações para poder adaptar-se aos diversos objetos que 

o alimentam. O contato com o meio, contudo, não so desenvolve 

os reflexos, mas tambem, os coordena. Assim, um bebê de menos 

de um mes de vida, em geral, já consegue descobrir o mamilo a 

partir do contato com alguma regiao do seio a ele vizinha. A-

iem disso, na atividade de adaptação reflexa, indissociável do 

comportamento acomodativo, há um processo de assimilação pro-

gressiva. A evolução dos esquemas assimilativos ocorre devido: 

ã necessidade crescente de repetição do reflexo (assimilação fun 

cional); ã inclusão de um número cada vez maior de objetos no 

campo de aplicação de um esquema (assimilação generalizadora);e 

à diferenciação do esquema de assimilação devido às variedades 

introduzidas nesta atividade (assimilação recognitiva ou de re-

conhecimento -- por exemplo, sugar por sugar, sugar para comer, 

etc.) trata-se, neste caso, de um reconhecimento inteiramen-

te motor e prático. Este processo progressivo dos esquemas re-

flexos pressupõe uma organização dos mesmos, de onde decorre que 

a organização e o aspecto interno dessa adaptação progressiva. 

vê-se assim, que os atos reflexos, tanto apresentam mais cedo ou 

mais tarde uma significação (por exemplo, os comportamentos de 

sucção se diferenciam conforme o recem-nascido tenha fome e pr~ 

cure mamar, ou sugue para se acalmar, ou ainda sugue por mero 

jogo), como fazem-se acompanhar de uma busca orientada (por e-

xemplo, quando posto em contacto com o se10, o bebê manifesta 

um comportamento de exploração da região). Os exercícios suces 

sivos do mecanismo reflexo formam totalidades organizadas e, 

a partir dos primórdios dessa aprendizagem, as tentativas e ex-

plorações 
.. . 

V1S1ve1S são guiadas pela própria estrutura dessas to 



~, .. 

9. 

talidades. Todavia, cabe ressaltar que os atos reflexos (como, 

por exemplo, a sucção) funcionam repetidamente como uma totali-

dade rigida, desconhecendo os objetos a eles assimilados. Logo, 

suas acomodações formam um todo indiferenciado com as assimila 

-çoes. Isto porque, nesta fase, a criança encontra-se num esta 

do de total egocentrismo que nao é afetado em seus aspectos es-

senciais pelos seus contatos com a realidade externa. 

o surgimento das primeiras adaptações não-inatas, por 

volta do 29 mês de vida, assinala a entrada da criança na 2! fa 

se. Essas primeiras adaptações adquiridas, ou "habitos", carac 

terizam-se por uma conduta de aprendizagem em relação aos dados 

novos do meio externo e por uma incorporação dos objetos a es-

quêmas ja diferenciados. Em termos funcionais, os habitos vao, 

gradativamente, subordinar as adaptações hereditarias. Por exem 

pIo, o comportamento da criança de chupar sistematicamente o p~ 

legar,graças ã coordenação entre a mao e a boca (e nao por en-

contros casuais), expressa uma acomodação adquirida: não ha uma 

previsão hereditaria de tal coordenação. Este ato acomodativo 

adquirido, produziu-se graças a uma "transferência associativa", 

isto é, devido a associações diversas estabelecidas durante a 

coordenação progressiva entre a sucçao e os movimentos da mao 

e do braço (por exemplo, o contato dos dedos com o rosto), as 

qua1s serviram de sinalização para dirigir o trajeto da mão. Do 

ponto de vista da assimilação, a repetição de comportamentos a-

gora é orientada por um novo resultado alcançado (novo em fun-

ção do aspecto dos quadros sensoriais que o definem ou pelas 

tecnicas utilizadas para obtê-lo) que guia a repetição. As sim, 

por exemplo, na evolução da preensão, pode-se observar a repet! 

ção de uma manobra que teve êxito. Ã repetição, ou a uma série 
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de repetições, de uma resposta sensório-motora nova pela crian-

ça, devido ã existência da assimilação funcional, e que tem por 

finalidade a manutençao ou a redes coberta do novo resultado in-

teressante, Piaget denomina de "reação circular" (ibid., p. 48) 

--- termo emprestado de J.M. Baldwin (Baldwin, 1925, cap.9), mas 

utilizado na acepção restrita de Wallon ("L'Enfant Turbulent" 

p. 85). Como essa resposta está mais centrada no corpo da cri-

ança do que dirigida para o meio externo, Piaget diferencia es 

te tipo de comportamento de outras respostas circulares mais 

complexas, acrescendo ã expressão "reação circular" o termo"pri. 

mária". Trata-se, portanto, de uma reação circular primária. 

Observa-se, portanto, que nesta fase, o comportamento 

adaptativo está mais evoluido. Ao deparar-se com os dados do 

meio externo, a criança ainda aplica automaticamente seus esqu~ 

mas, entretanto, caso a estrutura da realidade resista ã assimi 

lação pelos meios usuais a criança,pela primeira vez,mostra-se 

capaz de alterar um pouco os seus atos acomodativos. Esta alte-

raçao causa uma mudança sutil na estrutura do esquema e, conse-

qUentemente, modifica as assimilações e as acomodações de com-

portamentos futuros. Neste sentido, pode-se dizer que há um 1-

nicio de distinção entre a assimilação e a acomodação. Todavia, 

e oportuno mais uma vez ressaltar,que o fato de crucial impor-

tância nesta fase, são as alterações dos esquemas em função da 

experiência. Sendo assim, Piaget (~97l) procurou acompanhar, 

atraves da observação, o desenvolvimento isolado e inter-relaci 

onado de vários tipos de comportamentos adaptativos, reflexos 

d . • d d· 2_a f e a qU1r1 os, pre om1nantes na ase. são eles: os hábitos 

adquiridos relativos -a sucçao; o desenvolvimento dos esquemas 

visuais; a evolução e a assimilação reciproca dos esquemas de 
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vocalização e auditivo; e o desenvolvimento da preensao. Qua~ 

to is aquisiç~es que c~racterizam o mecanismo da sucçao, cabe 

destacar o comportamento de sucção provocado por sinais vi-

suais (no caso, a mamadeira ou qualquero~tro objeto associado 

ao alimento). Tal comportamento, exprime o reconhecimento de 

quadros visuais e a atribuição de um significado a estes qua-

dros por referência ao esquema de sucçao,sem que por isso eles 

possuam as características de permanência substancial e espa-

cia!. A mamadeira, por exemplo, não constitui um objeto para 

o bebê. Ela pertence a duas séries de esquemas (a visão e a 

sucção) capazes de gerar adaptações e as quais o bebê pode co 

ordenar. Trata-se do reconhecimento de um quadro sensoria1,em 

função da coordenação dos esquemas assimilativos de sucção e 

de . -V1sao. No desenvolvimento dos esquemas visuais durante es-

ta 2~ fase do período sensório-motor, também pode-se constatar 

que,quando a percepção visual atinge um certo nive1 de recogn~ 

çao, o reconhecimento relaciona-se a quadros visuais distintos 

uns dos outros o que, contudo, não significa uma objetivação 

da adaptação visual. Para tanto, seria necessário que os es-

quemas visuais estivessem coordenados com outros esquemas assi 

mi1ativos (como os da audição, sucçao, preensao, etc.). Sendo 

assim, o comportamento do bebê de sorrir, por exemplo, inicial 

mente ê uma simples reação de prazer a quaisquer tipos de quadros 

familiares sujeitos a reaparições e a repetições. Só muito gr~ 

dativamente é que as pessoas, por constituirem os objetos fami 

1iares mais passíveis a reaparições e repetições, vao monopo-

1izar este comportamento. No que diz respeito ã evolução -e a 

assimilação recíproca dos esquemas de vocalização e auditivo, 

sobressaem-se os comportamentos de reencontrar um determinado 

som e o de encontrar o rosto humano que emite uma voz. Quanto 
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ao primeiro, ele so apresenta uma organ~zaçao interna, isto e, 

ele so se reveste de importância na medida em que leva a cr~an­

ça a acomodar-se ao novo som percebido e a assimilá-lo aos di-

versos sons ouvidos. Já a coordenação entre os esquemas 

suais e auditivos, e constituída por um processo de assimilação 

recíproca, a qual gera a identificação do quadro visual com o 

quadro sonoro -- antes de ocorrer solidificações mais complexas 

que levarão ã objetivação e ã espacialização. Logo, para a cr~­

ança, uma pessoa não e ainda concebida como causa da voz. As 

observações efetuadas por Piaget (ibid.) sobre o desenvolvimen-

to da preensão, mostram que seus esquemas assimilativos evoluem 

de maneira análoga ao que foi visto no domínio da sucção,v1-

são,vocalização e audição, so que ao longo de cinco etapas. A 

primeira etapa constitui-se de movimentos reflexos puros. A se­

gunda etapa caracteriza-se pelas primeiras reações circulares re 

lativas aos movimentos da mão (anteriormente a qualquer coord~ 

nação da preensão). Nesta etapa, a assimilação generalizadora 

diferencia-se dando lugar a uma assimilação recog~itiva. Pode-

se observar então,nesta ocasião, um início de reconhecimento 

tãtil,que se expressa na cr~ança pelo comportamento de reconhe-

cimento de partes de seu rosto (nariz, olhos) quando os procu-

ra. Durante a terceira etapa, dois novos comportamentos sobres 

saem-se: a coordenação entre a preensao e a sucçao (a mão da 

criança agarra os objetos que ela leva ã boca e, reciprocamente, 

a criança segura os objetos colocados à sua boca) e um esforço 

para assimilar aos esquemas manua~s o domínio visual (a mao da 

criança procura reproduzir os movimentos que seus olhos vêem). 

No decorrer da quarta etapa, há uma ampliação da assimilação e~ 

tre os esquemas visual e de preensão (quando a mão da criança e 
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o objeto sao por ela percebidos no mesmo campo visual, ama0 a-

garra o objeto visto, assim como, por um outro lado, seus olhos 

tendem a contemplar as coisas agarradas por suas mãos). E, por 

fim, no decurso da quinta etapa, completa-se a assimilação en-

tre a visão e a preensao recíproca (a criança agarra o que ve, 

sem limitações relativas ã posição da mao; do mesmo modo, tudo 

o que ela agarra ela procura ver). Esta coordenação permite que 

o objeto seja assimilado simultaneamente a múltiplos esquemas, 

e lhe proporciona um conjunto de significações e uma certa con-

sistência, o que nao significa, contudo, que a criança tenha a~ 

quirido o conceito de permanência do objeto. Esta breve exposi 

ção dos comportamentos adaptativos predominantes na 2~ fase do 

período sensório-motor evidencia que, nesta etapa, a aqu1s1çao 

da noção de objeto ainda não está completa. 

a _ -
A 3- fase e um estágio de transiçao entre a etapa de 

descoberta da reaçao circular e da constituição dos primeirosh~ 

bitos,e a etapa em que o comportamento da criança se orienta p~ 

ra novas combinações e para a invençao propriamente dita. Em ou 

tras palavras, a presente fase representa uma passagem entre os 

comportamentos pré-inteligentes, não intencionais, e os compor-

tamentos realmente intencionais,distinguíveis pela dissociação 

meios-fim. Os comportamentos característicos da 3~ fase, quer 

sejam,as reações circulares secundárias e os procedimentos para 

prolongar os espetaculos interessantes, têm origem a partir da 

crescente coordenação entre os esquemas primarios. A reaçao C1r 

cular secundaria consiste na reprodução pela criança de um re-

sultado interessante alcançado casualmente em sua relação com 

o meio exterior, sem que ela dissocie ou reagrupe os esquemas 

obtidos desta forma. Nestas reações secundarias, os movimentos 
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da criança estao dirigidos para o resultado produzido no me10 

e, por conseguinte, a sua açao visa a manutençao deste resulta-

do. De um modo geral, o seu comportamento consiste, simplesme~ 

te, em repetir o que ela acabou de fazer ou o que já está habitu 

ada a fazer. A assimilação funcional (ou reprodutora), cerne 

da reação circular secundária, e função da assimilação recípro-

ca. Assim, e necessário que a criança perceba a relação entre 

os atos que produzem determinado resultado para que possa repr~ 

duzí-lo. Logo, do ponto de vista da assimilação, a reaçao cir-

cular secundária apenas prolonga a reaçao circular prim&ia. Qua~ 

do habituada a repetir tudo por reação circular, a cr1ança gen~ 

raliza essa conduta e tenta descobrir os procedimentos para pr~ 

longar os espetáculos interessantes. Deste modo, -graças a assi 

milação recíproca dos esquemas presentes durante uma cena que 

lhe despertou o interesse a criança, apos o termino desta cena, 

volta a executar algum movimento que fizera durante a cena, em 

uma tentativa de recuperá-la. Tal comportamento, sugere que a 

criança concebe a sua própria açao como produtora de espetácu-

los distantes. Pode-se observar, portanto, que tanto a genera-

lização dos esquemas secundários na presença de objetos ou de 

espetáculos novos, como as reaç~es circulares secundárias ex-

a 
pressam que, na 3- fase, os atos acomodativos da criança consis 

tem em reencontrar, da forma mais precisa possível, os gestos 

que tiveram êxito. Em relação aos objetos, a conduta da cr1an-

ça, situa-se entre os atos de não-permanencia (das fases ante-

riores) e os comportamentos relativos aos objetos desapareci--

dos. Já que, por um lado, devido ã coordenação entre a v1sao 

e a preensao, a criança considera as coisas permanentes na me-

dida em que elas prolongam ou dificultam a sua ação e, por ou-
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tro lado, a criança deixa de reagir e nao se entrega a buscas a 

tivas quando os objetos saem do seu campo de percepçao. 

À partir da coordenação mútua dos esquemas secundários, 

manifestam-se os a comportamentos da 4- fase. A fim de que dois 

esquemas sejam coordenados, e necessário que o sujeito se disp~ 

nha a alcançar um fim que não lhe e diretamente acessível e, p~ 

ra isso, empregue esquemas ate então relativos a outras situa-

çoes. Assim, a ação da criança nao se caracteriza mais por ser 

uma mera repetiçao, como nas fases anteriores, e sim pode con-

ter no esquema principal uma ser1e de esquemas transitivos (is-

to e, de esquemas utilizados como meios para a obtenção do obj~ 

tivo final). Logo, existe no ato da criança uma diferenciação 

entre o fim e os meios e uma coordenação intencional de esque-

mas independentes (um final e outro transitivo) -- não há ma1s 

apenas a aplicação de um esquema único. Nesta fase, pode-se f~ 

lar de ato intencional já que, para Piaget (ibid.), um comport~ 

mento só pode ser apropriadamente definido como intencional,qua~ 

do a criança tem que se utilizar de intermediários para conse-

guir obter determinado resultado. Contudo, os atos da criança 

são conservadores, na medida em que sua função é exercitar os 

esquemas secundários. A novidade que existe nesta fase, e que 

o fim e fixado antecipadamente e a criança tem que afastar obs-

táculos materiais que interpoem-se entre o seu ato e o seu re-

sultado. Para tal, ela tenta adaptar seus esquemas secundários 

aos pormenores da situação, elevando-os à categoria de meio au-

têntico. A coordenação dos esquemas é função da assimilação r~ 

cíproca e opera-se através de reagrupamentos e dissociações co~ 

plementares. Cabe ressaltar,que esses - . esquemas move1S agora se 

aplicam às relações entre as coisas exteriores, e nao ma1S so-
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mente às coisas enquanto relacionadas à atividade do sujeito. 

Desta forma, pela primeira vez, tanto a organizaçao mútua entre 

os esquemas ê explícita como, considerando-se o esquema como 

totalidade, sua organização interior e revelada. A utilização 

pela criança dos esquemas secundarios a novas circunstâncias, a 

leva ao reconhecimento de indícios. Estes, possibilitam à cri-

ança prever um acontecimento relativo ã sua pr~pria açao e fa-

zer previsões independentemente da ação em curso, o que supõe a 

objetivação das relações. Deste modo a criança ja pode, por e-

xemplo, prever a partida de uma pessoa quando este indivíduo se 

levanta. Outra conduta característica desta fase, ê o comport~ 

mento da criança frente a objetos novos. Diante destes, graças 

à assimilação generalizadora, a criança tentara aplicar 
.~ 

cada 

• _'. I 
um de seus esquemas habituais um a um. Seu objetivo, - -nao e o 

~ mero exercício de seus esquemas, e sim definir o objeto pelo 

seu uso. A exploração de objetos novos, quando casualmente le-

-va a descoberta de um novo resultado, tende a gerar novas rea-

ções circulares secundarias. Estas, são então, derivadas do 

ato de explorar. Os objetos desconhecidos parecem apresentar-

se para a criança como uma realidade exterior,a qual ê preciso 

adaptar-se. De imediato, perante eles, ela tende a olha-los d~ 

tidamente, antes de iniciar a experimentação de cada um de seus 

esquemas sobre eles. Todos esses novos comportamentos, oriun-

dos da progressiva coordenação dos esquemas,são de fundamental 

importância e, do ponto de vista das categorias rea~s, levam a 

criança a aprender a relacionar as proprias coisas entre si. E 

a coordenação de duas ações ate então independentes, por conse 

qUência, habilita a criança, entre outras coisas, a procurar ob-

jetos desaparecidos e a proporcionar-lhes, portanto, um 
. ~ . 
~n~c~o 
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de consistência independente do eu. 

a 
A 5- fase constitui-se pelo aparecimento de um tipo su 

perior de coordenação de esquemas: a coordenação guiada pela 

busca de novos meios. A partir da busca e da descoberta de no-

vos meios, e nao mais utilizando-se, apenas, da simples coorde-

nação de esquemas conhecidos a criança, pela primeira vez, real 

mente, se adapta as novas situaçoes. Assim, ao deparar-se com 

situações ou objetos os quais não consegue assimilar atraves de 

seus esquemas habituais, a criança parte para a experimentação 

ativa, com o objetivo de investigar em que o evento ou o objeto 

-e novo. Com isto, ela tanto sofre como provoca resultados. Po-

rem, ela nao se satisfaz, apenas, reproduzindo estes resultados 

fortuitos. Ela quer experimentar para ver. A "experiência pa-

ra ver" e um tipo de experimentação em que cada nova condu ta 

exploratória e orientada pela precedente. Então, ao explorar 

um objeto, a criança inicialmente age as cegas -porem, posteri-

ormente, cada vez mais passa a dirigir as suas tentativas. E 

quanto mais complexo for o sistema de esquemas de assimilação 

da criança, maior será o seu interesse pela novidade. Na exper! 

encia para ver, a conduta e conseqUência da necessidade de aco-

modação. E, à medida que as suceSS1vas experiências vao sendo 

assimiladas, vao se concatenando umas às outras e provocando n~ 

vas assimilações. Logo, nessa conduta, a acomodação diferencia~ 

-se da assimilação, guiando-a a todo instante, apesar de em ter-

mos funcionais ser complementar a ela. D u r a n t e a e x p e r i ê n c i a p~ 

ra ver, todos os movimentos fortuitos que levam a um resultado 

interessante sao repetidos pela criança, mas não literalmente. 

Ela os varia e os gradua de modo a obter flutuações do próprio 

resultado. A este novo comportamento, Piaget denominou "rea-
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çoes circulares terciárias". Estas, se originam das explora­

çoes e da diferenciação aceita e desejada pela criança - dos 

esquemas secundários e constituem, pela primeira vez, um esfor-

ço para captar as novidades em si meSmas. As reaçoes circula-

res terciárias conduzem a criança ã descoberta de novos me10S 

por experimentação ativa. Esta conduta, exprime o auge da coor 

denação dos esquemas, constituindo a forma superior de ativida­

de intelectual imediatamente anterior ao aparecimento da inteli 

gencia sistemática (que implica em representação e dedução). Ne 

la, há a acomodação em função da busca de novos processos, ou 

seja, intencional e diferenciada as novas circunstincias. Decor 

rente disto, e graças ã combinação de busca experimental e coo~ 

denação de esquemas, a criança torna-se capaz de solucionar no 

vos problemas com os quais se defronte, ainda que nenhum de 

seus esquemas adquiridos seja diretamente utilizável para a ob-

tenção desse resultado. Logo, no que se relaciona às catego-

rias reais do pensamento, este tipo superior de acomodação, a­

crescido da coordenação de esquemas adquirida na fase anterior, 

separa terminantemente o objeto da ação do sujeito, incluindo-o 

em grupos espaciais objetivos e em séries causais e 

independentes do eu. 

temporais 

A sexta fase, caracteriza-se pelos comportamentos de 

invenção por dedução ou combinação mental, o que assinala o sur 

gimento da inteligência sistemática. Este novo tipo de funcio-

namento mental, proporciona à criança uma consciência das rela­

ções envolvidas em uma determinada situação, de forma que lhe 

permite inventar subitamente um meio de alcançar um fim deseja­

do através da simples combinação mental e nao mais pela ex-

ploração tateante. Sendo assim, antes de experimentar, a cr1-
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ança preve as condutas que levarão ao fracasso e as que levarão 

ao êxito. Essa passagem da exploração dirigida ã invenção, e 

do esquema ativo ao esquema representativo, ocorre quando a cri 

ança já possui um sistema complexo de esquemas que podem, en-

tao, ser simplesmente evocados para a interpretação dos dados 

do meio. A reorganização dos esquemas -- causa da invenção 

ocorre espontaneamente. Logo, percebe-se que os dois aspectos 

da inteligência sistemática, a invençao e a representaçao, sao 

interdependentes: inventar ê combinar esquemas representàtivos. 

A invenção, na realidade, expressa uma súbita acomodação de um 

conjunto de esquemas a uma situação-problema presente. Esta aco 

modação consiste na diferenciação dos esquemas precedentes, em 

função da situação atual, e ê resultante de um rápido processo 

de assimilação espontânea que se opera por meio de ensaios re-

presentativos. Por isso, a invençao parece surgir do nada, já 

que os esquemas ativados permanecem em estado de atividade la­

tente e combinam-se reciprocamente antes de sua aplicação mate-

rial e exterior. ~ oportuno explicitar que, para que haja a i~ 

venção, continua a ser necessário que uma situação-problema se­

ja criada pelos próprios fatos e que ela sugira o uso de um es-

quema sensório-motor que sirva como meio inicial. Assim, tendo 

sido estabelecido o objetivo final e percebidas as dificuldades 

que se apresentam ao emprego dos meios iniciais, ocorre uma or-

ganização espontânea dos esquemas finais, iniciais e transiti-

vos em uma nova totalidade, sem necessidade de experiência ex­

terna que alimente a atividade assimiladora interna. Esta últi-

ma, formadora de esquemas, após tendo sido aplicada por muito 

tempo apenas sobre os dados concretos da percepçao, funciona a­

gora de forma autônoma utilizândo símbolos representativos. Lo-
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go, a invençao presume um processo genetico cujo funcionamento 

lhe e anterior, sendo o papel da representação mental manter a 

assimilação recíproca interna. E, na medida em que toda repre-

sentação comporta imagens (signos) e esquemas (significações) 

que em atividade engendram a invenção, decorre que esta última 

a invençao supoe a representaçao. Como o sistema de 

signos não pode ser elaborado independentemente do sistema de 

significações, a recíproca tambem se torna verdadeira. Tem-se, 

portanto, a na 6- fase, uma serie de condutas (combinação mental 

dos esquemas, invençao, evocaçao representativa por imagens-

simbolos) e outras características que expressam a conclusão do 

desenvolvimento da inteligência sensório-motora e a impulsionam, 

com a aquisiçao da linguagem e o auxílio do grupo social, ator 

nar-se inteligência refletida. 

A partir dessas breves considerações acerca do desen-

volvimento da inteligência sens6rio-motora, pode-se observar a 

importância decisiva atribuída por Piaget (ibid.) ao conceito 

de assimilação. Ê a função assimiladora que origina os esque-

mas e propulsiona a sua organizaçao. Alem disso, e graças ao 

progresso da assimilação (manifesto pela crescente coordenação 

entre os esquemas primários, secundários e terciários), e corre 

lativamente da acomodação, que a inteligência vai gradualmente 

sendo objetivada. 

Logo, a construçao de um mundo de objetos pela criança, 

destaca-se como um aspecto crucial e inerente ã evolução da in-

teligência prática. 

Um mundo composto de objetos permanentes e um univer-

so ao mesmo tempo estável e exterior, relativamente distinto do 
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mundo interior. Já um universo sem objetos é limitado pela es-

truturação dos próprios atos do sujeito. E, do ponto de vista 

da causalidade, a atividade do sujeito é concebida como o pr~-

meiro e quase o único motor. Quanto aos limites entre o eu e 

o mundo exterior, um mundo sem objetos é um un~verso em que o 

eu, por 19norar a si propr10, se absorve nos quadros externos e 

estes, por nao o conterem, se centram no eu. 

Piaget (1937), utilizando-se de observação e experime~ 

b " d - d b" 1 taçao com 1na as, sugere que a noçao e o Jeto longe de ser i. 

nata·ou adquirida pela experiência, constrói-se pouco a pouco. 

A constituição de um universo permanente ocorre paralelamente ao 

desenvolvimento dos esquemas de assimilação, derivando-se deste 

próprio processo. Nos primeiros meses de vida, o bebê percebe 

o mundo circunjacente como uma seqUência de quadros móveis, re-

lativos ao seu comportamento elementar, em decorrência de sua 

função assimiladora encontrar-se concentrada nas suas ativida-

des orgânicas. o seu mundo não se constitui ainda de objetos 

permanentes, de um espaço objetivo, de uma sucessão temporal e~ 

tre os eventos e de uma causalidade alheia às suas próprias op-

çoes. Somente a medida que progride a implicação dos esquemas 

assimiladores, é que a assimilação se transforma em compreensão 

e dedução, deixando de centrar-se na própria subjetividade do 

sujeito assimilador. Essa emancipação do eu de si mesmo, que 

possibilita ao individuo situar-se em um universo organizado 

substancialmente e constituido de relações causais e espaço-te~ 

porais, e estudada por Piaget (1979) ao longo de seis fases no 

(1) Apesar de Piaget (1937) considerar a evolução da noçao de 
objeto como inseparável do desenvolvimento paralelo das ca­
tegorias da realidade relativas ao espaço, tempo e causali­
dade, este estudo não especificará o desenvolvimento destas 
categorias. 
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período sensorio-motor. 

a a -Na 1- e na 2- fase a criança, egocentrica, apenas per-

cebe suas próprias açoes, sem ser ainda capaz de se conceber co 

mo um sujeito que interage com um ambiente. Desta forma, os ob 

jetos são imagens ou cenas que nao se diferenciam de seus atos 

assimilativos. No início do desenvolvimento infantil, nao há 

evidências de que a percepção direta seja uma percepção de obj~ 

tos. A criança não e capaz de situar-se no espaço e nem de en-

tender que existe uma relatividade absoluta entre os seus movi-

mentos e os do mundo exterior. Caso dispusesse destas habilida 

des, estaria apta a construir grupos e objetos. Ao contrário, -e 

provável que ela suponha que as mudanças na sua imagem do mundo 

sejam fenômenos reais, universais, produzidos por suas ações. ~ 

la ê capaz de reconhecer grupos estáveis, "quadros", mas isto 

nao significa essencialmente que esteja ocorrendo uma recognição 

de objetos. Pois, como distinguiu Piaget (ibid., p. 12), de um 

modo geral, todas as reações circulares primárias (isto ê, os 

exercícios funcionais da sucção, V1sao, audição, etc.) sao pas-

siveis de promover recogniçoes. Entretanto, inicialmente, a re 

cognição e um ato elementar de simples assimilação sensório-mo-

tora, que nao necessita de qualquer evocaçao de imagem mental. 

Resulta, pura e simplesmente, da evolução dos esquemas assimila 

tivos, expressando o reconhecimento pelo sujeito de sua própria 

reaçao. Reconhecimento motor este que, por sua vez, alimenta o 

esquema sensório-motor previamente construído. A transposição 

do imediato pela criança, assegurando um início de continuidade 

dos quadros percebidos, ê obtida com o surgimento de dois tipos 

de comportamentos: a coordenação entre esquemas heterogêneos e 

as acomodações sensório-motoras. As coordenações intersenso-
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riais expressam uma assimilação reciproca de esquemas,o que faz 

com que um determinado quadro torne-se o prolongamento de ou-

tro. Contribuem, portanto, para a solidificação do universo i~ 

primindo uma organização às açoes. Porem, . -por S1 so, nao sao 

suficientes à exteriorização dos objetos. Quanto às acomodações 

sensório-motoras, elas geralmente levam à antecipação sobre a 

percepção (tal qual as coordenações anteriormente descritas) e 

a prolongamentos da ação desencadeada pela percepção de determi 

nado quadro (mesmo após o desaparecimento deste quadro). Contu-

do, isto tambem não significa que a criança já adquiriu a noção 

de objeto. o que pode parecer uma busca ativa de um objeto de-

saparecido, na realidade, expressa o prolongamento de uma -açao 

. -interrompida, a continuidade de um ato acomodativo, J a que s e a 

criança não reencontra o objeto no local anteriormente dispos-

to,ou ela abandona a sua busca,ou se limita a repetir as acomo-

dações anteriores. Mostra:-se, assim, incapaz de acompanhar 

o deslocamento do objeto. Trata-se de uma busca vinculada a 

uma atividade reflexa ou a um hábito nascente ou adquirido -::- e o 

objeto ainda e o prolongamento de sua própria ação. 

Após o aparecimento da coordenação visao-tato, entre o 

39 e o 69 mês de vida, tem inicio a 3~ fase de desenvolvimento 

da noçao de objeto. Essa fase caracteriza-se pela manifestação 

de cinco comportamentos intermediários, essenciais a transição 

de um mero quadro percebido à noçao de permanencia do objeto: a 

acomodação visual aos movimentos rápidos; a preensao interrom-

pida; -a reaçao circular diferenciada; a reconstituição de um 

todo a partir de uma fração visível; e a supressão de obstãcu 

los que impeçam a percepção. Atos que ainda não denotam, por-

tanto, a aquisição da noção de objeto. 
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A capacidade recém-adquirida de acomodar-se visualmen-

te a movimentos rapidos, permite ã criança a antecipação de fu-

turas (e até mesmo novas) posiçoes de um objeto, o que lhe con-

fere um inrcio de perman~ncia. Todavia, este primórdio de per-

manencia é relativo a seus próprios movimentos acomodativos pr~ 

longados pelo olhar. 1st o é, a p e r m a n e n c i a e s t ã r e 1 a c i o na d a com 

esses movimentos. Duas situações, em especial, permitem a ob-

-servaçao de tal fato: o deslocamento de corpos que desaparecem 

do campo visual da criança, apos terem causado um deslocamento 

lateral de sua cabeça, e os movimentos de queda de um objeto. Em 

qualquer um dos casos mencionados, para que a cr1ança possa an-

tecipar a futura posição do objeto em deslocamento, e -necessa-

rio que ela ja tenha iniciado o ato de acompanhar com o olhar, 

ou com a mao, a trajetória delineada pelos movimentos acomodati 

vos relativos ã percepção imediatamente anterior. Só aSS1m pode 

continuar a executar, face a ausencia súbita do objeto, o com-

portamento que havia sido iniciado em sua presença. Esta fora 

de dúvida que os quadros visuais que a criança acompanha adqui-

rem certa solidez, mas eles ainda não se distinguem como obje-

tos substanciais. Tanto o fato de a criança não conceber o mo-

vimento de um objeto como independente de sua ação, quanto o de 

buscar um objeto desaparecido em seu próprio ponto de partida 

quando não pôde acompanhá-lo continuamente com a vista, sugerem 

que a criança considera um objeto primitivamente como lIaquilo 

que esta ã disposição ll (ibid., p. 26). piaget acredita que as 

reações circulares primarias e secundarias, distintivas dessa 

fase, compartilham deste mesmo princípio. 

Afirmação semelhante pode ser feita sobre a conduta de 

um beb~ que tenha a preensão interrompida. Observa-se que en-
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a a tre a 2- e 3- fase (aproximadamente entre o 49 e o 69 mes de v~ 

da), a criança passa a se ocupar de uma forma mais contínua e 

sistemática da preensao. Por esta ocasiao aprende, entao, a se 

guir com a mao os objetos que lhe escapam, mesmo que nao os ve-

j a. Ao ingressar na 3~ fase, o objeto ainda e um simples pro-

longamento da açao. Sendo assim, quando o objeto lhe escapa, a 

criança reproduz o gesto de apanhar executado momentos antes.Ou 

seja, ela dã continuidade aos movimentos acomodativos anterio-

res. Não se pode dizer que há uma busca ativa do objeto desap~ 

recido na medida em que, caso algum oDstãculo se interponha ne~ 

ta situação de conjunto, de imediato a criança se desencorajade 

sua busca. o objeto, mais uma vez, parece estar ã disposiçãodo 

comportamento delineado. 

As reações circulares diferenciadas tambem engendram 

um começo de permanência. Trata-se, ma~s uma vez, de uma perm~ 

nencia dependente da própria ação do sujeito, que comporta-sec~ 

mo tendo os objetos ã disposição para as suas açoes. Todavia, o 

ato de reatar uma açao, o que implica em reencontrar e reconhe-

cer os objetos nela envolvidos, já possibilita uma solidificação 

maior dos quadros percebidos. 

Com a evolução da preensao, e a instauração do hábito 

de agarrar e manipular objetos, a criança começa a perceber, de 

um modo mais regular, que os objetos têm uma forma relativamen-

te invariável e que se situam em um espaço mais ou menos profu~ 

do. Estas experiências lhes conferem a capacidade de represen-

tar a totalidade desses objetos, de considerar-lhes como um to-

do. Com isto, um novo comportamento característico da 3 ~ f as e, 

emerge: a reconstituição de um objeto a partir da visão de uma 
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de suas frações. Não se trata de um mero exercício do hábito 

de agarrar, e sim de _ uma._ reconstruçao em função de uma a-

çao imediata, já que tal comportamento nao se manifesta em to-

dos os momentos que a criança veja qualquer uma das partes do 

objeto. ~ necessário que a fração do objeto ã sua vista, lhe 

desperte a existência de um objeto ã disposição. Somente a par-

tir desta percepção e que a cr1ança age, e seu comportamento 

sugere que ela admite que o objeto possa formar-se e desfazer-

se alternadamente. ~ como se ele emergisse totalmente a partir 

da coisa que em parte o obstaculiza. Quando o objeto desapar~ 

ce do campo perceptivo da criança, ele deixa de existir para e-

la. Contudo, isto nao significa um esquecimento radical. Com-

portamentos conseqUentes ao desaparecimento, tal como a cólera, 

levam ã crença de que o objeto ainda ê percebido como estando ã 

sua disposição. 

A partir dos cinco, sete meses de idade pode-se obser-

var, de um modo geral, a criança empenhada em praticar um novo 

tipo de atividade: retirar obstáculos que estejam lhe obstru-

indo avisa0. Trata-se de um início de permanência relativa -a 

percepçao e a açao em curso, exclusivamente prática, e que se 

expressa mediante o prolongamento de acomodações anteriores ou 

habituais. Cabe ressaltar que,ao remover um obstáculo que lhe 

impeça uma percepçao, a criança está desempenhando uma açao em 

relação a si própria, e nao em relação a um objeto. 

Todos esses comportamentos característicos da 3~ fase 

denotam, portanto, que os objetos ainda são concebidos pela cr~ 

ança como coisas ã sua disposição, dotadas de uma permanência ex 

clusivamente prática, ou seja, somente enquanto relacionados -a 



27. 

açao em curso. 

Quando a criança está entre o 89 e o 109 mes de vida, 

ocorre uma assimilação recíproca dos esquemas secundários, ini­

ciando um processo de dissociação e reagrupamento complementar. 

Em decorrência disto, ela naturalmente começa a "estudar" odes 

locamento dos corpos (isto ê, pega-os, balança-os, rola-os, es-

conde-os e reencontra-os, etc.), o que conduz a coordenação en 

tre a permanência visual e a permanência tátil e leva ao surgi­

mento de um c~mportamento típico da 4~ fase: um objeto desapa­

recido já pode ser procurado fora de seu próprio campo percept~ 

aI (ou seja, debaixo de almofadas, de flanelas, atrás de corti 

nas, etc.). Cabe elucidar, que os esquemas móveis resultantes 

da coordenação das reações secundárias constituem conceitos mo-

tores e sistemas de relações -- tais como: "debaixo", "escondi 

do atrás", etc. -- que levam a criança a basear a sua crença na 

permanência do objeto em relações espaciais. Existe, porêm,ai~ 

da uma limitação: a criança nao e capaz de acompanhar uma su-

cessão de deslocamentos visíveis. Nestes casos, ela procurará 

pelo objeto no local onde ele se encontrava inicialmente. Pia-

get denomina este comportamento de "reação típica da 4~ fase" 

(ibid., p. 52). Destarte, percebe-se que a noção de objeto ai~ 

da não está definitivamente constituída como uma coisa substan­

cial que permanece no local para o qual foi deslocada. Nesta fa 

se, o conceito de objeto parece situar-se entre a coisa "ã dis-

posição" das fases antecedentes e o objeto propriamente dito 

das fases posteriores. Agora, o objeto ainda ê uma coisa "ã 

disposição", mas que se encontra em um dado lugar onde partici­

para ou fôra utilizado em uma açao. Ele não está individuali­

zado, ao contrário, faz parte da situação de conjunto na qual 
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ele originou uma busca bem-sucedida. ~ oportuno destacar que 

as pessoas sao, entre os quadros sensoriais percebidos pela cr1 

ança, os mais fáceis de substancializar e, portanto, constituem 

os primeiros objetos a serem procurados ativamente. No final da 

4 ~ fase, um outro tipo de comportamento aparece: a "reação resi 

dual" (ibid., p. 52). Ela se caracteriza pelo fato da criança, 

apos acompanhar com o olhar os deslocamentos visíveis do obje-

to, tê-lo procurado no ultimo local para onde fôra deslocado e, 

por alguma razão (por exemplo, por estar profundamente escondi-

do), não tê-lo encontrado, voltar a procurá-lo no primeiro lu-

gar em que havia sido escondido. ~ como se a criança nao conS1 

derasse os deslocamentos por ela observados. Tanto a reação ti 

pica da 4~ fase como a reação residual exprimem que, nesta eta-

pa, o objeto ainda parece ser um aspecto do quadro de conjunto 

percebido pela criança. Entretanto, a criança já ê capaz de r~ 

conhecer e identificar o objeto em diferentes contextos práti-

coso Ele já é dotado de permanencia e, apesar de não ser conce 

bido como algo que existe através de vários exemplares, e tido 

como algo que adquire um certo numero de formas distintas V1ncu 

ladas a dados contextos de açao. Sendo assim, 
a 

na 4- fase, o ob-

jeto é um objeto prático, "ã disposição" em um determinado con 

texto, e que se situa conceptualmente entre a unidade e a plur~ 

lidade, já que a criança tem dificuldade de ordenar os aconteci 

mentos no tempo e de considerar uma sucessão de deslocamentos. 

~ exatamente a capacidade progressiva de considerar os 

deslocamentos sucessivos percebidos no campo visual que possibi 

lita a constituição definitiva da noção de objeto, aquisição ca 

~. 5 a f racter1st1ca da - ase. Esta, estende-se do final do primei-

ro ano ate meados do segundo. A entrada da criança nesta fase, 
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é assinalada nas situações em que ha deslocamentos visíveis, p~ 

lo comportamento constante de busca do objeto desaparecido na 

posição em que o objeto foi deixado após o último deslocamento. 

Tal conduta expressa a consideração do objeto a parte de seu co,!!. 

texto pratico, isto e, como dotado de permanência substancial 

e geometrica. A criança, agora, separa de modo ma1S claro a 

ação subjetiva da realidade sobre a qual o ato incide. A ação do 

eu se situa no conjunto dos sucessivos eventos do ambiente, o 

que leva o bebê a construir um sistema de relações para compre-

ender tanto as séries de eventos ambientais, quanto a si pro-

prio em relação a estas últimas. o comportamento da criança em 

relação aos objetos, nao obstante, é limitado: ela só é capaz 

de levar em conta deslocamentos visíveis, situando o objeto on-

de o viu de fato. Seus atos, ainda preservam um pouco de feno-

menismo e dinamismo mesclados, ao se deparar com problemas mais 

complexos, que exijam a representação do grupo de deslocamentos 

do objeto. Nestas ocasiões, provavelmente exibira habitos pró-

prios de fases anteriores, pois segundo a lei das "defasagens", 

a criança ao ingressar em um novo nível de atividade, tem que 

reconstituir o grupo de deslocamentos neste novo plano a fim de 

que possa domina-lo. 
a 

Na 5- fase, portanto, o objeto possui uma 

dupla natureza: sao considerados objetos os quadros - . prOX1mos, 

enquanto que os corpos submetidos a deslocamentos efetuados fora 

do campo perceptual da criança a desequilibram. Cabe acrescen-

tar, que um comportamento típico da 5~ fase, a descoberta de no-

vos meios atraves da experimentação ativa (e que é resultanteda 

união da coordenação dos esquemas com as reaçoes circulares ter 

ciarias) constitui um processo de aqu1s1çao que nao e nem pura-

mente experimental nem puramente dedutivo. Nesta fase, a inte-
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ligência sensório-motora e uma construçao de relações ou 'aedu-

çao construtiva" (ibid •. , p. 90). Logo, a descoberta da permane~ 

c1a real do objeto pressupõe tanto a experiência quanto a dedu-

çao, sendo que esta última constantemente se produz em consonan 

cia com as coisas ou com uma sugestão das mesmas. 

A partir da 6~ fase, entre um ano e me10 e dois anos 

de idade, as acomodações tornam-se representaçoes. Em decorrên 

cia desta nova habilidade de representar mentalmente os eventos, 

a cr1ança pode conceber que os objetos sao moveis independentes 

e susceptiveis a sofrerem deslocamentos 
. ... . 
1nV1S1ve1S. Finalmente, 

constitui-se a noção de objeto. Agora, graças à contínua e mu-

tua interação entre a criança e seu meio, essa dispõe de um con 

junto de leis espaciais e cinemãticas independentes do Eu, que 

conduzem às deduções sensorio-motoras decorrentes, portanto,da 

interiorização da coordenação dos esquemas e instauram a perma-

nencia do objeto. A interiorização da imitação motora em repr~ 

sentaçao, leva ã criança a simbolizar o seu corpo baseado na se 

melhança com o de outras pessoas. ConseqUentemente, o seu pro-

prio corpo passa a ser considerado como um objeto. Porem, um ob 

j e t o e n t r e ou t r os, na me di da que a sem e r g e n t e s r e p r e s e n t a ç õ e s do 

tempo, do espaço e das relações causais lhe possibilitam tanto 

localizar-se em um espaço e um tempo que nao se esgotam em S1 

mesma, como conceber-se como simples causa e simples efeito em 

um conjunto de relações existentes à sua revelia. Assim, o seu 

universo, que inicialmente compunha-se de quadros moveis, cen-

trados na atividade do seu eu, inconsciente de S1 - . propr1a, trans 

forma-se em um universo sólido, de objetos permanentes, dispos-

tos com certa ordem e metodo e que abrange a si propria como um 

destes elementos. 
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Enfim, três processos distinguem-se como básicos ã el~ 

boração da concepção de objeto: os comportamentos de acomoda-

ção, que permitem prever a reaparição dos corpos; a coordenação 

dos esquemas, que permite atribuir a cada um ~esses corpos uma 

multiplicidade de qualidades solidárias; e a dedução própria 

dos raciocínios sensório-motores, que permite compreender deslo 

camentos e conciliar a permanência dos corpos com as suas varia 

-çoes aparentes. A permanência do objeto prático expressa, por-

tanto, uma estruturação inteligente da experiência. 

A conquista do objeto no plano sensório-motor não se 

prolonga de pronto no plano conceptual. Não existe imediata-

mente uma objetivação susceptível de garantir a permanência ra-

ciônal. Há o reaparecimento do egocentrismo nesse novo plano,o 

que impede o pensamento de atingir logo a estruturação lógica 

necessária a essa elaboração. No universo prático objetivo, tu 

do e relativo ao sistema de referência do sujeito, -e nao ao de 

outros sujeitos possíveis. ConseqUentemente, a objetividade e 

a relatividade existem no limite de um domínio concebido ainda 

como absoluto e nada impele até então o sujeito a ultrapassá-lo. 

Somente a partir do momento em que a criança procurar nao ape-

nas agir sobre as coisas, mas tambem, representá-las em si pr~ 

pr1a e independentemente da ação imediata, e que essa perspec-

tiva única deixará de ser suficiente e ela buscará coordená-la 

com as demais perspectivas. A representação pura e a parte da 

própria atividade, supõe a adaptação e a coordenação social. 

Tem-se, portanto, que a constituição do objeto não se conclui 

com a organ1zaçao final da inteligência sensório-motora. Ela 

prossegue ao longo de todo o desenvolvimento do pensamento. 
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o prolongamento da inteligência prática como pensamen-

to propriamente dito, sob a dupla influência da linguagem e da 

socialização, assinala a entrada da criança no subperíodo -pre-

operatório, por volta dos dois anos de idade (Piaget,1945,1947, 

1964) • 

Com a aquisição da linguagem, a criança torna-se capaz 

de reconstituir suas ações passadas sob a forma de narrativas, 

e de antecipar suas ações futuras pela representação verbal.Di~ 

to decorre: o início da socialização da ação à socialização pr~ 

priamente dita; a interiorização da palavra (o pensamento) e a 1.n 

teriorização da açao (a intuição). 

A criança reage inicialmente às relações sociais e ao 

.', r 

pensamento em formação, tal como o bebê primeiramente reagiu em 

~ relação aos objetos materiais: com uma atitude egocêntrica. Ap~ 

nas progressivamente é que ela irá se adaptar a estas novas rea 

lidades. Sendo assim, os primeiros esquemas verbais utilizados 

pela criança, situam-se como intermediários entre os esquemas 

sensório-motores e os esquemas conceptuais -- são estruturas 

pré-conceituais. Logo, as primeiras palavras empregadas cono-

tam esquemas de ações complexas, em parte relativas ao sujeito 

e em parte objetivas. Esses pré-conceitos caracterizam-se pela 

ausência de inclusão num todo organizado havendo, portanto, a 

identificação direta desses elementos entre S1. sem que contudo, 

a partir desta identificação, configurem um esquema verbal. As 

estruturas pré-conceituais não formam classes gerais, nem têm 

identidades individuais. À coordenação pela criança dos diver 

sos pré-conceitos, Piaget denomina 
. ~. 

raC10C1n10 transdutivo (1947) • 

o raciocínio transdutivo processa-se, pois, pela -conexao direta 
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entre esses esquemas semi-singulares, consistindo de uma 
, 

espe-

cie de experiência mental que prolonga as coordenações dos es-

quemas sensório-motores no plano das representações. 

Em torno dos 4 anos, até por volta dos 7 anos, ocorre 

uma significativa mudança no subperíodo pré-operatório: o 
, 

pre-

conceito começa a se modificar direcionando-se para o conceito 

operatório. Assim, o pensamento da criança,até então puramente 

pré-conceitual, adquire características de pensamento intuitivo. 

Isto ocorre devido ã tendência ao equilíbrio, pela primeira vez 

manifesta neste subperíodo, entre a assimilação e a acomodação. 

Contudo, como essas funções só alcançam o equilíbrio diante de 

certas configurações perceptivas privilegiadas, o pensamento 

petmanece em geral imagístico e intuitivo. Rã uma semi-reversi 

bilidade do pensamento nesta fase, mas sem composições rigoro-

sas. Não se pode falar ainda em operações, por falta de grupa-

mentos gerais que estabilizem e generalizem as primeiras cone-

xões lógicas. Estas, quando esporadicamente se processam, jus-

tificam-se por: o pensamento ter apenas aplicado por experiên-

c~a mental um esquema prãtico jã generalizado pela açao inter i 

or; ou a descentração ter-se imposto por si mesma pela simpli-

cidade da situação em questão; ou devido ã natureza das compo-

sições em jogo. Portanto, até em torno dos 7 anos de idade, o 

pensamento da criança continua pré-lógico, sendo a lógica com-

pensada pelo mecanismo da intuição. Rã a simples interiorização 

de percepções e movimentos mediante imagens representativas e 

experiências mentais que, na realidade, prolongam os esquemas 

sensório-motores sem coordenação propriamente racional. Tem-se, 

pois, que o subperíodo pré-operatório não é finalizado por uma 

nova estrutura. 
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Quando as intuições constituem sistemas de conjuntos 

passíveis simultaneamente de composiçao e de reversão elas con-

vertem-se em operaçoes. Tal fato, que ocorre por volta dos 7 

anos de idade, distingue a entrada da criança no período de op~ 

raçoes concretas. A aquisição de um sistema de relações lõgi-

cas, possibilita agora ã criança a coordenação de diferentes 

pontos de vista tanto os referentes a indivíduos diversos 

como os relativos a percepçoes ou intuições sucessivas de um 

mesmo indivíduo. Essas operações do pensamento abrangem uma am 

pIa e variada área do conhecimento e podem classificar-se como: 

operaçoes lógicas (que compõem um sistema de classes ou de rel~ 

ções); operaçoes aritméticas (adição, multiplicação, etc.) e 

seus inversos; operações geométricas (seções, deslocamentos 

etc); operaçoes temporais (seriação dos acontecimentos e de 

suas sucessões, e simultaneamente de intervalos); operações fí-

sicas; etc. Todas essas operaçoes, na medida em que podem org~ 

nizar-se em sistemas regidos pelas leis de conjuntos comuns (is 

to é, as leis da composiçao, associatividade, identidade e re-

versibilidade) e podem se associar entre S1 de todas as for-

mas possíveis, são caracterizadas pelos grupos matemáticos. Po-

rem, quando essas operaçoes lógicas, -as operaçoes infra lógicas 

e as operações que abrangem valores e relações inter-pessoais, 

referem-se a um conteúdo do qual se sabe apenas que cada parte 

ou subclasse é menor do que o todo ou classe superior, sem co-

nhecer as magnitudes relativas as várias partes ou subclasses 

que o compõe (ou seja, refere-se a dados de quantificação inten 

siva), essas operaçoes vao ter como modelo o agrupamento. Pia-

get (1947; 1964) admite, entao, que a passagem da intuição ã lõ 

gica se efetua pela construção de agrupamentos e grupos. 
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Ao dispor de uma estrutura cognitiva de ordem operat~ 

ria, a criança passa a ter garantido um equilíbrio permanente en 

tre a assimilação das coisas à sua mente e a acomodação de sua 

mente às coisas. Entretanto, a criança somente ainda é capaz 

de pensar concretamente sobre um problema, à medida que a rea-

1idade o propõe. A sua capacidade de operar logicamente refe-

re-se à pr6pria realidade, em particular a objeto's tang~eis,su~ 

cetiveis de serem manipulados e submetidos a efetivas experiê~ 

cias. No período de operações concretas,uma importante 1imita-

ção ainda impõe-se à criança: ela não é capaz de obter a solu-

-çao de um problema utilizando-se de teorias gerais e abstratas. 

Somente apos os 11 ou 12 anos é que as operaçoes 16gi­

cat começam a ser transpostas do plano da manipulação concreta 

para o das idéias -- o que caracteriza a entrada do então ado-

1escente no período de operaçoes formais (ibid.). o pensamento 

formal consiste não mais somente da capacidade de aplicar as 0-

perações sobre os objetos, e sim também:da capacidade de ref1e 

tir utilizando-se das operações logicas independentemente dos 

objetos; de deduzir conclusões a partir de puras hip6teses; e 

de criar teorias abstratas. Com isso, o adolescente passa a 

interessar-se por problemas que antecipam a situação futura do 

mundo. Assim, o pensamento de operações formais consiste da re 

presentação de uma representação de ações possíveis. As opera-

ções formais sao as operaçoes concretas aplicadas a proposições 

ou hip6teses consistindo, pois, em uma logica de proposições. A 

inteligência formal designa a libertação do pensamento do real. 

o uso inicial desta nova capacidade pelo adolescente, distingue-

-se pelo pensamento egocêntrico metafisico. Acreditando na oni 

potência da reflexão, o adolescente se comporta e emite opiniões 
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redentoras e reconstrutoras do Universo. Pouco a pouco e que o 

adolescente encontra o equilíbrio entre o pensamento formal e a 

realidade. Isto ocorre, quando o adolescente compreende que a 

função da reflexão não e contradizer, e sim antecipar e interpr~ 

tar as experiências. Equilíbrio este que compreende, alem do 

mundo real, as construções da dedução racional e da vida 

rior. 

inte-

É oportuno mencionar que o conceito de assimilação,co~ 

siderado de fundamental importância nas primeiras publicações 

de Piaget (1936; 1937, 1945) concernentes à evolução da ativi-

dade intelectual durante o período sensório-motor, teve seu va­

lor minimizado diante do prestígio atribuído pelo próprio teóri 

co ao conceito de equilibração em publicações 

(1957a; 1957b; 1975). Em sua obra de 1975, em 

ma1s recentes 

especial, Piaget 

explica a formação e o desenvolvimento do conhecimento recorren 

do a um processo central de equilibração. Assim, as estruturas 

cognitivas se desenvolvem graças a um processo de aquisição de 

sucessivos estados de equilíbrio qualitativamente diferentes, e~ 

trecortados por multiplos desequilíbrios e reequilibrações. Nes 

sas novas considerações, Piaget (ibid.) situa a assimilação e a 

acomodação como componentes de todo equilíbrio cognitivo e dis­

tingue três tipos de equilibração: há a equilibração resultan-

te da interação sujeito-objeto; a equilibração relativa às in-

teraçoes entre diversos subsistemas de um sistema cognitivo; e 

a equilibração progressiva resultante das relações que unem os 

subsistemas a uma totalidade que os engloba. Esses tres tipos 

de equilibração podem efetuar-se de forma espontânea e intuiti­

va, por tateios sucessivos, excluindo os comportamentos que le­

vam ao fracasso e mantendo os que levam ao êxito. Porem, na pr~ 
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porção em que o sujeito busca uma regulação (ou seja. tende a 

obter uma estabilidade coerente). ele passa a usar mais sistema 

ticamente as exclusões. de forma a garantir o equilíbrio e. as-

sim. uma correspondência exata entre os caracteres positivos e 

os negativos que em uma determinada situação conduzem a esse es 

tado ideal. Como os sujeitos possuem diversos sistemas e sub-

sistemas de observiveis e de coordenações. e nenhum destes esti 

prontamente terminado (alem de se desenvolverem em velocidades 

diferentes). e usual a ocorrência de conflitos momentâneos en-

tre esses sistemas. o que gera desequilíbrios. Mas os desequi-

líbrios constituem um fator motivacional. sendo a própria fonte 

do desenvolvimento. ji que induzem a equilibrações majorantes 

que -melhoram o equilíbrio precedente. 
f.r 

Logo, em suas diversas 

formas, a equilibração parece ser o fator fundamental do desen-

J volvimento cognitivo. A equilibração e um processo progress~-

vo cujas modificações passarão por alterações. a cada período,no 

sentido de que a estrutura cognitiva do sujeito alcance cada vez 

mais um melhor equilíbrio. 

Existe um consenso, entre os diversos teóricos da área 

de saúde mental, acerca do fato de que quase todos os bebês, em 

seu primeiro ano de vida, desenvolvem um forte vínculo com a fi 

gura materna. 

CoubeaJohn Bow1by (1951), o merito de destacar a ~mp0E.. 

tância de uma relação carinhosa, satisfatória e prazerosa, ínti 

., -. I ma e cont~nua, entre o bebe e a f~gura materna para a manuten-

(1) No decorrer deste trabalho, o termo "figura materna", assim 
como o vocibulo "mãe". designam tanto a mãe biológica, como 
a figura principal de cuidados da criança. 
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ção da saúde mental da criança pequena e desenvo1ve~, a partir 

daí, uma teoria de base etológica sobre a evolução do comporta-

mento de apego. 

Baseando-se na teoria do comportamento instintivo,Bow1 

by (1984a; 1984b; 1985), propõe que o desenvolvimento de uma re 

1ação de apego entre a criança e sua mãe i produt~ da ativida-

-de de sistemas comportamentais que tem como conseqUência pr~ 

visível a proximidade da figura materna. Assim, o comportame,!!. 

to de apego tem uma função biológica que lhe i específica -- a 

proteçao contra predadores. Conseqüentemente, o comportamento 

de apego e sempre e1iciado, com elevada intensidade, em situa-

ções alarmantes. Logo, na presença de perigo potencial ou es- ! 
" tr~sse interno ou externo, e/ou diante da necessidade de loca-

~ ... i 
lizar e ter acesso ã mãe, a criança experimenta uma sensação de 

inquietação, mal-estar, insegurança, ansiedade ou possivelmente 

terror. ~, então, conduzida a manifestar algu~ comportamento 

que tenha como objetivo o aumento de proximidade com sua figura 

de ap ego. Tal comportamento, persistirá ati quando os sensores 

do sistema de controle da criança indicarem que a situação se 

modificou apropriadamente o que i por ela experimentado como 

um sentimento de segurança e conforto. Essas experiências de 

utilização de certos comportamentos, e não de outros, em dadas 

situações demonstram, segundo Bowlby (1984a), como o sistema de 

apego leva a construção de modelos funcionais da figura de ap~ 

go, do ambiente geral e do eu. Posteriormente, esse sistema con 

duz, tambem, ao uso de representações simbólicas. 

Uma das principais características comportamentais do 

bebê humano, e a sua capacidade de responder prontamente aos es 
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timulos SOC1a1S e de entrar rapidamente em interaç~o social. No 

início do desenvolvimento, uma vasta gama de estímulos ambien-

tais eliciam respostas SOC1a1S de todos os tipos. Gradualmente, 

contudo, um numero cada vez menor de estímulos e capaz de dese~ 

cadear tais respostas. Ate que, alguns meses após o nascimento, 

apenas os estímulos provenientes de um numero restrito de indi­

viduos causam as respostas sociais. Sendo que, segundo Bowlby 

(ibid.), a intensidade do apego do bebê por uma pessoa está re­

lacionada com a qualidade das experiências de interaç~o entre~ 

bos. Esta observaç~o, levou Bowlby (ibid.) a sugerir que, em 

decorrência dos períodos de interaç~o social nos quais o bebê 

observa e escuta atentamente as pessoas a seu redor, especialme~ 

te a sua mae, há no desenvolvimento do apego um processo de a-

prendizagem por exposiç~o. Contudo, Bowlby (ibid.) evidencia 

tambem, na evoluç~o desse comportamento, os seguintes processos: 

uma tendência inata para olhar para certos padrões em detrimen­

to de outros (por exemplo, observar um contorno que se aseme­

lha a um rosto humano) e para olhar coisas que se movimentam; 

uma tendência para aproximar-se do familiar e, mais tarde, para 

afastar-se do que e estranho; e, finalmente, a influência dos 

efeitos das seqUências comportamentais conduzidas pelo bebê. As 

s1m, certos resultados aumentam, e outros diminuem, as seqUên-

c1as comportamentais manifestas pelo bebê. Bowlby (ibid.) con-

sidera, que as recompensas tradicionais provenientes da alimen­

taçao e do alimento, desempenham apenas um papel secundário no 

desenvolvimento dos sistemas comportamentais mediadores do ape­

go. Ele sustenta essa assertiva, no fato do bebê poder apegar­

se a pessoas que nada fizeram para satisfazer as suas neceSS1-

dades fisiológicas, tais como crianças de sua idade ou um pouco 

mais velhas. 
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o comportemento de apego organiza-se no sentido de m1-

nimizar a distância entre a criança e seu objeto-meta a fig~ 

ra materna. Entretanto, a manutençao da proximidade e apenas um 

entre outros objetivos existentes entre a díade mãe-filho. Se-

gundo Bowlby (ibid.), pode-se considerar que as relações espa-

ciais que ocorrem entre a figura materna e a criança procedem de 

quatro classes de comportamento: o comportamento de apego da 

criança; as atividades da criança de cara ter lúdico e explora-

tório e, portanto, antiteticas ao apego; o comportamento da fi 

gura materna de dispensar cuidados; e as atividades da figura 

materna antiteticas aos cuidados maternais. Deste modo, nota-

se que o comportamento de apego constitui apenas uma entre as 

classes de comportamento que contribuem para a formação da int~ 

raçao mãe-filho. Mesmo assim, e muito provavel que a distância 

entre a figura materna e a criança, em situaçoes do cotidiano, 

se mantenha dentro de certos limites estaveis. 

Bowlby (ibid.) observou que a responsabilidade pela m~ 

nutençao da proximidade entre a figura materna e a cr1ança vai 

sendo transferida,progressivamente, no decorrer da infância, da 

mae para o filho. Na especie humana, e de um modo geral em to-

das as especies, o comportamento de apego, inicialmente, inexis 

te no bebê, ou e muito ineficaz. Isto porque o bebê, ou -nao 

pOSSU1 força suficiente para agarrar-se - -a mae, ou sua mobilida-

de e precaria. Ate mesmo quando e capaz de movimentar-se, cor 

re o risco de perder-se imprudentemente. Decorre daí que, no 

início do desenvolvimento, a manutenção da proximidade entre a 

figura materna e a criança -e realizada, principalmente, pelo 

comportamento materno. Por volta dos seis meses de idade, o be-

bê humano adquire mobilidade. Contudo nesta fase, e ate em tor-

no dos três anos de idade,o comportamento da figura materna,mais 
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do que o do bebi, i que controla a proximidade entre ambos. ls-

to ocorre, porque o bebê ainda nao i capaz de discriminar apro-

priadamente acerca de quando a proximidade i essencial ou -nao. 

A partir dos três anos de idade, o equilíbrio da relação de in-

teração entre a figura materna e a criança se altera. O compor-

tamento de apego da criança torna-se cada vez mais eficiente e 

a proximidade, então, i mantida tanto pela figura' materna quan-

to pela criança. Esta fase dura muitos anos e sua extensão re-

laciona-se com as normas culturais da comunidade na qual uma d~ 

da família esteja inserida. Esta fase de transição, se modifi-

ca gradual e imperceptivelmente para uma fase final de intera-

ção em que a manutenção da proximidade figura materna-criança 

vai -sendo deixada a cargo, cada vez mais, do jovem em crescime~ 
f~ 

to. A partir daI, a figura materna passa a desempenhar um pa-

pel secundario -- exceto em situações de emergência. 

Bowlby (ibid.) não considera que a psique do bebê, no 

nascimento, seja semelhante a uma "tabula rasa". Ao contrario, 

ele postula que a criança nasce equipada com um certo número de 

sistemas comportamentais. Esses sistemas, podem ser prontamen-

te ativados a partir de estImulos internos ou ambientais. Os 

sistemas comportamentais são, portanto, uma característica per-

manente e central da personalidade da criança. Bowlby (ibid.) 

concebe, que alguns desses sistemas, propiciam o desenvolvimen 

to posterior do comportamento de apego. Entre estes, ele desta 

ca no recem-nascido os primitivos sistemas mediadores do choro, 

da sucção, do agarramento e da orientação. Posteriormente, a1n-

da. no primeiro ano de vida, sao igualmente relevantes para a 

evolução do apego os sistemas comportamentais do sorriso, do 

balbucio, do engatinhar e do andar. A partir destes primitivos 
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sistemas derivar-se-ão, entao, todos os sistemas altamente dis-

criminatorios e refinados mediadores do apego ao longo da vida 

a determinadas figuras. Bowlby (ibid.) afirma que a ontogênese 

desses sistemas comportamentais mediadores do apego no ser huma 

no é lenta e complexa. Esses sistemas comportamentais se desen 

volvem no bebê como resultado de sua interação com o meio ambi-

ente, especialmente, com a figura materna. Portanto, o ritmo de 

desenvolvimento de~ses sistemas é individual, sofrendo 

çoes de cr1ança para criança. 

varia-

Bowlby (ibid.), ao referir-se aos sistemas comportame~ 

tais inatos, primitivos, assevera que alguns deles estruturam-

se de modo simples ao se manifestarem pela primeira vez. Porém, 

Bowlby (ibid.) explicita que, desde o início, pode-se observar 

no bebê a capacidade de discriminar, e conseqUentemente, respo~ 

der de forma especial, a certos estímulos do ambiente. Assim, 

Bowlby (ibid.) analisa minuciosamente o sistema comportamental 

envolvido na orientação do bebê para a figura materna. 

Apoiando-se no resultado de uma série de investigações 

sobre a preferência visual dos bebês, e destacando em especial 

o estudo de Thomas (1973), Bowlby (1984a) enfatiza a existência 

de uma tendência inata no bebê tanto para olhar para padrões que 

se assemelham ao rosto humano, em detrimento de outros, ass1m 

como para olhar coisas que se movimentem. A figura materna a-

presenta-se, entao, como um objeto interessante e gratificante 

para ser olhado e também ouvido. Ouvir uma voz, pode levar 

um bebê a V1rar a cabeça e a emitir sons que sugerem conforto. 

Uma vez que o bebê manifeste este comportamento, a figura mate~ 

na, por outro lado, tenderá a orientar-se e a vocalizar para o 
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bebê. E assim, através de reforço mútuo, as interações vocal e 

auditiva entre a figura materna e a criança propendem a aumen-

tar. Tem-se, portanto, segundo Bowlby (ibid.), que aos seis me 

ses de idade a maioria dos bebês é capaz de distinguir a figura 

materna de outras figuras. Na medida em que os bebês dessa ida 

de acompanham visual e auditivamente os movimentos da figura m~ 

terna, eles vao mantendo-se informados sobre o seu paradeiro.A~ 

sim, sempre que houver a ativação de alguma forma de comportame~ 

to de apego, a busca de proximidade será dirigida ã figura ma-

terna. Bowlby (ibid.) subdivide teoricamente os comportamentos 

de orientação do bebê para a figura materna em duas categorias, 

de acordo com sua finalidade: 

e comportamentos de abordagem. 

comportamentos de assinalamento 

Os primeiros, têm como objetivo 

levar a figura materna ã criança, enquanto que os últimos visam 

a condução da criança ã figura materna. 

Bowlby (ibid.) distingue os seguintes comportamentos de 

assinalamento: 

o choro - Bowlby (ibid.) cita a existência de diversos tipos 

de choro: os choros de fome, de dor, de raiva, o choro típ~ 

co dos bebês lesionados, o choro decorrente da visão de uma 

figura estranha e o conseqUente ã previsão da ocorrência de 

algo desagradável. Entretanto, independente da natureza do 

estímulo desencadeante deste comportamento, a importância do 

choro reside no fato de induzir a figura materna a proteger, 

alimentar ou confortar a criança que chora. 

o sorr1SO - Bowlby (ibid.) caracteriza os primeiros sorr~sos 

do bebê como um ato espontâneo e reflexo. Postula ele, que 
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o sorr1SO evolui gradativamente até firmar-se como uma res-

posta social diferenciada. o sorriso funciona também, como 

um disparador social. Bowlby (ibid.) evidencia que o sorr1-

so do bebê provoca na figura materna uma resposta carinhosa 

que prolonga a interação social entre ambos e aumenta a pro­

babilidade de proximidade ào bebê no comportamento futuro ma­

terno; 

o balbucio - no desenvolvimento do balbucio, Bowlby (ibid.) 

sobressai a tendência do bebê a imitar os sons emitidos pe­

las figuras a sua volta, principalmente, pela figura materna 

e a tendência, em contrapartida, dessas figuras a reforçarem 

seletivamente os mesmos sons quando articulados pelo bebê. 

Bowlby (ibid.) destaca também a tendência para a figura ma­

terna sorrir, falar, fazer carícias ou levar o bebê ao colo, 

diante de um balbucio; 

o gesto de erguer os braços - o que, de acordo com Bowlby 

(ibid.), surge em torno dos seis meses de idade; 

e os comportamentos que têm como finalidade ten~ar captar 

e reter a atençao da mae -- como por exemplo, gritar. Bowlby 

(ibid.) menciona que tais manifestações comportamentais po-

dem ser observadas por volta dos oito meses de idade. 

Bowlby (ibid.) postula que, entre esses comportamentos 

de assinalamento, apenas os de tentar captar e reter a aten­

ção da mãe, são corrigidos para a meta desde sua origem. 

~ oportuno esclarecer, que um comportamento e corrigi-

do para a meta quando, após a sua ativação, segue um resultado 

previsível. Tal evento ocorre porque o sistema comportamental 
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corrigido para a meta registra continuamente possíveis discrepân-

cias entre o desempenho do sujeito e a meta fixada, atuando de 

modo a fazer corresponder ao desempenho a meta estabelecida. 

Em relação aos comportamentos de abordagem, Bowlby 

(ibid.) se refere a: 

a aproxi.ação - que inclui os movimentos de buscar e seguir. 

Segundo Bowlby (ibid.), este comportamento passa a ser corri 

gido para a meta em torno dos nove meses de idade; 

o agarrar-se à mãe - que, inicialmente, não ê corrigido para 

a meta. Bowlby (ibid.) distingue o agarramento dirigido ap~ 

nas no final do 19 ano de vida. 
f " 

... . ~' .. 
e a preensão do ma.ilo - que Bowlby (ibid.) diz ser já, de 

início, corrigida para a meta. Bowlby (ibid.) esclarece que 

os comportamentos de abocanhar a teta e sugar tem duas fun-

ções separadas: uma para a nutrição e outra para o apego 

(sucção não-nutritiva - comumente desencadeada quando o bebê 

humano está perturbado ou alarmado). 

Ainda, sobre os comportamentos de abordagem, Bowlby 

(ibid.) ressalta o seu caráter de expandir-se e intensificar-se 

quando a criança, a nível cognitivo, adquire a noção piagetiana 

(1936) de "permanência do objeto", por volta dos nove meses de 

idade. Esta conquista, permite ã criança procurar pela figura 

materna quando esta está ausente em locais familiares, ao invés 

de só aproximar-se ou segui-la quando a vê ou a ouve. 

Bowlby (1984a) observou que as formas ~e comportamentos 
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mediadores de apego sofrem variações de intensidade de acordo 

com a situação ocorrente. Assim, quando a intensidade geral do 

apego aumenta, podem ate ser evocados mais de uma forma de com-

portamento. Nesse caso, em geral, observa-se a locomoção rápi-

da e o agarramento. Já em ocasiões de baixa intensidade do ap~ 

go, costumam ser manifestos os comportamentos de: sorriso, loco 

moção descontraida, a observação e o contato fisi'co. Quanto ao 

comportamento de choro, Bowlby (ibid.) observa que ele está 

sempre presente quando a intensidade geral do apego e alta e, 

esporadicamente tambem, se apresenta em ocasiões de baixa inten 

sidade. 

o desenvolvimento dos comportamentos de assinalamento 

e bbordagem evidencia que a maioria dos sistemas comportamen-

. .. .. ~ 

tais mediadores do apego não e, de imediato, corrigida para a 

meta. Contudo, Bowlby (ibid.) menciona que após os oito meses 

de idade, e principalmente após o primeiro ano de vida, os sis-

temas corrigidos para a meta passam a desempenhar um papel cada 

vez maior, ate tornarem-se preponderantes. 

Na especie humana, apenas muito lentamente a criança 

adquire consciência da figura materna e, mesmo assim, -so pode 

buscar por sua companhia após ter adquirido mobilidade. Logo o 

bebê, antes de estar apto a deslocar-se ativamente em direção ã 

essa figura, já pode distingui-la de outras pessoas. O comport~ 

mento de apego dirigido ã figura materna desenvolve-se, em ge-

ral, durante o primeiro ano de vida. Bowlby (ibid.) acredita 

que deva haver uma fase sensível nesse primeiro ano que propi-

cie o desenvolvimento do comportamento de apego mais prontamen-

te. Sugere, ainda, que certamente este periodo nao deve ocor-
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rer antes da sexta semana de vida, devendo suceder-se algumas 

semanas ma~s tarde. Bowlby (ibid.) ressalta que e notório o fa 

to de a maioria dos bebês de 3 meses de idade, que vivem com 

suas familias, -responderem a figura materna de modo distinto do 

que como agem em relação a outras pessoas. Pode-se observar que 

nesta faixa etária, ao ver aquela figura, o bebê tende a sorrir 

e vocalizar de modo mais imediato do que se visse qualquer ou-

tra pessoa, assim como, e provável que a acompanhe visualmente 

por mais tempo do que faria caso avistasse qualquer outra pes-

soa. Bowlby (ibid.) adverte, entretanto, que tais manifesta-

ções comportamentais, por si só, não devem ser interpretados co 

mo comportamento de apego. Para ~sso, seria necessário que a 

criança tambim tivesse emitido um comportamento que objetivasse 

a manutenção de proximidade com a figura materna. M. Ainsworth 

(1963) observou que os bebês costumam exibir o comportamento de 

apego para a figura materna mais cedo, de modo mais forte e mais 

sistematicamente do que para outras figuras familiares. Segun-

do M. Ainsworth (ibid.), apesar da maioria dos bebês entre seis 

e nove meses de idade receber alegremente a figura paterna qua~ 

do este retorna ao lar após um dia de trabalho, eles não exibem 

ainda para ele o comportamento de segui-lo para manter a proxi-

midade -- o que já fazem com a figura materna. De um modo ge-

ral, este comportamento só e dirigido em especial para a figura 

paterna, e para outras figuras familiares, após o nono mes de 

vida. Bowlby (1984a, p. 217), ao mencionar as observações de 

Schaffer e Emerson (1964) acerca do desenvolvimento do apego em 

bebês, enfatiza suas constataçoes de que a intensidade do apego 

da criança para a figura materna, aumenta mais ainda nos prime! 

ros meses de apego, na medida em que a criança se vincula afeti 
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vamente a varias outras pessoas. Todavia, Bowlby (1984a) desta 

ca as evidincias colhidas por M. Aihsworth (1963) e Schaffer & 

Emerson (1964) de que o comportamento de apego pode variar bas-

tante de um dia para outro, ou mesmo durante um certo dia, em 

função de variáveis orgânicas (tais como fome, fadiga, etc.) e 

de variáveis ambientais (por exemplo: medo). Parece oportuno 

ressaltar, contudo, mais uma vez, que tanto o bebi quanto a fi-

gura materna influenciam o tipo de relação de apego. 

Bowlby (1984a) observa que, freqUentemente, a partir 

dos oito meses de vida, o comportamento de apego em relação -a 

figura materna ja se encontra firmemente estabelecido. Assim, e 

comum que, a partir desta idade,a criança reaja com medo, ou a-

te mesmo com profunda aflição, a pessoas estranhas. Em decorrên 

cia disto, torna-se cada vez mais difícil no final do primeiro 

ano, e subseqUentemente, que a cr1ança se apegue a uma figura 

não-familiar·rapidamente. Em contraste, na presença da mae, a 

criança tende a se mostrar confiante e disposta a realizar ex-

plorações pelo local onde se encontram. Bowlby (ibid.) releva 

tambem o fato de que, mesmo que a figura materna precise sepa-

rar-se da criança por um espaço de tempo não muito longo (por 

exemplo, por alguns dias) a criança, mesmo estressada por causa 

deste evento, no regresso da figura materna, tendera a preferí-

la mais do que a qualquer out·ra pessoa. 

Durante o segundo ano de vida, com o ma10r desenvolvi-

mento da capacidade perceptiva e com a locomoção, o comportame~ 

to típico de apego pode ser facilmente observado. Assim, a per-

cepção da partida iminente da figura materna, por exemplo, ati-

va o conjunto de sistemas comportamentais, relacionados ao ape-
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go e leva a criança a protestar de modo veemente contra o futu 

ro evento. 

A partir de tres anos de idade, os sistemas comportame~ 

tais mediadores do apego são ativados com menos facilidade, so­

frendo alterações que fazem com que a proximidade com a figura 

materna se torne menos urgente. A criança, entao, mostra-se 

mais capaz de tolerar ausências temporárias daquela figura e 

passa a se dedicar a brincadeiras com outras crianças. Começa 

também, sob determinadas condições, 

figuras subsidiárias de apego (tais 

a mostrar-se mais segura com 

como pessoas da família, a 

professora, etc.) em lugares estranhos. Para isto, e 

rio que a criança: esteja familiarizada com a pessoa; 

necessa­

esteja 

sadia e nao assustada; e que acredite que possa voltar a ter 

contato com a figura materna a curto prazo -- cujo paradeiro e­

la conhece. Como, com muitas cr~anças essas alterações compor-

tamentais parecem ocorrer subitamente, Bowlby (ibid.) acredita 

que elas evidenciam a transposição de algum limiar de maturaçao 

característico dessa faixa etária. 

Em crianças de quatro anos, e durante os anos escola-

res, Bowlby (ibid.) observou um comportamento d~ apego nao mu~­

to distinto do manifesto por crianças de tres anos. Ele evidencia 

que durante esses anos,ate a chegada da adolescência, o apego 

continua a ser um traço dominante na vida das cr~anças. 

No decorrer da adolescência, o apego pelas figuras pa-

rentais sofre mudanças. A atração por companheiros da mesma i-

dade e do sexo oposto,torna possível que outras pessoas assumam 

para o adolescente uma importância igualou maior àquelas figu-

raso Bowlby (ibid.) menciona,que com grande parte das pessoas 
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adultas, permanece o apego pelas figuras parentais, apesar de 

também se tornarem muito importantes outras pessoas e outras ins 

tituições que não a família (por exemplo, a escola, o grupo de 

trabalho, um grupo religioso, etc). 

Em relação ã velhice, Bowlby (ibid.) observou que, 

quando o apego não pode ser mais direcionado para pessoas da 

meSma geração ou de uma geração mais velha, ele pode passar a 

direcionar-se para indivíduos mais jovens. 

Cabe discorrer mais detalhadamente acerca da ativação 

e da finalização dos sistemas mediadores de apego durante o se-

gundo ano de vida da criança. Bowlby (ibid.) relata, que o com-

portamento de apego pode ser ativado por muitas outras condi~es ," 
distintas da separação física da figura materna: pelo interva-

10 de tempo da separação entre essa figura e a criança; por a 

criança encontrar-se fatigada, com fome, doente, com frio ou 

incomodada com alguma outra coisa; porque a figura materna de-

sencoraja a proximidade com a criança; - . pela ocorrenc~a de even 

tos alarmantes; porque a criança está sendo alimentada por ou-

tra pessoa e nao pela figura materna; etc. Porém, tendo os 

sistemas comportamentais sido intensamente ativados, apenas o 

contato físico direto poderá finalizá-los. Assim, por exemplo, 

quando a figura materna de um bebê na faixa etária aproximada 

de 11 a 24 meses de idade se afasta, pode-se geralmente obser-

var, segundo Bowlby (ibid.), comportamentos de protesto por pa~ 

te da criança. Contudo, o tipo e a intensidade de protesto a 

ser manifesto (por exemplo, se um simples choramingo ou se um 

choro muito intenso), vai depender de fatores tais como: a ida-

de da criança, a maneira como a figura materna agiu para afas-
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tar-se da criança, a familiaridade da criança com o ambiente em 

que se encontra, etc. Tambem a mane1ra com que a cr1ança se 

comportara diante da figura materna que regressa, depende de uma 

serie de circunstâncias, como por exemplo: o tempo em que a fi 

gura esteve ausente; o estado emocional da criança ao rever a 

figura (o que esta diretamente relacionado ao tipo de relação 

comumente estabelecida entre a criança e a mãe); entre ou-

tr as. Logo, embora os comportamentos de apego costumem ser cla 

ramente manifestos na faixa etária de 11 a 24 meses, a intensi­

dade de ativaçao e a forma de finalização dos sistemas comport~ 

mentais envolvidos na relação de apego, vai depender tanto de 

fatores intrinsecos como extrinsecos i diade mãe-filho. 

Com a finalidade de examinar minuciosamente a evolução 

do comportamento de apego, Bowlby (ibid.) dividiu o curso do 

comportamento em quatro fases. Acerca desta sua própria anali-

se Bowlby (ibid.), contudo, ressalta que não existem fronteiras 

nítidas entre essas fases e que as faixas etarias que ele pro-

põe como relativas a cada fase, sao mera aproximaçoe~, já que o 

desenvolvimento da relação de apego depende de fatores internos 

e externos i relação figura materna-criança. Ele enfatiza, tam-

bem, que a indicação da fase em que uma criança torna-se apega­

da e uma questao totalmente arbitraria. Pode-se, com certeza, 

afirmar a existência de apego na terceira fase porem, quanto ao 

procedimento a ser adotado em relação ã segunda fase, vai depe~ 

der de como o termo "apego" e definido por quem está 

do o comportamento infantil. 

analisan-

A primeira fase, que se estende do nascimento ate apro-

ximadamente doze semanas de vida, se caracteriza pelo fato da 



52. 

capacidade do bebê de discriminar uma pessoa de outra estar li-

mitada aos estímulos olfativos e auditivos -- ele ja mostra pr~ 

ferência tanto pelo cheiro como pela voz da figura materna(Ma~ 

Farlane, 1975; e De Casper & Fifer, 1980 - In: Bowlby - ibid.). 

Todavia, para qualquer pessoa ã sua volta, o bebê tende a orien 

tar-se, a exibir movimentos oculares de acompanhamento, a esten-

der os braços e agarrar, a sorrir e a balbuciar. Frequentemente, 

observa-se que os bebês param de chorar ao ouvir uma voz ou ao 

ver um rosto. 

A partir das doze semanas, ou seja, no 
. ~ . 
1n1C10 da segu~ 

da fase, ha uma intensificação das respostas sociais. Entretan-

to, pode-se notar que essas respostas sao mais evidentes ainda 

em relação ã figura materna. 

Durante a terceira fase, isto e, do 69 ao 309 mes de 

vida, alguns sistemas mediadores do apego do bebê em relação -a 

figura materna corrigem-se para a meta ficando, portanto, 

dente o comportamento de apego do bebê para esta figura. Nesta 

fase, o repertorio de respostas de bebê inclui agora os movimen 

tos de seguir a figura materna quando ela se afasta, de recebê-

la efusivamente no seu regresso e de usa-la como base para ex-

ploraç~es. A figura materna passa a ser concebida pelo bebê c~ 

mo um objeto independente, que persiste no tempo e no espaço, e 

que se movimenta de uma forma mais ou menos previsível num con-

tínuo espaço-tempo. Simultaneamente, algumas pessoas sao elei-

tas figuras subsidiarias de apego. Em decorrência, as respos-

tas amistosas, de certa forma indiscriminadas para todas as pes-

soas, vao diminuindo e surge um crescente medo pelas figuras es-

tranhas. 
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A partir de suas observações do comportamento da figu-

ra materna e do que o influencia, a criança em torno dos dois a 

nos e meio de idade passa a ser capaz de fazer inferências so-

bre as metas fixadas por essa figura e sobre os planos que es-

ta estabelece para alcança-los. ConseqUentemente, percebe-se 

que o comportamento da criança torna-se potencialmente ma1S fIe 

xível. Bowlby (ibid.) considera que tal aquisição, que e a ca-

racteristica essencial da quarta fase, serve de estrutura para 

o desenvolvimento de uma parceria entre a figura materna e a 

criança. 

Outro fato de especial importância no curso do compor-

tamento de apego, e a seleção de figuras subsidiarias de apego 

pelo bebê. Bowlby (ibid.) põe em evidência o fato de muitas 

crianças, desde os seus primeiros meses de vida, terem muitas 

pessoas para as quais podem dirigir o seu comportamento de ape-

go. Contudo, ele observa que essas pessoas não são tratadas da 

mesma forma pela cr1ança: existe uma tendência monotrôpica no 

comportamento do apego do ser humano, ou seja, a criança, tende 

a apegar-se especialmente a uma figura. Bowlby (ibid.) relata 

que, até aproximadamente o nonO mês de vida, a criança tende a 

seguir e a buscar proteção quando faminta, cansada ou doente,em 

uma so pessoa. As demais figuras, subsidiarias, tendem a ser 

procuradas quando a criança esta bem humorada. Tais considera-

ções evidenciam o fato de que, o bebê que tem mais de uma figura 

de apego, tende a possuir um relacionamento especial e inten-

so com sua figura principal. - -Quanto a epoca em que surge o co~ 

portamento de apego dirigido a figuras subsidiarias, Bowlby 

(ibid.) nao conseguiu discernir se seria simultânea ou poste-

rior ã fase em que se manifesta o apego para a figura materna. 
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-Bowlby (1984a) alerta para o fato de que nao se deve a 

tribuir demasiado significado prognóstico ao tipo de padrão de 

apego estabelecido entre a figura materna e o bebê durante o 

primeiro ano de vida da criança. ApesarÇde que quanto mais sa-

tisfação um padrão de apego proporcionar ã díade mãe-filho, 

maior será a sua probabilidade de permanecer estável, determin~ 

dos eventos (tais como: um acidente com a criança, um episódio 

de depressão com a figura materna, o nascimento de um nevo be-

bê, etc.) podem modificar até mesmo padrões que pareciam persi~ 

tentes e estáveis. Contudo, Bowlby (ibid.) menciona um relevan 

te dado sobre a estabilidade do padrão de apego, fornecido a par-

tir do estudo de David e Appell (1966): independente do padrão 

de interação estabelecido entre a figura materna e a criança no 

primeiro ano ser satisfatório ou não, ele tenderá a persistir, 

pelo menos, nos dois ou três anos seguintes. 

John Bowlby, em sua obra "Perda - tristeza e depres-

são" (1985), faz uma análise das reações das crianças pequenas 

-face a perda de uma figura significativa considerando os seus 

níveis de desenvolvimento cognitivo e, de modo mais específi-

co ainda, levando em conta a evolução do conceito piagetiano de 

permanência do objeto. 

Bowlby (ibid., p. 452) considera o desenvolvimento co~ 

nitivo como: 

" . 6a~e~ po~ que pa~~a 4 c~iança pequena e que 6azem 
com que ~eu compo~tamento deixe de depende~ exclu~iva­
mente de INPUT e~timulado~e~ imediato~, e pa~~e a ~e~ 
guiado pela~ ~eg~a~ que lhe pe~mitem com~ina~ a in6o~­
maç~o pe~ceptual com a in6o~maç~o da memo~ia. Po~ meio 
de~~a~ ~eg~a~ ela ~ capaz de p~eve~ mai~ ou meno~ ace! 
tadamente o que pode acontece~ no ~eu mundo, e plane­
ja~ e ~eagi~ adequadamente." 
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o conceito de desenvolvimento cognitivo proposto por 

Bow1by, sofreu influência tanto dos estudos de Piaget (em espe-

cia1 os de 1937 e 1945) acerca do período sensório-motor, como 

também das pesquisas empreendidas por Bower (1974) sobre desen­

volvimento infantil. 

Bowlby (1985) destaca os achados de Bower (1974), so­

bre a possibilidade da criança ser capaz de reconhecer um obje­

to, antes dos C1nco meses de idade, baseando-se no fato do ob-

jeto permanecer no mesmo lugar ou segu1r uma trajetória cons-

tante. Tal constatação, contraria a pos1çao de Piaget (1937) de 

que a criança sã é capaz de poder reconhecer ou buscar por um 

objeto desaparecido aos seis meses de idade. 

Entretanto, Bow1by (1984a; 1985) esti de acordo com 

Piaget quanto ao fato de que, apenas quando uma criança começar 

a procurar os objetos que vê desaparecer, é que gradativamente, 

seu comportamento de busca tornar-se-ã cada vez mais eficiente. 

Isto porque a concepção de que os objetos são entidades que e­

xistem independentemente da criança (ou seja, o conceito de pe~ 

manência de objeto) desenvolve-se paulatinamente. 

Bow1by (ibid.) também acredita que as observações de 

Piaget (1937) sobre o desenvolvimento do conceito de objeto po~ 

sam ser igualmente aplicadas ao desenvolvimento do conceito de 

pessoa. Entretanto, ele faz uma ressalva de que, como o pro-

prio Piaget (ibid.) constatou, o conhecimento que a cr1ança ad 

quire das pessoas evolui anteriormente ao conhecimento das coi-

sas. Corroborando tal posição, Bow1by (1985) cita o resultado 

dos estudos de Décarie (1965) e Be11 (1970). Estes estudos evi­

denciaram que a capacidade de buscar e encontrar pessoas (no ca 
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so, a figura materna), em situações cada vez mais complexas, p~ 

rece evoluir gradativamente, passando por fases similares as 

que possibilitam a procura de objetos. 

Bowlby (1984a, 1985) tambem enfatiza o importante pa­

pel das experiências da criança no me10, principalmente com a 

figura materna, no desenvolvimento de sua capacidade cognitiva. 

Então, em função de haver variações na idade em que a criança 

alcança o conceito de permanencia da pessoa (precisamente, da 

figura materna), Bowlby (1985) recomenda cautela com qualquer 

afirmação que relacione as fases do desenvolvimento cognitivo e 

a idade cronológica. 

Bowlby (1984a; 1985) acredita que a aquisição do con-

ceito de permanência da pessoa, possibilita ã criança a 

sentaçao da localização e dos atos de pessoas ausentes. 

repre­

Sugere 

Bowlby (1985) então que, nos primeiros meses do segundo ano, a 

criança em condições favoráveis ao curso normal do desenvolvimen 

to, começa a ser capaz de usar o seu conhecimento geral para d~ 

duzir para onde pode ter se dirigido uma pessoa desaparecida que, 

até há pouco, encontrava-se próximo a ela, e como aquele indivl 

duo havia chegado ali. Bowlby (ibid.) tambem concorda com a 

maioria dos psicólogos cognitivistas quanto ao fato de que a 

maioria das crianças de 18 meses ou mais, criadas por pessoas 

atentas aos seus sinais, e capaz de representar simbolicamente 

o mundo externo e de manipular internamente as suas representa-

çoes. Bowlby (ibid.), ainda em consonância com esses estudio-

sos, acredita que antes da aquisiçao plena da função simbólica, 

a criança já possui graus embrionários de representação mental. 

Ele alerta, portanto, que nao e correto se estabelecer um marco 
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(através de uma idade ou de uma fase do desenvolvimento) a par-

tir do qual o modelo representacional de uma figura de apego e~ 

taria presente. Bowlby (ibid.) sugere que o modelo se desenvol 

ve gradualmente. Assim, a partir dos meses intermediãrios do 

primeiro ano, tem início o desenvolvimento desse modelo ficando 

o mesmo, entao, disponível para o reconhecimento e para a busca 

elementar. Com o transcurso dos meses, o modelo va1 tornando-

se tambem disponível para a recordação e para as operações cog-

nitivas. 

Bowlby (ibid.) conclui suas considerações sobre o con-

ceito de permanência do objeto dizendo que: 

» devemo~ no~an que o~ e~~udo~ expenlmen~al~· ~obne 
a ~apa~ldade da~ ~nlan~a~ pequena~ de ne~onhe~enam a~ 
~ol~a~ depol~ de um ~en~o lap~o de ~empo no~ devem le­
van a e~penan, ~om ~onnlan~a, que a ~apa~ldade da ~nl­
an~a de ne~onhe~en e lembnan de ~ua mãe ~e de~envolve 
~emana~, pnovavelmen~e me~e~, an~e~ de ~ua ~apa~ldade 
de ne~onhe~en e lembnan qualquen ou~na ~ol~a ou qual­
quen ou~na pe~~oa. A~ nazõe~ dl~~o e~~ão, em pan~e, no 
na~o de que a mãe ~em uma lmpon~ân~la emo~lonal mul~o 
malon pana a ~nlan~a do que qualquen ou~na ~ol~a, e 
em pan~e ponque a ~nlan~a ~em uma expenlên~la de ln~e­
na~ão ~om ela -- a~nave~ da vl~ão, audl~ão, olna~o e 
~a~o -- mul~o malon e mal~ vanlada do que ~om qualquen 
ou~na pe~~oa e ~ol~a.» (p. 457J. 

Ê notável, a partir de todas essas considerações de 

Bowlby (1984a, 1984b, 1985), a grande importância do seu traba-

lho. Bowlby (ibid.), criticando a visao psicanalítica clãssi-

ca acerca da natureza da relação afetiva entre a criança e seu 

pr1me1ro objeto de amor, propõe uma nova formulação para essa 

relação. Formulação esta que, segundo Zazzo (1977), impõe-se c~ 

mo uma ultrapassagem do princípio correntemente aceito em pS1C~ 

nãlise. 
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5 - PRESSUPOSTOS CONCEITUAIS 

o primeiro estudo significativo acerca das considera-

çoes formuladas por Bowlby (1984a) sobre o comportamento de ap~ 

go, foi conduzido por Mary S.D. Ainsworth. M. Ainsworth (1963, 

1967) observou o comportamento de apego em 28 bebês que viviam 

em aldeias, em Uganda. Durante aproximadamente sete meses, M. 

Ainsworth (ibid.) visitou quinzenalmente as mães dos bebês por 

duas horas. Essas visitas sempre ocorriam durante a tarde, po~ 

que nesse período do dia, em geral, as mulheres estavam descan­

sando dos afazeres matinais e, freqUentemente, recebendo visitas. 

M. Ainsworth (ibid.) observou que os bebês que estavam acorda-

dos durante a sua visita, tendiam a permanecer no colo de suas 

mães ou a engatinharem próximos a ela. M. Ãinsworth (ibid.) tam 

bém relata, que os comportamentos de choro € tentar seguir a 

mae, eram comuns nos bebês de seis meses de idade. E, com exce 

ção de quatro bebês, todos os demais, logo que começavam a eng~ 

tinhar, tentavam seguir a mãe nas ocasiões em que ela se afasta 

va. Os achados de M. Ainsworth (ibid.) evidenciaram que, nas 

crianças gandas, exceto em uma pequena minoria, o comportamen-

to de apego já se apresenta em torno dos seis meses de idade. 

Suas manifestações vão, desde o choro da criança pelo afastamen 

to da mãe, ã acolhida efusiva pelo seu retorno -- com sorr~sos, 

agitação dos braços, emissão de sons variados expressivos de 

prazer. Ao fazer uma análise das diferenças qualitativas nos 

padrões de apego, M. Ainsworth (ibid.) encontrou uma relação 

significativa entre as variáveis confiança na figura materna 

("segurança") e comportamento exploratório. Assim, M.Ainsworth 

(ibid.) descreve como seguramente apegados os bebês de doze rne-

ses que: numa situação estranha, usam a mãe como base segura 
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em suas explorações pelo meio; nao se afligem com a chegada de 

uma pessoa estranha, enquanto na presença da mae; demonstram 

ciência do paradeiro de suas maes, quando elas se ausentam; e 

recebem efusivamente as suas mães quando elas retornam. Já os 

bebês classificados como inseguramente apegados, caracterizam-se 

por: não exibirem comportamento exploratório (mesmo na presen-

ça da mãe); mostrarem-se muito alarmados frente a uma pessoa 

estranha; tornarem-se desamparados e desorientados com a ausen 

cia da mãe; e não demonstrarem contentamento ao reverem a mae 

após uma breve ausenC1a. Consequentemente, um bebê ganda clas-

sificado como seguramente apegado à sua mãe, tendia a explorar 

ativamente, enquanto a sua mãe conversava com os observadores. 

Certas vezes, até deixava a sala, ou mesmo a casa, com a finali 

dade de aumentar as suas atividades de exploração. Contudo, mui 

tas dessas cr1anças -seguramente apegadas as -maes, ficavam agu-

damente estressadas e cessavam a exploração, caso a mae as dei-

xassem. Por outro lado, as crianças gandas inseguramente ap~ 

gadas tendiam a ficar próximas de suas maes, às vezes ate agar-

rando-se a elas, e explorando pouco ou nada o ambiente. Estas 

crianças tambem tendiam a inibir-se face ã oportunidade de de-

senvolver ligações com outros indivíduos . --- o que Ja nao ocor-

ria com os bebês seguramente apegados -as maes. Quando M. Ains-

worth (ibid.) findou o seu estudo, os dois bebês mais jovens da 

amostra ainda estavam com seis meses de idade, mas a maior pa~ 

te deles se encontravam na faixa etária de 10 a 15 meses. E, 

com exceçao de quatro crianças, todas exibiam o comportamento de 

apego para a mae. 

Em 1964, M. Ainsworth iniciou outro estudo longitudi-

nal do desenvolvimento do apego na criança em relação a própria 
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mae, ao longo do primeiro ano de vida. Nesta investigação, fo­

ram observadas em seuS lares, em Baltimore, 24 díades mãe-filho. 

A avaliação destas cr1anças, foi realizada de acordo com certos 

procedimentos que, posteriormente, foram reestruturados em uma 

situação de laboratório, que passou a ser conhecida como "situa 

çao do estranho" (M. Ainsworth & B. Wittig, 1969). A despeito 

das similares encontradas entre esta amostra de Baltimore e a 

de bebês gandas, quanto ao comportamento de apego, cabe desta-

car tres padrões de comportamento evidenciados nos gandas e mu~ 

to pouco observados nos bebês americanos: o uso da mãe como uma 

base segura para a exploração; estresse devido a separaçoes co 

tidianas, breves da mãe; e medo ao encontrar um estranho. M. 

Ainsworth (1964) acredita, que essas diferenças de comportamen­

to manifestas entre as duas amostras, deveram-se ao fato dos ob 

servadores visitantes serem muito mais percebidos pelos bebês 

como pessoas estranhas nas aldeias gandas, do que nos lares em 

Baltimore. Foi a partir dessa crença, que M. Ainsworth 

Wittig (1969) planejaram a "situação do estranho". 

e B. 

A "situação do estranho" (M. Ainsworth e B. Wittig, 

1969) e um procedimento de laboratório padronizado, que conS1S-

te de oito episódios em ordem fixa. Ela tem como objetivo ati-

var e/ou intensificar o comportamento de apego nas crianças. Os 

episódios que a compoe, e que foram planejados de modo a sea­

proximarem de situações que muitas crianças comumente encontram 

na vida real, são os seguintes: 

-- Primeiro episódio - introdutório 

a) Participantes: a mae, o bebê e o observador 

b) Tempo de duração: 30 segundos 
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c) Procedimento: o observador introduz a mae e o bebê na sa 

la experimental. Esta sala ê uma sala de brinquedos 

não familiar ao bebê, mas não alarmante, e que tende a 

provocar uma instigação maciça do comportamento explo­

ratório, devida ã ampla disposição de brinquedos. O ob 

servador mostra ã mãe onde colocar o bebê e onde, apos 

isto, ela deve sentar-se. O observador nota a reaçao 

do bebê diante da nova situação e, então, deixa a sa­

la. 

d) Comportamento em análise: 

situação. 

reação do bebê diante da nova 

-- Segundo episódio: 

a) Participantes: a ma e e o b e b ê . 

b) Tempo de duração: 3 minutos. 

c) Procedimento: a mae coloca o bebê no chão, diante dos 

brinquedos, em um espaço entre a sua cadeira e a cadei 

ra do estranho. Então, ela vai para a sua cadeira e 

lê (ou finge ler) uma revista. ~ esperado que o bebê 

explore a sala e manipule principalmente os brinquedos. 

A mae nao deve intervir, nem iniciar uma interação com 

o bebê. Porem, ela pode responde-lo, com a atitude 

que achar conveniente, quando ele quiser uma resposta 

dela. Se após 2 minutos o bebê não tiver iniciado a 

exploração, e dado um sinal para a mae (uma batida na 

parede) . Ela deve, entao,tentar estimular o interesse 

do bebê pelos brinquedos. Para isto, ela dispõe de um 
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minuto. 

d) Comportamentos em análise: a quantidade e a natureza do 

comportamento exploratõrio do bebê -- se locomotor, ma 

nipulatõrio ou visual; e a quantidade e a natureza de 

- -sua orientaçao a mae. 

-- Terceiro episódio: 

a) Participantes: o estranho, a mae e o bebê. 

b) Tempo de duração: 3 minutos. 

c) Procedimento: uma pessoa estranha entra na sala e diz p~ 

ra a mae: "Oi! Eu sou o estranho." O estranho, en-

tao, imediatamente senta-se na cadeira a ele destinado 

e permanece em silêncio por um minuto. Ele pode obser-

var o bebê, contudo, nao deve olhá-lo fixamente caso e 

le se mostre apreensivo com a sua presença. No final 

de 1 minuto, o experimentador bate na parede, sinali--

zando ao estranho para que inicie uma conversa com a 

mae. Porém, por outro lado, a mãe foi previamente ins 

truída para não responder a ele, até o momento em que 

ele começasse a interagir com o bebê. No final de ou-

tro minuto, e sinalizado ao estranho para iniciar a ~n 

teraçao com o bebê. Apõs os três minutos, o experime~ 

tador sinaliza o final do episõdio. A mãe, entao, sai 

da sala discretamente, deixando a sua bolsa sobre a ca 

deira -- sem que o bebê a veja sair. 

d) Comportamento em análise: a quantidade e a qualidade da 

atençao que o bebê dispensou ao estranho, em compara-
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çao com a atençao dispensada ã mae e aos brinquedos. E 

como o bebê aceita os avanços do estranho. 

-- Quarto episódio: 

a) Participantes: o .estranho e o beb~. 

b) Tempo de duração: 3 minutos. 

c) Procedimento: o experimentador começa a contar o tempo 

do episódio tão logo a mãe deixa a sala. Ocasião esta, 

em que o estranho começa a reduzir a interaçao com o 

beb~ para que ele possa perceber que a mae sa~u. Se o 

beb~ continuar a explorar, o estranho deve ~r sentar-

se calmamente na cadeira da mae. Caso o beb~, ao con-

trário, chore ao perceber a ausencia da mae, o estra-

nho deve tentar acalmá-lo com um brinquedo. Se nao con 

seguir, pode tentar pegá-lo no colo e conversar com 

ele. Tendo conseguido confortá-lo, o estranho deve 

tentar outra vez diverti-lo com um brinquedo no chão. 

Após 3 minutos (ou antes, se o beb~ tiver ficado mui-

to estressado com a saida da mãe), o experimentador 0-

rienta a mãe para que retorne ã sala experimental. 

d) Comportamentos em análise: a quantidade e a natureza da 

exploração, em comparaçao com os episódios anteriores; 

as respostas do beb~ ã partida da -mae; e as respostas 

do beb~ ao estranho. 
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-- Quinto episódio: 

a) Participantes: a ma e e o b eb ê. 

b) Tempo de duração: 3 minutos (ou mais) 

c) Procedimento: a mae se aproxima da porta fechada e fala 

algumas coisas ainda do lado de fora, com a voz alta 

o suficiente para ser ouvida pelo bebê. Ela faz uma 

breve pausa e abre a porta. Faz, outra vez, uma pausa 

de modo que o bebê possa espontaneamente dirigir uma 

resposta para ela. A mãe foi previamente instruida 

para confortar o bebê e entretê-lo com os brinquedos. 

Enquantó isso, o estranho deixa a sala discretamente. 

Após 3 minutos (ou quando a mae julgar que o bebê . -Ja 

está pronto para o próximo epÍsódio), ê sinalizado pa-

-ra a mae que deixe a sala. Se possível, ela se levan-

ta em um momento que a criança esteja ocupada alegreme~ 

te com os brinquedos. Mais uma vez, ela põe a sua bol 

sa sobre a sua cadeira e vai para a porta. Faz uma pau 

sa ao chegar na porta, diz "tchau" para o bebê e deixa 

a sala, fechando a porta. 

d) Comportamentos em análise: a resposta do bebê para a mae, 

apos a sua ausencia; e a interação entre ambos, de-

pois do seu retorno. 

-- Sexto episódio: 

a) Participante: o bebê. 

b) Tempo de duração: 3 minutos (ou menos). 
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c) Procedimento: o bebê tem 3 minutos para explorar a sala, 

enquanto estiver sozinho. Caso ele tenha chorado com 

a partida da mãe, lhe é dado uma chance para recuperar 

seu equilíbrio emocional e retornar ã atividade explo-

ratôria. Entretanto, se ele ficar muito estressado, o 

episôdio é finalizado. 

d) Comportamentos em Analise: o comportamento exploratôrio 

em uma situação não fé.miliar e a reação ã partidada mãe. 

-- sé~i.o episódio 

a) Participantes: o estranho e o bebê. 

b) Tempo de duração: 3 minutos (ou menos). 

c) Procedimento: o estranho se aproxima da porta fechada, f~ 

la alto alguma coisa e faz uma breve pausa. Abre a po~ 

ta e, outra vez, faz uma pausa. Agora, para permitir 

que o bebê possa espontaneamente mobilizar alguma res-

posta para ele. Se o bebê chorar, o estranho deve ten-

tar acalma-lo, até mesmo pegando-o no colo. Quando (e 

se) ele acalmar-se, deve coloca-lo no chão e tentar en 

gaja-lo com os brinquedos. Caso ele se interesse pe-

los brinquedos e comece a brincar, o estranho deve cal 

mamente retirar-se para a sua cadeira. Se o bebê -nao 

ficou estressado com a entrada do estranho, este deve 

convida-lo a vir brincar. Não tendo o bebê atendido a 

seu chamado, o estranho deve aproximar-se dele e ten-

tar iniciar uma brincadeira. Se o bebê tornar-se in-

teressado nos brinquedos e começar a brincar sozinho 

com eles, o estranho deve calmamente dirigir-se para a 
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sua cadeira. Em qualquer um dos casos, se o bebê de-

monstrar que quer manter contato ou interagir com o es 

tranho, este deve responder aos seus desejos -- de um 

modo geral, o comportamento do estranho e guiado pelo 

comportamento do bebê. 

d) Comportamentos em análise: a resposta do bebê ao estra-' 

nho; -comparaçao desta resposta com a resposta manifes 

ta nos episódios de reunião com a mae; e o nível de a 

tratividade dos brinquedos, de forma a permitir a nao-

participação do estranho nas brincadeiras. 

-- Oitavo episódio: 

a) Participantes: a mae e o bebê. 

b) Tempo de duração: 3 minutos. 

c) Procedimento: após o termino dos 3 minutos (ou antes, ca 

so o 79 episódio tenha sido encurtado),o experimentooor 

indica para a mãe que retorne ã sala. A mãe abre a 

porta e faz uma breve pausa antes de saudar o bebê, p~ 

ra proporcionar-lhe a oportunidade de resposta espont~ 

nea. Ela, entao, fala com o bebê e pega-o no colo. En 

quanto isso, o estranho sai da sala. 

d) Comportamentos em análise: a resposta do bebê para a 

mae, apos a sua ausencia; e a interação entre ambos 

depois do seu retorno. 

A "situação do estranho" (M. Ainsworth & B. Wittig, 

1969) não objetiva ser um estudo experimental, e nem foi plane-
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jada para avaliar os efeitos de diferentes tipos de estimulação 

sobre a intensidade do comportamento de apego. M. Ainsworth & 

B. Wittig (ibid.) a definem como um procedimento de laboratório 

controlado, que possibilita a manifestação de diferenças indivi 

duais, no comportamento de apego das crianças -- já que as cr1-

anças são expostas a uma mesma situação, constituída pelos mes­

mos episódios, que decorrem em uma meSma ordem. Assim, os dife­

rentes padrões de comportamento que emergem da "situação do es-

tranho", indicam diferenças na forma com que o apego entre a 

criança e a mãe se tornou organizado (ou seja, se o apego e se­

guro, ansioso evitativo ou ansioso resistente). 

Com o objetivo de verificar se as diferenças indivi-

duais no comportamento manifesto pela criança durante a "situa­

ção do estranho" se relacionam com as diferenças individuais e~ 

táveis manifestas em seu comportamento no meio ambiente natu-

ral, M. Ainsworth, M.Blehar, E. Waters & S. Wall conduziram um 

amplo estudo que culminou na obra "Patterns of attachment" (1978). 

Participaram desta investigação, um total de 106 bebês brancos, 

da classe media, cujas famílias viviam em Baltimore e com ida-

des que variavam de 3 a 57 semanas de vida. M. Ainsworth et aI. 

(1978) constataram que as crianças de um ano, classificados em 

tres grupos (A,B e C) segundo o padrão de apego exibido na "si­

tuação do estranho" (respectivamente a cada grupo supra-citado: 

ansioso evitativo, seguro e ansioso resistente), tambem podiam 

ser distinguidas em termos do comportamento manifesto durante a 

interação com suas mães em seus lares. Em particular, as crian 

ças do grupo B, diferiam das dos grupos A e C. Sendo que, as do 

grupo C, diferiam menos das do grupo B, do que as do grupo A. 

Embora r e conh ecendo que a "s i t uação do e s t ranho" desencadeia com-
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portamentos diferentes, e com graus diversos de intensidade, em 

comparação com os comportamentos comumente manifestos no 

ambiente do lar, M. Ainsworth et a!. (ibid.) sugerem que 

meio 

pode-

se estabelecer, com uma base segura, uma predição sobre os com­

portamentos da "situação do estranho", a partir dos comportameE. 

tos em casa. E, o que eles consideram ainda mais importante,p~ 

de-se avaliar certos aspectos gerais do relacionamento caracte­

ristico da criança com sua mãe, a partir de seu comportamentona 

"situação do estranho". M. Ainsworth et a!. (ibid.) acreditam 

que, a dimensão ansiedade-segurança do relacionamento da cr1an-

ça com sua mãe, reflete-se na "situação do estranho" tal qual 

e o comportamento em casa. Os dados colhidos tambem evidencia-

ram que, certos padrões de comportamento na "situação do es tra 

nho", parecem refletir a natureza e o grau de certos conflitos 

que possam estar sendo experenciados na relação com a mãe. Os 

comportamentos que parecem ser os indicadores mais confiáveis 

desses conflitos, sao os comportamentos de resistência e evita­

çao na relação com a mãe durante a "situação do estranho" 

principalmente 9 de evitação. Contudo, M. Ainsworth et aI. 

(ibid.) advertem que, nem um ~nico comportamento da "situação 

do estranho" e, provavelmente, nem uma lista de comportamentos 

considerada isoladamente, são adequados para serem relacionados 

com os padrões estáveis de comportamento no lar. ~ o padrão 

dos comportamentos manifestos na "situação do estranho" que se 

relaciona com o padrão de comportamentos no lar. Segundo esses 

investigadores, os dados advindos da comparação do comportamen­

to das cr1anças na "situação do estranho" e em casa, justificam 

a visualização do sistema classificatório da "situação do estr~ 

nho" como tendo uma utilidade continua, e nao, simplesmente, co 

mo sendo ~til enquanto um passo metodológico para a identifica-
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çao de dimensões de ccmportamento que podiam ser avaliados 1n-

dependentemente. Exclusivamente para esta finalidade, foram e-

laborados, no decorrer deste estudo. os seguintes instrumentos 

de medida: avaliação do choro e da ~omunicação (S. Bell e ,M. 

Ainsworth, 1972); comportamento relevante i entrada e sarda da 

mãe na sala de experimentação (D. Stayton, M. Ainsworth e M. 

Main, 1973); obedi~ncia aos comandos maternos (D. Staytcn, R. 

Hogan e M. Ainsworth, 1971), comportamento relevante para pro-

mover contato corporal (M. Ainsworth, ,S. Bell e D. Stayton, 1972); 

e comportamento nas situações face-a-face (M. Blehar, M. Ains-

worth e A. Lieberman, 1977). Cabe mencionar ainda um importan-

te dado que emergiu do estudo. Segundo ,os pesquisadores (M. 

Ainsworth e tal., 1978; M. Ainsworth, 19J9), os episódios da 

"situação do estranho" que mais mostraram uma contribuição sig-

nificative para a identificação dos padrões de apego foram os 

episódios de reunião (ou seja, os episódios ond~ a mae reune-se 

ao beb~, após t~-lo deixado por alguns minutcs). Porém, para 

M. Ainsworth et aI. (1978), este dado já era espe~ado -- devido 

ã revisão bibliográfica conduzida por M. Ainsworth'(1962) sobre 

privaçao materna. M. Ainsworth et aI. (1978) ressaltam o fato 

de que, após uma relativamente breve separação (que dure pou-

cos dias, ou mesmo poucas semanas), é comum se observar urna 

grande intensificação do comportamento de apego depois da reu-

.-n1ao. A criança parece necessitar ficar em estreito contato cor 

poral, com sua figura de apego, e também procura manter estrei-

ta proximidade com a figura, durante perrodos de tempo maiores 

que usualmente. A separaçao parece abalar a confiança na aces-

sibi1idade e responsividade materna. Além disso, a criança pode 

ficar mais ambiva1ente (ou resistente) -a mae do que an~es. M. 
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Ainsworth et aI. (1978) observaram que os sentimentos de raiva 

que emergem durante a separaçao, nao sio inteiramente dissipados 

com a reuniio, mas misturam-se, ou alternam-se, com o seu dese-

jo de um contato renovado - de forma qUE": a criança tanto rejei. 

ta, como procura, estar pr~xima i sua figura de apego. Uma cri-

ança também poce responder i separação, especialmente a uma se-

paraçio longa e com prl.vaçao, com um comportamento de "desapego". 

Isto, segundo M. Ainsworth et aI., dã a impressio de que ela -e 

indiferente ao paradeiro e ao comportamento de sua figura de a-

pe.go. Entretanto, o desapego parece ser provavelmente, segundo 

esses investigadores, produto de um conflito intemso entre o 

comportamento de apego ativado em níveis altos de intensidade e 

um comportamento de evitaçio evocado pela rejeiçio aparente, l.m 

plícita na falha da figura de apego em responder i criança du-

rante a separ~çao. M. Ainsworth et aI. (ibid.) relatam que es-

te comportamento de desapego, assim como o comportamento de re-

jeiçio zangado, nio costuma desaparecer imediatamente ap~s a r~ 

uniio. Ao contrario, ele pode ser aumentado, devido ã ativaçio 

muito intensa do comportamento de apego ocasionada pela reuniio. 

ConseqUentemente, uma criança pode parecer nao reconhecer a sua 

mae, ou pode parecer indiferente a ela, por um período de tempo 

ap~s a reuniio, e antes que o comportamento de apego intensifi-

cado seja reafirmado de forma manifesta. 

A questao da estabilidade do apego tem desencadeado u-

ma série de investigações. Tem-se observado que as relações de 

apego na infância, em circunstâncias usuais, sao estaveis. Con-

tudo, mudanças na relaçio de apego podem ser previstas. Quando 

observadores treinados avaliam e reavaliam num período de seis 
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meses, díades criança-figura principal de cuidados, selecionadas 

randomicamente da classe media, e de acordo com os metodos de 

M. Ainsworth e B. Wittig (1969), a qualidade do apego e altame~ 

te concordante nas duas avaliações (Waters, 1978; Main & Weston, 

1981) • Mesmo quando a criança exibe um padrão de apego difere~ 

te com duas figuras de cuidado, a avaliação de cada díade perm~ 

nece estável ao longo do tempo (Main & Weston, 1981). Tambem em 

amostras da classe baixa, existe uma estabilidade significativa. 

Contudo, pode haver mudanças substanciais na relação de apego, 

nessa classe social, devido ao nível de estresse experimentado 

no dia-a-dia (Vavghn, Egeland, Sroufe & Waters, 1979; 

berg & McCluskey, 1986). Assim, as mudanças de apego 

Crocken­

ansioso 

par~ seguro podem associar-se com reduções no nível de estresse 

do dia-a-dia. Alem disso, essas mudanças, ainda na classe bai-

xa, podem tambem expressar maturidade e competência 

em mães jovens (Egeland & Farber, 1984). 

crescentes 

Alem dessas evidências quanto ã estabilidade, as clas­

sificações da "situação do estranho" têm mostrado correlação com 

inúmeras variáveis. Em diversas investigações, efetuadas com 

amostras numerosas, o apego seguro (em contraste com o apego a~ 

sioso resistente ou evitativo), tem sido relacionado a: compe-

tência social, auto-estima, curiosidade, entusiasmo e persistê~ 

cia na resolução de problemas, entre outras coisas (Ainsworth, 

1972; Arend, Gove & Sroufe, 1979; Lewis, F~iring, McGulffog & 

Jaskir, 1984; Londerville & Main, 1981; Matas, Arend & Sroufe, 

1978; Sroufe, 1983; Sroufe, Fox & Pancake, 1983; Waters, Wip-

man & Sroufe, 1979). Ao todo, estas pesquisas deixam claro que 

algo confiável e significativo e avaliado na "situação do estra 

nho". As diferenças de classificação na situação são freqUent~ 
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mente substanciais, e sempre na direção predita. Logo, uma que! 

tão básica parece ser como interpretá-las. 

Existe uma corrente de investigadores, que sugere que 

as diferenças de classificação na "situação do estranho" (M. 

Ainsworth e B. Wittig, 1969) -- quanto a padrões seguro e ansio 

so de apego devem-se em parte, ou inteiramente~ a diferenças 

endógenas de temperamento (Benn, 1986; Campos, Barrett, Lamb, 

Goldsmith & Sternberg, 1983; Chess & Thomas, 1982, Egeland e 

Farber, 1984; Kagan, 1982; Rovine & Belsky, 1987; Weber, Levitt 

& Clark, 1986). Por outro lado, existem evidências diretamente 

contrárias a forte interpretação dos padrões de apego baseadano 

temperamento, tais como: padrões de apego que mudam, padrões 

de apego diferentes para cada figura de cuidados e dados pros-

pectivos sobre características anteriores de crianças posterio~ 

mente classificadas como segura ou ansiosamente apegadas (Ains-

worth, 1963; Arend, Gove & Sroufe, 1979; Crock~nberg, 1981; 

Crockenberg & McCluskey, 1986; Lewis, Freiring, McGulfog & Jas-

kir, 1984; Main & Weston, 1981). Sendo assim, L. A. Sroufe 

(1985) ressalta a dupla importância de se compreender o apego 

como um conceito sobre uma relação. Primeiro porque, nesse sen 

tido, o apego representE uma mudança teórica e paradigmática de 

peso, para muitos aspectos da psicologia do desenvolvimento. E 

segundo porque, conseqUentemente, o apego abre caminho para pe! 

quisas mais produtivas sobre temperamento, sobre a interação en 

~re temperamento e experiências e sobre estudos de processos im 

portantes que se desdobram a partir do relacionamento da crian-

ça com sua figura principal de cuidados. 

Uma outra questao que se impõe e o impacto dos cuida-
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dos fora de lar no desenvolvimento intelectual e emocional dos 

bebis e crianças pequenas. À respeito do desenvolvimento cogn! 

tivo, existe um consenso que nenhum efeito prejudicial, ou de 

melhoria, pode ser diretamente atribuído aos cuidados fora do 

lar (Clarke-Stewart & Fein, 1973; Rossetti Ferreira & Rubiano, 

1984; Almeida, Colinvaux, Pardal & Penna, 1985). Entretanto, a 

pesquisa sobre o desenvolvimento emocional das cr1anças muito 

pequenas cuidadas fore do lar tem resultEdo em dados muito con-

troversos, e freqUentemente contraditórios. Consequentemcnte , 

nenhum consenso amplamente aceito tem emergido (Rutter, 1981). 

Observa-se, em especial nas duas últimas decadas, que 

pouco pesquisadores estão empenhados em estudar a questão sali-

entada por Piaget (1937, 1945 e 1954) e Bowlby (1984a, 1985) 

quer sej a: o relacionamento entre o conceito de 
... 

permanen-

cia do objeto e a evolução do afeto da criança pela sua mãe. En 

tretanto, alguns pesquisadores, tais como D. Stayton e M. Ains-

worth (1973), ao ocuparem-se de questões referentes ã relação ~ 

fetiva mãe-filho, felizmente tambem contribuem para o avanço da 

pesquisa naquela direção. 

D. Stayton e M. Ainsworth (1973) pesquisaram a relação 

entre as diferenças individuais contidas no comportamento do b~ 

bi após uma separação breve e outros comportamentos da criança 

(no caso, o choro e reaçao ao contato físico) e da mae (ou s~ 

j a, responsividade e sensibilidade materna). Eles constataram 

que, no segundo trimestre do primeiro ano de vida, a cr1ança de 

senvo1ve uma representaçao elementar da mae, mas ainda não ê ca 

.paz de lembrar-se dela na sua ausincia. Apenas nos dois últi-

mos trimestres do primeiro ano, e que o comportamentc de prote~ 
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to devido i separaçao torna-se uma caracteristica estivel. Is-

to, na criança americana, de classe media, criada em um lar só-

lido e cuja mãe seja sensivel aos seus sinais. Eles observaram 

tambem, que só a partir do último trimestre, e que a criança -e 

capaz de sentir-se satisfeita ao brincar sozinha durante algum 

tempo. Istc porque em geral, nessa fase do desenvolvimento, a 

criança ji sabe que a mãe, apesar de virtualmente ausente, pode 

ser alcançada sempre que necessirio. Esses achados conduzem -a 

suposição de que, provavelmente nessas crianças, após o oitavo 

mes de vida, o comportamento de apego e a noçao de permanência 

do objeto ji tenham sido desenvolvidos -- mesmo nao tendo essas 

caracteristicas sido foco de investigação pelos pesquisadores. 

Os estudos de T. Decarie (1965) e S. Bell (1970; 1978), 

contudo, merecem especial atenção, por enfocarem a questao su-

pra-citada -- tema da presente investigação. 

Partindo da hipótese de que existe um paralelismo gen~ 

tico entre o desenvolvimento do conceito de objeto, em termos 

da teoria piagetiana, e o desenvolvimento da relação objetal,em 

termos da teoria psicanalitica contemporânea, T. Decarie (1965) 

estudou um total de 90 bebês canadenses na faixa etiria de 3 a 

20 meses de idade. Especificamente, sua amostra constituia-se 

de três grupos de 30 bebês: um grupo de bebês que moravam com 

os pa1S biológicos; um grupo de bebês que moravam na casa dos 

pais adotivos, mas ainda ã espera da adoção; e um grupo de be-

bês instituciona1izados. Cada um desses grupos, tinha bebês de 

3, 6, 9, 12, 16 e 20 meses de idade. Todos os bebês foram ava 

1iados na "escala das series de Piaget" e na "escala objeta!", 

construídas para o estudo. A escala das series de Piaget e uma 
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escala de 9 pontos, que consiste de 5 itens que representam as 

fases de formaçio do conceito de objeto. A escala de relação o~ 

jetal e uma escala de 13 pontos, que consiste de 7 criterios que 

representam os períodos de desenvolvimento da relaçio objetaI 

(isto e, a fase narcísica, a fase intermediária, a fase objetaI 

"a" - inicial -- e a fase objetaI "b" - objetaI propriameE. 

te dita). Os criterios estabelecidos foram: reaçio específica 

ã alimentação; tipo de sorriso; habilidade de esperar; emoçao 

-negativa a perda de um objeto; sinais de afeto; saber lidar 

Com exigências e proibições; e discriminaçio sutil dos sinais 

de comunicaçao. Esta escala era superposta à Escala Griffiths 

de Desenvolvimento Mental, para que a investigadora pudesse re-

lacionar o nível de desenvolvimento em certas áreas da Griffiths 

(por exemplo: coordenação olho-mão) com o nível de formação do 

conceito de objeto. A partir dos dados coletados, foi corrobo-

rada a seqUência das fases de desenvolvimento do conceito de ob 

jeto (inanimado) proposta por Piaget (1937). Alem disso, a com 

paração das fases de Piaget (ibid.) e dos períodos psicanalíti-

cos, revelou o seguinte paralelismo de ordem genetica: às fases 

I e 11 da noçio de objeto, correspondeu o período intermediário; 

às fases 111 e IV, correspondeu o período objetaI "a"; e às fa-

ses V e VI, correspondeu o período objetaI "b". T. Decarie 

(1965) conclui seu estudo, com a suposiçao de que existe um elo 

estreito entre o desenvolvimento intelectual, analisado sob o 

aspecto específico do conceito de objeto, e o desenvolvimento a 

fetivo, analisado sob o aspecto específi.co das relaç~es obje-

tais. Este elo e de tal forma que, à medida em que o indivíduo 

se desenvolve, ele alcança níveis cada vez mais avançados da 

realidade objetiva e tem um alcance cada vez maior dos pontos de 
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vista dos objetes. 

A partir da sugestao de J. Piaget (1937, 1954), de que 

a criança desenvolve o conceito de permanincia de pessoa mais 

rapidamente do que o conceito hom610go de permanincia de obje-

tos inanimados, e tendo em mente que uma noção primitiva de pe~ 

manincia do objeto ê uma condição previamente necessária ao de-

senvo1vimento do apego, S. Be11 (1970) conduziu um estudo acer-

ca destas postu1aç;es em uma amostra de 33 crianças americanas, 

da classe média, na faixa etiria de 8 meses e meio a 11 meses e 

meio de idade. s. Be11 (ibid.) partiu de tris hip6teses: de 

que existe uma relação entre a qualidade do comportamento de a-

pego com a mãe e o desenvolvimento do conceito de permaninciade 

pessoa; de que os bebis tendem a ser mais desenvolvidos no 

conceito de permanencia de pessoa do que no conceito de perma-

nencia de objeto inanimado; -- e de que as diferenças na quan-

tidade de desenvolvimento da permanencia de pessoa pode afetar 

o desenvolvimento da permanincia de objeto inanimado. Para a 

avaliação do desenvolvimento dos conceitos de permanincia de 

pessoa e de objeto inanimado, S. Be11 (ibid.) construiu duas 

escalas, baseando-se nas postu1aç;es de J. Piaget (1937). Essas 

escalas foram administradas às crianças aos oito meses e meio 

de idade, outra vez uma semana ap6s a primeira testagem (como 

reteste) e aos 11 meses e meio de idade. Uma semana depois des-

ta última testagem, as crianças eram submetidas à "situação do 

estranho" -e suas maes eram entrevistadas. A entrevista tinha 

por objetivo detectar as atitudes e os comportamentos da -mae 

em relação à criança. A ani1ise dos dados co1etados revelou que: 

23 crianças apresentaram "déca1age" positiva, isto -e, estas 

crianças, com alguma consistincia no curso das tris testagens, 
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mostraram-se mais avançadas no conceito de permanincia de pes-

soa do que no de objeto inanimado. Estas crianças tambem exibi 

- d - d ". ram um padrao e apego seguro com suas maes, urante a sltua---

çao do estranho"; - 7 crianças apresentaram "deca1age" negati 

va, ou seja, com alguma consistincia no curso das tris test~ens 

mostraram-se mais avançadas no conceito de permanincia de obje-

to inanimado do que no de pessoa. Todas estas crianças exibi-

ram um padrão de apego ansioso com suas mães: quatro apresent~ 

ram apego ansioso evitativo e tris, apego ansioso resistente; 

- e 3 crianças nio apresentaram "?eca1age", quer dizer, elas 

foram avaliadas em um nível do seu desenvolvimento em que a evo 

1ução do conceito de permanincia havia sido nivelada para todos 

os.oÓbjetos. Cada uma destas crianças, exibiu um padrão de ape-

go diferente com suas maes (isto e, seguro, ansioso evitativo e 

ansioso resistente). Os achados corroboram a hipótese de J. 

Piaget (1937, 1954), de que o desenvolvimento do conceito de 

permanincia de pessoa e homologo ao de perreanincia de objeto i-

nanimado, porem ocorre em uma velocidade diferente e, provave1-

mente, começa em um momento diferente. Mesmo combinando em um 

só grupo as crianças com "deca1age" negativa e as crianças com 

nenhuma "deca1age", S. Be11 (1970) constatou que as crianças do 

grupo de "deca1age" positiva mostraram-se significativamente 

mais avançadas no desenvolvimento de permanincia de pessoa, do 

que as crianças do grupo combinado no conceito de permanencia 

de objeto inanimado. Alem disso, S. Be11 (ibid.) observou que, 

enquanto a "deca1age" positiva tendia a se manter ao longo das 

tres testagens, a "deca1age" negativa tendia a diminuir, ou ate 

mesmo a desaparecer, por ocasião da terceira testagem. S. Be11 

(ibid.) verificou tambem, uma correspondincia quase perfeita en 
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tre o tipo de "d~ca1age" e a qualidade do apego na "situaçio do 

estre.nho" • o desenvolvimento do conceito de pessoa mostrou-se 

intimamente associado ao comportamentc de apego do bebê em re1a 

-... -çao a sua mae. Todos os bebê s que man if e s tE. ram "d~ca 1 age" pos! 

tiva, demonftraram esforços ativos para estabelecer e manter pr~ 

ximidade, contato e/ou interaçio com a mãe, atrav~s de aborda-

gem, alcance e/ou iniciação da interação. Ji os ~ebês com "d~-

ca1age" negativa, exibiram pouco ou nenhum interesse pela inte-

ração, proximidade ou contato com a mãe. Ao inv~s disto, exi-

biram ambivalência ou passividade, e pareciam incapazes de en-

frentar o meio ambiente estranho. 

Segundo S. Be11 (ibid.), todos esses achados sugerem 
.r' 

que a aquisição do conceito de permanência de pessoa ~ mais sen 

sIve1 a circunstincias ambientais favoriveis e desfavoriveis. 

A1~m disso, a verificação de uma relação entre as diferenças sig 

nificativas na habilidade de representação simbo1ica de objetos 

inanimados e as diferenças observadas consistentemente no desen 

vo1vimento do conceito de permanência de pessoa (que, por sua 

vez, são associadas ã qualidade do laço afetivo do bebê com a 

sua mãe), levou S.Be11 (ibid.) ã seguinte conclusão: a qua1ida-

de da interação mãe-filho ~ um dos aspectos cruciais da inf1uên 

cia ambiental no desenvolvimento da noção de objeto. 

S. Be11 (1978) replicou o seu estudo de 1970, uti1iza~ 

do-se agora de uma amostra de 33 crianças negras americanas, s~ 

cio-economic~mente desfavorecidas. A despeito das diferenças ~ 

xis tentes entre as classes m~dia branca e baixa negra, os acha-

dos de 1970 relacionados ao comportamento de apego e o desenvo1 

vimento dos conceitos de permanência de pessoa e de objeto ina-
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nimado foram corroborados. Não houve diferenças significativas 

en tre os grupos de "deca lag.e" posi t i va das c las ses med ia e bai-

xa. As diferenças entre as duas amostras, segundo s. Bell 

(1978), parecem dever-se ao fato de existirem mais crianças com 

apego seguro na classe media e mais crianças com apego ansioso 

na classe baixa. s. Bell (ibid.) sugere, que esse aumento do 

número de crianças com padrões ansioso de apego na classe baixa, 

seja conseqUência das características dessa amostra: grande ~ 

~n-

dice de ausencia paterna, ausencia da mãe no lar por longos pe-

ríodos diariamente e multiplicidade e descontinuidade ã respe~-

to das figuras substitutas de cuidados. Cabe mencionar ainda 

um outro achado: S. Bell (ibid.) nao encontrou uma relação si~ 

nificativa entre as classificações da "situação do estranho" e 

o conceito de permanência de objeto inanimado -- relação que ela 

supunha existir a partir dos achados do seu estudo de 1970. Lo-

go, conclui S. Bell (1978), que o conceito de permanencia de ob 

jeto inanimado não e tao sensível ã interaçao criança-mae como 

o conceito de permanência de pessoa. 

A incongruência encontrada entre os achados dos estudos 

de T. nêcarie (1965) e S. Bell (1978), no que tange ã relação e~ 

tre o desenvolvimento do conceito de permanência do objeto (ina-

nimado) e ã evolução da relação afetiva mãe-filho, p~rece dever-

se principalmente ao embasamento teórico de cada estudo. Isto, 

porque existe uma diferença basica de postulação, -quanto a natu-

reza da vinculação afetiva, entre as teorias psicanalíticas clas 

sicas e a teoria bowlbyana do apego -- tal como enfatizado por 

R. Zazzo (1977). Assim, na tentativa de elucidar, ou ampliar a 

discussio, sobre a relação entre esses dois aspectos determinan-
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tes do comportamento, o presente estud~ investigarã como esses 

aspectos se manifestam nas crianças que não sao cuidadas, em 

grande parte do dia, por suas mães. Isto e, em crianças que 

freqUentam diaria e integralmente creches. 

6 - QUESTÕES LEVANTADAS 

Questão geral: Existe relação entre as fases de desenvolvi-

mento da noção de objeto e as fases evolutivas do com­

portament~ de apego dirigido ã figura principal de CU1 

dados nas crianças de creche? 

Questões específicas: 

a) a criança que se encontra na 2a. fase de desenvolvi 

mento da noção de objeto manifesta para a sua aten­

dente principal um comportamento de apego social? 

b) a criança que se encontra na 3a. fase de desenvolvi 

mento da noção de objeto manifesta para a sua aten­

dente principal um comportamento de apego com medo 

de estranhos e/ou ansiedade de separação? 

c) a criança que se encontra na 4a. fase de desenvolvi 

mento da noção de objeto manifesta para a sua aten­

dente principal um comportamento de apego social se 

letivo? 

d) a criança que se encontra na 5a. fase de desenvolvi 

mento da noção de objeto manifesta para a sua aten-
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dente principal um comportamento de apego social se 

letivo? 

e) a criança que se encontra na 6a. fase de desenvol­

vimento da noçio de objeto manifesta para a sua a­

tendente principal um comportamento de apego social 

seletivo? 

7 - FORMULAÇÃO DE HIP6TESES 

Hipótese Geral 

"Existe uma relação entre as fases de desenvolvimento 

da noçio de objeto e as fases evolutivas do comporta­

mento de apego dirigido ã figura principal de cuida­

dos nas crianças de creche". 

Hipótese Específicas 

a) "Se uma criança encontra-se na 2a. fase de- desenvol 

vimento da noçio de objeto, entao ela manifestará 

para a sua atendente principal um comportamento de 

apego social nio-seletivo". 

b) "Se uma criança encontra-se na 3a. fase de desenvol 

vimento da noçio de objeio, entao ela manifestará 

para a sua atendente principal um comportamento de 

ap~go com medo de estranhos e/ou ansiedade de sepa­

raçio". 
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c) "Se uma criança encontra-se na 4a. fase de desenvol 

vimento da noção de objeto, então ela manifestará p~ 

ra a sua atendente principal um comportamento de a­

pego social seletivo". 

d) "Se uma criança encontra-se na 5a. fase de desenvol 

v i. m e n t o d a no ç ã o d e o b j e to, e n tão e 1 a ma n i f e s t a r á pa 

ra a sua atendente principal um comportamento de a­

pego social seletivo". 

e) "Se uma criança encontra-se na 6a. fase de desenvol 

vimentc da noção de objeto, então ela manifestará 

para a sua atendente principal um comportamento de 

apego soC'.ial seletivo". 

8 - DEFINIÇÃO DE TERMOS 

Creche 

Estabelecimento que assiste a crianças do nascimento 

a quatro anos de idade, constitcindo-se em organizaçao 

especialmente destinada para tal e cujo regime de aten 

dimento em questao - externato - caracteriza-se 

retorno diário das crianças a seus lares. 

pelo 

Desenvolvimento cognitivo 

Em termos funcionais, representa a evolução dos 

nismos intelectuais e das categorias cognitivas. 

meca-

Esta 

noção ê utilizada na acepção que lhe dá J. Piaget, so-
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bretudo em "La naissance de l' intelligence chez l'en-

fant" (1936), "La construction du reeI chez l'enfant" 

(1937) e "La formacion du symbole chez l' enfant" (1945), 

que enfatizam as características e o desenvolvimento da 

inteligência sensório-motora. 

Permanência do objeto 

Em termos fcncionais, representa a construçao de um 

mundo de objetos substanciais, independentes da açao 

do próprio sujeito e localizados em um espaço objeti-

vo caracterizado por relações cau~ais e por uma suces-

são temporal entre seus eventos. Esta noção e utiliz~ 

da na acepção que lhe dã J. Piaget, sobretudo em "La 

construction du reeI chez l'enfant" (1937), que descre 

ve o desenvolvimento da noção de objeto atraves das 

seis etapas evolutivas da inteligência sensório-motora. 

Desenvolvimento emocional 

Em termos funcionais, representa a evolução da capaci-

dade que tem a criança de se apegar afetivamente a uma 

figura diferenciada e específica. - -Esta noçao e uti1i-

zada na acepçao que lhe da J. Bow1by em "Apego" (1984) 

onde descieve as etapas de formação da re1açio de ape-

go. 

Comportamento de apego social não-seletivo 

... 
Corresponde a 2a. fase de evolução do apego descrita 
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Caracteriza-se pelo fato do bebê 

estabelecer relações amistosas com as pessoas em ge-

ra1, sem apresentar preferências. A figura materna 

constitui exceção, podendo-se observar maior quantida-

de de comportamento amistosos do bebê em relação a ela. 

Comportamento de apego com medo de estranhos e/ou ansiedade de 

separaçao 

Corresponde ao início da 3a. fase descrita por Bow1by: 

.. as respostas amistosas e algo indiscriminadas a 

todas as pessoas declinam." (1984a,p. 285). A cri-

ança demonstra nítida preferência pela figura materna 

e algumas eventuais figuras substitutas. Considera-se, 

portanto, estabelecida a relação de apego com uma fig~ 

ra diferenciada. A aproximação de estranhos devera pr~ 

vocar reações de cautela ou ate mesmo mais intensas (cho 

ro, desespero, etc.). Reações intensas essas que tam-

bem tendem a ser desencadeadas ante uma situação real 

ou iminente de separação da figura materna. 

Comportamento de apego social seletivo 

Corresponde ao final da 3a. fase descrita por Bow1by, 

na qual a criança, agora dotada da capacidade de esta-

be1ecer vínculos com figuras específicas, ja nao apr~ 

senta reações de medo para pessoas estranhas ou de an-

siedade de separação da figura materna. 

(1) A primeira fase de evolução do comportamento de apego (Bowl 
by, 1984) refere-se ã faixa etaria anterior aos três meses 
de idade e que, portanto, não integra a população deste es­
tudo. 
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9 - LIMITAÇÕES DO ESTUDO 

o presente estudo averigua o desenvolvimento da noçao 

de objeto e a evoluçio do comportamerto de apego apenas em cr1-

anças que freqUentam creche externato e que atendam aos se-

guintes criterios: 

tenham de 06 a 24 meses de idade; 

- que freqUentam uma creche externato em tempo inte-

gral (tempo mínimo de nove horas por dia) desde o 

39 ou 49 mês de vida; 

- que sejam o 19 ou 29 filho de pais jovens (de 18 a 

35 anos); 

- que pertençam a lares intactos (residam com ambos os 

pais); 

- cujas maes trabalhem fora em horário integral. 

Deve-se ressaltar tambem, que o estudo foi conduzido 

em creches municipais registradas nas Secretarias Municipal e 

Estadual do Rio de Janeiro -e, portantc, sujeitas a fiscaliza-

çio de suas condiç~es de atendimento. Contudo, existe um gran-

de número de creches que funcionam irregularmente nesse municí-

pio. 
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CAPíTULO II 

METODOLOGIA 

1 - POPULAÇÃO E AMOSTRA 

A unidade de amostra do presente estudo ê a criança de 

creche. Entretanto, como este constitui uma análise específi-

ca de determinados achados de uma pesquisa empreendida pela e­

quipe do P.P.P.D. (Almeida, L.S. et aI., 1965), cabe descrever 

o processo de amostragem desta última pesquisa. 

A unidade de amostra do 19 estudo (o estudo-piloto de 

1985) foi a creche. Com a finalidade de se adquirir um conheci 

mento maior sobre esta instituição (incluindo a população que a 

freqUenta), realizou-se o processo de amostragem em duas eta-

pas: uma primeira etapa de análise das condições de atendimen­

to da população de creches e uma etapa posterior de avaliação 

dos níveis de desenvolvimento cognitivo e emocional de uma amos 

tra de crianças que freqUentam creches. 

Inicialmente, procedeu-se a um levantamento das cre-

ches externato registradas nas Secretarias Municipal e Estadual 

de Saúde que atendiam a crianças de 06 a 24 meses de idade em 

tempo integral. Obteve-se um total de 123 instituições. Apos 

um primeiro contato pessoal realizado pelas pesquisadoras com 

essas instituições, 87 creches dispuseram-se a participar do es 

tudo. Foi realizada então, em cada creche, uma entrevista com 

a diretoria, com o objetivo de se conhecer o funcionamento da 

instituição, e uma visita para avaliação de suas condições de 
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atendimento. 

Das 87 creches participantes, 77 eram particulares, se 

te eram assistenciais e três eram de empresa, o que gerou um 

primeiro criterio para a estratificação da amostra: o tipo de 

creche. 

A análise dos questionários de avaliaçãc das condições 

de atendimento, conduziu a um segundo criterio de estratifica--

-çao: o nível de adequação da creche para o desenvolvimento in-

fantil. Teve-se, assl.m, creches: adequadas para o desenvolvi-

mento emocional da criança (e); inadequadas para o desenvolvi-

mento emocional da criança (e) ; adequadas para o desenvolvi-

mento cognitivo da criança (c) ; inadequadas para o desenvolvi-

mento cognitivo da criança (c) . Com o duplo-criterio de estra-

tificação, formaram-se 12 grupos de creches, de acordo com o ti 

po de instituição (particular, assistencial ou de empresa) e 

com o nível de adequação das condições de atendimento ( (c,e); 

(c,e); (c,~); (~,~) ) -- vide quadro I, em anexo. Com a finali-

dade de se obter uma amostra de crianças de creche, sorteou-se 

10% do total de creches de cada grupo. Alcançou-se um somatõ-

rl.o de 14 creches. 

Foi necessário trabalhar com a desproporcionalidade dos 

grupos para garantir a participaçio de todos os tipos de creche 

na amostra. 

Nas 14 creches sorteadas, foram avaliadas quanto aos 

níveis de desenvolvimento emocional e cognitivo todas as crian-

ças que: tinham de 06 a 24 meses de idade; estavam na creche 

em horário integral desde o 39 ou 49 mês de vida; pos suiam maes 
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que trabalhavam fora em horirio integral; eram filhos de pais 

que moravam juntos e cuja idade variava de 18 a 35 anos de ida­

de e que eram o 19 ou 29 filho do casal. 

Foram encontradas 39 crianças que atendiam a eSEas ca-

racterísticas. Essas 39 criança~ constituem a amostra do pre-

sente estudo. 

~ oportuno explicitar, que no 19 estudo (1985) a amos­

tra de crianças de creche compunha-se apenas de 36 das 39 crianças, 

istc porque 3 sujeito~ não quiseram participar de todas as si­

tuações de testagem que compoem a bateria de investigação do de 

senvolvimento cognitivo. 

2 - VARIAVEIS 

V. I • : 

v. D. : 

Noção de objeto 

Em terrros operacionais, seri aferida pelo nível de de­

senvolvimento da criança na noçac de permanencia de ob 

jeto, atraves das provas da serie "Busca do Objeto De 

saparecido" da escala "As Etapas da Inteligência Sen 

sório-Motora da Criança de Zero a Dois Anos". (Casati 

& Lezine, 1968). Pode assumir seis níveis (correspon-

dentes às seis fases do desenvolvimento da noção de ob 

jeto -- vide "Fundamentação Teórica"). 

Comportamento de apego 

Em termos operacionais, seri aferido pela qualidade do 

apego (social não-seletivo; com ansiedade de separa-
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çao e/ou de estranhos; e social seletivo) manifesto 

em relação à figura principal de cuidados durante um 

experimento adaptado da "situação do estranho" (M. 

Ainsworth et aI., 1969). Pode assumir os três 
.. . 

n~ve~s 

supra-citados (para a descrição minuciosa destes 
.. 

nl.-

veis, vide "Definição de termos"). 

Controle de V.E.: 

As variações relativas ã idade das crianças, ao tipo 

de creche; ao tempo diirio de permanência na creche;ã 

idade de ingresso na creche; ã posição da criança na 

constelação familiar; à idade dos pais; ao tipo de 

lar; e ã pritica profissional pelas mães, serao con-

troladas pela seleção de crianças que atendam às carac 

terísticas descritas na seção "Limitações e Delimita-

ções do Estudo". 

3 - INSTRUMENTAÇÃO 

A avaliação do desenvolvimento da noçao de objeto foi 

feita atraves das provas da serie "Busca do objeto desaparecido~ 

que integra a escala "As seis etapas da inteligência sensório-m~ 

tora da criança de zero a dois anos" (Casati & Lezine, 1968).Es 

ta escala foi traduzida para o portugues, e teve parte de seu 

material adaptado, pelas pesquisadoras do estudo inicial do 

programa de pesquisas (Almeida, L.S. de et aI., 1985). As pe-

quenas modificações levadas ã efeito, se relacionam apenas com 
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a escolha de materiais equivalentes ao~ originalmente propostos. 

A série em questão (vide anexo I), comporta sete tipos 

de situações a serem apresentadas às crianças. Essas situações 

incitam a manifest~ção de comportamentos caracteristicos da 

3a. a 6a. fase de desenvolvimento da noção de objeto. O melhor 

desempenho da criança na série, representa a fase de desenvolvi 

mento da noção de objeto por ela alcançada. 

Para a aplicação dessa serie, o experimentador dispôs 

do seg~inte material: 

.. ' 

- um anteparo de papel-cartão, de cor neutra, 

20x27cm; 

medindo 

- um jogo de 3 flanelas (ou feltro) de cor forte (azul 

escuro), medindo 20x20cm; 

- um jogo de 2 flanelas (ou feltro) de cor clara (1a-

ranja), medindo 20x20cm; 

- uma caixa de fosforo (de 5x3,5xl,5cm) com dois alfi­

netes de fralda presos um ao outr(,; 

e os brinquedos: um carrinho em miniatura de cor V1 

va, manufaturado em plástico; uma boneca de borracha 

de 20cm; e um personagem em miniatura de 7cm. 

Ainda não foram efetuados estudos especificos sobre o 

grau de fidedignidade e validade desse instrumento para a popu­

lação brésileira. Mesmo assim, o desempenho obtido pelas crian 

ças de creche no estudo-piloto e na pesquisa em questao mos-

trou-se semelhante ao alcançado por uma amostra de 305 crianças 

francesas de seis meses a dois anos de idade (vide quadros 11 e 
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111 e tabela I, em anexo). 

A avaliação do comportamento de apego foi realizada nas 

creches, atraves de uma situação experimental, adaptada da "si-

tuação do estranho" de M. Ainsworth et aI. (1969). Este exper! 

mento teve como objetivo observar o comportamento de apego man! 

festo pela criança em relação; sua figura princ~pal de cuida-

dos na creche. A situação fei conduzida, em todas as creches, 

em uma sala que era familiar; criança. Ela compunha-se de 

quatro episódios, cada qual com duração máxima de três minutos. 

Participavam, respectivómente, de cada episódio: 

- 19 episódio: a criança e sua atendente principal; 

29 episódio: apenas a criança; 

39 episódio: a criança e uma pessoa que lhe fôsse 

estranha; 

49 episódio: a cr1ança, a pessoa ef.tranha e a aten-

dente principal da criança. 

Em cada episódio era observada a existência, -ou nao, 

dos seguintes comportamentos: 

a) sorriso espontâneo e reflexo; 

b) sorriso social não-seletivo; 

c) sorriso diferenciado; 

d) balbucio indiscriminado; 

e) balbucio discriminado; 

f) começa a chorar e continua chorando; 

g) cessa de chorar; 
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h) - chora; nao 

i) ergue os braços em direção a . . . 
j) tenta captar a atençao da pessoa; 

1) segue a pessoa com o olhar; 

m) segue a pessoa com movimentos do tronco; 

n) engatinha em direção a 

o) locomove-se com marcha ereta em direção a ••• . , 
p) agarra-se a 

Os comportamentos manifestos em cada episódio eram re-

gistrados em um protocolo de observação (vide anexo 11) constr~ 

ido pelos pesquisadores especial~ente para o estudo inicial (AI 

mei~a, L.S. de et aI., 1985). Os comportamentos supra-citados, 

foram selecionados para a composição desse instrumento, por se-

rem as principais condutas analisadas por Bow1by (1984a) em seu 

estudo sobre a evolução do apego. Alem disso, eles caracte-

rizam-se por serem as formas de comportamentc que, segundo Ain~ 

worth (1963), devem ser registradas para a análise do comporta-

mento de apego da criança, em relação à figura materna, duran-

te situações de interação, separação e reunião entre ambos. 

A análise da observação de cada criança ocorreu em ní-

ve1 qualitativo, procurando-se estabelecer o tipo de apego mani 

festo pela criança ao interagir com sua principe1 atendente na 

creche (isto e, se um comportamento de apego social não-se1eti-

vo, de apego com medo de estranhos e/ou ansiedade de separ~ 

-çao, ou de apego social seletivo). 

Apesar desse instrumento não haver sido padronizado p~ 

ra a população brasileira, os achados referentes às crianças de 
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creche (vide tabela I, em anexo) sao condizentes às postula-

ções de Bowlby (1984a, pp. 284-286) acerca das fases de evolu-

ção do comportamento de apego nas crianças em geral. 

4 - COLETA DE DADOS 

Para que os tres experimentadores (todos psicólogos) 

procedessem de modo o mais homogêneo possível durante as situa 

ções de avaliação das crianças, e na elaboração do diagnóstico 

dos comportamentos infantis, efetuou-se um estudo-piolto em uma 

creche da cidade de Niterói. Foram sujeitos desse estudo um to 

tal de oito crianças. 

As avaliaç~es das 39 crianças, quanto ao desenvolvimen 

to da noçao de objeto e ao comportamento de apego dirigido à a-

tendente da creche, realizsram-se, nas 14 creches sorteadas, em 

um período de tres meses consecutivos. Todos os sujeitos, com 

exceção de apenas um, foram avaliados - . em um un1CO dia. Com to-

dos os sujeitos, realizou-se primeiro a avaliação do comportame~ 

to de apego e, depois, a avaliação cognitiva da noção de objeto. 

Tal procedimento justificou-se, para que as crianças não ficas-

sem familiarizados com os experimentadores antes de serem obser 

vadas na "situação experimental". 

A serie "Busca do objeto desaparecid.o" tem uma duração 

media de quatro minutos, quando integralmente executada. Para 

a sua realização, a criança deve estar sentada em uma cadeira, 

de frente para a parte meis larga de urna mesa. Caso a criança 

seja muito pequena, ela deve ficar sentada no colo de um adulto 
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(na posição já indicada). o experimentador deve posicionar-se 

na mesa, ã direita da criança. A serie compoe-se de sete situa 

çoes e cada situação pode ser apresentada várias vezes ã crian­

ça. Esta, deve ser estimulada o máximo possível sem que, toda-

via, lhe seja indicado como resolver a prova. 

procede-se da seguinte forma: 

Em cada situação 

(a) A primeira situação, avalia a recomposiçao de um todo invi­

sível a partir de uma fração visível (comportamento caracte 

rístico da 3a. fase de desenvolvimento da noção de objeto). 

Ela refere-se aos itens O e 1. O experimentador apresenta 

ã criança uma boneca de 20cm. Tão logo ela faça um gesto 

de preensão, abaixa-se a boneca atrás de um anteparo ~ue de 

ve ficar ã frente a paralelo ao tronco da criança). Se a 

criança nao tentar remover o obstáculo para encontrar a bo-

neca, mostra-se Scm 

ro. Em caso de êxito 

da boneca na parte superior do antepa­

(remoção do obstáculo para achar a bo 

neca), passa-se para a situação seguinte. 

(b) A segunda situaçao relaciona-se ã procura ativa de um obje­

to desaparecido, no caso de um esboço de preensão previa 

(comportamento característico da 4a. fase de desenvolvimen-

to da noção de objeto). Ela refere-se ao item 2. Atrai-se 

a atenção da criança para um carrinho distante l2/lScm. Fa­

ce a seu gesto de preensão, cobre-se o carrinho com uma fIa 

nela. 

(c) A terceira situação diz respeito ã busca ativa de um objeto 

desaparecido, sem esboço de preensão previa (outro comport~ 
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mento característico da 4a. fase de desenvolvimento da no-

ção de objeto). Ela refere-se ao item 3. Coloca-se duas 

flanelas distantes entre si, e da criança, l5cm. Sob a vis-

ta da criança, mas evitando que ela faça um gesto de preen-

são, esconde-se um carrinho na flanela ã esquerda do experi 

mentador. A situação deve ser repetida duas vezes. Caso a 

criança fracasse na primeira vez, retira-se uma tela. 

(d) A quarta situaçao visa a expressão do comportamento de bus-

ca ativa de um objeto desaparecido, com utilização de uma 

sucessao de deslocamentos visíveis (comportamento caracterís 

tico da 5a. -fase de desenvolvimento da noçao de objeto).Ela 

refere-se ao item 4. -O experimentadcr propoe a criança a 

mesma situação do item 3, -so que agora utilizando a tela 10 

calizada ã sua direita. 

(d) A quinta situação tem como propósito conduzir a criança -a 

busca ativa de um objeto desaparecido, no caso de um único 

deslocamento invisível (comportamento característico do fi-

nal da 5a. fase de desenvolvimento da noção de objeto). Ela 

refere-se ao item 5. Coloca-se duas flanelas em frente -a 

criança. Mostra-se ã ela dois alfinetes de fralda presos 

um ao outro. À sua vista, coloca-se os alfinetes dentro de 

uma caixa de fósforo sem invólucro. Após isto, despeja-se 

discretamente os alfinetes embaixo da flanela ã esquerda 

da criança. Reclama-se ã criança, verbalmente e por mímica, 

pelos alfinetes. Em caso de fracasso da criança, repete-

se a situação utilizando-se a flanela ã direita (da criança). 

Em caso de sucesso, repete-se no lado esquerdo. 
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(f) A sexta sitl.ação verifica o comportamento de ~usca ativa do 

objeto desaparecido, com utilização de uma sucessão de des­

locamentos invisíveis (comportamento característico da 6a. 

fase de desenvolvimento da noção de objeto). Ela refere-se 

ao item 6. Imediatamente após o duplo êxito da criança no 

item anterior, repete-se duas vezes a 5a. situação utiliza~ 

do-se,agora, a flanela ã direita da criança. Em caso de dú-

vida quanto ao seu sucesso, podendo o mesmo ser 

ao acaso, volta-se ã flanela da esquerda. 

atribuído 

(g) Finalmente, a s~tima situaçao averigua abusca de um objeto 

desaparecido, com dedução (outro comportamento caracteristi 

co da 6a. fase de desenvolvimentc da noçao de objeto). Ela 

refere-se ao item 7. Coloca-se tres flanelas de cor forte 

a l5cm da criança e a IDcm entre si. Mostra-se ã criança 

um boneco de 7cm. Fecha-se a mão escondendo o boneco e pa~ 

sa-se o mesmo sob as três flanelas, abrindo a mão durante 

cada mudança de flanela, para que a criança veja que o bon~ 

co continua na mão do experimentador. o boneco só deve ser 

deixado sob a terceira flanela. Ocasião em que o experime~ 

tador abre a mão vazia, fechando-a rapidamente, para que a 

criança possa deduzir a localização do boneco. Leva-se a 

mão fechada ã cr~ança e pede-lhe para procurar o boneco. A 

experiência deve ser repetida quatro vezes na ordem a se­

guir (ou 5 vezes, se houver fracasso no 19 ensaio, situaçao 

em que o experimentador deve descobrir o boneco sob a vista 

da criança): 
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. t:·.L A·B E:L A S· 
ENSAIOS . 

.. .. . 
.1 11 .11.1 

19 1 2 3 

29 2 3 1 

39 3 1 2 

49 1 3 2 

59 3 2 1 

A situação experimental, adaptada da "situação do es-

tranho" de M. Ainsworth et aI. (1969),compunha-se de quatro ep! 

sódios, cada qual com tres minutos de duração. Assim, se a cr1-

ança não manifestasse nenhum comportamento de estresse no desen 

rolar dos episódios (o que causaria a diminuição do tempo de du 

raçao do episódio estressante), a situação transcorreria por 12 

minutos. Os episódios de interaçao adulto/criança/estranho, em 

seus diferentes momentos, foram conduzidos por duas pesquisado-
, 

ras: uma delas atuava como a figura estranha, enquanto a outra 

registrava os comportamentos (vide seção "instrumentação") man! 

festos pela criança. A pesquisadora-observadora, mantinha-seno 

local do experimento, uma sala da creche familiar ã criança ob-

servada, de forma mais neutra possivel. E, se exeqUivel, fora 

do alcance visual da criança. Na sala de experimentação, eram 

colocados no chão, ã disposição da cr1ança, os seguintes brin-

quedos: carrinhos em miniatura de plástico, bonecos de borracha 

e personagens em miniatura. Parte desse material, era utiliza-

da (ap~s a situação experimental) para a avaliação do desenvol-
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vimento da criança na noçao de objeto. Somente no caso de três 

crianças, que tinham seis meses de idade, e que o próprio ber-

çario foi usado como sala experimental. Isto, para que a cr1-

ança pudesse ser deixada sozinha em um lugar seguro (o berço), 

durante o 29 momento da situação experimental. Só particip~ 

ram da situação experimental as crianças que, alem de atende-

rem aos criterios de amostragem, não mostravam sinais físicos 

de fadiga, fome, dor, desconforto e doença. De acordo com 

Bowlby (1984a), esses sinais, por . -S1 so, deflagram o comporta-

mento de apego --- o que iria interferir de modo negativo na S1 

tuação de avaliação do apego infantil. 

Em cada episódio, procedeu-se como se segue: 

(a) Episódio 1 - Participantes: o bebê e sua principal atenden-

te na creche. 

o experimentador-observador introduzia a atendente e o 

bebê na sala experimental. A atendente (já previamen-

te instruída sobre isso) agia de acordo com o comport~ 

mento espontâneo manifesto pelo bebê, durante cerca de 

30 segundos. Após este intervalo de tempo, caso ele 

não exibisse um comportamento exploratório, ela lhe 

incentivava claramente para que isso ocorresse. Decor-

ridos tres minutos, o experimentador-observador fazia 

um sinal para a atendente e ela, discretamente 

da sala. 

(b) Episódio 2 - Participantes: o bebê sozinho. 

Neste episódio, o bebê dispõe de tres minutos para ex-
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pIorar a sala. Caso ele chore com a partida da atenden 

te, lhe e dado uma chance para que se acalme e parta 

para a exploração. Porem, se ele tornar muito estres-

sado, o episódio imediatamente chega ao fim. 

Naturalmente, sao igualmente importantes neste episó-

dio, tanto o comportamento exploratório do bebê quando 

ele e deixado sozinho em uma situação que nao lhe -e 

familiar, quanto a sua reaçao ã saída da atendente(cho 

ro, comportamento de busca, vocalizações, movimentos de 

tensão, etc.). 

(c) Episódio 3 - Participantes: o bebê e o estranho. 

Após tres minutos, ou antes (caso o episódio anterior 

tenha sido encurtado), o estranho entra na sala. Se 

o bebê estiver chorando, o estranho tenta consolá-lo. 

Sendo este comportamento bem sucedido o estranho, en-

tao, incentiva-o a brincar. Caso o estranho não consi 

ga, de ferma alguma, consolar o bebê, o episódio che-

ga ao fim, para que a atendente possa retornar. 

Se, por outro lado, ao entrar na sala, o bebê nao es-

tiver chorando, o estranho imediatamente interage com 

ele, oferecendo-se para brincar. Caso o bebê, com a 

entrada do estranho, comece a chorar, e o estranho 

nao consiga consolá-lo, o episódio e encurtado, para 

que haja o retorno da atendente. 
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(d) Episódio 4 - Participantes: o bebê, o estranho e a atenden 

te. 

Agora, a atendente regressa à sala. Ela abre a porta 

e, por um breve momento, dã uma pausa antes de cumpri-

mentar o bebê, dando-lhe a oportunidade de responder 

espontaneamente. Depois disto, ela fala com o bebê e, 

caso seja conveniente, lhe pega no colo. A partir daí, 

tanto o estranho, como a atendente, interagem com o be 

bê por meio de brincadeiras. Este epis6dio . tem tres 

minutos de duração. 

5 - PRESSUPOSTOS METODOLóGICOS 

As situações de avaliação do desenvolvimento infantil 

(isto é, o desenvolvimento da criança na noção de objeto e o 

comportamento de apego por ela manifesto em relação ã sua prin 

cipal atendente na creche) realizaram-se, em todas as creches, 

em uma sala familiar às crianças pesquisadas. 

A anãlise dos comportamentos manifestos pela cr1ança 

na situação experimental de avaliação do appgo, foi conduzida 

de forma subjetiva. Cabe ressaltar, entretanto, que esse crité 

rio de subjetividade é recomendado por M. Ainsworth et aI. (1978) 

para a análise da "situação do estranho". Esta sugestão, ba-

seia-se na postulação de Bowlby (1984a) de que, .um comportamen-

to utilizado para a manutenção da proximidade com a figura de 

apego (por exemplo, andar), pode também ser usado atendendo a 

uma outra função (por exemplo, ainda no caso do andar, 
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ver-se em sentido contrário ã figura de apego para explorar o 

meio). 

6- .~. LIMITAÇÕES DO MtTODO 

Apesar das questoes relativas ã validade e fidedignid~ 

de dos instrumentos utilizados no estudo já terem sido conside-

ré~dos na seção "inr.trumentação", mostram-se ainda pertinentes 

algumas ponderações acerca desse instrumental. 

A "situação do estranho" foi originalmente planejada 

por M. Ainsworth, em 1964. Ainsworht (ibid.) -tinha como prop~ 

sito, utilizá-la em conjunçao com um estudo longitudinal, que 

ela realizava na ocasiao, sobre o desenvolvimento do apego na 

criança em relação ã figura materna, ao longo do primeiro ano 

de vida. Neste estudo, a observação da criança na "situação do 

estranho", ocorria durante a 51a. semana de vida. Ou seja, Ain~ 

worth (ibid.) idealizou a "situação do estranho" para crianças 

com um ano de idade. Ela justifica essa sua atitude, postulan-

do que a "situe_ção do estranho" depende do bebê ter idade o su-

ficiente para poder estar apegado a uma figura materna, assim co 

mo dele dominar alguma forma de locomoção. Ainsworth (ibid.) su 

gere, entao, que para ser usada com crianças mais novas, a "si-

tu ação do estranho" sofra uma modificação substancial. No pre-

sente estudo, apenas seis crianças ainda nao se encontravam no 

I 29m-e s d e v i da: tres bebês de 6 meses, dois bebês de oito me-

ses e um bebê de 9 meses. Entretanto, apenas com os bebês de 

6 meses e que foi necessária uma modificação na situação experi 
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mental. Assim, a situação foi realizada no próprio berço des-

tes bebês, estando os demais bebês em seus respectivos berços 

do berçario. Contudo, no caso de dois destes bebês que perten-

ciam ã mesma creche, os berços da sala estavam dispostos enfi-

leirados. Sendo que cada fila distava, entre si, cerca de 

1,50 metro. E, em relação ao outro bebê, o seu berçario dispu-

nha de berços arrumados paralelamente, distantes aproximadamen-

te 60cm um do outro. Porem, os seus dois berços vizinhos est~ 

vam vazios. Tem-se, portanto, que uma serie de variaveis estra 

nhas interferiram na observação desses tres bebês durante a si-

tuaçao experimental. Mas, mesmo dentro de tais condiç~es, tan-

to a pesquisadora-observadora, como a pesquisadora-"estranho" 

(que, ã distincia, tambem p;de atuar como observadora) acredita 

ram que a situação foi bem-sucedida. 

A "situação do estranho" (M. Ainsworth et aI., 1978), 

comp~e-se de oito episódios que estimulam a manifestação de com 

portamentos de apego de diferentes intensidades. Ainsworth et 

aI. (ibid.) previram que a experiência em cada episódio afeta-

ria o comportamento do episódio seguinte. Logo, localizaram no 

início da situação, o episódio que instigava um comportamento de 

apego que era esperado ser o mais fraco e, no final, situaram 

o episódio que tendia a provocar um comportamento de apego que 

era esperado ser o mais intenso. Assim, na "situação do estra 

nhri" , somente após o estranho ter entrado e ter feito uma apro­

ximação gradual do bebê, e que a mãe deixa a sala - Ainsworth 

et aI. (ibid.) acredita que a separação da mãe constitui um es-

tresse maior do que a presença do estranho ou de um ambiente 

não familiar. Este criterio, provocar situaç~es que, sucessiva 

mente, possibilitem a manifestação de comportamentos de apego 
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cada vez mais intensos, nao foi respeitado no estudo por ora 

analisado. Ao contrário, o primeiro dos quatro episódios € fi-

nalizado com a saída da atendente. No segundo episódio, a cri-

ança permanece sozinha. E no terceiro episódio, a criança rece 

be a visita de um estranho para consola-la e/ou brincar com ela. 

Nota-se, pois, que após a seqU~ncia dos episódios 1 e 2, a esti 

mativa do quanto a interação da criança com u~ estranho teve i~ 

flu~ncia no seu comportamento de apego para cem sua atendente , 

ficou prejudicada. 

7 - ANALISE DOS DADOS 

CA) Quantitativa 

Os dados colhidos foram categorizados em uma tabela de 

conting~ncia (vide tabela 11, em anexo).· Para a prova de inde-

pend~ncia entre as variáveis em estudo, procedeu-se ã aplicação 

da tccnica do qui-quadrado 2 
(X ). O tamanho da amostra do estu-

do e os valores mínimos das freqU~ncias esperadas (vide quadro 

tv, em anexo) não constituiram um impedimento ao uso dessa têc-

nica, na medida em que estas características sao fontes de con-

trovêrsia entre diversos pesquisadores e teóricos das 
.... . 

c~enc~as 

matematicas (Cochran, 1953; Walker & Lev, 1953; Edwards, 1955; 

Rodrigues, 1975). 

Com seis graus de liberdade e em um nível de signifi-

cância de 0,05, aceitou-se a hipotese nula: 

2 
X tabelado (12,590) 

2 
> X encontrado 01,806). 
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Procedeu-se da mesma forma em relação ao desenvolvimen 

to da noção de objeto. A fim de manter criterios homogêneos p~ 

ra a análise dos resultados obtidos nas variáveis objeto e ape-

go, optou-se pela utilização dos mesmos grupos etários. Sendo 

assim, era esperado que: as crianças do grupo I se encontras-

3a. fase de desenvolvimento da - de objeto; sem na noçao as cr~an 

ças do grupo 11 se encontrassem na 4a. ou 5a. fase; e as cr~an-

ças do grupo 111 se encontrassem na 5a. ou 6a. fase. 

Sete (18%) das 39 crianças (vide tabela I, em anexo) 

estudadas apresentaram um nível de desenvolvimento inadequado 

em uma ou ambas variáveis. Todas essas crianças situavam-se 

na faixa de 16 a 20 meses de idade. A verificação de discrepâ~ 

cias entre a conduta observada e a conduta esperada, apenas a 

partir de aproximadamente a segunda metade do segundo ano de v~ 

da, tambem foi observada em uma investigação de Garber (1977). 

Tal fenômeno parece indicar a existência, no início do desenvol 

vimento humano, de uma fase durante a qual o indivíduo seja me-

nos sensível a influências externas. 

Apenas duas crianças apresentaram um nível de d"esenvo!. 

vimento inadequado na noção de objeto (vide tabela 111, em ane-

xo). Ambas as cr1anças, ainda se encontravam na 4a. fase de de 

senvolvimento dessa noção, apesar de já estarem no 179 mes de 

vida. Uma dessas crianças, manifestou um comportamento de ape-

go adequado durante a situação experimental. Na medida em que 

nenhuma informação adicional relevante foi obtida, de modo a ex 

plicar o atraso dessa última criança, e como na avaliação glo-

bal da Escala de Inteligência Sensório-Motora (utilizada no es-

tudo de Almeida, L.S. de et aI., 1985) , ela situou-se no 
• o#' • 

1n~c~0 
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da 5a. fase, acredita-se que as ultimas provas da - . ser~e busca 

do objeto desaparecido tenham lhe provocado um desequilíbrio co~ 

nitivo. Com relação a outra criança, ela também manifestou um 

comportamento inadequado na situação experimental. Durante a 

mesma, ela chorou excessivamente após o episódio de saída da a-

tendente. Depois de seu breve retorno, parec~a nao poder lides 

grudar-se" da babá. Como tambem não se conseguiu obter qual-

quer informação que pudesse explicar o comportamento atípico da 

criança, e na medida em que nenhuma outra criança testada naqu~ 

la creche exibiu tais comportamentos, apenas só pôde-se consta 

tar que a criança estava passando por conflitos. 

Alem da última criança supra-citada, cinco outras cri-

anças apresentaram um comportamento inadequado de apego na s~-

tuaçao experimental (vide tabela IV, em anexo) Quatro delas (uma 

de 16, uma de 18 e duas de 20 meses), de diferentes creches, e-

xibiram um comportamento de apego com intensa ansiedade de sep~ 

raçao. Choraram demasiado após a saida de suas atendentes, te~ 

do sido necessário o rápido retorno das babás ã sala experimen-

tal, para que as crianças pudessem ser consoladas. Nenhum dado 

coletado durante essas testagens, explica tais atitudes. Suspe! 

ta-se que, nesses casos, tratem-se de creches onde pode ter ha-

bido alta rotatividade de babás e, conseqUentemente, as crian-

ças tenham desenvolvido um apego ansioso (M. Ainsworth et aI. , 

1978) com suas atendentes. A outra criança que apresentou um 

comportamento de apego inadequado -- no caso, apego social nao-

seletivo -- foi uma criança de 20 meses. Esta criança interagiu 

alegremente com o estranho, inclusive brincou e conversou bas-

tante com ele e, em momento algum da situação experimental, de-

monstrou preferência pela presença da atendente. Ao contrário, 
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no 19 episódio da situação, recusou-se a deixar a atendente pa~ 

ticipar de suas brincadeiras, parecendo querer ficar sozinho. 

Após esse episódio, não se estressou com a saída da atendente. 

Conforme já relatado, ficou contente com a chegada do estranho. 

E quando a atendente retornou ã sala, foi necessário que o es-

tranho lhe chamasse a atençao sobre a sua presença. Porém, mes-

mo assim, a criança preferiu voltar-se exclusivamente para o es 

tranho. Acredita-se que essa criança tenha formado um apego an 

sioso (M. Ainsworth et al., 1978) com a atendente da creche, de 

vido a algumas características observadas nessa instituição. Es 

sa creche, na ocasião da testagem, só tinha 8 crianças (de ida-

de diversas) e uma atendente que, ao mesmo tempo em que fazia 

comida, tomava conta das crianças e era responsável pela creche. 
,~ 

A diretora da creche não compareceu ã instituição durante todo 

o tempo em que as pesquisadoras lá permaneceram. Soube-se, en-

tão, através daquela funcionária, que ela era a única atendente 

daquelas crianças. Ela relatou também que, durante a tarde, as 

crianças costumavam ter aulas com uma professora. Nenhuma infor 

mação adicional foi obtida sobre a criança avaliada. Cabe menc~ 

onar ainda que, na época em que o 19 estudo (Almeida, L.S. de 

et. al., 1985) foi concluido, esta instituição já não mais fun-

cionava. 

Duas considerações mostram-se ainda oportunas. O fato 

de uma criança ter alcançado a 4a. fase de desenvolvimento na 

-noçao de objeto (tal como a primeira criança analisada nesta se 

ção), não significa necessariamente que ela tenha atingido esse 

mesmo nível de evolução na noção de permanência de pessoa (J. 

Piaget, 1937, 1945; S. Bell, 1970, 1978). Considerando-se 

também a não corroboração de uma relação entre as variáveis ob-
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A suspeita de uma provável correlação significativa e~ 

tre a noção de permanência do objeto e o comportamento de ape-

go, suscita novas indagações. t fato comumente observado, em 

grande número de creches, a alta rotatividade de babás. Logo, 

outra questao a ser futuramente investigada, deve ser a relação 

entre a multiplicidade e a descontinuidade ã respeito das figu-

ras de cuidados substitutas e o desenvolvimento 'do conceito de 

permanência de pessoa, nas crianças que freqUentam creches em 

horário integral. 

Acredita-se que uma investigação que considere simu1t~ 

neamente as variáveis apego, permanência de pessoa e -permanen-

cia de objeto (tal como os estudos de S. Be11 - 1970, 1978) e 

qui utilize uma amostra significativamente maior de crianças (c~ 

mo o estudo de T. Decarie, 1965), tambem contribua para melhor 

explicitar um ponto de controversia entre o presente estudo e o 

estudo de S. Be11 (1978) em comparação com o estudo de T. Deca-

rie (1965): o tipo de relação existente entre o conceito de 

permanência de objeto (inanimado) e a relação mãe-filho. 
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CONCLUSÃO 

Apesar de nao ter sido estabelecida, no presente estu-

do, uma relação significativa entre o desenvolvimento do concei 

to de objeto e a evolução do comportamento de apego, os dados 

coletados evidenciaram uma tend~ncia para essa correlação. Sug~ 

re-se, portanto, que outras investigações acerca dessas variá-

veis sejam conduzidas em amostras com um número significativame~ 

te maior de crianças. Propõe-se, ainda, que a pesquisa dessas 

variáveis em crianças de creche, tambem considere a noção de 

perman~ncia de pessoa. Acredita-se, que o desenvolvimento des-

-sa noçao nessas crianças seja, de alguma forma, afetado pela e~ 

posição regular das crianças a múltiplas figuras de cuidados,a~ 

sim como pela descontinuidade dessas figuras. 

Permanece, mais uma vez, em aberto, a questao do momen 

to em que ocorre a vinculação a figuras subsidiarias no desen-

volvimento ontogenetico. f: provavel que a pesquisa "Estudo das 

implicações psicológicas e educativas da creche como processo e 

como instituição", desenvolvida pelo P.P.P.D. a partir de um 

conv~nio FGV/INEP, forneça dados muito significativos a esse res 

pei to. 

Considera-se, de grande utilidade, a situação experime~ 

tal adaptada da "situação do estranho" (M. Ainsworth & B.Wittig, 

1969) recomendando-se, inclusive, a sua utilização, quando dia~ 

te da necessidade de se proceder a uma abreviação da situação 

de M. Ainsworth e B. Wittig (ibid.). Entretanto, a partir da 

ponderação de M. Ainsworth et aI. (1978) sobre os efeitos do ní 

vel de estresse provocado pelo episódio de saída da fig~ra pri~ 
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cipal de cuidados, pensa-se que talvez essa situação experimen­

tal possa ser replanejada. Esse experimento mostrou-se, ainda, 

eficazmente utilizável, mediante uma pequena adaptação, com be­

bês de seis meses de idade. Todavia, e recomendado que os exp~ 

rimentadores, ao desenvolvê-lo em um berçário, deixem 

nessa sala o bebê a ser observado. 

somente 

Apesar de muito pouco ainda se conhecer sobre o compo~ 

tamento de apego, espera-se que os investigadores, ao estudarem 

este conceito, percebam a importância de considerá-lo como um 

impulso primário. o apego e um conceito que deve ser vis 

to como uma relação, e nao como um traço de temperamento. Alem 

disso, que os pesquisadores tenham sempre em mente que, entrela 

çados ao fenômenos afetivos, estao os processos cognitivos e so 

ciais e VLce-versa. 
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ANEXOS 



AS E1'APAS 12.! INTELIGtNCIA SENS6RIO-MOTORA DA CRIANCA 

(Provas adaptadas de Piaget por I. Casati e I. Lézine) 

Adaptado e traduzido para o portugu.es por: Dominique Colinvaux; 
Leila Sanches de Almeida; Maria Vi ttoria de Carvalho Pardal. 

FOLHA DE REGISTRO 

CRECHE:, _____________ _ NOME: ____________ _ 

Data do exame:_L __ /_ SEXO: ()FEM. ()MASC. 

Data do nascimento : __ L-L- Idade·c _______ _ 

Jm3ULTADOS 1- ITENS 
, 

2-E3TAGIOS 

Exploração de objetos ••••••••••••••••••••• 

Busca de objetos desaparecidos (telas) •••• 
, 

cordões Intermediarios - ••••••••••••••••••• 

- suport,e •••••••••••••••••• 

- instrumento • • • • • • • • • • • • • • 
Combinação de objetos - tubo-anc inho • • • • • • 

- tubo-correntinha •• 

3 - NrnL (estágio) • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • 

COMPORTAMENTO: 

LES ÉDITIONS DU CENTRE DE PSYCHOLOGIE APPLIQUÉE, 48, Avenue Victor­
Hugo. 75783 PARIS CEDEX_16. Copyright 1968 by Centre de Psycho1ogie 

, É'· , Appliquee - TOUS DROITS R SERVlS - Depot 1egal: ll! trim. '1968; Edi t. 
nf 418. 



PESQUISA: "INFLtmNCI A DAS CONDIÇOES DE ATENDIlIENTO DAS CFECHES NO 

DESENVOLVIMENTO COGNITIVO EMOCIONP.l. DAS CFIANÇAS - RJ" 

CREOfE: 

ENDEREÇO: TIPO DE CREmE: ----------------------------------
CRIANÇA: IDADE: 

DATA DO Np$CIMENTO: -_/ __ /_-

DATA DA OBSERVAC;].~O: ---------------
PESQUISP.DOHES: 

1. OOSE~ÇM~ML ______________________ _ 

.~. 

2. C~NDIÇOES DA CRIANÇ~: 
faciga ______________________________________________________ __ 

fome 

dor ------------------------------------------------------------
des conforto ----------------------------------------------------
saúde/doença -----------------------------------------------------
ocorrênci as eme rgentes 

condiçê'es de atendimento ------------------------------------------
outras concições aJ!1bientais 

3. OBSERVAÇOES COMPLEMENTARES 



I 
Regi.! 
tro: 

+ ou -

BUSCA JlQ OBJETO Dl!5APARECIDO (telas) 

O. ~terrupção do gesto de preensão. 

1. Reconstrução do todo a partir de uma fração 
vis! vel - abaixa o cartão para pegar o mrin 
quedo. (111 estágio). 

2. Busca ativa do ob~eto desaparec~do com esb.2, 
ço de preensão previa. (IV estagio). 

3. Busca ativa do ob~eto desaparecido sem esbo 
ço de preensão previ o - fazer duas vezes na 
tela da esquerda. (IV estágio). 

4. Busca ativa do objeto desaparecido com uti­
lização da sucessão de deslocamentos visl­
veis - duas vezes na tela da direita. 
(V estágio). 

5. Busca ativa do objeto desaparecido no caso 
de um Único deslocamento invislvel - fazer 
duas vezes na esquerda ou esquerda e direi­

,1;'a. (VI estágio). 

6. Busca ativa do objeto desaparecido com uti­
lização da sucessão de deslocamentos invis! 
veis - duas vezes à direita ou direita e eã 
querda. (VI estágio). 

7. Busca do objeto desaparecido, com dedução • 
(VI estágio). 

I OBSERVAÇÕES ADICIONAIS: 

I 
I 
I 
I 
I 
I 

3 

OBSERV AÇÕE3 



19 MOMENTO: RELAÇ7\.O ATENDENTE/ Cí-'IANÇft 

COMPORTAMENTOS 

1. sorriso espontâneo e reflexo 

2. sorriso social não-seletivc 

3. so rris o di fe renci ado 

4. balbucio indiscriminnco 

5. balbucio discriminado c dirifido 

6. come ç ~ chorar e continua cll"rando 

7. cess a de chorar 

8. não chora 

9. errue os hraços em dircç~o ã ••• 

10. tenta captar atenção d~ pessoa 

11. -segue él pess()~ com olhar 

12. se-gue e pessoa com I'1ovirent0s do -
tronce 

13. engatinha em direç~o ~ 

14. 1ocornove-se cem march:-t crecta (;r.l 
di reção ã 

15. agarra-se -a •• ~ 

Registr("\ 
+ 

.' 

OBSEPVAÇOES 



• 

29 MOMENTO: RELAÇÃO AFASTJ\~~NTO DP. ATENDENTE 

COMPORTAMENTOS 

L so rriso espontâneo e re flexo 

2. sorriso soci aI não-seleti V('I 

3. sorriso di fe renci eco 

4. balbucio indiscriminado 

s. balbuci0 discrireinaco e ciriricC' 

6. começa chorar e continua chorando 

7. cessa de chorar 

8. não chore 

9. braços di reç?0 -ergue os em " c... 

10. tenta captar atenç20 " r't ..... '-'- pessoa. 

lI. seeue a pessca cor. 0Ihç:r 

12. segue a pessoa cc~ T.lQvimentos GfI 
tronco 

13. engatinha em dircç~n 5 

14. loct)J!Iove-se CC'JT' marcha. erecta CJTl 

di reção ã 

15. .. 
~gaTTa- se a ... 

Re ris t TO 
+ 

OBSE RVl,'ÇOES : 



• 

39 MOMENTO: r.ELAçÃO APF.OXIMACÃO DE ESTPANHO/CRIANÇp 

C(}{PORTAMENTOS 

1. sorriso espontâneo e rc f1exo 

2. sorriso social não-seletivn 

3. sorriso di fe ren ci acc 

4. ~ a1bucio inrlis crirnin 2.~1) 

5. balbucio discriminec') e diripido 

6. começa chorar e continua choranco 

7. cess a de chorar 

8. não chora 

g. e rgue os braços em 2i re C~(; à ... 

10. tenta captar atençã0 ca pesso~ 
11. segue a pessoa C0Jr. olhar 

1 ') ... segue a pessoa COR movim~ntos dG 
tronco 

13. engatinha em di reçã') ã 

14. locomove-se cc·m m:lrch~ erecta ~rn 
cireção ã 

lS. -2garra-se a .. , 

Re~üstrn 

+ 

OBSERVAÇOES: 



49 MOMENTO: RELAÇÃO REGRESSO ATENDENTE/CRIANÇA 

COMPORTAMENTOS 

1. sorriso espontâneo e reflexo 

2. sorrisC' social não-seletivo 

3. sorriso diferenciado 

4. balbucio indiscriminado 

5. balbucio discriminado e dirir:ido 

6. começ a chorar e con tinua cho rance 

7. cessa de chorar 

8. não chora 

9. braços dircç2c 
, 

e r,:roe os em [- . . . 
10. tenta cantar ate::1.ç~o da rJessoa 

" 

I!. ?e r.ue a pessoa CC'J!l olhar 

12. segue a pessoa com movimentos do 
tronco 

13. enpatinha em direção ã 

14. locomove-se C0m marcha erecta em 
direç~o ã 

15. ap,arra-se 
.. 
a ..• 

Re pistro 

+ 

OBSE RVAr.OES 
~ 



QUADRO I 

Distribuição das creches quanto às condições de atendimento 

I - CO'inçÕES DAS CREClIES PARA A 
FORMAÇÃO 00 v!NcuLo ADUL'ID-
CRIANÇA 

ADEQTJAJ::>AS 

P A E 
---

~ 
P 62 -

CJl~ 

100 A· - 2 ()I 

~~ ~. 
E. - -

J!li P 5 ~8~ ~ 
-

§~~ A - O 

I I 

H ~ E -H -
.j 

TOTAL DE CRECHES 67 2 

NOTA: P = CRECHES PARTICULARES 
A = CRECHES ASSISTENCIAIS 
E = CRECHES DE EMPRESA. 

-

-
1 

-

-

1 

2 

INADEQUADAS 

P A 

4 -

- O 

- -

6 -

- 5 

- -

10 5 

---

TOTAL 
. DE I 

CRECHES I 

I 

I 

E I 

- 66 

- 2 

1 2 

- 11 

- 5 

O 1 

1 87 

I-' 
IV 
I-' 



122. 

QUADRO II 

Correspondência entre itens, fases e idades 

PROVA: 
BUSCA DO OBJETO DESAPARECIDO 

FASES· (FLANELAS) 

ITEM 
IDADE EM 

MESES 

111 1 7 

IV 
2 9 
3 la 

V 4 12-13 
5 14 

VI 6 16 
7 17 

FONTE: Casati & Lézine, 1968 

OBS.: Tradução de Leila Sanches de Almeida 



123. 

QUADRO III 

Correspondência idade-fases 

IDADE EM PROVA: 
BUSCA DO OBJETO DESAPARECIDO MESES (FLANELAS) 

6 III 

7 III 

8 III 

9 IV 

10 IV 

11 IV 

12 V 

13 V 

14 V 

15 V 

16 VI 

17 VI 

18 VI 

19 VI 

20 VI 
em aiante 

FONTE: Casati & Lézine, 1968 

OBS.: Tradução de Lei1a Sanches de Almeida. 



124. 

QUADRO IV 

Frequências esperadas para a distribuição das crianças de 

creche segundo o comportamento de apego e a fase de 

desenvo1 vimento da noção de objeto 

TIPO DE COMPORTAMENTO DE APEGO 

FASES DA COM ANSIEDADE 
NOÇÃO DE SOCIAL DE ESTRANHOS SOCIAL 
OBJETO NÃO- E/OU DE SELETIVO TOTAL 

SELETIVO SEPARAÇÃO 

3~ FASE 0,15 0,77 1,08 2,00 

4~ FASE 0,46 2,30 3,23 5,99 

5~ FASE 0,62 3,08 4,31 8,01 

6~ FASE 1,77 8,85 12,38 23,00 

T O T A L 3,00 15,00 21,00 39,00 



125. 

TABELA 1: 

Distribuição das crianças de creche segundo a fase de 

desenvolvimento da noção de objeto e o comportamento de apego 

por faixa etária 

I COMPORTAMENTO DE APEGO POR FAIXA ETARIA 

DESENVOLVIM. 
DA NQÇXO DE 
OBJETO 

I 6-8 MESES I , 8 - 15 MESES II 15-24 MESES I 
!====' .. ' ====: 0 0 � � 0 � � 0 � �III FASE ~ ~ !======:::::::: I IV FASE [] [] [] EJ !========:::; Iv FASE LJEJ 

00 o 

VI FASE 

CODIGO: A - Apego social não-seletivo 

MM 

OC 

B - Apego com ansiedade de estranhos e/ou de separaçao 

C - Apego social seletivo 

O Bebê com o desenvolvimento adequado 

Ô Bebê com o desenvolvimento inadequado 

DOO 
DDO 
ODO 
oDO 
O 



126. 

TABElA II 

Distribuição das crianças de creche segundo o comportamento de 

apego e a fase de desenvolvimento da noção de objeto 

TIPO DE COMPORTAMENTO DE APEGO . 

FASES DA COM ANSIEDADE NOÇÃO DE 
.. SOCIAL 

OBJETO NÃO- DE ESTRANHOS SOCIAL TOTAL E/OU DE SELETIVO SELETIVO SEPARAÇÃO 
. 

3� FASE 1 1 O 2 

4� FASE 1 
I ....

. 
3 2 6 

. . .. 

-

a 5- FASE O 5 3 8 

6ê:.FASE 1 6 16 23 
. 

. 
. 

T O T A L 3 15 21 39 
. 



127. 

TABELA III 

Distribuição das crianças quanto ao nível de adequação do 

comportamento de apego e à faixa etária 

COJlPOEJAJltEo DE .jpJJlô 
FAIXA ETARIA 

ADEQUADO INADEQUAI>.O TOTAL 

6 a 8 meses 3 O 3 

8 a 15 meses 13 O 13 

15 a 25 meses 21 2 23 

TOTAL 37 2 39 
(%) (95%) ( 5%) (100%) 

I 
f 
I 

j 



· . Z 2 
Adisse.rtação·(f~~~.~~OWç.A;o ~J\ . RéLA;yitQ 6 

~191~'_S_~~~~'_~~i~N_O_'~~ __ ' ___ ~~' _._. ___ O_._8_~_···'_~_-H_: __ ~ ________ ~~~~ ____ ~ ___ ' 

foi considera.Qa _irfJJ-.-..· .... B2 .... '..;.v.iÕ.Il~looõ· ~ .....• d ........................ ________ --

/ 

Rioêlê Janeiro,·~ de àço.sto de 1988 

~g.~~ 
MARIONMERLONE D;~ANTOS PENNA 

Professor Orientador 

RIA LUCIA SEIDL DE MOURA 
Membro da Comissão Exawinadora 

FRANCO LO PRESTI SEMIN~RIO 
Membro da Comissão Examinadora 


