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R E S U M O 

F!'te trabalho refere-se a um estudo longitudinal de um 

beb6, acompanhado em seu desenvolvimento cognitivo e emocional, 

a partir do oitavo ao décimo oitavo mês de vida. 

Baseando-se especificamente em observações sistemáticas 

realizadas no ambiente natural do bebê, este estudo tem por ob­

jetivo analisar o possível paralelo entre a construção da noção 

de objeto permanente em Piaget e as subfases do processo de se­

paração-individuação. 

A visão integrada dos aspectos de desenvolvimento le­

vam a resultados que evidenciam não a determinação de um aspec-

to sobre o outro, mas a conclusão de que ambos funcionam como 

estruturas que integram um mesmo sistema interdependente. Neste 

sentido, na relação mãe-bebê, não é a causa e o efeito que é n! 

cessário determinar, mas a compreensão da interação entre o su­

jeito e o objeto envolvidos neste processo. 

A constituição do objeto afetivo, está, portanto, es­

treitamente relacionado com a construção da noção de objeto pe! 

manente durante o período sensório-motor. 
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SUMMARY 

This paper is about a longitudinal study of a baby, 

followed In his cognitive and ernotional developrnent,frorn the 

eighth to the eighteenth rnonth of life. 

Based specifically In systernatic observations rnade In 

the natural environrnent of a baby, this study has as its aim 

analyse the possible paraI leI between the construction of the 

notion of "perrnanent object" in Piaget and the subphases of 

the process of "separation-individuation". 

As a whole, the view of the aspects of developrnentleads 

to results that prove not the deterrninations of an aspectabove 

the other, but to the conclusion that both function as struc­

tures which integr8te the sarne interdependent systern. In this 

sense, in the relation rnother-baby, it is not the cause and the 

effect that are necessary to be deterrnined, but the comprehension 

of the interaction between the subject and the object involved 

in- this processo 

The constitution of the affective object is, therefore, 

closely connected to the construction of the notion of "perma­

nent object" during the sensorirnotor period. 

- vi -
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1 - O PROBLEMA 

A preocupaçao PE']os estudos que pretendem E']1Jcjdnr 

principais aspectos do desenvolvimento humano, levou a urna 

rie de questionamentos que até hoje continuam sem resposta. 

2. 

os 
~ 

se-

A maioria dos estudos realizados até o momento adotam 

uma posição favorável à visão integrada de seus aspectos, mas os 

mesmos escolhem um ou outro, chegando alguns a adotar posições 

radicais e extremadas. 

Pensando nao em responder a estes questionamentos, mas 

em entender o desenvolvimento humano como um processo global que 

integra a diversidade de seus aspectos biopsicossociais, 
~ 

e que 

este trabalho se propõe realizar um estudo do desenvolvimento 

emocional e cognitivo através de uma perspectiva interacional. 

Tendo em vista esta perspectiva, este estudo tem por 

objetivo analisar as possíveis correspondências entre a constru 

çao da noção de objeto em Piaget durante o período sensório-mo­

tor e as subfases do processo de separação-individuação segun-

do M. Mahler. 

Desde já deve-se enfatizar que esta tentativa nao se 

dará no sentido de privilegiar um ou outro destes aspectos, mas 

no interesse focalizado nos aspectos cognitivos e emocionais co 

mo produtos de um mesmo processo. 

Piaget (1937) enfatizou a importância de se perceber o 

desenvolvimento em todos os seus aspectos, mas a sua atenção e~ 

tá mais voltada para os asoectos cognitivos. Seu interesse pe-
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las leis do equillbrio, levou-o a preocupar-se principalmente 

pela dcterminaçõo da~ e~trutura~ necessárias à adaptação à rea-

lidadc, assim como a considcr~r ql1C o social n~o existe por si 

mesmo, mas como uma série de comportamentos de troca que sao 

mantidos pela criança em relação ao seu meio. 

As questões suscitadas pela influência das . - . varlavelS 

ambientais sobre o desenvolvimento cognitivo, levou o autor a 

concluir que a mãe é a principal representante do meio àmbien-

te da criança e que aliado aos aspectos de enriquecimento e pri 

vaçao podem favorecer ou retardar o aparecimento de estruturas 

necessárias a adaptação da criança. Ainda neste estudo, Piaget 

constata que a noção de pessoa estruturada através do relaciona 

mento específico da criança com a sua mae, ocorre geralmente 

por volta dos oito meses de idade e que, portanto, é anterior 

ao conceito de objeto estruturado ao final do período sensório-

motor. 

Em estudo realizado em 1975, o autor afirma que as ex­

periências cognitivas construídas a partir da experiência sens~ 

rial, conduzem a uma seqUência de comportamentos repetitivos em 

relação ao meio. Esta relação inicial da criança com os objetos 

é realizada através da percepção imediata e da manipulação tá­

til. E somente ao atingir os dois filtimosestigios do período 

sensório-motor que a noçao de objeto permanente se estabelece, 

possibilitando à criança representar mentalmente o objeto como 

algo substancial e independente de si mesmo. Esta relação com 

o objeto ausente de seu campo perceptua1, possibilita a crian­

ça lembrar e evocar os objetos a qualquer momento, já que ao fi 

nal deste período já adquiriu a capacidade de representação sim 
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bólica. 

Em outro estudo realizado anteriormente Piaget (1969) 

afirma que a conduta ~ uma forma de equilíbrio que se utiliza 

de instrumentos e t~cnicas, que são os movimentos da inteligên­

cia expressos por meio de modificações e valores finais identi­

ficados nos sentimentos. De acordo com esta visão, Piaget su­

blinhou a importincia de se perceber os aspectos cognitivos e 

afetivos como peças estruturantes e complementares de um mesmo 

processo. 

A evolução da afetividade durante os dois primeiros a­

nos de vida é ,característica de um quadro geral, que em sua to­

talidade, corresponde, justamente ao desenvolvimento das fun­

ções cognitivas e motoras. A correspondência entre a evolução 

do desenvolvimento cognitivo e emocional pode assim ser expres-

sa atrav~s de três níveis: O primeiro nível faz corresponder 

os mecanismos reflexos aos impulsos afetivos e as emoções prim~ 

rias; o segundo nível representa a relação entre as percepçoes 

elementares e os primeiros hábitos com os sentimentos elementa­

res e os fatos perceptivos ligados a atividade própria e o ter­

ceiro nível, faz corresponder a construção da inteligência sen­

sório-motora com a escolha de objeto afetivo. 

Nos dois primeiros níveis, a afetividade esta ligada 

à açao sem consciência da relação com o outro, já que represen­

ta uma fase de egocentrismo geral. O terceiro nível supõe a oQ 

jetivação dos sentimentos e a relação com atividades descentra 

lizadas do eu. Porém é a partir do segundo ano que a criança 

passa a apresentar maiores progressos no desenvolvimento afeti-
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vo e intelectual. Ela nao 56 E capaz de reconstruir as açoes 

passadas como antecipar as ações futuras, já que agora situa-se 

no mllndo das representações simb61icas, onde os objetos sio sub 

metidos as leis espaço temporais e de causalidade. A represent~ 

ção do objeto é acompanhada pela representação de si mesmo,pois 

agora ela situa-se no mundo dos objetos, sendo então, submeti­

da as suas mesmas leis. 

Margareth Mahler (1982) em seus comentários sobre o 

processo de separação-individuação. declara que o rompimento da 

órbita simbióticamãe-bebê que ocorre por volta do quarto mes 

de vida, está vinculado a urna evolução gradual do sens6rio como 

um sistema perceptivo consciente. 

Embora os autores citados nao tenham realizado um estu 

do integrado dos aspectos cognitivos e emocionais, deixaram cla 

ro, o seu interesse e preocupação por esta visão. 

Refletindo estas preocupaçoes, este trabalho propoe-se 

a realização de um estudo longitudinal de um bebê, que será a­

companhado em seu desenvolvimento cognitivo e emocional a par­

tir do oitavo ao décimo oitavo mês de vida. Será baseado em 

observações sistemáticas, realizadas no ambiente natural da cri 

ança, tendo por objetivo a tentativa de analisar os principais 

aspectos da evolução da noção de objeto permanente e suas possí 

veis correspondências com as subfases do processo de 

ção-individuação. 

separa-
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2 - O DESENVOLVIMENTO EMOCIONAL SEGUNDO M. MAHLER 

2.1 - O PROCESSO DE SEPARAÇAO-INDIVIDUAÇAO 

Margareth Mahler, autora psicanalItica, dedicou-se i­

nicialmente ao estudo comparativo do desenvolvimento da cri 

ança normal e psicótica. 

O entendimento das psicoses infantis, segundo a auto­

ra, seria reforçado pelo esclarecimento do Processo de Sep~ 

ração-Individuação. Mahler acredita que o desenvolvimento 

normal deste processo é universal e posterior à fase simbi~ 

tica normal, e que os .desvios ocorridos no desenvolvimento 

deste processo podem levar a um atraso na locomoção e nas 

funções autônomas do ego. Estes, aliados à dificuldade da 

criança em separar-se de sua parceira materna, originam a 

psicose simbiótica infantil. 

Buscando entender este processo de forma objetiva,Ma~ 

ler dedicou-se ao estudo observacional de pares de mães-be­

bês numa situação natural de observação. Verificou princi­

palmente a qualidade de interação mãe-bebê e os mecanismos 

de aproximação e distanciamento presentes neste processo. 

De acordo com Mahler o nascimento psicológico da criag 

ça é distinto de seu nascimento biológico, pois enquanto o 

primeiro ocorre numa esfera intra-psIquica de difIcil obser 

vaçao, o segundo pode ser facilmente entendido através de 

uma série de constatações observáveis. Para compreender o 

aspecto intra-psIquico do desenvolvimento é necessário que 
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S~ r~corra ~ obscrvaçio de meconi~mos cxtcrnos, como os h5bitos 

motores, cinestésicos e gcstuais. que: funcionam como represen-

tantes destes fatos internos. 

A maioria dos estudos psicanaliticos realizados at~ o 

momento, são caracterizados pela busca de informações e dados 

ligados ao desenvolvimento infantil, que são obtidos através de 

reminiscências deste período. Foi na tentativa de ampliar esta 

visão que Mahler voltou-se principalmente para o estudo observ! 

cional dos mecanismos de interação mãe-bebê durante os três pri. 

meiros anos de vida. 

Os conceitos psicanalíticos empregados por Mahler sao 

de grande auxílio para o posterior entendimento de sua teoria. 

Portanto, ela descreve e define primeiramente os mecanismos de 

autismo, do narcisismo e da simbiose, que se desenvolvem nos 

primeiros meses de vida. 

Ao definir os processos de separaçao e individuação, 

~fahler deixa claro a sua visão de um processo de desenvolvimen-

to complementar, já que estes são processos de desenvolvimento 

entrelaçados, mas não idênticos entre si. O mowento de separa­

ção, significa a saída da criança da fusão simbiótica com a mae 

e a individuação especifica as aquisições necessárias à identi­

ficação da criança com características próprias e individuais. 

~1ahler propoe que a definição destes conceitos levam a 

uma melhor compreensão das aquisições intra-psÍquicas respons! 

veis pelo desligamento da criança de sua mãe. A identidade -so 

é adquirida a partir do momento em que pode ser representada a-

través de "um sentido de ser", que engloba um investimento de 
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energia libidinal no corro da criança. 

Segundo ~iahlcr a individuação T(,pT('~('nta uma ~cgunda 

forJ11a de nasc illlélltO, (, sua pn:ocuJ-lação ~ éIJt elloel pOI qUE:: a::, 

c r i a n ç a s p s i c ó t i c a 5 c n c o Il t r a J:l S é: 1 i a s o i f i cu 1 d a J l S II o éi h: a rn: l l: 

estabelecimento do processo de separação-individuação. 

Mahler acredita que a impossibilidade da criança psic~ 

tica de atingir esta segunda etapa de nascimento pode ser expli 

cada por uma série de características genético-estruturais. Por 

isso, deve-se estar atento a estas características e investigar 

este período, procurando obter informações que esclareçam este 

desajuste no desenvolvimento infantil. 

Procurando responder a estas questões, Mahler elaborou 

as seguintes hipóteses: 

A fase de separação-individuação normal é um pré-requisito 

para o desenvolvimento do ego e das relações objetais. 

A ansiedade que se manifesta nesta fase é gerada pela con~ 

ciência de desligamento e pela maturação da função locomo-

tora e outras funções autônomas do ego. 

~ 

Para que se desenvolva um sentido de identidade e necessa-

rio a ocorrência de uma fase de separação-individuação nor 

mal. 

Para que o processo de separação-individuação se estabeleça 

é necessário a existência da função catalisadora dos cuida 

dos maternos. 
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A primeira destas hip5t~scs explica o processo de S~P! 

raçio-indivjduaçio corno uma segunda forma de nascimento no qual 

a criança ljh~rta-se da concha sirnhi5ticn rn~e-beb~, ~ ~ caroctc 

rizada p~lo pr5prio medo da separação. 

A segunda. hip6tese justifica o atraso da prontidão e­

mocional para funcionar separado da mãe. A criança ainda não é 

capaz de utilizar o outro como organizador ou ego auxiliar. 

As últimas hip5teses ressaltam o interesse da mãe que 

é demonstrado através do contato com a criança em seu papel de 

facilitadora e propiciadora do desligamento e padronização da 

personalidade da criança em individuação. 

o processo de separação-individuação pode ser melhor 

entendido a partir do esclarecimento dos primeiros mecanismos de 

relacionamento mãe-bebê. As primeiras semanas de vida são ca­

r~cterizadas pela presença do autismo normal. Nesta fase de de 

senvolvimento, a criança se relaciona com o mundo de uma forma 

ainda muito rudimentar, pois há uma ausência relativa de cate­

xia de estímulos externos. A criança encontra-se num estado de 

semi-sonolência e semi-vigília onde a satisfação de suas neces­

sidades se dá no âmbito de uma 5rbita autista, onipotente e in­

condicional. 

Após esta fase autista, vem logo a seguir o estudo de 

narcisismo primário que é caracterizado pela completa inexistên 

cia de um agente reaterno. Já o narcisis~o secundário anuncia 

uma consciência ainda que turva de que a satisfação de suas ne­

cessidades provem de uma entidade que e externa ao seu pr5prio 

eu. t a partir deste momento que se pode então falar de um iní 
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cio de' simbiose. 

A simbiose' é o estado tlC' indifere'nciação ou de' fusno 

com a mae', onde o "eu" não se diferencia do não "eu" e onde o 

interior se confunde com o exterior. O estado de fusão com a 

mae durante esta fase simbi6tica .~ caracterizado por ser uma 

fusão somato-psíquica, onipotente, alucinat6ria, e delirante e 

por existir através de uma fronteira comum entre indivíduos psi 

cológicamente separados. 

A entrada da criança na fase simbi6tica é marcada pelo 

reconhecimento do rosto humano em movimento e pela percepção do 

sorriso não específico encontrado nos estudos de Spitz (1980). 

Neste período a criança é inserida num mundo de relações obje­

tais, sendo então capaz de perceber de onde e de quem vem a sa­

tisfação de suas necessidades. Embora ainda prevaleçam alguns 

traços narcísicos, estes não são mais caracterizados pela cate 

xia momentânea dos cuidados maternos. 

As representélções do corpo da criança estão ainda ligadas 

a um ego rudimentar, que de um lado é representado pela realida 

de e de outro pelQs impulsos instintivos. Trata-se de um ego 

corporal com duas representações do eu: Um núcleo interno re­

presentado pela imagem do corpo e uma camada externa represen­

tada pelos aspectos sens6rio-motores e perceptivos que contri 

buem para a formação dos limites do eu corporal. 

O cuidado materno é o principal responsivel pela tran! 

formação do corpo em objeto de narcisismo secundirio e pela PO! 

sibilidade de identificação com o objeto externo. 
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As principais aquisições da fase simbi6tica suo n re­

presentaçio de um mundo catexizado na figura da mie e A capaci­

dade inicial do bebê ('rn reagir 1I0S estlrnulos internos e exter­

nos. Apesar deste progresso a criança ainda nao ~ capaz de uma 

clara delimitação entre o "eu" e o nao "eu". 

A partir destas fases e para uma melhor compreensao do 

processo de separação-individuação, Mahler estruturou 

subfases: 

- A subfase de diferenciação 

- A subfase de treinamento 

- A subfase de reaproximação 

- A subfase da consolidação da individualidade 

quatro 

Os quadros a seguir apresentam as condutas caracterís 

ticas de cada subfase 



IDADE 
(MESES) 

(4/Sm) 

(6m) 

(6/8m) 

(8/l0m) 

QUADRO I 

SUBFASE DE DIFERENCIAÇAO 

C A R_ A_ C T E R_ ~_ S_~_ I C A S ____ ~. -l 
.< 

· Diminuição da dependência corporal da mãe 

· Receptividade cinestésica 

· Familiaridade com a metade simbiótica 

· Sorriso social pouco específico 

· Tentativas de separação-individuação 
· Coordenação de mãos, olhos e boca 
· Afastamento da mãe para visualizá-la melhor 
· Maior interesse pelo mundo externo 

· Exploração tátil e manual do rosto da mãe 

· Envolvimento em jogos de esconde-esconde 

· Diferenciação somato-psÍquica 

· Padrão de desenvolvimento cognitivo e emocional 
· Reação ao estranho com ansiedade e curiosidade 

~~- -------- -

~ 

N 



IDADE 
(MESES) 

(lO/12m) 

( l2/lSm) 

QUADRO 11 

SUBF~SE DE TREINAMENTO 

- -_ ... _--------- -----------------, 
C A R A C T E R 1ST I C AS 

TREINAMENTO INICIAL 

· Capacidade de separar-se físicamente da mae 
· Diferenciação corporal da mãe 
· Estabelecimento de um elo específico com a mae 
· Maior estruturação e autonomia do ego 
• Relacionamento com a mãe ã distância 
· Necessidade de reabastecimento emocional 

TREINAMENTO PROPRIAMENTE DITO 

· Locomoção livre e direta em posição vertical 
· Catexia libidinal ã serviço do ego 
· Investimento narcísico em suas próprias funções, corpo, obje 

to e objetivos -
Transformação da onipotência mágica em prazer ligado a sua 
autonomia e auto-estima 

· Aumento das habilidades motoras e maior exploração do ambie~ 
te 

· Maior aceitação do outro e do estranho como substitutos ma­
ternos. 

. :\ 
~ 

VI 



IDADE 
(MESES) 

(l4/l8m) 

(l8/20m) 

(20/22m) 

QUADRO III 

SUBFASE DE REAPROXIMAÇÃO 

C A R A C T E R r S T I C A S 

REAPROXIMAÇÃO INICIAL 

· Estabelecimento do 1 9 nível de identidade separada da mae 
A mãe é vista como a base de suas descobertas 

· A fonte de prazer é deslocada para a interação social 
· Recorrência do medo e curiosidade pelo estranho 
· Estruturação do ego. 

CRISE DE REAPROXIMÃÇÃO 

· Comportamentos de ambitendência (indecisão) 
Insatisfação geral (oscilações de humor, acessos de raiva, 
agitação e hiperatividade) 
Identificação com o outro (imitação) 
Mecanismos de clivagem 
Fenômenos transicionais 
Preocupação com o paradeiro da mãe. 

SOLUÇÃO INDIVIDUAL DA CRISE 

piminuição do esforço de reaproximação 
· Desenvolvimento da linguagem 
· Processo de internalização (estruturação do super-ego) 
· Expressão do desejo em fantasias e jogo simbólico. 

~ 

+:> 



QUADRO IV 

SUB FASE DA CONSOLIDAÇAO DA INDIVIDUALIDADE 

(~~~~~) II c A R A C T E R r S T I C A S 1 

(20/25/36m) 

· Estruturação do ego e do super-ego 

· Constância do objeto emocional através da unificação 

do objeto 

· Desenvolvimento de funções cognitivas complexas: com~ 

nicação verbal,fantasia, jogos e teste de realidade 

· Desenvolvimento da linguagem gestual do corpo, afeto 

e motilidade 

Representação mental do eu distinta da representação 

dos objetos. 

· Formação da identidade do eu. 
~ 

c.n 
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A subfasc inicial de diferenciação é caracterizada pe-

10 desenvolvimento da imagem corporal, iniciando geralmente a 

p~rtjr do 4 9 OU 59 mês. Neste per lodo a criança encontr~-se num 

estado de receptividade cincstésica, reagindo aos estl~ulos sen 

soriais de seu ambiente imediato. Mahler, de acordo com as 

idéias de Spitz (1980), considera que neste momento já se ini-

cie a famil iaridade COJll a metade materna ou com o seu eu simbióti 

co, pois a criança já esboça o seu sorriso em direção a mãe. 

A partir do sexto mes de vida ocorre então o que Mah­

ler especifica como o desabrochamento, que é a tentativa de 

separação-individuação, que se manifesta nos comportamentos da 

criança de puxar os cabelos, orelhas e nariz de sua mãe, para 

poder afastar-se dela e observá-la melhor a distância. Neste mo 

mento pode-se falar de uma evolução ontogenética, que permite a 

criança envolver-se numa série de sensações em seu estado de a­

lerta e vigília e que a tornam capaz de perceber todos os acon 

tecimentos a sua volta. 

Do sexto até o sétimo mes a criança lança-se a urna sé­

rie de explorações táteis e visuais do rosto materno. Envolve-

se em brincadeiras e jogos de esconde-esconde. Esta subfase -e 

representativa do surgimento dos objetos transicionais, os obj~ 

tos macios, flexíveis e mornos ao contato funcionam assim como 

substitutos do seio materno. 

A diferenciação somato-psíquica só ocorre porem duran-

te o sétimo e o oitavo meses, quando um padrão de desenvolvime~ 

to cognitivo e emocional surge através da exploração comparatl 

va da figura materna em relação aos demais objetos que lhe sao 
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familiares, e qu~ portanto S~ distinguem d~]a. 

L durante o oitavo TI' l'S qu~ Se' desenvolve o medo, ou a 

ansiedade em relação ao estranho. Ao referir-se ao conceito de 

ansiedade ou o medo característico do oitavo m~s de vida, Mah-

ler quer deixar claro que se trata de um termo empregado na teo 

ria de Spitz, mas que diferentemente do autor, acredita que o 

medo não seja um mecanismo isolado, mas mesclado ao mesmo tempo 

por curiosidade em relação ao estímulo não familiar. 

Segundo Mahler, este fato pode ser claramente evidenci 

ado atraves de comportamentos característicos da criança de 0-

lhar ou procurar com o olhar o paradeiro do estranho que entrou 

em seu campo perceptual. Assim, não se trata apenas de um medo 

ou ansiedade provocado por este estímulo, mas tambem de curiosi 

dade pelo novo e não conhecido. 

Tanto a distinção entre o estranho e o familiar, como 

a própria exploração do estranho, aliados aos acontecimentos ca 

racterísticos desta fase, funcionam como pre-requisitos necess~ 

rios à aquisição da noçao de objeto libidinal e sua socializa-

çao, assim como representam os primeiros passos em direção a 

constância do objeto. 

o desabrochar tardio ou prematuro da criança está inti 

mamente ligado com a qualidade de interação mãe-bebê. A mae 
.. 
e 

o principal referencial da criança e por isso e tambem o princi 

paI responsável por sua saída ou nao da "órbita simbiótica". O 

desejo materno e que vai dirigir ~ criança para diante ou para­

lizá-Ia na unidade simbiótica. 
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A segunda subfase ou subfase de treinamento é subdivi­

dida em duas etapas: O treinamento inicial e o treinamento pr~ 

priamente dito. O treinamento inicial caracteriza-se pelos prl 

meiros passos da criança em direção ã consciência de desligameg 

to e individuação. E também o momento em que estabelece um elo 

específico, uma diferenciação corporal em relação a mesma e o 

crescimento e funcionamento dos aparatos autônomos do ego. Soma 

dos a estes acontecimentos, esta subfase é representada pelas 

explorações precoces da criança, que por outro lado são respon­

sáveis pelo estabelecimento de uma familiaridade cada vez mais 

constante com relação ao mundo que a cerca. 

A noção dos limites corporais é adquirida também nesta 

subfase, permitindo ã criança visualizar e reconhecer sua mae a 

distância. A criança obtém a certeza de que o seu afastamento 

da mae por alguns momentos, não representa o seu desaparecimen­

to para sempre, mas está amparada na confiança de poder voltar 

a reencontrá-la as~im que tenha necessidade. A mãe se consti­

tue como um objeto estável e a criança pode procurá-la a fim de 

suprir as suas necessidades de alimentação e contato físico. 

A segunda etapa desta subfase, que e o. treinamento 

propriamente dito, ocorre geralmente entre o décimo segundo e 

o décimo quinto meses, assim como também entre o décimo sexto e 

o décimo oitavo meses. Caracteriza-se pela presença da catexia 

libidinal que é posta a serviço de um ego autônomo e de suas fun 

çoes, assim como nas funções de seu corpo, objeto e objetivos 

pretendidos. 

Quando a criança começa a andar, a posição ereta de 
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seu corpo c a capacidade de caminhar para distante de seus ~ajs, 

representam a transformaçio de parte de sua onipot~ncia em rela 

çno (I seus pais, cm pnlZer lig,ldo él sua nutonomltl c éluto-estima 

em desenvolvimento. 

Enquanto nos períodos anteriores a criança podia afas­

tar-se relativamente de sua mãe, engatinhando ou amparando-se 

nos objetos, a criança nesta subfase pode relacionar-se a urna 

distância cada vez maior com a sua mãe, aumentando conseqUente­

mente o desempenho de suas atividades motoras. 

Mahler comenta que muitas crianças neste período ficam 

tão empolgadas com a sua nova aquisição que se tornam insensí­

veis a quedas e batidas. Por outro lado, aceitam com mais faci 

lidade o estranho corno substituto de sua mãe. Mas esta aventu­

ra, ou "caso de amor" com o mundo dura pouco tempo, pois a medi 

da em que a criança 'necessite de reabastecimento emocional, cor 

re em direção a mãe procurando o seu apoio. 

A terceira subfase, ou subfase de reaproximação, ocor­

re geralmente por volta do décimo quinto ao vigésimo segundo me 

ses. E é subdividida em três momentos: 

- Reaproximação inicial 

- Crise de reaproximação 

Solução individual da crise de reaproximação. 

Ao final do período de desabrochamento o "toddler", ou 

seja, a criança que começa a dar os seus primeiros passos desa­

jeitados, alcança o seu primeiro nível de identidade como enti-
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dndc separndn. ln:ic:ialldo-!"c tamhém n uqu:is:iç5o ua intel:i~ênc:ia 

representntiva que culminn com o emprego do jo~o simh61ico e da 

f:11 a. 

A ansiedade da subfuse anterior volta u ocorrer nesta 

subfase em maior proporção, pois, ao mesmo tempo em que deseja 

afastar-se da mãe para explorar o ambiente, tem medo de perder 

o objeto, ou seja, teme pela perda do objeto ou teme pela perda 

do amor do objeto. 

o comportamento de perseguição e fuga caracterizam es­

ta subfase. Ao mesmo tempo em que deseja fugir da mãe, deseja 

também ser envolvido em seus braços. Estes comportamentos ca­

racterizam o sentimento de ambitendência com o qual a criança 

se vê envolvida. E a disponibilidade da mae em compartilhar ou 

facilitar as atividades da criança que irá demarcar o seu pro­

gresso em relação a sua existência separada da mesma e sua con-

quista do mundo exterior. Ao alcançar os seus primeiros passos 

em direção a sua identidade, a criança começa por apresentar um 

medo característico, que é o medo de ser reincorporado por seu 

par simbi6tico. A disponibilidade materna é portanto evidencia 

da porque é através dela que se dará um incentivo ou nao para 

um desprendimento da criança da órbita simbiótica. Para Mahler 

é sempre aconselhável que a mãe esteja pronta para atender 

principais necessidades do bebê. 

-as 

A reaproximação inicial ocorre a partir do décimo quig 

to mes, quando a figura materna passa a não significar apenas 

uma "base" para as suas atitudes, mas transforma-se também numa 

pessoa com a qual a criança pode compartilhar as suas descober-
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tos do mundo. Todo pruz~r nnt~riormcntc ligado o locomoçüo li 

vre e dircta passo n dcslocor-s~ para os fatorcs d~ intcração 

sociol, os jogos ~ n imitnç5o, qllC 550 as atividad~s rr~fcrjdas 

da criança. Essa cxpans50 social vai al~m do 5mhito familiar, 

aumentando a esfera de relacionamentos da criança, assim como 

tornando-a capaz de tolerar as ausências prolongadas de sua mae. 

Durante o d~cimo s~timo mes aproximadamente, a crian­

ça começa a apresentar comportamentos característicos da fase 

anal. Neste período nota-se a presença de atitudes de ganan­

cia, ciúme e inveja de seus pais, al~m de aparecerem comporta­

mentos de cólera e raiva mesclados à recorrência do medo ini­

cial de estranhos, ansiedade e curiosidade .. A descoberta e ex­

ploração do mundo externo levam a criança a adquirir uma maior 

autonomia e interação social, assim como propiciam a estrutura 

ção do eu de forma mais coesa. 

o segundo período da subfase de reaproximação se dá 

por volta do d~cimo oitavo at~ o vigésimo mês, ocorrendo nova­

mente a partir do vigésimo quarto mês. Neste período ocorre a 

ambitendência, que é a ambivalência representada nos comporta­

mentos de indecisão da criança, que oscila entre afastar-se ou 

manter-se próxima de sua mãe. Embora a criança apresente uma 

grande necessidade de exercitar a sua autonomia, passa por uma 

série de oscilações de humor e acessos de raiva, ressurgindo 

tambem a ansiedade e o medo de estranhos. A vontade de ser au­

tônomo e separado da mae passa a ter um significado emocional 

para a criança, de que a mesma pode afastar-se dela, desejando 

deixá-la ou abandoná-la. 
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A ngjt:lção l' atjvülndes cnract('rlsticas da suhfas(' an-

t('rior transformam-s(' em interesses voltados para o processo de 

jdentificnçno. "crj;1I1(a passa (] s(' id('J)tific:lr com a~ fir,urns 

parcntnis c a tomar ntitud('s que pert('J)c('m ~s pessoas com as 

quais se relaciona. 

Durante este período ocorrem as seguintes reaçoes ã se 

paraçao: 

Preocupação com o paradeiro da mae (embora cognitivamente já 

saiba compreender que ela possa estar num lugar próximo e 

que pode retornar, pois já possue a capacidade de perceber e 

reconhecer o objeto como dotado de permanência). 

Dificuldades em lidar com as ausências da mae (a ausência -e 

sentida como abandono, e a criança adota comportamentos de 

agarrar-se e seguir a mãe por todos os lugares). 

Presença de mecanismos de clivagern (a mae "boa", parece exis 

tir apenas na sua fantasia e a mãe "má" -e representada por 

aquela que se ausenta e a abandona). 

Ocorrência de fenômenos transicionais (demonstrados através 

dos comportamentos das crianças que tendem a transferir para 

os objetos o desejo de posse sobre suas mães). Esta subfase 

é caracterizada pelo emprego do pronome "meu" e pelo desejo 

de não compartilhar com o outro os objetos que pertencem a 

sua mae. 

Os padrões individuais de reconciliação que ocorrem a­

proximadamente por volta do vigésimo primeiro mês de vida, ca-
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rncterizam n djmjmdçiio dos esforços dn criançn el11 procurnr re~ 

proximar-se dn sun mne, tamh6m pela diminuiçno de sun nnsieda-

de' el11 Tc]açii"o n sepnT:Jciio m;-tteTn:l e ,1lteTnflnc;ns entre :1 pJ'OXJ-

midade e autonomia. 

As etapas crescentes de individuação sao marcadas pelo 

emprego da linguagem nominativa dos objetos e pela internaliza 

çao de regras e exigências sociais. E o início de um superego, 

que se expressa na habilidade da criança em lidar com os seus 

desejos e fantasias através de jogo simbólico. Este período 

também representativo do início da identidade de gênero, onde 

se pode notar distintamente os comportamentos característicos da 

menina e do menino. Os resultados da pesquisa de ~1ahler de-

monstraram que as meninas tendem a aproximar-se mais de suas 

maes, amoldando-se ao seu corpo, enquanto os meninos mostram-se 

menos dóceis, tendo preferências por atividades motoras. 

A quarta subfase é de consolidação da individualidade 

e início a constância de objeto emocional. Esta subfase vai 

aparecer aproximadamente a partir do vigésimo segundo mês até 

o terceiro ano de vida, caracterizando-se por dois objetivos: a 

individualidade e a aquisição da constância de objeto libidinal. 

E então que a criança assume a sua individualidade, estrutura o 

seu ego e precursores do superego, constituído a partir de 

exigências parentais. 

A constância de objeto emocional, termo empregado por 

Mahler durante esta subfase, esta relacionado com a aquisição 

cognitiva do objeto permanente de Piaget, embora estes termos 

sejam demarcados por significados diferentes. A constância do 
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ohjeto emoclona] tem um significado psicnnlllítico e refcrc-se a 

reprcsentaç50 do objeto materno que satisfaz 85 necessidade~ c 

ptllsõe~ d~l criílnCél, ~jgnificando ,1lgo maj~ do que apenn~ n per­

mnn6ncia suhstancial do objeto. O emprego deste termo implica 

a unificaç50 num só objeto de sua parte "boa" e "ma". Esta uni­

ficaç50 é a representação da mãe como um objeto único e integr! 

do. Enquanto que o termo Piagetiano refere-se a representação 

mental e a permanência dos objetos físicos. 

Mahler ~xemplifica melhor esta distinção ao citar os 

trabalhos d~ Bell (1970). Neste estudo Bell demonstra experi­

mentalmente que os bebês que mantêm um relacionamento harmonio­

so com suas mães, desenvolvem a noção de pessoa anteriormente 

à noção de permanência de objetos. A hipótese de Bell esta de 

acordo com as idéias de Piaget, ja que ele acredita que a ima­

gem mental funciona como um pré-requisito para o estabelecimen­

to da constância do objeto libidinal, mas que isto não é sufici 

ente para explicar esta aquisição. 

Segundo Mahler, não se pode desvincular a aquisição 

da noçao de pessoa permanente da maturação, do desenvolvimento 

do ego, e das pulsões ambivalentes que ocorrem neste período. 

Os mecanismos de ansiedade presentes anteriormente em 

relação ao paradeiro de ·seu parceiro materno, dão lugar à capa­

cidade da criança de representar mentalmente a imagem da mae 

"boa", como aquela em que pode confiar e procurar quando neces­

sitar. A aquisição da individualidade caracteriza esta subfase, 

representando o desabrochamento das funções cognitivas, a comu­

nicação verbal pela fantasia, e os jogos de teste de realidade. 
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As representações mentais do eu vao gradualmente se distinguin­

do das representações do objeto e preparando o caminho para a 

formação da identidade do eu. 

Embora esta subfase seja marcada por um gradual pro-

gresso no desenvolvimento da criança, nao significa por outro 

lado que esteja isenta de obstáculos. A criança ainda não é ca 

paz de se relacionar de forma integrada com os mecanismos de am 

bival~ncia desta subfase. Ela ainda encontra dificuldades em 

lidar com a dor e o desamparo provocados pela diminuição de sua 

onipot~ncia e da onipot~ncia mágica de seus pais, ao mesmo tem­

po em que divide o mundo em objetos "bons" e "maus", tendendo a 

diminuir o seu sentimento de auto-estima. 

Mahler considera que a qualidade de interação mãe-beb~ 

funciona como um dos fatores mais importantes que contribue p~ 

ra o estabelecimento de um relacionamento estável, para a aquisl 

ção do objeto libidinal constante e para a formação de uma indi 

vidualidade integrada à urna personalidade estruturada. 
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2.2 - ASPECTOS METODOLOGICOS 

Os estudos iniciais de Mahler tinham por objetivo veri 

ficar a origem das psicoses como sendo de fundo autÍstico ou 

simbiótico. Mais tarde, reunindo-se a B.J. Gosliner introduz a 

hipótese da origem simbiótica humana, acreditando que este fa­

to, aliado ao processo de separação-individuação,representariam 

aspectos universais do desenvolvimento da espécie humana. As hi 

póteses de Mahler levaram-na a investigação dos processos de 

simbiose e de separação-individuação, através de um projeto de 

pesquisa que tinha por objetivo verificar a universalidade des­

tes processos e os possíveis desvios de um desenvolvimento nor­

mal. 

Mahler e Furer (1950) realizam um estudo sistemático 

com o objetivo de esclarecer a psicose simbiótica. Esta pesqui­

sa de ação terapêutica, utilizou um método tríplice, ou seja, 

o terapeuta se coloca corno um agente intermediário e esclarece­

dor da relação simbiótica mãe-bebê. Neste mesmo período, reali 

za um estudo piloto com a finalidade de observar os pares maes­

bebês normais. 

Além de realizar estudos sobre a patologia e a normali 

dade, Mahler (1959) realiza estudos nos quais pretende verifi­

car os pares mães-bebês médios. Esta classificação refere-se a 

neurose infantil e a patologia de médid porte. Neste estudo 

Mahler adotou um grupo de controle de mães médias e seus bebês 

e mais um estudo piloto no qual verificou o desenvolvimento da 

identidade do eu e seus distúrbios. Mas, é em 1963 que ela re-

almente consegue subsídios para realizar urna nova etapa desta 
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pesquisa. Voltando o seu interesse para a verificação das qua­

tro subfases do processo de separação-individuação, através de 

um estudo longitudinal de outros pares mãe-bebê. 

o método empregado inicialmente por Mahler era o méto­

do psicanalítico, assistemático e clínico, progredindo depois 

para um projeto de pesquisa sistemática de corte transversal e 

normativo. Mais tarde, com o objetivo de validar as suas hipó­

teses emprega também o método longitudinal, acompanhando o de­

senvolvimento da criança a partir do quinto mês até o terceiro 

ano de vida. 

As mudanças aplicadas ao seu método de estudo tinham 

por finalidade estabelecer um equilíbrio entre o método experi­

mental e o método clínico descritivo. Através do emprego do 

método experimental e das observações padronizadas submetidas 

a encontros repetidos podia-se chegar a urna espécie de valida­

ção consensual. E através do método clínico descritivo eram le 

vantados os dados sobre a interação mãe-bebê em situações natu­

rais. 

As observações foram realizadas no centro de pesquisas 

do Masters Children's Center, Nova York, duas vezes por semana, 

numa sala grande com brinquedos. Esta sala era dividida em 

duas seções separadas por urna divisão de pouca altura, que per­

mitisse a criança visualizar a sua mãe e procurá-la quando ne­

cessitasse. Além das observações no centro de pesquisas, eram 

também realizadas entrevistas semanais com a mãe para se obter 

dados relevantes sobre o desenvolvimento diário da criança, e 

sua vida em família. Estas entrevistas com a mãe podiam ser 
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realizadas em sala separada, corno na sala de observaç~o, com a 

presença ou n~o da criança. As visitas ao lar eram feHas duas 

VE'zC's por semana, com o or..iet 1"0 de ohseY\-:!T cnTnctC'Tr~t iene: dil 

v i d a f a mil i a r, q 11 e J1 o T <11 g li m mo t i vo n i1 o s C' ma n i f e q <1\' ,1 m n o c C' n -

tro de pesquisas. AI~m destes m~todos, eram tamb~m realizadas 

urna s~rie de filmagens da interação mãe-bebê a partir do quin­

to mês, para registrar os principais momentos do processo de se 

paração-individuação que ocorriam as presença da mae. as reaçoes 

da criança à separação e ao retorno materno, as formas de adap­

tação e defesa. assim corno todos os aspectos ligados à aquisi­

ção da noção de constincia de objeto libidinal. 

Os observadores que participavam da pesquisa eram em 

número três: 

Um observador participante que participava em todos os mo­

mentos da interação. 

Um observador não participante que se localizava numa sala 

ao lado da sala de observação, descrevendo os aspectos da in 

teração atrav~s de uma tela unidirecional. 

Um observador participante que tinha a tarefa de observar 

determinados comportamentos e poder retirar-se da sala para 

levar informações mais detalhadas para o observador não par­

ticipante. 

Essas observações eram feitas de forma coordenada, a­

trav~s de complementações levantadas por cada um dos observado 

res. 
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Segundo Hahler estes observadores funcionavam mais co­

mo clínicos, do que como câmeras, já que possuiam formação uni­

versitária clÍnjca, que lhes permjtia entender com clareza os 

aspectos observados. 

Alem dos relatos ocorridos sobre a interação, eram tam 

bem observados os seguintes aspectos: 

A atividade sensório-motora 

As relações objetais em desenvolvimento 

As reaçoes aos objetos inanimados 

As reaçoes à frustração, agressao e dor 

Comportamentos ambivalentes 

O afeto de humor característico da criança e sua mae 

As relações da criança com o seu corpo e a noçao do "eu, co­

mo individualidade. 

A pesquisa de Mahler sofreu, porem, algumas mudanças, 

principalmente relacionadas com as visitas ao lar. Estas pa~ 

saram a ser mais freqUentes, porque neste ambiente podia-se ter 

a oportunidade de verificar fatos que geralmente não ocorriam 

no centro de pesquisas. Muitos destes comportamentos relacio­

vam-se com o período inicial de vocalização da criança. 

As crianças mais velhas eram submetidas a observações 

de atividades mais específicas. as mães não precisavam permane­

cer tanto tempo na sala de observação, geralmente deixavam a 

criança no centro e voltavam mais tarde para buscá-las. Assim 
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permitiam a observaçio das reaçoes a separaçao e ao retorno da 

mie, além disso, também eram realizadas sessões de jogos que en 

volviam atividades lúdicas e fantasias. 

As crianças ainda eram testadas através dos testes do 

"Child Study Center", que permitiam verificar com mais detalhes 

a construçio de perfis de desenvolvimento infantil. Os testes 

eram geralmente aplicados nos períodos relativos ao quinto mes, 

ao décimo mês e depois ao décimo oitavo e trigésimo meses de 

idade, por especialistas~m testes de desenvolvimento da crian 

ça. Os adultos foram também submetidos a urna bateria de testes 

como: O "Wescheler Adult Intelligence Scale"; "O Rorschach" e o 

"Thematic Apperception Teste". 

Mahler considera que para se entender o desenvolvimen­

to emocional da criança, é necessário levar em consideração to­

dos os aspectos relacionados com a interação mãe-bebê, observa~ 

do-se principalmente a estrutura específica da personalidade da 

mae, sua qualidade de interação e os processos de fantasia cons 

ciente e inconsciente. Estes fatores, associados com os dons 

inatos da criança, é que permitirão uma melhor compreensao do 

desenvolvimento infantil durante este processo de separação-in­

dividuação. 



31. 

3 - O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO SEGUNDO J. PIAGET 

3.1 - PRINCIPAIS CONCEITOS 

Os estudos Piagetianos sobre o desenvolvimento cogni­

tivo, especificamente relacionados com o período sensório­

motor, representam o interesse básico deste trabalho. 

O estudo deste período permitirá entender melhor as ba 

ses e os requisitos necessários à aquisição dos 

cognitivos. 

processos 

A perspectiva Piagetiana do desenvolvimento cognitivo 

nao está restrita apenas aos aspectos intelectuais, abran­

ge também o universo psicossocial. 

Os estudos sobre a hereditariedade e os processos bio­

lógicos, têm interessado a muitos autores, e Piaget situa­

se como um destes autores que se preocuparam em esclarecer 

a influência desses fatores no processo de aquisição da in­

teligência. 

Segundo Piaget nao herdamos a inteligência, mas uma 

pré-disposição que nos leva a agir e se adaptar ao meio am­

biente. Aliás estes são os quesitos necessários à constru­

çao da inteligência. 

Os processos biológicos e intelectuais estão intimamen 

te relacionados através de um isomorfismo, ou seja, por uma 

extensão dos modos de funcionamento biológico na formação 

dos processos intelectuais. O que herdamos então. é toda 
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umn forma de funcionamento intelectual, que se torna presente 

durante toda .n vida do individuo. Esta forma especffica de 

funcionamento por outro lado, esttÍ 1lgadn aos jnvarjnntes fun­

cionais, que aparecem sobre a forma de processos de organjza­

çao e adaptação, este último englobando os processos de assimi 

lação e acomodação. 

o núcleo da inteligência é formado pelos invariantes 

funcionais e pelo desenvolvimento de um processo de equilíbrio 

simultâneo de estruturas. 

Piaget afirma que a criança nao é um mero receptáculo 

de seu meio, sua inteligência é construída através de trocas 

constantes com o ambiente. Esta relação é quase sempre adapta­

tiva e tem por finalidade reequilibrar o sujei to em relação aos 

acontecimentos novos e inesperados. 

A adaptação é constituída a partir de dois processos: 

a assimilação e a acomodação, aspectos complementares de um mes 

mo mecanismo intelectual. Na assimilação o relacionamento do 

sujeito com o mundo e com os objetos é feito através da incorp~ 

ração das características dos objetos a esquemas e estruturas 

já existentes. Trata-se de um ajuste dos objetos ou aconteci­

mentos is características pr6prias de cada indivíduo. Já na aco 

modação, o que ocorre é um ajuste ou adaptação do sujeito aos 

acontecimentos e objetos, trata-se da modificação da pr6pria e~ 

trutura para adaptá-la is novas experiências. A ação equilibr~ 

da entre estes dois processos é que vai caracterizar o ato inte 

ligente. Este processo de equilíbrio está também relacionado 

com a auto-equilibração, que se desenvolve na vida biol6gica e 
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psicológica, representando uma forma paralela entre o desenvol­

vimento destes dois aspectos. 

Quando se refere ao conceito de equilíbrio,Piaget quer 

deixar claro que não se trata de um equilíbrio sem mobilidade , 

mas de atividades que possuem uma estabilidade relativa, subme­

tida sempre a novas reestruturações e adaptações do sujeito ao 

meio. Para êle é um "equilíbrio majorante". O processo de e­

quilíbrio envolve a organização de estruturas cognitivas num 

sistema integrado e interdependente, onde cada elemento que com 

poe a estrutura está subordinado a uma nova totalidade ou siste 

ma. A adaptação é uma forma de relacionamento do organismo com 

o ambiente externo, enquanto a organização supõe o relacionamen 

to de estruturas internas, mas estes dois aspectos são indisso-

ciáveis: 

" t adap:tando-.6e ã.6 Co,Üa.6 que o pen.6amen:to .6e oltga 
niza e ê ao .6e oltganizalt que ele .6e e.6:tltu:tulta ã.6 coi~ 
.6a.6." (Piage:t, 1952, p. 78) 

O equilíbrio do organismo ao meio envolve uma série de 

organizações que são obtidas por meio da ação coordenada entre 

o organismo e as estruturas cognitivas construídas a partir de 

seus esquemas correspondentes. Estes esquemas são a represen-

tação de toda forma de pensamento ou ação que se expressam em 

uma seqUência repetitiva. São estruturas cognitivas, compostas 

de elementos que formam totalidades organizadas e interdepende~ 

teso Os esquemas iniciais formam-se a partir de manipulações 

concretas do sujeito, passando mais tarde a se transformar em 

ações e atos internalizados. 
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A teoria construtivista de Piaget dá relevância especi 

aI ao papel da ação, como propiciadora da construção de estrutu 

ras cognitivas. E através da interiorização de suas açoes, que 

o sujeito pode projetar-se de seu mundo concreto e objetivo pa­

ra um mundo mais abrangente e abstrato das representações men­

tais. Esta transformação não forma porém estruturas totalmente 

novas, pois a estrutura seguinte é uma seqUência e abstração de 

estruturas anteriores. 

A sequência no desenvolvimento das estruturas cognit! 

vas, qualifica a aquisição da inteligência como uma forma evolu 

tiva ou epigênese. As estruturas se organizam das formas mais 

simples até as formas mais complexas, e a inteligência se desen 

volve por Períodos e estágios. 

Piaget descreve o desenvolvimento da inteligência em 

três períodos principais: O período sensório-motor; O período 

das operações concretas e o Período das Operações formais. A 

coordenação entre os períodos se faz por equilibrações cada vez 

mais constantes. À medida em que as estruturas se integram aos 

novos sistemas, passam a se organizar numa nova série de reequi 

librações, mais estáveis e mais abrangentes. 

O interesse deste estudo pela teoria Piagetiana, está 

restrito ao Período sensório-motor e as equilibrações cogniti­

vas que ocorrem em seus respectivos estágios. 

Durante os dois primeiros estágios deste período a cri 

ança se relaciona com o mundo através dos reflexos, suas açoes 

são o prolongamento de seu estado biológico. Não se diferenci­

ando dos objetos a criança não consegue também distinguir o seu 
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pr6prio eu das atividades externas. E através da . -organlzaçao 

de suas atividades sens6rio-motoras que passará a se relacionar 

com o mundo ck formil pr<Íticél C' ('xrllo1éltóri:1. A sC'qilêncja repe-

t j tj V a d e a tos e e 5 q II (' mas. r (' r m i t (' é1 C r j :m ç a ] j b (' r t a - 5 e ] e n t a -

mente de seu mundo egocêntrico construindo então um universo 

mais prático e objetivo. A distinção entre os estímulos inter-

nos e externos, permite a criança sair do mundo indiferenciado, 

passando a se perceber corno urna entidade separada e distinta dos 

objetos com os quais se relaciona. O seu corpo não é apenas m~ 

ro receptáculo de estímulos, mas constituí-se como um objeto 

que se localiza num determinado tempo e espaço, submetido as 

mesmas leis espaço-temporais dos objetos. 

Ao final do período sensório-motor, o mundo prático e 

objetivo transforma-se num mundo das representações simbólicas. 

A internalização das açoes irá permitir à criança a utilização 

de soluções cada vez mais sofisticadas, ela não só é capaz de 

abstrair como criar novos métodos de solução. 

O quadro a seguir caracteriza os estágios deste perÍ~ 

do. 

QUADRO V 

O PERrODO DA INTELIGENCIA SENS6RIO-MOTORA 

ESTÁGIO 1 (0-1 mes) ---------- Uso dos reflexos 

ESTÁGIO 2 (1-4 meses) ---------- Reação circular primária 

EST.~GIO 3 (4-8 meses) ---------- Reação circular secundária 

ESTÁGIO 4 (8-12 meses) ---------- Coordenação de esquemas secundários 

ESTÁGIO 5 (12-18 meses) ---------- Reação circular terciária 

ESTÁGIO 6 (18-24 meses) ---------- Invenção de novos meios através de 
combinações instrumentais 
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o primeiro cst5gio de desenvolvimcnto do inteligSncia 

scns6rio-motorn ~ cnracterizado pelo uso indiscriminado dos re 

nexos e pC']ns ,lti"idndC's egocpntricns. fi. cri,lnçn recém chega-

dn ao mundo ainda não ~ capaz de distinguir as pr6prias ativi-

dades dos objetos externos, não diferencia o seu eu do mundo 

externo. 

Neste estagio pode-se verificar o emprego dos invari­

antes funcionais como prolongamento do desenvolvimento biol6g! 

co, a criança mal consegue distinguir os mecanismos acomodati 

vos dos mecanismos de assimilação. Alias esta distinção 

ocorre a partir do terceiro estagio. Os esquemas de ação 

-so 

em-

pregados pela criança são totalidades rígidas que nao aprese~ 

tam nenhuma coordenação entre si. Os reflexos iniciais do be-

bê irão se transformando nos primeiros habitos ã medida em que 

o sujeito passa a se relacionar de maneira mais pratica com o 

ambiente. Este Gltimo aspecto ja anuncia a sua entrada no se­

gundo estagio. As assimilações adquiridas, características des 

te estagio se apresentam como repetições de esquemas sens6rio­

motores necessários à adaptação do organismo ao meio. Estas r~ 

petições envolvem o emprego de reações circulares primárias, que 

são atividades relacionadas com o próprio corpo da criança,di~ 

tintamente das reaçoes circulares secundarias, que estão volta 

das para as atividades externas. 

Os comportamentos de sucçao, preensao, e visão sao e­

xemplos de atividades circulares primárias, nas quais a crian-

ça se relaciona consigo mesma e com o seu eu. Os atos de suc­

çao e visão estão relacionados entre si através de pistas vi-
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suais que antecipam a hora da amamentação. E os esquemas vi­

suais sao formas passivas e desordenadas de se relacionar com o 

meio, demonstrando que a criança não ~ capaz de seguir os obje­

tos com o olhar, mas apenas olhar para os objetos imóveis ou p~ 

ra aqueles que se movem diante de sua visão. O mesmo ocorre com 

os esquemas de audição e vocalização, pois a criança restringe­

se a repetir os sons que ela mesma produz e a distinguir aque­

les que lhe causam prazer, mais ainda ~ incapaz de coordenar os 

esquemas entre si. 

As atividades deste estágio estão relacionadas com uma 

s~rie de tateamentos ou descobertas fortuitas que são obtidas 

por acaso. Não existem ações intencionais providas de causali­

dade, assim como nao existe ainda a noção de um objeto externo. 

~ no terceiro estágio que a criança se distancia de 

seu estado egocêntrico e passa a se interessar pelos aconteci-­

mentos externos, atrav~s da repetição de hábitos motores que pr~ 

vocam resultados interessantes sobre o ambiente. A coordenação 

de esquemas característicos deste estágio, refere-se a represe~ 

tação de seqtiências de esquemas comportamentais adquiridos que 

ainda não tem limitados os empregos de meios e fins. Assim as 

reações da criança ao meio sao meras repetições de esquemas em­

pregados anteriormente com sucesso. 

o progresso deste estágio está relacionado com a inte­

raçao da criança com o seu meio externo. ~ adaptando-se a no­

vas situações que ela começa a empregar distintamente os meca­

nismos de assimilação e acomodação. A relação com o mundo dos 

objetos caracteriza as primeiras explorações reais e concretas 
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do mundo. Ao lidar com os acontccimcJ1to~ novos íl criança utili 

zu os proc~sso~ d~ assimilaçio de rcconh~cimcnto e ussimilaç50 

gcncral:iz.ndorn, quC' [lindn rC'presC'ntnm lima ('spéciC' d(' rC'laçiio 

contaminndn r~] o C'mprcgo d~ esqucmlls hahi tlW j s. são ass:imj]a-

ções contemplativas na presença de imagens e objetos conhecidos 

ou generalizações onde o novo é apenas incorporado aos esquemas 

antigos. 

A criança do terceiro estágio ainda nao consegue empr~ 

gar atos intencionais, estes necessitam do prévio conhecimento 

das finalidades e dos objetivos a serem alcançados. Neste está­

gio a criança só descobre a solução dos problemas mediante o e~ 

prego de urna série de tatearnentos que, por acaso, obtém sucesso. 

o quarto estágio indica o emprego coordenado de esque-

mas secundários e o progresso da criança em direção ao .' .,., .. 
lnlClO 

da intencionalidade. 

Ao contrário dos estágios anteriores, a criança deste 

estigio nao necessita mais empregar uma série de tateamentos e 

repetições até alcançar o objetivo pretendido. Utilizando rea­

ções circulares secundárias a criança pode agora coordenar dois 

ou mais esquemas formando novas totalidades. 

o interesse da criança pelos objetos externos, e a sua 

busca incessante de novidades, possibilitam a intensificação de 

sua capacidade em distinguir os meios e fins empregados em di­

versas situações. Os obstáculos não representam mais uma impo~ 

sibilidade de ação, pois são afastados e removidos com facilida 

de pela criança. 
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Sq~llndo Flavcll (198h) cmhor:1 Ping(.'t n:lo se refira li 

uma conscientizaçno dos atos, pode-se neste est5gio falar de 

lima consci~ncja trnduzicln pelo desej0 d:1 cri:tnçn em n]crmçnr lImn 

determinada finalidade, que ~ anterior c independente dos meios 

empregados. 

A intencional idade e a experimentação ativa do ambien­

te, sao características que definem este estágio. A manipula­

çao cada vez mais constante dos objetos e a forma ~tiva de se 

relacionar com o mundo externo, permitem uma maior distinção en 

tre as qualidades pertencentes aos objetos e as qualidades per­

tencentes a si mesma. 

A forma ativa de exploração do ambiente,transforma-se, 

no quinto estágio, no emprego de novos m~todos de solução. En-

quanto no estágio anterior a criança restringia-se ao emprego 

de soluções anteriormente empregadas com sucesso, a criança de~ 

te estágio inventa novos m~todos de solução e busca a novidade 

por si mesma. 

o emprego de reaçoes circulares terciárias marca este 

estágio~ estas reações são formas repetitivas de açoes que se 

apresentam numa seqUência submetida a variações. São distintas 

dos comportamentos mecânicos, pois possuem a finalidade de des­

cobrir novos m~todos de solução e experimentação, são experime~ 

tos que buscam "ver" as conseqUências de suas açoes sobre o 

meio. A criança inventa novas situações e novos m~todos de so­

lução sem a necessidade de empregar seqUências de esquemas anti­

gos e habituais. 

Este estágio caracteriza tamb~m o início da aquisição 
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da noçl1o de ohjcto, pois ao sc rl'lacional' de forma ntivu e obie . _. 
tiva com o mundo externo, a criança começa a difercJlciar as 

~un~ próprlns :lt ividadcs das (,lrílcterísticlS quc pcrtcnccm élC1S 

objetos. Percchc D deljmitaçio entrc o SCll próprio corpo e os 

objetos do mundo externo. 

o desenvolvimento da inteligência ocorre paralelamen­

te à construção do mundo real, portanto é neste momento que se 

distinguem as categorias de objeto permanente, espaço, tempo e 

causalidade. Estas categorias presentes desde o inicio no de-

senvolvimento da criança, passam agora a se estruturar a partir 

de uma descentralizaçi~ das atividades relacionadas com -o pro-

prio corpo em direção às atividades voltadas para um mundo con 

creto e real. 

A noçao de objeto permanente, no entanto, só é defini­

tivamente estabelecida no sexto estágio, quando a criança é ca-

paz de representar mentalmente os acontecimentos e prever novas 

soluções através de combinações mentais. Ao combinar mental­

mente os fatos, a criança constrói novas totalidades, reorgan! 

zando os esquemas anteriores através de métodos dedutivos e in-

venções de novos meios sensório-motores. 

A adaptação do sujeito ao meio e a solução de novos 

problemas é feita através de mecanismos internos e abstratos.Os 

tateamentos e as tentativas de ensaio e erro cegas não são mais 

necessárias, pois a sua relação com o mundo é feita através de 

combinações mentais que antecipam as soluções dos problemas. A 

combinação de esquemas não é prática, mas mental e a inteligên-

eia sensório-motora evolui para a inteligência reflexiva e re-
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rresentntjva. 

1\ é1quisiç:IO d:\ noção de ohjeto permanente perndte 

criança representar mentalmente os acontecimentos e os objetos 

que n~o est~o presentes em seu campo visual. E atrav6s da no-

çao de permanência que a criança então adquire a noção de reall 

dade e suas conseqUentes noçoes de tempo, espaço e causalidade. 

A partir daí a criança começa a perceber que os objetos não se 

situam num espaço por acaso, eles estão envolvidos em relações 

espaço-temporais e submetidos a alguma esp6cie de causalidade. 

A compreensão destas relações necessita que a criança tenha um 

pr6vio conhecimento de si mesma. 

Ao perceber a possibilidade de movimento dos objetos 

com deslocamento no espaço, a criança é também capaz de perce-

ber os movimentos inversos e reversíveis. O mesmo objeto que 

se desloca de um ponto A para um ponto B, pode inversamente r! 

tornar para o seu ponto inicial. As noções de espaço e reversl 

bilidade estão intimamente relacionadas com a noção de permanê~ 

cia. Mas os objetos também não se locomovem por acaso no esp~ 

ço, é necessário que se perceba a existência de atos intencio-

nais que têm a sua origem numa determinada pessoa e que sao por 

ela causados. Desta forma é que se distinguem as causas das 

açoes que as provocam. 

A noção de causalidade organiza os acontecimentos atra 

vés de uma sequência temporal, onde as causas antecedem e deter 

minam os seus efeitos. 

~ atrav6s de mecanismos mentais e abstratos que a cri-

ança pode reconstruir as causas a partir dos efeitos ou eviden 
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cio1' os efeitos quando tem o prévio conhecimento das cnusos. O 

mesmo ocorrendo com a reconstruçno dos objetos, quando se mos­

tra :1 criança umn parte do objeto ela já é cnpnz de reconstruir 

mentalmente o todo a partir de suas partes. 

O nascimento da inteligência integra a criança num mun 

do de relações físicas e espaço-temporias, ao mesmo tempo em 

que representa a sua evolução de um mundo concreto e objetivo , 

para um mundo das representações mentais e dos processos simbó­

licos. A criança nao só age concretamente sobre o mundo, como 

é capaz de imaginar e inventar novos métodos de solução através 

de mecanismos internos, abstratos e mentais. 

3.2 - A NOÇÃO DE OBJETO PERMANENTE 

Em seus estudos sobre a construção do Real (1970) Pia­

get nos mostra que a noção de objeto é construída a partir da 

experiência. E através de uma descentralização e da saída de 

seu estado egocêntrico que a criança adquire a noção de objeto, 

a consciência de si mesma e se instaura num universo mais estru 

turado e objetivo. 

Segundo Piaget a evolução dos aspectos representativos 

da noçao de objeto, espaço,tempo e causalidade ocorrem paralela 

mente ao desenvolvimento da inteligência. Portanto, o desenvol­

vimento da noção de objeto está simultaneamente relacionado com 

a aquisição de mecanismos intelectuais, que permitem a constru­

ção de um universo ao mesmo tempo externo e estável. 
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A noçao de ohjeto, élssiJJl como a aquisição da jnteljgê~ 

cja sens6rio-motoro desenvolve-se em seis ctapos. 

As duas primeiras etapas de desenvolvimento da noçao 

de objeto, caracterizam-se por nüo apresentar nenhum comporta-

mento especial relacionado com a permanência dos objetos. A crI 

ança e apenas capaz de reconhecer os acontecimentos diários,não 

percebendo os objetos como substãncias envolvidas em relações 

espaço-temporais e submetidas a causalidade. E a partir da ter­

ceira etapa que surge um início de permanência relacionado com 

os objetos presentes em seu campo perceptual. A criança conse­

gue reconstruir um objeto apenas pela fração visível do mesmo. 

Na quarta etapa a criança já consegue reaver com suce~ 

so os objetos submetidos a deslocamentos visíveis e empregar me 

todos de solução em que anteriormente obteve sucesso. 

A quinta etapa anuncia a percepçao dos movimentos de 

deslocamentos dos objetos para lugares diferentes, mas este pr~ 

gresso ainda está restrito às percepções atuais. 

, 
E na sexta etapa do desenvolvimento da noçao de objeto 

que a criança e então capaz de reaver os objetos submetidos a 

uma ~erie de deslocamentos invisíveis, pois neste momento já se 

desenvolveu a sua capacidade de representar mentalmente os acon 

tecimentos e objetos não presentes em seu campo perceptual. 

Ap6s este resumo das etapas da noçao de objeto será fei 

ta uma descrição mais detalhada de cada uma dessas etapas. 

Durante as duas primeiras etapas verifica-se o uso dos 

reflexos e dos primeiros hábitos adquiridos. Ao lidar com os a-
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contC'ciml'ntos clt> seu JIlundo C'xtl'rno. li crümçn passu a C'strutu-

rar as suns C'xperi~ncias atrav~s de qundros cnda vez mais est5-

ç50 dC'stes quadros, que pou~o n pouco se transformam em assimi-

lação generalizadora e recognitiva. ~ medida em que a crian-

ça repete continuamente os seus esquemas de ação, estes vao se 

tornando cada vez mais familiares, assim como vao permitir que 

ela reconheça as suas próprias ações. Esta capacidade de reco 

nhecimento porém, está restrita às suas próprias açoes, nao pe~ 

mitindo ainda o reconhecimento dos objetos que experiencia. A 

capacidade de reconhecimento da criança é inicialmente subjeti-

va, só mais tarde, com o emprego da assimilação, que realimen-

ta os esquemas anteriormente construídos, é que pode-se falar 

numa verdadeira "recognição". Esta se apresenta sob a forma 

particular de assimilação. 

~ a coordenação entre os esquemas de preensao . -e Vlsao 

ou a série de coordenações entre os vários esquemas inter senso 

riais que logo levarão a criança a antecipar os acontecimentos 

e a relacionar-se com mais intensidade com os acontecimentos do 

mundo externo. Estes fatos representam um avanço no desenvolvl 

mento da criànça, mas não representam ainda a aquisição da no­

ção de objeto, já que suas ações ainda estão voltadas para as 

açoes que se apresentam em continuidade com o ambiente. 

As coordenações intersensoriais empregadas pela crian­

ça sao necessárias para a sua maior compreensão do mundo, assim 

como também são responsáveis por sua desvinculação de ativida-

des próprias de percepção atual em direção a um quadro de rela­

ções espaço-temporais e causais. 
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Ao procurar ver o que ouve, a criança está empregando 

um tipo de identidade subjetiva na qual a coordenação sensorial 

entre os esquemas visuais e sonoros é apenas um prolongamento 

do ato de procurar ver, já que o que existe são percepçoes de 

quadros atuais e não propriamente a noção de permanênc~a de ob­

jetos. À medida em que estes quadros desaparecem de sua perceE. 

çao imediata passa a acreditar que os objetos deixaram de exis­

tir e fica na expectativa de que eles voltem a aparecer. 

o início da permanência dos objetos só irá acontecer 

na terceira etapa. Através da ação própria a criança tenta ob­

ter os objetos que visualiza, ao mesmo tempo em que começa a 

procurar os objetos que desaparecem a sua vista. O progresso 

relacionado com a aplicação de esquemas intersensoriais vai pe~ 

mitir a coordenação de ações que levam a con~trução de um uni­

verso mais coerente e prático. Esta etapa de desenvolvimento da 

noçao de objeto é composta por comportamentos intermediários que 

englobam os seguintes aspectos: Acomodação visual aos movimen­

tos rápidos, preensão interrompida, reação circular diferencia­

da, reconstrução de um todo invisível a partir de urna fração vi. 
sível e supressão de obstáculos que impedem a percepção imedia­

ta. 

A coordenação aos movimentos rápidos se apresenta como 

urna forma de prolongamento dos comportamentos característicos da 

segunda etapa, mas já anunciam um progresso na forma de relação 

com os objetos, pois a criança não se restringe apenas a procu-

rar os objetos no local onde eles desapareceram pela primeira 

vez, empreende-se também a procurá-los em outros locais. Este 

progresso no entanto ainda está restrito aos movimentos de aco-
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modação ligados a percepçao de quadros atuais. Não sendo capaz 

de perceber os deslocamentos dos objetos, a criança busca com 

freqUência somente aqueles objetos que teve a oportunidade. de 

ter em suas mãos e que logo a seguir os deixou cair. Embora nao 

tenha acompanhado os deslocamentos dos objetos, terá mais faci­

lidade de procurar aqueles objetos que estiveram primeiramente 

em suas maos. Assim como na etapa anterior a relação com os ob 

jetos ocorre através da percepção imediata, a criança apenas se 

gue com o olhar os objetos que sao colocados a sua frente, ou 

segue a trajetória dos objetos que deixa cair de suas mãos. 

o avanço desta etapa esta relacionado com as ativida­

des de preensão dos objetos. Relatando as observações que rea­

lizou com seus filhos, Piaget especifica que Jaqueline, aos oi 

to meses de idade, só era capaz de perceber os deslocamentos dos 

objetos se estes primeiramente tivessem passado por suas maos. 

Caso contrário, eles se perdiam ou se misturavam com outros qu~ 

dros, semapresent~r nenhuma materialidade. 

A colocação de obstáculos que impedem a criança de al­

cançar os objetos é outro fator que leva crer que a criança nes 

ta etapa ainda não adquiriu a noção de permanência, pois logo 

ela se desinteressa pela continuidade de suas atividades, sem 

inventar ou buscar novos meios para reencontrar os objetos. 

As reaçoes circulares diferenciadas que aparecem nesta 

etapa referem-se a objetos que se circunscrevem em quadros de 

reações primárias e secundárias. Estas reaçoes porem ainda nao 

se apresentam corno suficientes para dar o caráter de permanen­

cia substancial e espacial aos objetos, já que se relacionam a 
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um quadro de açoes atuais, onde os objetos se apresentam como 

coisas que estão a disposição da criança e onde a permanência é 

global e prática. Os objetos submetidos a um desaparecimen­

to parcial são concebidos como quadros que logo se transforma 

rão numa totalidade. Esta transformação é vista como um aconte 

cimento que esta restrito aos desejos da criança e nao a sua ca 

pacidade de perceberos'objetos como permanentes. Os' objetos 

que desaparecem sob anteparos, são logo procurados na mão do ex 

perimentador ou em outros lugares onde foram escondidos pela prj 

meira vez. A criança ainda não é capaz de perceber que os obj~ 

tos podem estar escondidos embaixo de anteparos. E, quando se 

interrompe seus movimentos de preensão, passa a acreditar que 

os objetos deixaram de existir. 

O comportamento pratico da criança, combina em um -so 

quadro os acontecimentos externos e internos. Como ainda nao 

se percebe como entidade separada e individualizada, a criança vi 

ve em função de suas próprias ações e acontecimentos que se a­

presentam indissociados dos objetos. Os objetos só têm existê~ 

-cia a partir do momento em que se associam as suas açoes atra-

vés de esquemas de assimilação, que integram num único quadro 

as representações internas e externas. 

A manipulação concreta dos objetos permite à criança 

percebê-los como formas constantes, situadas num determinado es 

paço e submetidos a uma série de deslocamentos. Mas, estes fa-

tos ainda não são suficientes para demonstrar a sua capacida­

de de relacionar os objetos percebidos como dimensões constan-

tes situados em grupos objetivos de deslocamentos. 
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A qUllrt:l ctapa caracteriza-!-'c pcla hU5ca ativa do objE. 

to desaparecido, sem levar em conto a sucess~o de deslocamentos 

• ..fI' • lnV1S1VC'lS. 1\ c r i :m ç (I :i:í c o n S C' g \l C' r r o (" li r :l r o 5 o h j (' tos (' 5 C o n d j 

. ~ dos atra~ de anteparos e buscar os objetos que n50 est50 V1Sl-

veis. 

o progresso desta etapa esta relacionado com o desen­

volvimento da noção de permanência do objeto, estando porém re~ 

trito as suas localizações iniciais. A criança não percebe os 

deslocamentos dos objetos de uma posição para a outra. Quando o 

objeto se desloca de seu ponto original, para uma nova posição, 

ela apresenta o comportamento característico de procura-lo no 

local onde ele apareceu pela primeira vez. Não se confere aos 

objetos posições móveis, estes estão inseridos em posições rígi 

das e absolutas. 

Os mecanismos intelectuais presentes nesta etapa pro-

longa~ os movimentos da etapa anterior e caracterizam-se pela 

subordinação dos meios aos fins e pela coordenação de esquemas 

heterogêneos. 

Ao completar oito meses a criança é capaz de reencon-

trar a sua mãe num simples jogo-de esconde-esconde, mas nao -e 

capaz de similarmente encontrar os objetos escondidos. Piaget 

esclarece que as representações das pessoas como quadros subs-

tanciais, sao percebidas mais cedo e com mais rapidez do que os 

quadros que envolvem os objetos inanimados. 

A criança reage aos deslocamentos dos objetos através 

de formas específicas. Ela pode procura-las através de reaçoes 

típicas ou residuais. Na reação típica, a criança, embora te-
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nhn percehido o desl~camento dos ohjetos para locais djferentes, 

irá procurá-los no local onde foram origjn:llrnente escondjdos. 

,1ii na r(':l(.~n() r('sidunl, ('1n p('rceh(' o d('s]oc:lmento e o procura 

em sua novo posiç50, m~s n50 o encontrando. volta a procur5-]0 

e~ sua posição original. 

Nesta etapa, corno nas anteriores, os objetos estão ain 

da na dependência das ações práticas de caráter fenomenista e 

dinamista. São fenomenistas porque estão restritas a contextos 

determinados e dinamistas porque relacionad~s com ações que an­

teriormente obtiveram sucesso nas tentativas-de reencontrar os 

objetos. Para que as coisas se transformem é necessário que a 

criança torne consciência das relações de posição e deslocamen­

to e que os aspectos fenomenistas dêem lugar ao racionalismo g~ 

ométrico. 

A quinta etapa da noçao de objeto anuncia principalme~ 

te a capacidade da criança em tomar consciência dos deslocamen­

tos sucessivos dos objetos. r na medida em que a criança passa a 

perceber os deslocamentos visíveis dos objetos, que se torna ca 

paz de se desvincular de seu contexto fenomenista e prático, ad 

quirindo então a noção de permanência dos objetos. Ao mesmo te~ 

po em que progride nestes aspectos, quando submetida a desloca 

mentos mais complicados, a criança volta a empregar os métodos 

práticos que lhe garantiam algum sucesso. Pode-se dizer que 

ainda não se constituiram grupos espaciais coerentes e ordena­

dos no tempo. Para que a memória se constitua é necessário que 

se estabeleçam uma série de relações espaciais submetidas a uma 

sucessão temporal. 
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Embora tenha ocorrido um grande avanço nesta etapa, a 

criança nindn fica perplexa dinnte dos objetos que ve desapare­

c (' T n U TIl n 5 ê T i (' d (' c1 (' 5 1 (' c (I ]1) (' Jl tos j 11 \' j s í v c j 5 • 

r:. somente na sexta etapa, quando percebe os deslocamen 

tos invisíveis, que passa a transformar as coisas percebidas em 

objetos. Quando a criança percebe os deslocamentos invisíveis 

é então capaz de entender que os objetos são entidades dotadas 

de permanência e que são independentes de suas próprias açoes e 

finalmente constrói os objetos e os percebe em relações espaço­

temporais. 

A formação do objeto como entidade substancial nao mais 

necessita do emprego de mecanismos perceptivos diretos e das a­

tividades atuais do sujeito. Neste momento os deslocamentos pa~ 

sam a ser autônomos e inseridos num mundo de representações e 

relações abstratas. Hesmo que a criança não tenha a chance de 

visualizar o deslocamento e o desaparecimento dos objetos, ela 

já é capaz de percebê-lo como uma extensão constante que pode 

ser reencontrado. 

As etapas anteriores caracterizavam a existência dos 

objetos na dependência da percepção atual e de índices que leva 

vam a permanência dos objetos. Nesta etapa os deslocamentos p~ 

dem ser deduzidos através da capacidade de representar mental­

mente os objetos. 

o universo da criança passa a ser regido por determi­

nadas leis onde as coisas se transformam em objetos reais inde­

pendentes das atividades do eu. 
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Atrav~s de uma s~rie de imitnç5es interiorizndas em re 

presentaç5o, a criança pode a~ora visualizar o seu próprio cor-

po corno semel}wntc aos denwis. "A medida ('m que' sai de seu ego-

centrismo, ela passa a se estruturar como um corpo localizado 

no mundo exterior dos objetos, assim se desvinculando das aç5es 

próprias. 

A dissociação das atividades internas e externas confe 

re-lhe um status de objeto localizado num espaço, submetido a 

relaç5es temporais e causais. Como a formação do universo ~ in 

separável da constituição do objeto, ~ atrav~s da própria noçao 

de permanência que ela estrutura este universo e o ordena num 

sistema de relaç5es que se combinam num espaço temporal submeti 

do as relaç5es de causa e efeito. 

" Um objeto ê um ~i~tema de quad~o~ pe~eeptivo~, do 
tado~ de uma 6o~ma e~paeial eon~tante at~avê~ de ~eu~ 
de~loeamento~ ~uee~~ivo~ e eon~tituindo um te~mo i~olã 
vel na~ ~ê~ie~ eau~ai~ que ~e de~en~olam no tempo." 
(Piaget, 1970, p. 89) 

Ao final do estágio sensório-motor, a construção do ob 

jeto já está formada, e a criança está apta a se engajar num u-

niverso das representações dedutivas. 

A aquisição da noçao de permanência substancial dos ob 

jetos, desvincula a criança de suas atividades próprias, ela 

transforma a si mesma num objeto, localizado num espaço e subme 

tido às mesmas leis que os outros objetos. 

Concluindo, ao final desta sexta etapa o sujeito desl~ 

ca-se de um plano prático e objetivo para um plano das represe~ 

taç5es e do pensamento conceitual. 
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1 - AN1\LISE COMPARATIVA DOS ESTUDOS SORRI: O DESENVOLVIMENTO COG 

NITIVO E EMOCIONAL 

Na pnrtc jntroc1utóda deste trahalho J1lcndoJlou-se as 

dificuldades encontradas em reunir estudos sobrc a visão inte­

grada do desenvolvimento em seus aspectos cognitivos e emocio­

nais. Foram apresentadas as princjpais teorias a serem aborda­

das neste estudo e o objetivo de se tentar chegar a um parale­

lo entre estes dois aspectos. Agora será feita uma revisão dos 

estudos que de alguma forma, contribuíram para uma melhor com­

pTeensão do desenvolvimento da afetividade e da inteligência sen 

sório-motora durante os dois primeiros anos de vida. 

Piaget e Inhelde~ (1974) em seus estudos sobre o perí~ 

do sensório-motor, relatam as dificuldades com que se deparam os 

teóricos que pretendem estudar o desenvolvimento da afetivida­

de durante este período inicial de vida. De acôrdo com os auto 

res enquanto os aspectos cognitivos se apresentam de forma cla­

ra, os aspectos emocionais levam ao risco do adultomorfismo em 

suas interpretações, pois geralmente são baseados em estudos 

reconstrutivos sobre a infância realizados a partir da patolo­

gia adulta. Este método é subjetivo e sujeito a uma série de 

erros interpretativos, portanto é necessário que se utilizem mé 

todos mais objetivos que permitam a verificação de caracterÍsti 

cas emocionais de desenvolvimento. Neste sentido, os autores 

citam as contribuições de Spitz e Décarie, que empreenderam es­

tudos mais sistemáticos, com o emprego de observações detalha­

das e controle das variáveis a serem estudadas. 
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Acreditando na correspond6ncia entre o desenvolvimento 

dos aspectos emocionais e cognitivos, os autores elaboraram uma 

slntcse do perlodo sensório-motor, fazendo um parale]o entre o 

desenvolvimento das condutas que aparecem neste período com as 

etapas do desenvolvimento da afetividade realizada por teóricos 

da area psicanalítica. Os dois primeiros estagios cor respondem 

no desenvolvimento afetivo ao estado de adualismo caracteriza­

do pela falta de consciência do eu e pela não diferenciação en­

tre o mundo interno e o mundo externo. Estes estagios corres­

pondem ainda às fases de narcisismo e simbiose características 

das teorias de Freud e Wallon, que definem o estado de indife­

renciação existente entre o eu e o outro e a busca do organis­

mo pelos estados de prazer e afastamento dos estados de despr~ 

zero 

Os estagios 111 e IV representam a evolução da crian~a 

em relação à conquista do mundo externo. Ao perceber a diversi 

dade de estímulos a sua volta, a criança passa a se interessar 

cada vez mais pelo mundo e pelos objetos, ao mesmo tempo em que 

desenvolve a sua capacidade de distinguir os estímulos proveni­

entes de sua realidade interna e externa, assim como consegue 

distinguir os estímulos familiares dos estímulos estranhos. 

Os estagios V e VI correspondem às relações objetais, 

à escolha do objeto afetivo. ~ neste momento que o eu se dife­

rencia do outro e se constitui ele mesmo como um objeto de afe­

tividade. A descentralização da afetividade através da saída 

de um mundo egocêntrico, corresponde no aspecto cognitivo, a 

descentralização das ações próprias. A criança volta-se agora 
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ptlrn o mundo C'xterno, orgíln:izéHJ(loqllíldro~ m(li~ coC'rentes C' sub-

metidos a causalidade, as leis C'spnço-temporni~ e aos csquemns 

de ohjC'tos l)('rm~n('nt('s. fi no6ío ck rC'rJll:lT1"nci~ ndquirjcla I1(,S-

tes estágios IC'va n criança (l perceher os objetos c as pessoas 

através de formas mais estáveis e constantes assim como desen-

volve a sua capacidade de imaginar e deduzir a solução de pro­

blemas sem a necessidade da presença do estímulo. Neste senti-

do pode-se dizer que o estabelecimento das relações objetais 

corresponde exatamente a construção da noçao de objeto permaneg 

te característica dos dois últimos estágios do período -senso-

rio-motor. 

Spitz (1966), em seu livro "EI primer ano deI nino", 

descreve os resultados de suas séries de observações de bebês 

em situações específicas de interação. Através deste estudo o 

autor pretendia esclarecer os principais aspectos relacionados 

com a interação mãe-bebê, as relações objetais e os mecanismos 

de vínculo e separação. 

-Segundo Spitz, a mae e o principal representante do 

mundo externo da criança, assim como representa o seu principal 

parceiro humano. Ela é a mediadora entre a açao e a compreen­

são do mundo externo. A atuação da mae e sua representação pa-

ra a criança, possuem significados diferentes quando relaciona 

dos com as diferentes etapas de desenvolvimento. Na fase -pre-

objetaI não se fala ainda de uma relação propriamente objetaI, 

pois, ao relacionar-se com o outro, a criança ainda não é capaz 

de distinguir a si mesma deste outro ou objeto com o qual se re 

laciona. 
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Aos tr~s meses de idade começa a perccber o Tosto humu 

no de frente, perccbcndo o outro e sorrindo pnra e]e de forma 

inesnecffica. A fasc objeta], ao contrnrio, j5 élllunclél a capa-

cidude da criança em perceber o outro e o SCll sorriso de forma 

mais clara e específica. 

Ao atingir o sexto mes de vida a criança desvincula-se 

da fase anterior totalmente indiferenciada e passa a responder 

mais especificamente aos estímulos e ao rosto materno. Mas, 

soment~ por volta do oitavo m~s que ela consegue distinguir cla 

ramente o estímulo familiar do estímulo estranho. Esta percep­

ção é diacrítica e caracteriza-se por estados de ansiedade e me 

do diante do estrapho. A distinção entre os estímulos leva 
~ 

a 

criança a uma maior familiaridade e memorização dos traços ma­

ternos, estabelecendo parâmetros que lhe permitem então uma cla 

ra distinção entre si e o outro. 

Os cuidados maternos, representam neste período uma 

função de suma importância, pois é a mae quem irá facilitar ou 

impedir a criança de conhecer a si mesma e explorar com mais in 

tensidade o mundo a sua volta. Como modelo de imitação e iden-

tificação, a mãe é quem vai fornecer a criança os parâmetros ne 

cessários à distinção de si mesma como uma entidade separada e 

inconfundível com relação ao mundo dos objetos. Ao estabelecer 

as relações objetais a criança se projeta de um mundo interno 

egoc~ntrico, para o mundo externo das relações sociais, liber­

ta-se de seu estado narcÍsico, passando a investir suas energias no 

mundo das relações externas. 

-Spitz acredita que o desenvolvimento afetivo e precur-
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sor do desenvolvimento cognitivo. e que o reconhecimento do ros 

to materno como uma Gestalt - sinal nao se restringe apenas aos 

afetos de prazer. Segundo suas coJocaç6es os afetos de despra-

zer em relação às pessoas antecedem aproximadamente em dois me 

ses os afetos de desprazer relacionados com os objetos. Duran-

te os três primeiros meses, os afetos de prazer e desprazer nao 

se distinguem um do outro, é a partir do terceiro mes, que a 

criança passa a mostrar desagrado quando um adulto sai de sua 

vista e vai embora. No sexto mes, a criança desenvolve melhor 

sua capacidade de percepção e ji é então capaz de demonstrar de 

sagrado em relação aos objetos. Porém é somente por volta do 

sétimo e do oitavo mêses que ela adquire a percepçao diacrÍti­

ca e pode distinguir os estímulos familiares dos estímulos es­

tranhos. E a relação objetaI estruturada neste período, conver 

te a sua mae num objeto libidinal. 

E a partir da diferenciação entre o estranho e o fami-
.~ 

liar em relação as pessoas que, aproximadamente dois meses apos, 

ocorreri a distinção entre os objetos. Dessa forma, Spitz mos-

tra que o desenvolvimento afetivo em relação a noção de pessoas 

é anterior ao desenvolvimento da noção de objetos. 

o período que se desenrola entre o oitavo e o décimo 

oitavo mêses devida é, segundo 9 autor, um perfodo onde se de­

senvolve um processo adaptativo complexo, ji que se refere a or 

ganização das puls6es e de seu domínio pelo ego, assim como tam 

bém representa o período mais crítico em relação a perda de o~ 

jeto, poi~ é geralmente neste espaço de tempo que se estabele-

cem e se estruturam as relações objetais. 



58. 

Bowlby foi outro autor a considerar a importância 

dos aspectos de interação mãe-bebê, assim como fornecer dados 

ohjetjvos sohre o desenvo]vjmento d8 afetjvidade durante os 

dois primeiros anos de vida. O autor interessou-se prindpalme~ 

te por esclarecer os processos de vínculo, perda, separação e 

retorno da figura materna. 

Em seu livro "El vínculo afetivo" (1976) Bowlby afirma 

que o vínculo afetivo ou o apego da criança em relação a sua 

-mae e o representante de um comportamento instintivo que segue 

um determinado padrão que é quase idêntico aos de outras espé­

cies. Este tipo de comportamento é previsível e importantÍssi-

mo para a sobrevivência da espécie. Bowlby adota uma posição 

etológica em seus estudos psicanalíticos, acreditando que a ne-

cessidade da criança da presença e amor materno é tão 

quanto a necessidade de fome e alimenta~ão. 

O conceito de vínculo empregado pelo autor 

intensa 

refere-se 

a uma união ou ligação entre membros da mesma espécie em rela­

çao a uma pessoa ou entidade específica, a uma dÍade que se man 

tém unida, ou apegada num determinado tempo e espaço específi--

COSo 

O vínculo afetivo manifesta-se geralmente a partir do 

sétimo mes de vida, tornando a criança capaz de distinguir as 

figuras familiares das não familiares, onde a criança procura 

manter contato e aproximar-se dos estímulos familiares, enquan­

to procura manter-se distànte e afastar-se dos estímulos estra 

nhos. Esta capacidade de distinção entre os estímulos -provem 

da noçao de conservaçao e permanência dos objetos, pois estando 
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segura de que o seu objeto de afeição nao mais sofre variações. 

a criança pode então lançar-se em seu relacionamento com o mun­

do externo. 

Os cuidados maternos durante este período. aSSlm como 

os seus substitutos. indicarão o futuro desenvolvimento afeti­

vo da criança. Os fatores de ausência e separação representam 

prezuízos na evolução de seu desenvolvimento. já que crianças 

que foram submetidas a um longo período de separação apresenta­

ram doenças físicas e danos na esfera emocional e cognitiva. 

A idade relativa ã separaçao é outro fator importante 

para a compreensão deste processo. pois se a separaçao ocorre 

antes dos três primeiros anos de vida, pode levar a danos irre 

paráveis e definitivos. Enquanto se ocorrer após o terceiro a 

no, a criança possivelmente terá mais probabilidades de sair 

ilesa deste processo, pois o seu ego já é bem mais estrutura­

do e fortalecido do que nos períodos anteriores. 

Estudos relevantes dentro da mesma linha teórica fo­

ram realizados por Schaffer (1971) que introduziu uma série de 

variáveis cognitivas em suas pesquisas. O objetivo do autor 

era principalmente explicar como os comportamentos sociais po­

dem ter a sua origem na interação mãe-bebê. Para ele as expli­

cações para as relações primárias estão intimamente relaciona­

das com os processos cognitivos que lhe dão origem, e as aqui­

sições futuras da criança estão amparadas na especificidade dos 

mecanismos perceptivos empregados desde o nascimento. Estes me 

canismos formam estruturas cognitivas que permitem um maior en 

tendimento e relacionamento com o mundo. 
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De acordo com o autor, o comportamento social nao ocor 

re separadamente dos outros comportamentos. A cognição ou os 

comportamentos cognitivos, como a aprendizagem, a percepção e a 

memória se desenvolvem paralelamente ao comportamento social. 

A criança responde aos estimulos ambientais tentando a 

daptar-se, ou reestruturar as situações novas apresentadas pelo 

meio. Mas, a criança só poderá assimilar estes acontecimentos 

se tiver estruturas necessárias ao seu entendimento. A criança 

funciona como um organizador de suas experi~ncias,utiliiando-se 

de mecanismos reguladores internos inatos e aprendizagens adqui 

ridas pela experi~ncia. 

Para Schaffer, a criança responde através de percepçao 

seletiva, ou seja, seleciona as impressões sensoriais que mais 

lhe interessam. A figura humana representa neste sentido, o es 

timulo favorito da criança, o rosto humano desperta nela maior 

interesse do que os objetos inanimados. 

Inicialmente a criança responde aos estímulos de forma 

id~ntica. A sua reação ao estranho e ao familiar é praticamen­

te a mesma, ela procura a satisfação e evita o desprazer. Com 

o tempo, passa então a produzir uma série de mensagens direcio­

nadas a seu mundo externo, especificamente a sua mãe. E, final­

mente, ela se torna capaz de distinguir os estimulos familiares 

dos estimulos estranhos, o que só é possivel a partir da evolu­

çao de determinadas estruturas cognitivas. 

Esta evolução gradual no desenvolvimento da criança, a 

permite relacionar-se com um nGmero cada vez maior de estiiliulos, 

empregando para isso estruturas cognitivas cada vez mais compl~ 
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X(lS l' {']aboraJas. Desta forma, {'In nao só s{' ]'{'lucionn com os 

{'stlmu]os prcs{'nt{'s em seu campo perceptual, corno tamhém com a­

quclcs que nno suo ntu:lis c pn'sC'ntes. r :ltr:lvC::s de seu re]nd 

011[1111ento com os objetos ausent{'s que a criança adquire a capaci. 

dade de internalizar e representar mentalmente a figura mater­

na, esta pode ser evocada e lembrada a qualquer momento. 

A aquisiçio da noçao de objeto permanente permitiri a 

criança adquirir urna maior confiança em suas atitudes indepen­

dentes, assim corno atenuar sua ansiedade em relaçio aos objetos 

e pessoas estranhas, permitindo-lhe uma maior exploraçio de seu 

meio. As respostas diferenciadas aos estímulos permitirio tam­

bém o aparecimento das bases necessirias ao comportamento de 

apego. Schaffer acredita que o apego é o elemento mais simples 

e bisico do comportamento social que leva à tendência de procu­

ra de proximidade entre membros da mesma espécie. Este compor­

tamento se apresenta de diversas maneiras e é característica qu~ 

s~ que universal entre todas as espécies. 

Em trabalhos realizados posteriormente Schaffer (1979) 

declara que as aquisições cognitivas da criança implicam a esp~ 

cificidade de seu comportamento social. A criança não pode a­

primorar suas operaçoes sociais até que esteja cognitivamente 

preparada para tal. 

A preocupaçao inicial de Schaffer era encontrar dados 

que lhe permitissem isolar determinadas habilidades cognitivas 

necessirias à emergência de determinadas atividades sociais. O 

objetivo de sua pesquisa era estabelecer um paralelo entre o de 

senvolvimento cognitivo e social dos três últimos estágios do 
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período sensório-motor. 

o autor considera que o início do período sensório-mo-

tor e caracterizado como uma fase de impulsividade e indiscri-

minação motora, a criança responde indiscriminadamente aos estí 

mulos de seu ambiente. E somente por volta do oitavo mês que 

ela passa a responder distintamente aos estímulos,percebendo os 

eventos numa seqUência determinada e tornando-se capaz de reco-

nhecer e recordar os objetos não presentes em seu campo perceE 

tual. 

Em trabalhos anteriores (1966) o autor observou que 

neste período se desenvolvia uma relação entre o aparecimento do 

medo de estranhos e as capacidades simbólicas em desenvolvimen-

to no bebê. Ele acreditava que o desenvolvimento da noção de 

permanência funcionava como um pré-requisito do medo. 

Embora tenha encontrado dados relevantes, Schaffer de-

clara que os estudos realizados nesta área são ainda insuficien 

tes para se afirmar concretamente a influência direta dos requ! 

sitos cognitivos no desenvolvimento social. Acredita porém que 

os mecanismos cognitivos não ocorrem no vácuo, ou seja, apare-
. 

cem em conseqUência da exposição da criança a algum tipo de 

input do ambiente, principalmente relacionado com o contexto de 

interação da criança com outra pessoa. O desenvolvimento cogn! 

tivo está na dependência de sua interação com o ambiente e os 

aspectos sociais têm uma posição privilegiada nesta relação. O 

ambiente nao é apenas composto por objetos inanimados e estáti 

cos, mas por pessoas que possuem funções específicas. O desen­

volvimento cognitivo ocorre primeiramente num contexto social e 

sem as prévias adequações e provisões do adulto a criança perm~ 
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neceria em seus níveis primitivos de desenvolvimento. 

Autores como Scarr e Salapatck (1970) em estudos seme­

lhantes, não verificaram esta relação entre a noção de permanê~ 

cia de objetos com o medo de estranhos, o que talvez possa ser 

explicado por alguns problemas de avaliação. 

Ainsworth e Bell (1970) desenvolveram uma série de es­

tudos com o objetivo de verificar a influência dos aspectos am­

bientais no desenvolvimento emocional da criança. Dentro de uma 

perspectiva ainda etológica, os autores buscaram, através de 

pesquisa experimental, verificar a relação entre os comportame~ 

tos de exploração e separação da criança de sua mãe em situa­

ções inesperadas e estranhas. 

Os pesquisadores selecionaram uma amostra de 56 sujei­

tos brancos, pertenc~ntes a classe média e que se encontravam 

na faixa etária que variava entre a 49~ e a 5l~ semanas de vi­

da. Essas crianças eram submetidas a oito episódios relaciona­

dos com a presença e breves ausências da mãe, o retorno da mae 

ou do estranho após alguns minutos de ausência. 

Os resultados desta pesquisa evidenciaram que a prese~ 

ça da mãe era o principal fator a encorajar o comportamento de 

exploração, enquanto que a sua ausência deprimia a sua explor~ 

ção do ambiente e agravava o seu comportamento de apego. Duran­

te as ausências da mãe as crianças também demonstravam compor­

tamento de choro e procura. Nos episódios de reunião, a maio­

ria das crianças procurava manter contato e proximidade com a 

mãe, enquanto outras apresentavam um comportamento ambíguo. Ao 

mesmo tempo em que desejavam o contato materno, ficavam zanga-
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das e empurravam sua mae para longe de si. Outras ainda apre-

sentavam um comportamento claro de evitar contato e proximida­

de, ignoravam a m~e evitantando o]h~-]a de frente e procurando 

manter-se afastadas da mesma. 

Os resultados desta pesquisa deram origem a uma classi 

ficação dos comportamentos em cinco categorias: Comportamento 

de proximidade e busca de contato; Comportamento de manutenção 

de contato; Proximidade e comportamento de evitação; Contato 

ou comportamento resistente à interação (comportamentos ambiva 

lentes) e Comportamentos de procura e exploração. 

Através desta pesquisa os ,&utores chegaram a conclusão 

de que a presença da mãe é o principal fator que interfere nos 

mecanismos exploratórios da criança. Quando a mãe está prese~ 
-

te, a criança explora e reage mais ao seu meio ambiente, enqua~ 

to que sua ausência inibe o comportamento exploratório. Na pre­

sença da mãe a cri~nça explora mais visualmente o estranho, en­

quanto que em sua ausência diminue o seu comportamento de expl~ 

ração ~o estranho, elevando assim, o seu comportamento de apego 

em relação a sua mae. 

Posição semelhante a dos autores é proposta por Ham-

burg (1968). O autor considera que o comportamento explorató-­

rio deve também ser encarado sob o ponto de vista evolucionário, 

já que uma infância muito prolongada tenderia a perder de vista 

este marco adaptativo, se nao existissem provisões no código g~ 

nético que levassem a criança a interessar-se por acontecimen-

tos novos de seu ambiente. para aventurar-se. explorar e apre~ 

der. Estas tendências genéticas são adaptáveis ao meio e promo 
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vem um equilfbrio entre o comportamento da mae e da criança. 

Quando a criança se distancia da mãe com a intenção de explorar 

o ambiente, ela adquire maiores conhecimentos acerca das proprl 

edades de seu mundo físico e social!. 

Os estudos realizados até o momento, com excessao dos 

estudos de Schaffer são tentativas de esclarecer os aspectos e-

mocionais do desenvolvimento interativo da criança com a mae. 

Uma tentativa mais clara de evidenciar a relação entre 

o comportamento cognitivo e afetivo, foi realizada· por Bel1 

(1970). Seus estudos tinham como propósito levantar dados que 

evidenciassem o tipo de relação existente entre o desenvo1vimen 

to da noção de permanência e o comportamento de apego da crian­

ça com relação a sua mae. 

Para verificar esta relação Bell testou três hipóteses: 

- as crianças tendem a ser mais adiantadas no conceito 

de pessoas como permanentes do que no concei-

to de objetos como permanentes. 

- As diferenças de proporção no desenvolvimento de pe~ 

soa permanente são relacionadas com a qualidade de 

interação mãe-bebê. 

As diferenças no desenvolvimento de pessoa permanen-

te podem afetar de maneira significativa o desenvol­

vimento da noção de objeto permanente. 

(1) Citado in Ainsworth & Bell (1970). 



1\ nmo~tTn ~(']('ciol1aJa l)llTH esta pesquisa con~dstin de 

33 sujeitos elo sexo masculino e 12 do sexo fcminino, na faixa 

etfiTia entTe oito e onze meses dp idade. ETam filhos ele pais 

de classe médin, que tiVCTóI1lJ um parto normal (' foram seleciona­

dos atraves de médicos de prática pediátrica. 

o material utilizado nas testagens para a observação 

da noçao do objeto permanente foram pequenos brinquedos empreg! 

dos do início ao final de cada seqtiência de itens. Na testagem 

da aquisição do conceito de pessoa permanente era utilizada a 

própria mãe ou o pesquisador que juntamente com ela, se escon­

dia atrás de alguns anteparos como portas, colchas, colchões e 

outros materiais. 

Os testes empregados consistiam de escalas de Décarie's 

(1965), além de mais duas outras escalas que dividem os dados 

em escalas de objeto permanente e escalas de pessoa permanente. 

Embora estas escalas se relacionassem com os estágios de Piaget, 

tendiam a expandir suas descrições testando comportamentos que 

representavam uma espécie de transição entre os estágios. Os 

itens incluídos nas testagens seguiam uma progressão que ia des 

de esconder uma parte do objeto até escondê-lo por completo, nu 

ma sequência de deslocamentos visíveis e invisíveis. 

Semelhante à pesquisa realizada anteriormente com Ains 

worth, Bell introduziu oito episódios de 3 minutos, que se refe 

riam às seguintes situações: Respostas do bebê a duas breves 

separações de sua mae; respostas ao retorno materno e intera­

ção do bebê com o estranho na ausência e presença da mae. 

Bell distinguiu três grupos de comportamentos: 
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Grupo A: Formado por bebês que delllonstrnvam relativnmente pou­

proximidade, procura e contnto com a mal'. 

Que em epis6dios de reunião evitavam e ignoravam a 

sua presença, distanciando-se dela. 

Cujo contato com o estranho era mantido através de 

pouca ou nenhuma correspondência. 

Grupo B: Formado por bebês que respondiam positivamente ao re-

Grupo C: 

torno da mãe, que demonstravam tendências à aproxi-

mar-se, aconchegar-se, e procurar ficar próximo, inte 

ragindo com a mae. 

E por bebês que na relação com o estranho mostravam­

se interessados. 

Formado por bebês que se mostravam ambivalentes após 

a reunião com a mãe 

Que nao exploravam o ambiente nem o estranho na pre­

sença ou ausência da mae. 

As hip6teses de Bell foram confirmadas e os resultados 

de sua pesquisa também confirmaram as hip6teses de Piaget (1937) 

de que o desenvolvimento do conceito de pessoa permanente ocor­

re similarmente a construção da noção de objeto permanente, mas 

que os mesmos ocorrem em tempos diferentes, pois a noção de pe~ 

soa parece se estruturar anteriormente a noção de objeto. Esta 

pesquisa demonstrou que na amostra estudada, 70% dos bebês apr~ 

sentaram décalage positiva, ou seja, urna diferença de percentual 
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a favor do conceito de pessoa permanente, enquanto que apenas 

20% apresentaram décalage negativa, uma diferença de percentual 

a favor da noção do conceito de objeto permanente. 

Bell ainda se reporta aos trabalhos anteriormente rea­

lizados com Ainsworth e Stayton, dizendo que se pode afirmar de 

finitivamente a relação entre a qualidade de comportamento de 

apego da criança com a sua mãe em situações estranhas e as for­

mas de interação mãe-bebê durante o primeiro ano de vida. Segu~ 

do esta afirmação, os bebês cujas mães eram receptivas, respo~ 

siveis e desejosas de gratifici-Ios, apresentavam uma interação 

mais ficil e um comportamento de apego não ambivalente. 

De acordo com estes resultados, Bell concluiu que a re 

lação entre o comportamento de apego e aquisição do conceito de 

pessoa permanente esti na origem da qualidade de interação mãe­

bebê durante a formação da afetividade e das estruturas cognitl 

vaso Esta afirmação ainda levou a acreditar que a aquisição do 

conceito de pessoa permanente esti vinculado às circunstâncias 

favoriveis ou não do ambiente. A diferença de percentual enco~ 

trada dentro de um mesmo grupo de classe média, revelou que as 

diferenças significativas na habilidade da crian~a em represen­

tar simbólicamente os objetos inanimados e pessoa permanente e~ 

tavam associadas com a qualidade de apego da criança com a sua 

mãe, sugerindo a existência de fatores de enriquecimento e pri­

vaçao que estão além das fronteiras sócio-econômicas. 

A conclusão de Bell é que a qualidade de interação mae­

bebê representa a principal influência do aspecto ambiental so­

bre o desenvolvimento sensório-motor. E que circunstâncias fa-



69. 

voriÍvds UO ülllh:iente vao pt'rmltir umu é1ccleraç~lO no dcscnvolvi-

mento UO conceHo de pcsson pcrnwnentc, enquanto que um ntra50 

n o c1 c s c n vo 1 v j m e' n t (1 ele- s s e' C o n c e' j tos e' r c f] e' t (> t :1111 h P l1l n II m (] t r <I S o 

da noção de' ohjeto, retnrd:mclo o npnre'cjme'nto lle- estruturus cog 

nitivas avançadas (> a consolidação de processos simbólicos. 

Em relação a importância do ambiente encontramos ainda 

os trabalhos de lnhelder (1956). Nestes estudos a autora afir-

ma que a idade relativa ao aparecimento das estruturas cogniti 

vas esta relacionada com influências do ambiente, que podem pr~ 

piciar ou retardar o desenvolvimento da criança. De modo seme 

lhante à posição de Piaget, lnhelder acredita que o desenvolvi-

mento de pessoa e objeto permanente estão relacionados com a 

qualidade de interação mãe-bebê nos dois primeiros anos de vida. 

Em estudos realizados anteriormente (1953) Escalona en 

controu resultados que evidenciavam a relação entre a noçao de 

objeto com a ansiedade que se manifestava no oitavo mês de vida. 

A ansiedade que ocorre neste período esta relacionada com as se 

parações da criança de sua mae e com a sua habilidade de repre­

sentar mentalmente a figura de apego. Estes resultados levaram 

à conclusão de que embora a criança seja considerada "apegada" 

muito antes do último estagio da noção de objeto permanente, 
~ 

e 

necessario que exista uma noçao primitiva de permanência como 

condição para o desenvolvimento do comportamento de apeg0 2 . 

Os estudos de Décarie (1965) confirmam estas hipóteses. 

A autora realizou um estudo no qual focalizou a conexão entre o 

(2) Citado em Bell (1970) 
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estabelecimento das relações objetais referentes a estudos psi­

canalíticos do desenvolvimento emocional do bebê e os estágios 

do desenvo]vjmcnto da noçao de ohjeto permanente de Piaget. A­

trav€s de uma amostra de 90 hehês, a autora chegou i conclusão 

de que o desenvolvimento emocional correspondia em suas etapas 

ao desenvolvimento da noção de objeto permanente. Al€m desta 

correspondência, D€carie verificou que o comportamento do apego 

da criança, o conceito de pessoa permanente e a aquisição da no 

ção de objeto permanente estavam relacionados com a qualidade de 

interação mãe-bebê. 

As discrepâncias encontradas entre o desenvolvimento de 

objeto permanente e o concéito de pessoa permanente estavam assim 

associados com a especificidade do comportamento de apego mani­

festo pela criança em relação a sua mae. 

A relação entre o comportamento afetivo e cognitivo com 

o medo de estranhos foi tamb€m estudada por Paradise & Curcio 

(1974) numa amostra de 30 bebês do sexo masculino entre os nove 

e dez meses de idade. Os resultados desta pesquisa, indicaram 

que o grupo de sujeitos que demonstrou medo ao estranho, era 

mais desenvolvido quanto ao conceito de pessoa permanente do 

que o grupo de sujeitos que não demonstrou medo ao estranho.Con 

firmando as hipóteses de Bell, os autores concordaram que exis­

te uma tendência para que o desenvolvimento de pessoa permanen­

te anteceda a noção de objeto permanente. 

Sylvia Brody (1982) realizou um trabalho mais crítico 

em relação aos estudos sobre o desenvolvimento emocional. A au­

tora questiona a validade dos m€todos empregados por teóricos co 
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mo t>1. Mahlcr. Ana Frcuo. R. Spit:. Bowlby l' outros Butores da 

nrC'n psicanalftica. Emhora C'stcs autores tC'nham contribuído de 

rnanC'ira significntivn p1lra a cornprccns5o do pcrfodo pr6-vC'rhnJ, 

assim como para a origC'm dos fC'n5mcnos psico16gicos de oC'sC'nvol 

vimento, suas contribuições estio praticamente relacionadas com 

a compreensao destes fenômenos, estando por outro lado sujeitas 

a uma série de críticas de ordem metodo16gica. Enquanto A. 

Freud e Mahler organizaram seus estudos num ambiente natural e 

submeteram os seus dados a um esquema um pouco mais sistemiti 

co; Spitz e Mahler fizeram uso de observações mais padroniza­

das, mas Spitz não submeteu os seus resultados a um teste de 

significância, assim como não apresentou bases suficientes para 

suportar as suas hip6teses; Já a posição menos formal de Mahler 

ficou restrita a observações múltiplas, situadas num esquema 

muito geral, de divisões pouco precisas. De acordo com estes ar 

gumentos, Brody considera que deve-se questionar os achados ob­

tidos a partir àestes estudos, já que muitas vezes estão suje! 

tos ao subjetivismo e a especulações dos eventos intra-psíqui­

cos, acarretando assim, dificuldades metodo16gicas de pesquisa. 

Em relação a metodologia empregada para a comp~eensao 

de alguns aspectos do desenvolvimento, Moura (1987) em suas di! 

cussões sobre alguns ~spectos do desenvolvimento sens6rio-motor, 

considera que Piaget tenha empregado em seus estudos um crité­

rio que é mais de desempenho do que de competência. Ao descre­

ver a noção de objeto como uma das categorias do Real, ele pro­

poe que se deve levar em consideração o nível de construção do 

objeto no qual a criança se posiciona, baseando-se principalmeg 

te em sua reaçao diante do desaparecimento dos objetos em diver 
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~as situações. No verdade este crjt~rio pode ~er uma formo de 

avali~ç50 posterior desta capacidade. A husca do ohjeto 
.. 

que (; 

~uhmetido n uma ~érje de dcslocnmentos invislvcis, pode' exjgjr 

a C:1 P :1 cj d n d e d a c r i n n ç ti e' Pl C o o n] C' n n r ;1 ç: o c s c o m p 1 e x ;J S, que !J ij (J 

se referem nrenas a noçno de' ohjeto permanente, IlHlS t(\l1lhélJl as 

noções de tempo e de espaço e outros aspectos relacionados com 

o desenvolvimento cognitivo. 

Outros autores tiveram o mérito de utilizar métodos 

mais sistemáticos e adequados, eliminando assim, uma série de 

variáveis não pertinentes ao estudo. Bower (1976),Mehler (1967) 

Bruner (1978, 1983) e outros, propuseram que a noção de objeto 

e outras noções desenvolvidas neste período inicial de vida, p~ 

dem aparecer em períodos anteriores aos previstos por Piaget. In 

terpretações alternativas para as suas observações também foram 

empreendidas por autores como Bryant (1974) e Baillargeon (1985) 

e Baillargeon (1986). 

Apesar destas propostas alternativas, Inhelder (1976) 

comenta que as mesmas não chegam a contradizer a teoria constru 

tivista de Piaget, pois as aquisições da noção de objeto que se 

apresentam anteriormente ao tempo previsto não significam a co~ 

plexidade destes comportamentos, significando apenas a recons­

trução de açoes que ocorrem em diferentes níveis. No entanto os 

seus estudos estão voltados para a compreensão da noção de obj~ 

tos inanimados referindo-se especialmente ao acompanhamento de 

coordenações de açoes que incluem uma seqtiência de níveis de no 

ção de objeto e a sua busca ativa. Mas apesar do emprego de to­

da uma seqtiência de níveis de noção de objeto, este fato nao 

invalida a possibilidade de que em etapas anteriores às previs­

tas não se tenha conhecimentos ainda que limitados da permanên-
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cia dos objetos. 

Embora os estudos relatados até o momento mostrem urna 

tendência em considerar o desenvolvimento cognitivo corno deter-

minante sobre o desenvolvimento emocional ou vice-versa,Modgidl 

e Modgidl (1976) descrevem um estudo pouco conhecido de Piaget 

no qual ele discute a contribuição de diversos autores e con-

clui que o relacionamento entre o comportamento afetivo e cogn! 

tivo ocorre da seguinte maneira; 

"All the autholL.6 agILee that ..tn ali behav..tolL the .6tILUC.­
tuILe ..t.6 c.ogn..tt..tve and the óOILc.e, OIL the ec.onomy, ..t.6 
aóóec.t..tve. TheILeóolLe, aóóec.t c.annot be the c.au.6e Oó a 
c.ogn..tt..tve .6tILUc.tuILe, any mOILe than ..tntell..tgenc.e c.an be 
the c.au.6e Oó aó6ec.t, bec.au.6e the .6tILuc.tuILe..t.6 not the 
c.aU.6e Oó th..t.6 eneILgy, th..t.6 óOILc.e and v..tc.e~veIL.6a. 
Between the two ..t.6 a ILelat..ton Oó c.olLlLe.6pondenc.e, and 
not o Ó c. a U.6 al..tty ." (p. 1 3 1 ) 

Segundo estes autores, embora Piaget acredite nesta e~ 

pécie de relacionamento, o mesmo não apresentou estudos que de-

monstrassem objetivamente a relação entre os aspectos emocio-

nais e cognitivos. Quando em 1972 Piaget foi questionado quan-

to ao seu interesse por esta conexão respondeu da seguinte ma-

neira: 

" Emot..tonal development ..t.6 the dIL..tv..tng óOILc.e, ..tn­
tell..tgenc.e doe.6 not wOILk w..tthout aóóec.t..tve mot..tvat..ton. 
That'.6 c.leaIL. By the aó6ec.tive a.6pec.t emot..ton.6 aILe 
mod..tó..ted by the .6tILUc.tuILe.6 on ..tntell..tgenc.e. The eneILgy 
óac.to/[ ..t.6 the dIL..tv..tng óOILc.e. Then theILe a/[e .6.:(:/[uc;("u/[al 
ÓaC.tolL.6. 1t ..t.6 the ~,t![I1c.:tUILe wh..tc.h ..tnteILe.6t.6 me, not the 
dIL..tv..tng óOILc.e ••. a.6 an ..tnve.6t..tgatoIL, the pILoblem Oó 
knowledge ha.6 ..tnteILe.6ted me." (p. 18) 

Através desta revisão podemos verificar que o interes-
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se pelo desenvolvimento osdla ora para um, ora para outro dos 

polos de uma extremidade. Poucos autores se dedicaram ent~o 

aos estudos glohrds, dejxnndo uma spric ele ]:lcunns C'm Sllns pC'S­

quisas. 

Os aspectos sociais da experiência foram negligenciados 

em varios estudos, e com isso, deixou-se de esclarecer de que 

forma estes aspectos funcionam como determinantes ou não no de­

senvolvimento integral da criança. 

2 - SfNTESE DA REVISAo DE LITERATURA 

A revisão de literatura realizada neste trabalho, teve 

como objetivo apresentar os autores que de uma forma integrada 

ou nao representam uma contribuição para o entendimento dos as­

pectos cognitivos e emocionais do desenvolvimento. 

A questão principal deste estudo é primeiramente levan 

tada por Piaget (1937) em sua teoria sobre a "Construção do 

Real". Neste estudo ele sugere que a noção de objeto permanen­

te é posterior ao desenvolvimento da noção de pessoa como perm~ 

nente. Embora afirmando esta questão, ele acredita que tanto a 

noção de objeto como a elaboração do conceito de pessoa como 

permanentes ocorram de forma similar, no entanto o segundo evo­

lui com mais rapidez e se completa primeiramente. 

De acordo com Piaget. este fato deve ocorrer em decor­

rência da criança perceber o estímulo materno como o principal 

aspecto de seu meio ambiente. Adotando uma posição interacionis 
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ta, ele acredita que as diferenças individuais em relação a no­

çao de objeto devam ser atribuídas às circunstâncias ambientais. 

O grau de interesse que o ambiente desperta na criança funcio­

na como uma espécie de alimento para determinadas estruturas cOR 

nitivas e direciona o desenvolvimento sensório-motor. 

Esta mesma linha de pensamento e adotada por Inhelder 

(1956), quando declara que o aparecimento de determinadas estru 

turas cognitivas esta na dependência das circunstâncias favorá 

veis ou não do ambiente, e que tanto a noção de objeto, quanto 

o conceito de pessoa estão vinculados a interação mãe-bebê du­

rante os primeiros anos de vida. 

As hipóteses de Piaget sao posteriormente confirmadas 

por Bell. Em suas pesquisas a autora encontrou resultados que 

evidenciavam que 70% dos sujeitos de sua amostra desenvolveram 

primeiramente a noção de pessoa permanente e somente 29% desen­

volveram a noçao de objeto permanente em primeiro lugar. De 

acordo com Bell, estas diferenças poderiam ser explicadas por 

circunstâncias favoráveis ou não do ambiente. A habilidade da 

criança em lidar com sucesso em atividades do período sensório­

motor, poderia ser facilitada pelo desenvolvimentp do conceito 

de pessoa permanente, enquanto que seu atraso representa ta~bém 

um retardo no desenvolvimento e crescimento de estruturas cognl 

tivas. A estes resultados, Bell acrescentou a hipótese de que 

tanto a noção de objeto permanente quanto o conceito de pessoa 

permanente estão relacionados com o comportamento de apego manl 

festado pela criança durante o período inicial de permanfficia e~ 

tabelecido por Piaget. Em trabalhos posteriores com Ainsworth, 

Bell, ainda afirma que a noção de objeto, o conceito de pessoa 
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e o comportamento de apego estão estreitamente relacionados com 

a qualidade de interação mãe-bebê durante o período de fo'rmação 

da afetividade e das estruturas cognitivas. 

A questão da influência do desenvolvimento da afetivi­

dade no desenvolvimento cognitivo é ainda caracterizada por 

Spitz. O autor acredita que o desenvolvimento afetivo é pre­

cursor do desenvolvimento cognitivo e que os afetos sociais de 

desagrado, em relação as pessoas, ocorrem aproximadamente uois 

meses antes que os afetos de desagrado em relação aos objetos. 

No período que vai do sexto ao oitavo mês a criança é capaz de 

distinguir a sua mãe de um estranho, mas ainda não é capaz de 

igualmente distinguir os objetos entre si. 

Estudos relativos a mesma questão evidenciam que a cri 

ança manifesta uma certa ansiedade na presença de estranhos e 

que este fato é explicado pela habilidade da criança em ser ca­

paz de representar mentalmente a figura materna. Na verdade e 

suposto a existência de uma noção de permanência que é anterior 

ao desenvolvimento do comportamento de apego. Neste mesmo senti 

do, Bowlby (1976) acredita que a capacidade da criança em dis­

tinguir o estranho do familiar so e possível devi~o a noçao de 

permanência, pois estando segura de que o seu objeto de amor 

não mais varia, ela passa a investir com mais intensidade no 

mundo exterior. 

As pesquisas de Décarie neste sentido foram mais espe­

cíficas, numa amostra de 90 sujeitos, ela encontrou correspon­

dências entre as etapas do desenvolvimento afetivo e a constru 

ção da noção de objeto. Utilizando escalas que evidenciaram uma 
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correlaç50 significativo entre estes aspectos. 

Corrcspond~ncios scmclhnntes forum cnrnntrndns num es­

tudo te6rico de Piuget e lnhelder (1974). Os autores analisa­

ram os est5gios do período sens6rio-motor em relação com as et~ 

pas do desenvolvimento da afetividade. Ao final desta analise, 

chegaram a conclusão de que o desenvolvimento afetivo, princ! 

palmente relacionado com o estabelecimento das relações obje­

tais, encontram-se perfeitamente de acordo com a construção da 

noçao de objeto permanente característica dos últimos estágios 

do período sens6rio-motor. 

Na analise dos estudos realizados percebeu-se que os 

autores em sua maioria indicaram determinados aspectos do desen 

volvimento afetivo, como por exemplo, o conceito de pessoa per­

manente, como precursor do desenvolvimento cognitivo. Esta con 

clusão pode ser encontrada nos estudos de Bell, Spitz e Bowlby, 

e foi levada adiante por autores da área psicanalítica, apesar 

de Décarie afirmar a existência de uma estreita correspondência 

entre os aspectos afetivos e cognitivos de desenvolvimento. Num 

sentido um tanto oposto a estes resultados encontram-se as pes­

quisas de Schaffer, que embora adote uma posição etol6gica,a­

credita que o desenvolvimento social é indissociável do desen­

volvimento cognitivo. Para ele, o desenvolvimento das relações 

sociais esta na dependência da construção de determinadas estr~ 

turas cognitivas e estas implicam na especificidade do comport~ 

mento social da criança. O aprimoramento das relações sociais 

s6 irá ocorrer se a criança estiver devidamente preparada a ní­

vel de aquisições cognitivas. O medo ou a ansiedade caracterís 

tica do oitavo mês em relação a figura estranha de seu ambien-
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te, é uecorrente do cIIPtlddade simhólica da criança em represe!!. 

tor mentalmente o figura de apego. Assim a noç~o de permonSn­

c:in de ohjeto fUllclonnria corno 11m pré-requlsito do medo. 

Apesar de ter afirmauo a determinação das estruturas 

cognitivas no desenvolvimento social,Schaffer também coloca que 

os estudos realizados ainda não são suficientes e conclusivos. 

O que se pode afirmar, é que o desenvolvimento cognitivo é de­

pendente da interação do individuo com o meio e que os ãspectos 

sociais representam um dos fatores mais importantes nesta inte­

ração,pois o desenvolvimento cognitivo ocorre primeiramente num 

contexto social. 

Afirmar ou nao a determinação do aspecto cognitivo so­

bre o aspecto emocional ou vice-versa, nao parece ser a questão 

essencial deste estudo. Na verdade o interesse principal é jus­

tamente verificar que espécie de relação existe entre estes dois 

aspectos. 

A qualidade de interação. mãe-bebê mostrou-se como um 

dos fatores comuns na determinação tanto do desenvolvimento emocio­

nal como do desenvolvimento cognitivo. Os autores afirmam que o de 

senvolvimento geral da criança depende de condições favoráveis do 

ambiente. Pode-se então perguntar se a questão ambiental esta 

ligada ou não a uma determinada classe social. Em pesquisas po~ 

teriores aos seus trabalhos, Bell analisou numa amostra de cri­

anças da mesma classe social a habilidade de representar simbo­

licamente os objetos e as pessoas como entidades permanentes. 

Ela chegou a conclusão de que haviam diferenças significativas 

dentro de uma mesma classe social e que estes resultados se ex-
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plicariam pela existência de fatores que transcendem aos aspec­

tos sócio-econômicos, ou seja, a qualidade de interação mãe-be­

b~ seria o principal fator a afetar este tipo de desenvolvimen­

to s~nsório-motor. 

Piaget (1976) em estudo pouco conhecido declara que a 

estrutura de todo o comportamento é cognitiva e que sua força 

e sua economia são de origem afetiva. Ele acredita que o afeto 

nao é a causa da estrutura cognitiva, assim como a inteligência 

nao é a causa dos afetos. O que existe entre estes dois aspe~ 

tos é uma relação de correspondência. 

Através desta síntese verifica-se que os estudos reali 

zados até o momento são ainda incompletos e não conclusivos. F~ 

ram poucos os teóricos que realmente se preocuparam em verifi­

car esta correspondência e analisar com mais detalhes a especi­

ficidade desta relação. 

~ neste sentido que se coloca o objetivo deste estudo 

como uma proposta empírica de verificar e analisar as possíveis 

correspondências entre a construção da noção de objeto e as eta 

pas do desenvolvimento emocional, tal como analisadas por M. 

Mahler, que contribuiu de maneira muito significativa para a 

compreensao desta relação. 



111 - M € T O D O 



81. 

1 - OBJETIVOS DO ESTUDO 

A p~rtir d05 c5tudos tc5rico5 c d:1 3n~lisc de liter3t~ 

ra realizados, tendo em vista, principalmente, as limitações j5 

expostas, este estudo visa trazer uma contribuição à compreen-

sao do desenvolvimento infantil nos dois primeiros anos, atra-

-ves dos seguintes objetivos: 

1.1 - OBJETIVO GERAL 

Analisar o desenvolvimento da noçao de objeto perma-

nente e a sua relação com as três subfases iniciais 

do processo de separação-individuação. 

1.2 - OBJETIVOS ESPECIFICOS 

Acowpanhar o desenvolvimento da noçao de objeto pe~ 

manente no período de 8 a 18 meses de idade. 

Acowpanhar o desenvolvimento emocional nas subfases 

do processo de separação-individuação durante este 

mesmo período. 

Realizar uma análise integrada entre a evolução das 

condutas na aquisição da noção de objeto permanen-

te e no desenvolvimento das subfases do processo de 

separação-individuação. 
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2 - TIPO DE ESTUDO 

Trata-se de um estudo longitudinal, realizado através 

do acompanhamento do desenvolvimento cognitivo e emocional de 

uma criança a partir do oitavo até o décimo oitavo mês de vida. 

3 - SUJEITO 

3.1 - Amostra 

o estudo realizado refere-se a um sujeito do sexo ma~ 

culino, pertencente a urna família de nível sócio-econômico 

de baixa renda, que concordou em participar da pesquisa. 

3.2 - Características do sujeito e sua família 

o sujeito da pesquisa é filho único de um casal de 

classe de baixa renda. A mae tem 26 anos e o pai 38 anos 

de idade, ambos possuindo grau de instrução de nível médio 

incOIrpleto. Casado anteriormente, o pai tem outro filho des 

te relacionamento. Desempregado no reomento, é auxiliado p~ 

la mulher que faz trabalhos de manicure e vendas de roupas. 

A família reside num bairro pobre de são Gonçalo, nu­

wa casa pequena de quatro cômodos, localizada nos fundos da 

casa do proprietário. 

T. é uma criança saudivel, alegre e deficil contato. 
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A chegada de outras crianças a suo casa ~ comemorada com aI 

guns saltos d~ alegria. Mas T. gosta de crianças mais ve­

lh[l5 e prefere brincor com seu vizinho odolc5ccntc c 5CU 

pequeno cachorro. Al~~ disso, ele se diverte com seus brin 

quedos e com os próprios objetos de sua casa. 

T. começou a andar cedo, talvez em virtude do uso do 

andador,utilizado pela mãe para facilitar a realização de 

suas atividades dom~sticas. 

A disponibilidade atual do pai levou-o a dispor de bas 

tante tempo para se dedicar à criança, passeando com ele to 

das as manhãs pelas ruas próximas a sua casa, ao mesmo tem­

po em que desenvolveu na criança um grande interesse por es 

ta atividade. 

4 - VARIA:VEIS 

o presente trabalho tem por objetivo verificar as se­

guintes variáveis: 

-- Desenvolvimento Emocional 

• Descrito em termos das subfases do processo de separa­

ção-individuação, segundo M. Mahler. 

-- Desenvolvimento Cognitivo 

Descrito em termos do Período sensório-motor e da no­

ção de objeto permanente, segundo J. Piaget. 
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5 - INSTRUPffiNTOS 

5.1 - Para aco~panhaT o desenvolvimento cognitivo 

"Inventário de Comportamentos Proeminentes que aparecem nos 

estágios 3 ã 6 do período sensôrio-motor"- D.lngram (1979). 

o inventário foi utilizado com o objetivo de c1assifi 

caT os comportamentos da criança em seus respectivos está­

gios. Esta classificação é determinada pelo aparecimento de 

um conjunto de comportamentos que devem ser diretamente ob-
. C 

serváveis pelo experlmentador. 

A cada observação é feito um exame detalhado das con­

dutas da criança, suas freqUências e classificações. Este 

procedimento fornece dados para a identificação dos está­

gios e sua evolução de uma etapa para a seguinte. 

o inventário consta de uma lista de comportamentos r! 

1acionados aos diferentes estágios do Período Sensório--Mo-

toro Foi adaptado por Moura (1987), em seus estudos sobre 

os Pré-Requisitos Cognitivos na Aquisição da Compreensão e 

Produção de Linguagem (Vide anexo 1) 

Escala de Casati e Lézine (1968) 

o instrumento consta de sete séries que sao apresent~ 

das a criança a partir do sexo mês de idade: 
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I - exploração de objetos (espelho. caixa de fósforos) 

2 ~ busca do objeto desaparecido (telas) 

3 - utj] i zação de intermediiÍrios (a-cordão) 

4 - utilização de intermediários (b-suporte) 

5 - utilização de intermediários (c-ancinho e bastão) 

6 - combinação de objetos (a-tubo e ancinho) 

7 - combinação de objetos (b-tubo e correntinha) 

Os mecanismos intelectuais responsáveis pela evolução 

do estágio rrr ao estágio vr são analisadas pelas séries 1,3,4, 

5,6 e 7. Enquanto que a série 2 relaciona-se com o desenvolvi­

mento da noção de objeto permanente. 

Os diferentes subestágios sao caracterizados através 

da subdivisão das séries em itens hierarquizados. O instrumen 

to consta de dois tipos de séries, uma onde a situação e mate­

rial empregados são idênticos para todos os itens da série e ou 

tro no qual a seqUência das situações e materiais correspondem 

aos diferentes itens. As séries relacionadas com a "exploração 

de objetos", utilização de intermediários(c) e combinação de 

objetos (~ e ~) que são as séries 1,5 e 7 referem-se as do pri­

meiro tipo. O comportamento da criança em relação às situações 

e materiais empregados permitem situá-la nos diferentes ~ . nlvelS 

de evolução de sua conduta. Nas séries restantes, cada item 1e 

va ao aparecimento de condutas próprias a um deter~inado está-

gio. 

A aplicação e observações sao registradas numa fo1hao~ 

de sao assinalados em locais apropriados através de sinaliza-
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çoes (+) para as condutas pr6prias ~ cada item; (-) outras con 

dutas nio relacionadas ao item e ( ) para a aus~ncia de reaçoes 

djnntC' da sjtuação aprcsC'ntada (vjde anexo 2). 

Este instrumento foi desenvolvido a partir do estudo 

"Les étapes de l' intelligence sens6ri-motrice chez l' enfante de 

la naissance à deux ans", com base em análises e observações dos 

trabalhos de J. Piaget em seus estudos sobre o Per iodo Sens6-

rio-Motor. 

Foi traduzido e adaptado para uso no Brasil por equipe 

do I SOP (Alme ida, Cal invaux, Pardal & Penna, 1985) e Houra (1987). 

5.2 - Para acompanhar o desenvolvimento emocional 

A tentativa inicial de se operacionalizar as condutas 

emocionais da criança esbarrou com uma série de obstáculos de 

ordem metodo16gica, principalmente no que se refere à falta de 

um instrumento adequado à observação e classificação das condu­

tas em suas respectivas subfases do processo de separação-indi­

viduação. Estas limitações metodo16gicas nos estudos de M. Mah 

ler levaram a autora à elaboração de dois quadros explicativos, 

cuja finalidade é apresentar uma melhor compreensão deste pro­

cesso, assim como permitir a identificação das condutas em suas 

respectivas subfases. 

o primeiro quadro é geral e apresenta uma descrição dos 

comportamentos tanto de ordem intrapsiquica como aqueles campo! 

tamentos cuja manifestação externa pode ser detectada pelo ob-
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scrvador. 

A pélrtir c1c<;tes qUÇlc1r0~ c: fejtél UTT'él an5hsc de todas 

as condutas em cada urna das observações, classificando-as res­

pectivamente nas suas subfases. ~uma segunda etapa ~ feita urna 

análise das idades em que as condutas aparecem, fazendo-se en­

tão um paralelo com o período hipotetizado por ~1. Hahler. 

As condutas de cada observação sao analisadas de acor­

do com a busca de contato ou o distanciamento da criança de sua 

mae, de seu pai e de outras pessoas presentes no ambiente fami 

liar e extra-familiar. A análise progressiva da observação 1 

à observação 75 permite assim, a avaliação objetiva dos progres 

sos da criança, a visualização da passagem de uma subfase à ou­

tra e as tentativas da criança para alcançar a sua autonomia e 

individualidade. 

6 - PROCEDIMENTO 

6.1 - Esclarecimento sobre a postura do observador 

Os dados deste estudo foram obtidos através de obser­

vações realizadas no a~biente natural da criança. 

A presença constante do observador, como participan­

te na vida diária da criança e de sua família levou a conclu­

sao de que este aspecto pode ter funcionado como uma variá­

vel interveniente. Ao mesmo tempo mostrou que não se podia 

falar propriamente no controle de variáveis, mas de um estu 



88. 

do que pretendia levantar dados sobre a relaç50 criança-adulto 

com o menor grau posslvel QC interferência por parte do pesqul 

sador. Quando ocorria alguma csp6cjc dc intcraç50 da criança 

com o observador, esta não era encorajada, porem não era tam­

bem evitada, pois era quase que impossível adotar uwa posição 

totalmente neutra. 

Este procedimento e característico da postura de Bru­

ner (1983), em suas pesquisas sobre a aquisição da linguagem. 

Segundo este autor o cientista social que pretende observar os 

fatos diários da vida da criança, não se isenta do risco de co 

meter algumas distorções. O envolvimento do pesquisador em aI 

guns momentos, ocorre. em decorrência do estudo ser realizado 

no ambiente natural da criança e não numa situação criada arti 

ficialmente num laboratório. 

6.2 - O PROCEDIMENTO 

o primeiro passo adotado foi um contato inicial com a 

família da criança. Neste momento procurou-se obter dos pais 

seu interesse ou não em participar do estudo. Após a aceitação 

e disponibilidade dos adultos, foi explicado que se tinha a in­

tenção de realizar um estudo no qual pretendíamos observar o de 

senvolvimento da criança em interação com os seus pais. Uma se­

gunda entrevista foi realizada, procurando-se expor com mais de 

talhes como seria o procedimento do observador para obter as in 

formações pertinentes ao estudo. Alem disso procurou-se tambem 

obter maiores informações acerca da vida diária da criança e af. 

guns aspectos da interação com os seus pais. Realizou-se ainda 
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uma terceira entrevista na qual se administrou a prova de Casa­

ti e Lézine e logo após iniciou-se a primeira observaçno. 

As observaçôes foram realizadas duas vezes por semana, 

na casa da criança e na presença de um dos pais ou adulto que 

cuidava da criança. O intervalo entre as observações não deve­

ria ultrapassar o prazo máximo de seis dias. E a duração das 

observações ocorria num periodo de 60 minutos. 

O objetivo dessas observações era detectar o desenvol­

vimento cognitivo e emocional da criança em interação com a sua 

mãe e outros adultos. 

As observações foram gravadas em gravador National,po~ 

tátil, ao mesmo tempo em que eram transcritas manualmente em fo 

lha apropriada, onde a metade esquerda referia-se ao diálogo do 

adulto e a metade direita ao diálogo e condutas da criança. Es­

te modelo foi adaptado de acordo com as "Convenções para a trans 

crição de gravações de linguagem infantil", Bloom & Lasley 

(1978). As condutas eram demarcadas em pararenteses e as emis­

soes vocais, transcritas em verbatim e separadas por barras (vi 

de o anexo 3 que apresenta um dos protocolos de observação). 

Além do registro das condutas, todos os eventos signi­

ficativos relacionados com o desenvolvimento emocional da crian 

ça eram transcritos num diário. 

As avaliações cognitivas eram realizadas mensalmente 

ao final de cada observação, ou de acordo com a disponibilidade 

e aceitação da criança marcava-se outros dias para a realização 

das testagens. As respostas às situações apresentadas nos tes-
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tes eram devidamente registradas, recomeçando-se na aplicação 

seguinte a partir do filtimo item em que a criança obteve suces-

so anteriormente. Este procedimento relacionava-se com as ~ 

se-

ries 2,3,4 e 6. Enquanto que as séries restantes eram novamen-

te reapresentadas à criança. 

As avaliações emocionais eram realizadas ao final de 

cada observação a partir de um quadro classificatõrio das condu 

tas e suas respectivas subfases. 

Realizaram-se 75 observações, que variaram no horário 

de acordo com a disponibilidade da família. Dessa forma foram 

realizadas 61 observações no horário da manhã, 13 obs~rvações a 

pós às 12 horas e 01 observação após o horário de 18 horas. 



IV R E SUL T A DOS 
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1 - INTRODUÇAO 

A organjzaç~o dos resllltados deste estudo foi realiza­

da a partir das avaliações cognitivas c emocionais. Os dados 

cognitivos foram obtidos através de avaliações mensais, compl~ 

mentadas pelas classificações das condutas em cada observação, 

que foram submetidas a verificação de sua fidedignidade. Os re­

sultados encontrados levaram a construção de quadros em que se 

pode verificar o estágio alcançado pela criança em caàa nível 

da construção da noção de objeto permanente e a passagem de um 

estágio para o seguinte. 

A falta de um instrumento específico de avaliação emo­

cional levou a construção de alguns quadros que foram obtidos a 

partir da teoria de Margareth ~lahler. Além destes quadros, fo-

ram elaborados outros quadros-síntese a partir das transcri-

ções das observações, que permitem a visualização àas condutas 

apresentadas em cada subfase e as idades em que seu aparecimen­

to foi observado. 

Numa terceira etapa deste trabalho chega-se então a um 

quadro final que demonstra o paralelo entre alguns aspectos do 

desenvolvimento cognitivo e emocional. 

Apesar das limitações encontradas, considera-se que os 

objetivos tenham sido satisfatóriamente alcançados. Chegou-se a 

resultados interessantes sobre esta etapa inicial do desenvolvi 

mento da criança. A noção de objeto parece depender estreita­

mente da relação da criança com os pais e com os aspectos de 

seu ambiente sócio-cultural. 
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A figura materna corno o estimulo mais importante de 

seu meio ambiente, representa o desenvolvimento da criança em 

direç~o a noç~o de pessoa c explica por~le os resultados levam 

a crer que esta noção apareça e se complete anteriormente i no­

ção de objeto permanente de Piaget. 

Antes de iniciar a apresentação dos resultados seguirá 

um resumo das principais características da família. 

2 - CARACTERfsTICAS DA FAMfLIA 

o casal vive num pequeno sobrado situado num bairro po 

bre afastado do centro da cidade de Niterói. 

Atualmente desempregado, o marido consegue auxílio pa­

ra as despesas atraves de pequenos serviços de contabilidade e 

venda de produtos domesticos realizados pela esposa. 

Embora o estudo nao tenha o propósito de urna análise 

clínica, verificou-se de início urna resistência do pai a parti­

cipar deste estudo. Mostrou-se principalmente ansioso, falava 

o tempo todo sobre a sua preocupação com o desenvolvimento nor­

mal da criança. 

A relação familiar mostrou-se um pouco insegura, veri-

ficada atraves das constantes discussões entre os pais, mas 

apesar deste problema, o relacionamento com a criança era afetu 

oso e intenso. 

A presença constante do pai em casa parece ter desen-
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volvido na criança u~a dependência intensa e apego com relação 

ao mesmo. Esta dependência era na maioria das vezes alimenta­

da pelo pai e demonstrada no comportamento afetuoso da criança 

e na preferência por brincadeiras iniciadas por ele. As inici 

ativas da mãe eram logo preteridas se o pai iniciava ou estimu­

lava a criança ao desenvolvimento de outras atividades. O pai 

despedia-se longamente da criança quando saia para a rua, a cri 

ança reagia com choro e ansiedade, procurando-o por toda a ca­

sa. A mãe reagia ao relacionamento apegado da criança com o 

pai, mostrando-se ciumenta e comentando que ele não sabia edu 

ci-Ia adequadamente. As comparações na educação da criança le­

varam a uma competição entre os pais, cada um dizia que a sua 

forma de educação era a mais apropriada do que a do outro. 

A mae queixava-se dos serviços domésticos e que seu fi 

lho muitas vezes a atrapalhava, não a deixando terminar o que 

havia iniciado. Como havia trabalhado anteriormente, ela nao 

se conformava por levar uma vida pacata e por nao ter condições 

financeiras para reeniciar os estudos que largara pela metade. 

A solução de parte de seus problemas foi obtida a partir de ven 

das domésticas, estas lhe permitiam sentir-se ~ais ativa, ape­

sar de não representarem ainda aquilo que ela mais ansiava, que 

era trabalhar fora em regime de meio expediente. 

Apesar desta série de dificuldades, o seu relacionamen 

to co~ a criança era afetuoso e receptivo às suas iniciativas , 

muito embora se mostrasse mesclado por comportamentos ambíguos. 

Na ausência do marido ela podia se dedicar com mais intensida­

de à criança, demonstrando o seu carinho, afeição e receptivi­

dade diante das atitudes de procura da criança, ao mesmo tempo 
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em que sentia-se mais a vontade paro procurar e iniciar com a 

criança atividades de sua preferSncia. 

Nas observações iniciais nota-se no comportamento da 

mae, atitudes de desprezo e nojo por atividades higiênicas da 

criança. Ela desvalorizava estas atividades, dizendo que a cri 

ança ficava feia quando se sujava e que ficava linda após ser 

limpa. Ela achava que a criança deveria avisá-la quando tives-

se necessidades higênicas. Mais tarde ela muda esta atitude, 

passando a incentivar a criança a desenvolver estas atividades, 

ao mesmo tempo em que a criança passa a imitá-la tentando lim­

par o local que sujou, sendo assim elogiada pela mae. 

As reaçoes as ausências da mae eram principalmente ob­

servadas quando o pai não estava em casa. Ao sentir a falta de 

sua mae, a criança reagia com choro e desespero, procurando-a p~ 

la casa. Quando não a encontrava, apanhava uma fralda e encos­

tava-se, desolada, sobre o sofá. 

Apesar das condições precárias a nível financeiro, a 

criança parece ter recebido todos os cuidados necessários a um 

desenvolvimento emocional equilibrado. Os pais mostraram-se pro~ 

tos a atender as principais demandas da criança, procurando sa­

tisfazer, na medida do possível, as suas principais necessida-­

des. 
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3 - DESENVOLVIMENTO EMOCIONAL 

3.1 - Quadro geral sobre o desenvolvimento emocional 

Um primeiro quadro sobre o desenvolvimento emocional 

foi apresentado na parte introdutória sobre a teoria de M. 

Mahler. Neste quadro, observa-se tanto os comportamentos 

da esfera intra-psíquica, quanto os comportamentos manifes 

tos externamente. Os comportamentos intra..,psíquicos são de 

difícil observação, portanto tornou-se necessário a cons­

trução de um quadro composto por comportamentos que possi­

bilitem a sua observação. 

O período de observação refere-se a passagem do oita 

vo ao décimo oitavo mês de vida, portanto, não serão apr~ 

sentados aqui as condutas da quarta subfase, que é a conso 

lidação da individualidade e o início da constância do ob­

jeto emocional, que ocorre por volta do segundo e terceiro 

ano de vida. 

Este quadro foi obtido a partir das condutas que a­

presentaram condições externas de observação e foi organi­

zado de acordo com as classificações das subfases em suas 

idades correspondentes, outros quadros serão apresentados 

a seguir de acordo com os resultados obtidos nas classifi­

cações das condutas em cada observação. 
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SUBFASES 00 PROCESSO IE SEPARAÇÃO-I NDIVIIlJAÇÃO 

I il~" DIftRENCIAÇÃO II TREI~ 11 REAPROXIH~ 

I ~I!'lll 5/10 MESES II 10/15 MESES II 14/20 ~ESES 

Cf) 

~ 

E-< 

~ 
Q 

Z 
o 
u 

• sorriso social pouco específi 
co 
puxa cabelos e nariz da mãe 

· afasta-se do contato íntimo 
com a mãe a fim de visualizá­
la melhor 

• procura brincar próximo a mãe 
• mostra maior interesse pelo 

mundo externo dos objetos 
• envolve-se em jogos de escon­

de-esconde 
• apresenta movimentos de enga-

tinhar, trepar, levantar e 
etc. 
reage ao estranho com curiosi 
dade e ansiedade. 

Treinamento inicial 

• relaciona-se com a mãe ã dis­
tância 

• tem necessidade de reabasteci­
mento emocional (procura a mãe 
a fim de chamar a sua atenção) 

Treinamento propriamente dito 

locomove-se livremente em posi 
ção vertical -

• investiga com mais intensidade 
o rrundo externo dos objetos 

• apresenta um aumento de suas 
habilidades motoras 

• aceita com mais facilidade a 
figura estranha em seu ambien­
te. 

Reaproximação inicial 

• procura a mãe para comparti­
lhar com ela suas novas desco­
bertas 

• recorrência do medo de estra­
nhos. 

Crise de reaproximação 

• apresenta comportamentos de in 
decisão 

• tem oscilações de humor 
• apresenta acessos de raiva. a­

gitação e hiperatividade 
• preocupação constante com o pa 

radeiro da mãe . -
• imitação dos pais 
• envolvimento em jogos simbÓli­

cos 
• interação social. 

~ ...., 
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3.2 - ACOMPANHMffiNTO DO DI~SENVOLVIMENTO EMOCIONAL 

- A subfasc de diferenciação 

Verificou-se que desde a primeira até a l5a. observa­

çao a criança apresentou comportamentos característicos desta 

subfase. Observou-se os comportamentos de curiosidade pelo es­

tranho, interesse pelos objetos, a exploração do mundo externo 

e o envolvimento em jogos de esconde e esconde. Estas ativida­

des caracterizam-se pela preferência da criança em brincar pró­

ximo a sua mãe. 

Observação 1 

(0;08;06) 

Observação 15 

(0;09;29) 

Os pais estão presentes, a criança nao demonstra 

nenhuma estranheza a minha presença. T. já cami 

nha amparando-se nos móveis da casa. Explora com 

interesse o seu ambiente, procurando mexer nos 

objetos que estão ao seu alcance. Quando nao 

consegue os seus objetivos, procura um dos pais 

e lhes mostra o que deseja. 

T. se aproxima de sua mae para brincar com ela, 

esta apanha um saco de fazenda e o coloca dentro 

dele, dizendo que agora ela é o Papai Noel. O 

pai se aproxima e participa da brincadeira. T. 

acha a brincadeira muito divertida e faz movimen 

tos para que a mãe prossiga com-esta atividade. 

A primeira tentativa da criança em afastar-se da 

mae para brincar oistante dela, aparece na observação 13 com a 
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idade de (0;09;22). Este comportamento poréM ainda nao é indi­

cativo de sua entrada na subfase de treinamento, pois refere-se 

ainda a uma tentativa e não a uma conduta executada. 

Observação 13 

(0;09;22) 

O pai se despede da criança e dirige-se ao por­

tão. T. o segue até o portão de entrada do 

quintal e depois retorna para a sala onde brin­

ca com um cachorrinho. A chegada de uma vizi­

nha desperta a sua atenção. T. se aproxima da 

vizinha e mexe na sua roupa. Sua mae conversa 

por um longo tempo com a vizinha. T. tenta cha 

mar a sua atenção e, não conseguindo, tenta a­

brir o portão para ir para o outro quintal. 

Nesta observação percebe-se a tentativa da cri­

ança em afastar-se da mãe para brincar distante da mesma. Esta 

atitude, porém, parece ter sido tomada em virtude da mãe nao 

lhe dar atenção, e esta seria uma forma de chamar a atenção pa­

ra si, já que a mãe ao perceber a sua atitude vai ao seu encon­

tro e a impede de sair. 

A sub fase de Treinamento 

Na observação 16, a criança ao completar a idade de 

(0;10;08), começa a apresentar o comportamento de distanciar-se 

de sua mae para brincar com o seu vizinho em outro quintal. Es­

ta subfase se extende até aproximadamente a observação 33 quan­

do a criança estava com a idade de (1;0;07). O comportamento 
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d3 criança em distanciar-se da mae, leva-a a explorar com mais 

intensidade ambiente. O contato com a m5e ~ feito i distincia 

e e]a rctorna c a procunl assim que sinta nec('ssidacle de rcnbas-

tecimento emocional. 

A reaçao ao estranho característica do oitavo mes apa-

rece na observação 18 com a idade de (0;10;13). Nesta obser-

vaçao a criança adoentada, manifesta medo e receio diante da vi 

sita de uma senhora a sua casa, se esconde atrás da mãe e olha 

desconfiado para a visita. Quando a mãe se afasta, ele chora 

e vai a sua procura. Este comportamento, de acordo com Mah1er, 

já é característica da subfase seguinte, ou seja, o ressurgime~ 

to do medo de estranhos, a procura insistente e a preocupaçao 

com o paradeiro da mãe. No entanto, não se considera este as-

pecto como decisivo para esta classificação da subfase de rea­

proximação, pois trata-se de uma situação específica decorrente 

do estado doentio da criança. 

Este mesmo comportamento aparece na criança com a ida-

de de (0;11;14). Ao perceber a ausência de sua mae que se reti 

rou para ir à rua a criança reage imediatamente com choro e a 

procura insistentemente por toda a casa. Aqui trata-se novamen 

te de um caso específico, pois a mae se ausenta durante um lon­

go período de tempo, deixando a criança sozinha com o observa-

dor. 

Neste período também já se observam os comportamentos 

de interação social que são classificados dentro da subfase de 

reaproximação. Este comportamento é identificado nas atitudes 

da criança em se relacionar com outras pessoas que nao fazempa~ 
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te de imbito familiar (pai e mie). Identifico-se estes compor­

tomentos ji no inicio da subfase do treinamento, quando a crian 

ç<l se afasta da mãe e procura o seu vizinho pora hrincnr. Aind(l 

aparecem nas observações 17,24,26 e 29 . 

... 
Estes comportamentos, porem, nao foram considerados co 

mo pertencentes ã subfase de reaproximação. pois aparecem ainda 

mesclados a comporta~entos característicos da subfase de treina 

mento, ou seja, ela se afasta da mãe, explora com intensidade 

o seu meio ambiente e depois, cansada de suas aventuras, procu­

ra aconchego com a mãe. 

Observação 16 

(0;10;08) 

Observação 24 

(0;11;07) 

T. dirige-se virias vezes ao portão e tenta a-

brí-lo pretendendo ir para o outro quintal. A 

mãe o impede varias vezes, pegando-o pelo braço 

e levando-o para a sala. Num desses momentos, 

ele se desprende das maos de sua mae e corre p~ 

ra o outro quintal. Aproxima-se de seu vizinho 

e apanha de sua mao uma pipa que tentava colo-

car no ar. 

Após brincar com um menino em seu quintal T. 

procura por sua mae chora~ingando. Encontrando-

a na co z inha, ele procura ficar próximo da mãe, mexen 

do nas panelas que estão sobre a mesa. 

Nesta observação nota-se que a criança após brincar com 

o vizinho, sente necessidade da presença da mãe e a procura para 

brincar próximo dela. 
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A subfase de Renproximação 

A partir da observação 33 com a idade de (1;0;07) ob­

servou-se a intolerância da criança a curtas ausências de mae. 

Ao perceber que a mãe não estava próxima, a criança tornava-se 

agitada e inquieta,. não sossegando até que encontrasse a sua 

mae. Diferentemente da procura da subfase anterior, nesta sub­

fase a procura insistente da criança parece demonstrar o seu me 

do ou receio pelo desaparecimento da figura materna. O que ant! 

riormente foi verificado corno uma necessidade de contato físi­

co. 

A partir da observação 33 pode-se notar que o compor­

tamento de procura torna-se cada vez mais intenso. A criança 

não tolera com bom humor as curtas ausências de sua mae, procu­

rando-a insistentemente por todos os lugares de sua casa. 

Observação 33 Ao subir para o quarto para apanhar urnas fral­

das a mãe é seguida pela criança, que, incon­

formada por sua ausência, choraminga e a chama 

diversas vezes. 

Estes comportamentos de busca ativa repetem-se nas ob­

servaçoes 35,37,38,39,40,44,47,48,50,56,57,59,60,61,62,63, 64, 

65,70,72 4 74. 

Observação 47 

(1;01;26) 

Ao se dirigir ao banheiro a mae ê seguida por T. 

que insistentemente bate na porta para que a 

mae a abra. A criança choraminga até que a sua 

mae abre a porta e a deixa entrar. 



Observação S8 

(1;03;03) 

Observação 62 

(1;03;21) 

104. 

T. está no seu quintéll hrincando com os presen-

tes que p,anhou no dia de na t a L Chega ao por-

t710 o 5CU vi:inho. qu c entr,1 no ouintal E' rartl 

cipa oas hrincadeiras. T. ~05tra-se alegrc e 

lhe entrega alguns de seus brinquedos. 

T. está na sala sentado no sofá e rabisca al­

guns papéis, quando chega a sua casa uma tia e 

prima. T. imediatamente se aproxima da prima e 

lhe toma uma sombrinha que carregava nas maos. 

Esta se aborrece e toma a sombrinha de T. Ele 

entio a persegue e tenta apanhar a sobrinha de 

volta. 

As reaçoes agressivas também surgem neste período.Qua~ 

do a criança não consegue obter o que deseja, reage com agressi 

vidade em relação a sua mae. Geralmente bate na mae com algum 

,. objeto ou vfra-se em sua direção e a morde. Os comportamentos 

agressivos da criança são principalmente identificados nas ob­

servações 34,35,44,48,49 e 50. 

Observação SO 

(1;02;04) 

A criança suja o chão de fezes e logo após a 

mãe briga com ele. Este brinca com ela e tenta 

morder a sua perna. Não conseguindo o que des~ 

java a criança mostra-se irritada e puxa os ca­

belos de sua mãe, depois encosta-se nela e aca­

ricia o seu rosto. 

Juntamente com o comportamento de procura e agressivi-
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dnde aparecem tambEm os comportamentos de intcroç5o social, imi 

tação e jogo ~imb61ico caracterrsticos desta subfasc. 

Na observação S3 com a idade de (1;02;16) e na observa 

çao 69 com a idade de (1;04;26), identifica-se na criança com­

portamentos relacionados com o jogo simb6lico, ela utiliza ban-

cos ou pedaços de madeira fingindo que sao um carrinho ou brin 

ca com determinados objetos fingindo que são instrumentos musi 

cais (principalmente a bateria). 

Observação 53 

(1;02;16) 

T. está na parte superior de sua casa juntamen­

te com a sua mãe, seu pai e um tio. Ap6s espa-

lhar um monte de roupas sobre a cama e pular em 

cima delas, T. desce da cama, apanha um banqui-

nho, vira-o no chão e entra no espaço que fica 

formado entre as pernas do banco. Depois colo-

-ca a mao numa das pernas fingindo que e o volan 

te e faz ruídos com a boca que se assemelham a 

som produzido por um motor de um carro. 

Os comportamentos de imitação aparecem claramente na 

observação 41 com a idade de (1;01;05), quando a criança -apos 

ser incentivada a prática de seus hábitos higiênicos, imita a 

atitude de sua mãe apanhando um papel e dirigindo-se ~o local 

que sujou para limpá-lo. Este comportamento se repete na obser 

vaçao 45 com a idade de (1;01;12), quando a criança apanha uma 

tampa de lixo e tenta tampar o local que sujou com a mesma. 
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Os comportamentos imitativos das atitudes dos pais ap! 

recem ainda nas observações 55 e 64, com as idades de (1;02;23) 

e (1;03;29), quando a criança imita os movimcnto~ da mac c do 

pai quando batem com uma caneta num pedaço de madeira cantaro­

lando alguma rnGsica. Na observação 52 com a idade d~ (1;02;12), 

quando a mãe coloca T. no tanque para tomar seu banho, ele ap! 

nha algumas roupas e finge lavá-las da mesma forma como havia 

observado a sua mãe em outras ocasiões; Folheia revistas apon­

tando para as figuras na observação 66 com a idade de (1;04;04); 

rabisca papéis, nas observações 40,51,69,70 e 72 e imita uma 

animadora de programa infantil cantarolando a sua mGsica de su­

cesso atual na observação 73. 

Para uma melhor compreensao das subfases e dos compor­

tamentos que foram classificados em cada observação, serão mos­

trados a seguir alguns quadros ilustrativos que demonstram as 

idades e os comportamentos que se manifestaram em cada uma das 

subfases estudadas. Estes quadros foram obtidos primeiramente 

de acordo com as classificações em cada observação e na etapa s~ 

guinte identificou-se as subfases e as idades em que estas con­

dutas apareceram. 
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<DNOOTAS DAS SUBFASES 00 PROCESSO DE SEPARAÇAO-INDIVI1lJAÇAO 

~~ [IDADE 1I DIFERENCIAÇÃO 1I TREINAf.1ENTO II REAPROXIMAçÃO 

0[0;08;06 1 .curiosidade e exploração dos 
objetos 

DB • exploração ~os objetos 
• procura a mae para brincar 

... . 
proxlIno 

"01 0 ;08; 13 1 · idem 

010;08;16 1 · procura o pai para . brincar .... 
proxlIDO 

DI 0;08; 19 I • exploração dos objetos 
• procura o pai para brincar • Curiosidade pelo estranho ... . 

proxlJl'O 

DB • exploração ~os objetos 
• procura a mae para brincar 

... . 
prOXlIOO 

01 0;08; 26 1 exploração dos objetos • Primeira tentativa de afas-
tar-se dos pais para brincar 

[~JI 0;09;00 I • procura a mae para brincar 
... . 

prOX1JTD 

~ 

o 
-...J 



~!~~ EJ / DIFERENCIAÇÃO / [ TREINAMENTO /1 REAPROml<\ç~C 

DI 0;09;07 I' " " • exploração dos objetos 
• procura a mãe para brincar 

próximo 
'aumento das habilidades moto-
ras 

[~] 0;09;10 I 

[Dl 10
;09;

14
1 

01 0;09;19/ 

EJI0;09;22/ 

[Dl 10;09;
26

1 

81 0
;09;

291 

• exploração dos objetos 
o procura o pai para brincar 

próximo 

o exploração dos objetos 
o envolvimento em jogos de es 

conde-esconde 

o Procura o pai e o observa­
dor para brincar próximo 

o exploração dos objetos 

o exploração dos objetos 
o procura o pai para brincar 

próximo 

.maior familiaridade com o es­
tranho 

• maior exploração do ambien­
te 

o autonowia (brinco sózinho) 

~~I . r~la~io,!,,-se com a me à ,.prc:cura o viz~o no outro 
~ ~ dIstancIa qUIntal p/ brIncar c/ ele. 

...... 
c 
00 



~~ I IDADE 11 DIFERENCIAÇÃO 11 TREINMWNrO 11 REAPmml\ÇÃ~ 

~I 0;10;
10

1 

[:] 0;10;13 1 

~I 0;10; 151 
~I 0;10;

19
1 

~I 0;10;221 

tJI0;10;
28 

1 

tJ 1 0;11;
05

1 

01 0
;11;

07 1 

o medo de estranhos 
o PEocura brincar próximo da 

mae 

o medo de estranhos 
o procura o pai para brincar 

o exploração do ambiente o Interação social (brincar o aumento das atividades moto 
- com a menina) ras 

o exploração do ambiente 
o autonomia (brincar sózinho) 

o exploração do ambiente 
o procura a mãe (reabasteci-

mento emocional) 

o exploração do ambiente 
o aumento da ativido motora 

o maior aceitação do estranho 
o procura a mãe (reabasteci- o interação social (vizinhos) 

mento emocional 

o exploração do ambiente 
o procura a mãe (reabasteci-

mento emocional 

o autonomia (brinco sozinho) o interação social (vizinhos) o maior aceitação do estranho 

...... 
o 
\D 



~~ I IDADE 11 DI FERFNCIAÇÃO I [n~. TREINAMENTO II REAPROXI~O I 
~I 0;11;

121 
[:]B 
~I 0;11; 17 1 

[:]1 0
;11;

191 
[:]1 0

;11;
241 

08 
~11;00;00 I 

~11;00;021 

[J 11;00;07 1 

• envolvimento em jogos de e~ 
conde-esconde 

---- ------

· Autonomia (brinc. sozinho) • interação social (vizinhos) • exploração do ambiente 

• maior exp1o!ação do ambiente 
• procura a mae (reabasteci-

mento eIOOciona1) 

• autonomia (brinc. sozinho) 

• aumento das habi1id.motoras 
• maior aceitação do estranho • interação social (vizinhos) 
• procura a mãe (reab. eIOOc.) 

• exploração do ambiente 
• aumento habilidades motoras 
• autonowia (brinc. sozinho) 

• exploração do ambiente 
• aumento habilidades IOOtoras 

• procura a mãe (reab. eIOOc.) • interação social (priIOO) 

• habilidade IOOtora 
• exploração do ambiente 

• habilidade IOOtora • preocupação com o paradeiro 
• exploração do ambiente da mãe (procura e choro) 

~ 

~ 

o 



I e~" ITh\DE 11 DI ffiRENC IAçM I' TRElNAMmU I [ REAProXI~~O 
LJ " '. procura a mãe (reabastec.) • agresslVl e mae ~ 11 '00' 09 1' I . habilidade lIDtora I .. dad (-) 

W ~ I II o exploração ~o ambiente 
~~ o procura a mae (reabasteco) 

r;I ~ I II o habi1ida~e motora. 
~~ • exploraçao do ambIente 

o preocupação com o paradeiro 
da mãe 

r;l11; 00' 21 II II o pro~ura a mãe ~ pai (reaba~ II . preoc~ação com o paradeiro 
~ , tecImento emocIonal) do paI 

08 
~II;OI;OO I 

01 1
;01;

02
1 

~11;01;051 

~11;01;071 

o exploração do ambiente 
o habilidade motora 
o procura o pai (reabo emoc.) 

o idem 38 

o exploração do ambiente 
• procura a mãe (reabasteci­

mento emocional) . 

o exploração do ambiente 
• autonomia (brinco sozinho) 

o exploração do ambiente 
o procura a mãe (reab. emoc.) 

• preocupação com o paradeiro 
do pai 

o idem 38 

• imitação de atividades dos 
pais (rabiscar papéis) 

• interação social (vizinhos) 

• imitação de atividades dos 
pais (rabiscar papéis) 

• preocupação c/o paradeiro da 
mãe (procura e choro) 

I~~--lr'~'~~ I . exp1ora~ão do. ambient7 • im:!-tação de ::titudes da mae 
~~ o autonow~a (brInco SOZInhO) (l1mpar o chao) I-' 

I-' 
I-' 



, 
~~ II IDADE I C DIFERENCIAÇÃO I [-_~TREI~~ 1-. -REAPROXIHAÇ,\O ~ 

I 

~11;01;141 • habilidade rrotora • agressividade (mcder a mãe) 
• procura a mãe (reabasteci- • preocupação com o paradeiro 

rrento emocional) da mãe 

~11;01;191 • exploração do ambiente 
• habilidade motora 
· autonomia (brinc. sozinho) 

~ll;Ol;211 • habilidade motora • preocupação com o paradeiro 
da JI1ãe (seguir a mãe) 

tJI1;01;26 1 
• habilidade motora • preocupação com o paradeiro 
• procura a mãe (reabasteci- da mãe (seguir a ~ãe) 

mento emocional) • imitação de atitude dos 
pais' (rabiscar papéis) 

~ll;01;291 • autonomia (brinc. sozinho) • preocupação com o paradeiro 
· procura o pai (reabasteci- do pai (seguir o pai) 

mento emocional) • agressividade (bate na mãe) 

• exploração do ambiente 
49 1;02;02 • autonomia • agressividade (morder a mãe) • procura a mãe (para alcan-

çar seus objetivos) 

~11;02;041 • autonoJl1ia (brinc. sozinho) • preocupação com o paradeiro 
• procura o pai (reabastec.) do pai/mãe (procllr ;l cchoro) 

• agressividade (rrcrder amãe) 
L-~ -- ---- --

..... ..... 
N 



~r~ I IMDE I [DIFERENCIAÇD I [ TIlEINMENID II REAPROm"~O 
~ll;OZ;091 

EJll;OZ;lzl 

EJB 
01 1 ;02; 19 1 
I • i i 

SS 1;02;23 

0~ LJi 1;03;00 
envolvimento em jogos de es 
conde-esconde 

II i i 

• exploração do ambiente 
• procura pai (reab. ernoc.) 

• exploração do ambiente / au 
tonomia -

• procura a mãe (reab. emoc.) 

• exploração do ambiente 
• procura o pai (reabasteci­

mento emocional) 

· idem S3 

• exploração do ambiente 

• autonomia (brinc. sozinho) 

• procura o pai (reabasteci­
mento emocional) 

• procura a mãe (reabasteci­
mento emocional) 

• imi tacão de a ti tlldc dos 
pais (rabiscar papéis) 

• imitação de atitude dos 
pais (lavar roupa) 

• jogo simbólico (l~rincar com 
um banco fingindo ser um 
carro) 

• idem S3 

• interação social (conversa 
com vendedor 

• agressividade (bater namãe) 
• imitação atitudes dos pais 
• preocupação com Q paradeiro 

do pai (seguir o pai) 

• preocupação com o paradeiro 
do pai (seguir o pai) 

• preocupação c/ o paradeiro 
da mãe/pai (segue-os pela 
casa) 

~~I . exploração do ambiente • interação social (brincar 
~~ • autonomia (brinc. sozinho) com vizinhos) 

, 

~ 

~ 

(A 

~ 



I ~~ 11 IDADE 1I DIFERFNCIAÇo II ~I~ II RFAPROXn~ÇÃo 
~11;03;111 
~11;03;141 

[:] 1
1

;03;
16

1 

62 1;03;21 

[:J 11
;03;

23
1 

~11;03;291 
EJ 11;04;00 I 

'i • I 

• procura o pai (reabasteci-­
mento errocional) 

• habilidade motora 
• procura o pai (reab. emoc.) 

• exploração do ambiente 
• autonomia 
• procura a mãe (reab. emoc.) 

• exploração do ambiente 
• procura a mãe (reab. emoc.) 

• autonomia (brinc. sozinho) 
• procura mãe/pai (reabasteci 

wento emocional) -

• exploração dos objetos 

• procura o pai (reabasteci­
mento emocional) 

• preocupação c/ o paradeiro 
do pai (segue-o pela casa) 

• preocupação c/ o paradeiro 
do pai (seg.ate o quintal) 

• idem 60 

• interação social (c/ prima 
e tia) 

• preocupação c/ o paradeiro 
da mãe) 

• preocupação com o paradeiro 
do pai 

• imitação de atitudes dos 
pais (folhear revistas) 

• preocupação com o paradeiro 
da mãe/pai 

• • • procura a me (reabasteci- • UlUtaçao de atitudes da mãe tJ6 804'04 I . exploração dos objetos ..-

mento emocional) (folhear revistas) 

..... ..... 
~ 



I ~ 11 IDADE 1I DI FERENCIAÇM II TREINAMENTO II REAPROxn1AC~O 

~EJ 
~EJ 

o imitação de atitude dos 

o envolvimento em jogos de es o exploração do ambiente pais· (rabiscar papéis) 
69 1;04;20 conde-esconde - o jogo simbólico (brincar cf 

o autonomia (brinco sozinho) um banco fingindo ser t.Ull 

carro) 

o preocupação com o paradeiro 
70 1;04;26 o autonomia (brinco sozinho) do pai/mãe 

o imitação de atitudes dos 
pais (rabiscar parEis) 

~11;05;011 o exploração do ambiente o preocupo cf o paradeiro do 
pai 

72 1;05;12 o exploração do ambiente 

o imitação de atitudes dos 
pais (rabiscar papéis) 

o jogo simbólico (brincar com 
t.Ull banco) 

ElI1;05;171 • procura a mãe (reabasteci- • imitação (XlLX3 - animadora 
mento emocional) de tevê) 

_. ____ o _ •• ____ - - - - - _ •• ________ 

(*) Observações perdidas. 
~ 

~ 

Vt 



OBSER I IDADE II VAÇ:Aõ DI FERENCIAÇÃO II TRE lNAMENTO 

• procura a mãe (reabasteci-74 1;05;26 mento eJl1Ocional) 

81 1
;06;

081 • procura a mãe (reabasteci-
mento emocional) 

· habilidade motora 
'---.. ~_._-- --

II RFAProXn.lAç.~O 

• preocupação com o paradeiro 
do pai 

• jogo simbólico (brincar com 
com banco fingindo ser tm1 

carro) 

• interação social (brincar 
com o observador) 

-------- - ------- I 

..... ..... 
O' 
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4 - DESENVOLVIMENTO COGNITIVO 

A c]nssjfjcaç~o das condutas apresentadas em cnda scs-

soa permitiu a classificação dos est5gios a partir de emprego 

do inventario de Ingram. A classificação dos níveis da noçao 

de objeto foi obtida a partir do desempenho da criança nas apli 

cações da Escala de Casati e Lézine. Estes dados foram comple­

mentados pelas observações feitas e a classificação das condu­

tas tomando-se como referencial o Inventario de Ingram. As ida-

des apresentadas no quadro a seguir referem-se a ocasião em que 

foram observadas pela vez as condutas referentes aos estagios e 

a numeração à esquerda indica os níveis da noção de objeto al-

cançados pela criança. 

QUADRO VIII 

ETAPAS DA NOÇAO DE OBJETO PERMANENTE 

IDADE CRONOLOGICA ETAPAS DA NOÇÃO 
(MESES) DE OBJETO 

0.08.03 1 

0.09.03 1 

0.10.08 2 

0.11.09 5 

1.00.02 5 

1.01.09 7 

1.02.19 7 

1.03.28 7 

1.04.29 7 
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Na primeira avaliação da prova de Cnsnti e LSzine rea-

lizada antes do inicio das observaç6cs. D criança com a idndc 

de (0;08;03) apresentou condutas ("nrncterí!"ticas do primdro nj 

vel da noç50 de objeto. A reconstruç50 de um todo a partir de 

uma fração visível. Estas condutas são relativas ao estágio III, 

mas neste período a criança já apresenta c~ndutas do estávio IV, 

o que pode significar o início de sua transição para este está­

gio. 

A partir da primeira observação realizada verificou-se novamen 

te a presença de condutas do estágio 111 e do primeiro nível da 

noçao de objeto. Constatou-se principalmente a presença de co~ 

dutas relacionadas com a acomodação visual à movimentos rápidos, 

a busca dos objetos que caem e a preensão interrompida. 

Nesta primeira observação verificou-se principalmente 

as condutas da criança diante dos objetos que deixou cair: 

Observação 1 T. brinca com uma fita de cabelo de sua mae co­

locando-a na boca. Depois coloca a fita na mi­

nha mão. Apanha a fita de volta e a deixa cair 

no chão. Observa a queda da fita e verifica o 

local onde ela caiu. ' Abaixa-se e apanha a fi­

ta. Depois a coloca novamente em sua boca. 

Nesta observação verifica-se que a criança ainda nao é 

capaz de conceber o deslocamento dos objetos, limita-se apenas 

a acompanhar com o olhar a sua trajetória, e a busca só é reali 

zada em função dos movimentos de preensão interrompida, ou se­

ja, quando a criança tem primeiramente os objetos em sua mão e 
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depois os deixa cair. 

E s t éI S C o n d II t ~1:; ;l j n d él <1 r (] r (' c C' m n él S o h oS C' r v a ç õ c oS 6,7 ,9, 

1l,l-l,lS,l7,lb,l~),;::U,;::l,:;1 c 40. 

Observação 16 A mae coloca algumas roupas na corda enquanto 

T. brinca com alguns pregadores. T. deixa cair 

um dos pregadores que tem na mão. Observa a sua 

trajetória e o local onde caiu. Abaixa-se, apa­

nha o pregador, levanta-se e dirige-se para a 

sala. 

Na seBunda avaliação da prova com a idade de (0;09;03) 

verifica-se que a criança encontra-se ainda no plimeiro nível 

da noção de objeto, apresentando condutas do estágio 111. Mas 

diferentemente dos resultados anteriores, verifica-se que o ap~ 

recimento das condutas do estágio IV já possam indicar a sua 

passagem para este estágio, assim como a presença de condutas 

do estágio V demonstram a capacidade da criança em começar a 

se relacionar com objetos mais complexos. Diante de uma caixa 

de fósforos que que lhe é apresentada pelo observador, conten­

do em seu interior um objeto, a criança reage percebendo a exis 

tência do objeto e tentando enfiar os dedos em uma de suas ex­

tremidades. Mas como esta conduta indica apenas uma tentativa 

ainda não se considera a sua passagem para este estágio. 

A passagem para o segundo nível da noçao de objeto só 

é verificada na terceira avaliação da prova, quando a criança 

com a idade de (0;10;08) apresenta condutas do estágio IV. Ela 
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agora nao se limita apenas a procurar os objetos que estio no 

prolongamento dos movimentos de acomodação, ~as começa a procu­

T5-]05 fOT~ de 5Cll campo imediato de pcrcerç~o. 

As observações seguintes demonstram a presença das con 

dutas relacionadas com a busca ativa do objeto com esboço de 

preensão prévia: 

Observação 28 

(0;11;19) 

Observação 45 

(1;01;19) 

T. dirige-se ao quintal onde está a sua mae. A­

baixa-se e apanha urna caneca que esta no chão. 

Senta-se e apanha um bolo de papel amassado que 

está próximo ao local onde se encontra. Coloca 

o papel dentro da caneca e depois o retira. Re­

pete a brincadeira diversas vezes e depois colo 

ca o papel na boca. 

T. apanha alguns garfos e urna panela que estão 

sobre a mesa. Dirige-se a sala, senta-se no 

chão e coloca os garfos dentro da panela. De­

pois tampa a panela e a seguir retira a tampa 

e apanha os garfos. 

No intervalo entre a terceira e a quarta aplicação no­

ta-se que a criança passa imediatamente para o terceiro nível 

da noção de objeto, apresentando ainda condutas relativas ao 

estágio IV, mas agora relacionadas com a busca ativa do objeto 

desaparecido com esboço de preensão prévia, ao mesmo tempo em 

que começa a apresentar condutas relativas ao estágio V, e ao 
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Quarto nlvel da noçao de objeto relacionado com a busca ativa 

do objeto desaparecido com a sucessão de deslocamentos 
. ., 

V1Sl-

\' (' j s . 

~a avaliação seguinte, ou seja, na quarta avaliação da 

prova, com a idade de (0;11;09) verificou-se que a criança já 

havia adquirido a capacidade de se relacionar com os objetos a-

través de seus deslocamentos visíveis, conseguindo encontrá-los 

através da percepção ordenada de seus deslocamentos. Estes com­

portamentos caracterlsticos do estágio V indicam assim, a pass~ 

gem da criança para o quarto nível da noção de objeto. Embora e~ 

ta passagem não tenha ocorrido exatamente no momento da quar-

ta aplicação, pode-se dizer que no intervalo entre a terceira e 

a quarta aplicação da prova tenha ocorrido um salto no desen 

volvimento destas atitudes, já que é durante a quarta aplicação 

que se verifica a passagem para o quinto nível da noção de obj~ 

to e para o estágio VI, através das condutas de busca ativa do 

objeto desaparecido com um único deslocamento invisível. 

Na observação 21 com a idade de (0;10;22) verifica-se 

a atitude da criança diante dos deslocamentos visíveis dos obj~ 

tos 

Observação 21 T. está no colo de seu pai, que passeia com ele 

(0;10;22) no quintal. Este dirige-se a sala e coloca T. 

no chão. T. apanha uma caixa colocando algumas 

meias dentro dela. Dá a caixa a T. que a abre 

e retira dela as meias. 
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Na apliação do item 11 da prova de Casati e L~zine rela 

cionado com a busca do objeto desaparecido, verificou-se que 

a criança foi capaz de perceber o deslocamento invisivel do ob­

jeto que era escondido sob urna tela. Colocou-se diante da cri­

ança duas telas e mostrou-se a mesma uns alfinetes; depois colo 

cou-se os alfinetes numa caixa sem tampa, despejou-se a seguir 

os alfinetes embaixo de urna das telas e mostrou-se a caixa va­

zia a criança perguntando onde se encontrava os alfinetes ago­

ra. A criança imediatamente levantou a tela e apanhou os alfi­

netes. Esta conduta característica do estágio VI indica a sua 

passagem para o quinto nível da noção de objeto. 

Na quinta avaliação, quando a criança estava com a ida 

de de (1;0;02) verificou-se que esta ainda apresentava condu­

tas relativas ao estágio VI e ao quinto nível da noção de obje­

to, apresentando resultados semelhantes aos anteriores. 

E somente na sexta aplicação da prova com a idade de 

(1;1;09) que se verifica a passagem da criança para o sexto ní 

vel da noção de objeto, atrav~s das condutas de busca ativa do 

obj eto desaparecido com sucessão de deslocamentos invisíveis e p~ 

ra o s~timo nível da noção de objeto, atrav~s da busca ativa do 

objeto desaparecido com dedução. 

No segundo item da prova relacionado com o objeto desa 

parecido observou-se que a criança obteve sucesso na busca ati­

va do objeto desaparecido com a utilização de deslocamentos in­

visíveis (escondendo-se o objeto duas vezes na direita ou na na 

direita e depois na esquerda) ao mesmo tempo em que obteve su­

cesso em encontrar o objeto numa seqUência de deslocamentos mais 
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complexos, através da utilização de três telas e da permutação 

de deslocamentos do objeto nestas três posições, diante de qua­

tro ensaios. Neste último item da prova, verificou-se a capaci­

dade da criança em se relacionar dedutivamente com a sequência 

de desloc~mentos, encontrando sucessivamente o objeto em sua 

nova posição. 

Nas três últimas avaliações seguintes nota-se que a 

criança já apresenta de forma constante condutas relativas ao 

estágio VI e ao sétimo nível da noção de objeto. A capacroade de 

representação adquirida neste período, através da percepção dos 

deslocamentos invisíveis e da construção do objeto permanente 

independente da ação e da percepção imediata, levam a criança 

a concepção de um mundo real, submetido as leis de espaço, tem­

poe causalidade. 

5 - PARALELO ENTRE O DESENVOLVIMENTO EMOCIONAL E AS ETAPAS DA 

CONSTRUÇAO DA NOÇAO DE OBJETO PERMANENTE 

Os resultados obtidos em cada um desses estudos, perm! 

tiu a construção de um quadro no qual se pode verificar as cor­

respondências entre as subfases do processo de separação-indiv! 

duação e as etapas da construção da noção de objeto. O quadro! 

presentado a seguir ilustra este paralelo entre o desenvolvimen 

to cognitivo e emocional durante o período sensório-motor. 



QUADRO IX 

PARALELO ENTRE AS SUBFASES DO PROCESSO DE SEPARAÇÃO-INDIVIDUAÇÃO E AS ETAPAS DA NOÇÃO DE OBJETO 

IDADE II SUBFASE - --J [-- ETAPAS- nANo-ç-Ão DE OBJETO 

r- I I t i 

8/9 DIFERENCIAÇÃO 

10/12 II TREINAMENTO 11 

1. Reconstrução de um todo invisível a partir de uma fração 
visível 

2. Busca ativa do objeto desaparecido com esboço de preensao 
prévia. 

2. Busca ativa do objeto desaparecido com esboço de preensao - . prevIa. 

3. Busca ativa do objeto desaparecido sem esboço de preensao 
prévia. 

4. Busca ativa do objeto desaparecido com sucessão de desloca 
~ mentos visIveis. 

5. Busca ativa do objeto desaparecido com um único deslocamen 
to invisível. 

ativa do objeto desaparecido - deslocamen 5. Busca com um unico 
to invisível. 

12/18 I I REAPROXIMAÇÃO 11 6. Busca ativa do objeto desaparecido cow sucessão de desloca 
mentos invisíveis. 

7. Busca ativa do objeto desaparecido com dedução. 

f-" 
~v 

+:> 
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A partir deste quadro pode-se verificar que a criança 

no perrodo de 8 a 9 meses encontra-se na subfase de difcrcncia­

çao e nos dois primeiros nfveis da construç~o da noçao de obje­

to. Enquanto na subfase de diferenciação a criança já ~ capaz 

de se relacionar com o mundo e com os objetos de forma explora­

tória, tendendo a localizar-se na proximidade de sua mae. No 

desenvolvimento de seus aspectos cognitivos ela pode paralela­

mente ser capaz de reconstruir o objeto como um todo quando pa! 

te deste fica evidenciada, ao mesmo tempo em que começa a lan­

çar-se na busca ativa do objeto desaparecido mediante um esboço 

de preensao prévia. 

Os resultados verificados neste período levam crer que 

a criança já tenha desenvolvido a noção de pessoa como permaneg 

te, tendo adquirido a confiança necessária na figura materna p~ 

ra aventurar-se próximo a mãe, na busca de ~bjetos e novidades 

de seu mundo exterior. No entanto esta capacidade parece ter 

se desenvolvido diferentemente quanto aos aspectos cognitivos e 

emocionais, pois neste período a criança reencontra facilmen-

te a sua mãe numa brincadeira de esconder-se, mas não e capaz 

de similarmente encontrar os objetos escondidos diante de seus 

olhos. 

Estes resultados parecem confirmar as hipóteses de 

Bell, Piaget e outros autores, que acreditam que a noção de pe~ 

soa como permanente ocorra anteriormente e que seja necessária 

ã construção do objeto permanente. 

A partir dos 10 meses até os 12 meses de idade a crian 

ça apresenta condutas características da subfase de treinamento 
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e das etapas 2,3,4 c 5 da construç~o da noçao de objeto perrna-

nente. 

lJurallte esta subfase u\:' treinamento eviuenciou-se que 

a criança j~ conseguia relaciollar-sl' com a sua mãe ã distância, 

procurando interagir cada vez mais com meio a sua volta, enqua~ 

to que a necessidade de reabastecimento emocional levava a pro-

cura da mãe nos momentos necessários ao seu consolo e afeto. Es 

tas condutas ocorreram paralelamente no desenvolvimento cogniti 

vo atraves das reaçoes da criança a busca ativa do objeto desa­

parecido desde a etapa em que mostra preensão previa, depois sem 

esta preensão e posteriormente em sucessão de deslocamentos prl 

meiro visíveis e depois invisíveis. 

, 
Enquanto nas etapas anteriores a criança restringia-se 

a exploração dos objetos visíveis ao alcance de suas mãos, nes-

tas etapas pode-se perceber o desenvolvimento da criança em di­

reçao a noção de objeto como permanente. As etapas alcançadas 

neste período, permitem observar que a criança passa a aplicar 

os meios conhecidos as novas situações que lhe são apresentadas, 

primeiro sem levar em consideração a serie de deslocamentos o­

corridos, e depois já na quarta etapa percebendo os deslocarnen 

tos visíveis passando a procurar os objetos no local onde obte-

ve sucesso uma primeira vez e logo a seguir atingindo a quinta 

etapa percebe-se que a criança e então capaz de buscar ativame~ 

te os objetos desaparecidos mediante um único deslocamento invi 

sÍvel. 

o progresso da criança em relação a construção da no­

çao de objeto, parece assim, ser acompanhado pela confiança da 
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criança adquirido no contato com a figuro materna. A medida em 

que a criança desenvolve a sua capacidade motora pode entio lan 

ç~lr-sC' mtds ativnP.1C'ntC' a procura dC' novns soluções, cnda vez 

mais adequadas aos novos problemas apresentados. 

Enquanto nos dois primeiros níveis o objeto nao passa­

va de uma coisa que estava a disposição de sua manipulação, pe! 

cebe-se que durante esta subfase de treina~ento a criança dá um 

grande passo em relação a construção da noção de objeto perm~ 

nente. 

o estranho parece nao lhe causar tanto medo e ansieda­

de quanto na subfase ante!ior de diferenciação e a sua autono­

mia cada vez mais desenvolvida, assim corno, a sua habilidade 

motora, parecem levá-la a exploração mais intensa e detalhada 

do mundo exterior. 

As condutas do estágio VI que aparecem neste período, 

atraves da busca ativa do objeto desaparecido com um único des­

locamento invisível, prepara a criança para a evolução do nível 

seguinte a busca ativa do objeto desaparecido com a 

de deslocamentos invisíveis. 

Assim o período que vai dos 12 meses ate os 18 

sucessao 

meses 

de idade, indicou que a criança definia-se na subfase de Reapr~ 

-ximação, ao mesmo tempo em que se apresentava na sexta e na se-

tima etapa da noção de objeto permanente. As condutas relati­

vas a subfase de Reaproximação referiam-se principalmente aos 

comportamentos de interação social, aos processos de imitação 

dos pais, aos comportamentos agressivos e ao início de jogo si~ 

bólico. Estas condutas foram acompanhadas no desenvolvimento 
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cognitivo pela capacid<.lde da criança em buscar ativamente o ob­

jeto desaparecido com um único deslocamento invisível, pela bus 

C3 ativa do objeto de5ap3rccido com SUCC55i10 dc dcs]ocarnC'ntos in­

vis]vci5 e depois pe]Cl b1l5CCl Cltivél do objeto desaparec:ido com 

dedução. 

Neste período constatou-se a presença de condutas ca­

racterísticas do estágio VI, indicando assim, a possibilidade 

da criança relacionar-se com o mundo de forma mais organizada e 

menos prática. O início da quinta etapa da noção de objeto Ja 

anuncia esta possibilidade de tratar o objeto como uma entidade 

substancial de formas constantes, podendo ser reencontrado, mes 

mo que submetido a deslocamentos invisíveis. 

o sexto nível da noçao de objeto, já indica por outro 

lado, a sua capacidade em se relacionar com a sucessão dos des­

locamentos, sendo capaz de procurar ativamente os objetos subme 

tidos a deslocamentos invisíveis, e final~ente, na sétima etapa 

a criança finaliza este ciclo, utilizando métodos dedutivos de 

solução. Ela nao só é capaz de perceber os deslocamentos invi­

síveis como é ta~bén capaz de deduzir a nova localização dos o~ 

jetos atraves de uma série de deslocamentos inyisÍveis sucessi 

vos. Esta úl tima etapa marca definitivamente a aquisição da no­

ção de permanência do objeto. 

Verifica-se desta for~a, que a penúltima subfase do 

processo de separação-individuação, classificada por Hahler co 

mo a subfase de Reaproximação, coincide justamente com os tres 

últimos níveis da construção do objeto permanente. 
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6 - DISCUSSÃO 

05 doi5 primcir05 C5t~gj05 do pcrrodo scns6rio-motor. 

relocionados com 05 reflexos e com a aquisição dos primeiros 

hábitos, correspondentes no desenvolvimento afetivo aos meca­

nismos de autismo e simbiose não foram objeto deste estudo, já 

que as observações foram realizadas a partir do estágio 111. 

Durante estes estágios iniciais o universo da criança ê cons­

truído por quadros que, embora já permitam o reconhecimento dos 

objetos, ainda são desprovidos de permanência substancial e o~ 

ganização espacial. O objeto afetivo por outro lado permane­

ce vinculado aos estados de satisfação de necessidades e evita 

ção de desprazer. Neste período não ocorreu ainda a perfeita 

distinção entre o eu e o outro, com consciência do eu diferen­

ciados e independente dos objetos externos. 

Com o início do estágio 111 e do emprego de reaçoes 

circulares secundárias a criança começa a ser capaz de perce­

ber a permanência dos objetos vinculada aos processos de acomo 

dação. Neste momento verifica-se a sua capacidade de procurar 

os objetos que são escondidos sob a sua vista mediante pistas 

e movimentos de preensão interrompida. Paralelamente a este de 

senvo1vimento cognitivo, verifica-se que afetivamente a crian­

ça começa a diferenciar-se fÍsicamente de sua mae e a explorar 

com mais intensidade o mundo a sua volta. Ela percebe-se como 

distinta e diferenciada distinguindo-se assim, do outro com o 

qual se relaciona. E a partir do oitavo mês que ocorre a an­

siedade e medo de estranhos, comportamento característico do 

apego da criança a figura materna, mas que sem o estabelecimen 
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to da diferenciaç50 nao seria possfvel ocorrer. Ao mesmo tempo 

em que a criança mostrou-se capaz de cognitivamente reconstruir 

um todo jnvjslvel a partjr de uma fraçüo ,dslve] do ohjeto, a­

presentando assim, condutas do estigio 111, mostrava-se capaz 

de também diferenciar-se do outro, apresentando ao mesmo tempo 

curiosidade pelo estranho, maior exploração do ambiente e envol 

vimento em jogos de esconde-esconde. 

No periodo de 8 a 10 meses de idade encontrou-se de a­

cordo com as hipóteses de Mahler, condutas características da 

subfase de diferenciação. Este período suposto pela autora co­

incide no aspecto cognitivo com as condutas do estigio 111 e do 

primeiro nivel da noção de objeto. Mas já pode-se visualizar 

tanto no aspecto cognitivo como emocional, condutas relativas 

as fases seguintes, ou seja, condutas do estágio IV e condutas 

relativas e subfase de treinamento. Este fato demonstra que 

tanto as idades hipotetizadas por Mahler, como por Piaget, apre 

sentam-se de forma relativa e nao absoluta e dependem basica­

mente da espécie de interação entre a criança e o seu meio ambi 

ente. 

Ao atingir (0;10;08) a criança passa a apresentar con­

dutas relativas ao estágio IV e a segunda etapa da noção de ob­

jeto (busca ativa do objeto desaparecido com esboço de preensão 

prévia). Ao mesmo tempo, verificou-se nesta mesma observação 

a sua passagem para a subfase treinamento. Enquanto as condu­

tas do estágio IV abrangem o período de 8 a 12 meses aproximad~ 

mente, a subfase de treinamento refere-se ao periodo de 10 a 15 

meses. Nas observações realizadas verificou-se que a criança ~ 

presentou condutas da subfase de diferenciação no período de 10 
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a ]2 meses e durante o Jllesmo perlodo apresentou cognitivamente 

condutas relativas as etapas 3,4 e 5 da noção de objeto perma­

nente. Quando ,) etapil S da noc~lO ele ohjeto é atjngjela a crja~ 

ça passa então (J apresentar conclutus cognitivas do est~gio VI. 

relacionando-se com os objetos através da busca ativa median­

te um único deslocamento invisível, paralelamente desenvolve na 

parte afetiva a sua relativa autonomia com relação a mae, dis­

tanciando-se dela para explorar com mais intensidade o seu 

meio. O que se pode constatar é que a criança desenvolveu es­

ta subfase anteriormente ao período hipotetizado por Mahler, ~ 

presentando condutas relativas à subfase seguinte, de reaproxi 

maçao. Mas, como foi mencionado anteriormente, devido a inte~ 

sidade de condutas da subfase de treinamento neste perÍodo,co~ 

siderou-se apenas na idade de (1;0;07) a passagem para a sub­

fase seguinte (reaproximação), já que é a partir deste perío­

do que se observa a intolerância da criança às ausências de 

sua mae e a sua busca insistente. O início desta subfase tam 

bém ocorre anteriormente ao período previsto por Mahler. En 

quanto ela hipotetiza um período que vai dos 14 aos 22 meses, 

desde os 10 meses foram verificados comportamentos de intera­

ção social relativos a esta subfase, embora tenha sido conside 

rado o seu início a partir dos 12 meses de idade, estendendo­

se até o final das observações quando a criança completou 18 

meses de idade. 

Em relação aos períodos hipotetizados por Piaget po­

de-se dizer o mesmo, pois com a idade de (0;11;09) a criança 

já apresentava condutas do est~gio VI, atingindo assim, o iní­

cio da etapa 5 da noção de objeto permanente e com a idade de 
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(0;1;09) finaliza este processo de permanência, atingindo assim 

a etapa 7 (busca ativa do objeto desaparecido com dedução). 

Embora a busca do objeto desaparecido já se mostre des 

de a etapa 2 da noção de objeto, com condutas relativas ao está 

gio IV, ou seja, aplicação de meios conhecidos às novas situa­

çoes, através da busca ativa dos objetos que desaparecem de seu 

campo perceptual, é somente no estágio VI que se verifica o es­

tabelecimento da noção de permanência. Enquanto nos estágios IV 

e V os objetos precisam ser submetidos a deslocamentos visíveis, 

o estágio VI já anuncia a possibilidade da criança relacionar-

se com os deslocamentos invisíveis e conceber os objetos 

entidades permanentes e substanciais. 

como 

Como se pode verificar pelas observações realizadas,e~ 

bora a criança desenvolva a noção de permanência anteriormente 

ao período hipotetizado por Piaget, é necessario que tenha al­

cançado o estagio VI para que esta noção se estabeleça de forma 

definitiva. As aquisições deste estagio levam a percepção do 

objeto como idêntico a si próprio, independente de sua percep­

ção atual e de sua ação direta. Embora as idades apresentadas 

pelo autor sejam relativas, verifica-se o aparecimento de cond~ 

tas bem antes do que se esperava, demonstrando que o desenvol­

vimento da noção de objeto ocorre paralelamente à aquisição da 

consciência do eu como distinta e diferenciada do objeto. Mas 

enquanto a noção de permanência dos objetos se completa no está 

gio VI, especificamente neste estudo aos 13 meses, a noçao de 

permanência de pessoa ja se estrutura a partir de 8 meses de i-

dade, quando a criança consegue reencontrar facilmente a sua 

mae. E justamente neste período que ocorre o medo de estranhos, 
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mostr,lndo que o r(,l'ollh(,C1T'lento tI;1 figura materna ocorre a par­

tjr dél di~tjnçüo ('nt1'(, o~ cstjm\l]o~ famj]jél1'E'S E' estranhos. 

o apego dn criança em re]aç~o nos seus paIs verifica­

do durante a subfase de difcrenciaç~o, mostra que ainda não con 

segue realizar as suas atividades djstante de sua mãe. Ela pro­

cura sempre estar próxima dos pais, brincando geralmente em vol 

ta de seus pés. 

Na subfase de treinamento a criança ji adquire maior 

autonomia através do desenvolvimento de suas atividades motoras, 

explora cada vez mais o seu ambiente, aceita com mais facilida 

de o estranho e ji consegue brincar distante de sua mãe. As ten 

tativas de autonomia da criança foram verificadas desde os 9 me 

ses de idade, quando ji desenvolvia a primeira etapa da noçao de 

objeto (capacidade de reconstrução de um todo a partir de uma 

fração visível). Entretanto é somente aos la meses que se pode 

evidenciar com clareza o início desta subfase, com o distancia­

mento da criança em relação a mãe e a procura de outras pessoas 

para brincar. 

Diferentemente de Mahler, verifica-se uma interrupção 

nesta subfase, iDdicando a reincidência dos comportamentos de 

apego, manifestado pelo medo e ansiedade diante do estranho. 

As atitudes que marcam a subfase seguinte de reaproxi­

maçao, aparecem desde os 11 meses de idade, sendo contudo clas­

sificadas a partir dos 12 meses, quando se verifica a intolerâ~ 

cia da criança diante de curtas ausências da mãe. Este período 

é também marcado pelo aparecimento de comportamentos agressivos, 

imitação dos pais e jogo simbólico e é acompanhado no desenvol-
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vimento cognitivo pelo início das condutas do estágio VI, atra 

ves da reação da criança diante de um único deslocamento invisí 

velo 

Enquanto na subfase anterior a criança procura manter­

se distante da mãe afim de relacionar-se com mais intensidade 

com o seu mundo social, a criança nesta subfase procura a mae 

com mais freqUência, preocupando-se constantemente com o seu p~ 

radeiro. 

A relativa independência adquirida pela criança, indi­

ca que ela ainda não atingiu a noção completa de individual ida 

de e constância do eu, procurando o outro corno o seu ego auxi­

liar e preocupando-se com a possível perda do seu amor. Mahler 

acredita que esta individualidade só ocorra aproximadamente no 

terceiro ano de vida, quando já se estruturou um ego e um su­

perego e quando já consegue visualizar a mãe corno um ser úni­

co, um objeto emocional unificado. Esta subfase da consolida­

çao da individualidade é acompanhada no desenvolvimento cogniti 

vo pela comunicação verbal, fantasia, jogos e teste de realida­

de. 

Embora tenha-se verificado no aspecto emocional o apa­

recimento de condutas anteriores ao período hipotetizado por 

Mahler, este fato não invalida as suas hipóteses, pois o tempo 

determinado pela autora é relativo e aproximado. 

As condutas emocionais e cognitivas avaliadas neste es 

tudo apareceram principalmente ligados aos aspectos de intera­

ção familiar. A criança desenvolveu-se de acordo com os indí­

cios de seu meio social. Os pais, como principais representan-
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tes deste meio, favoreceram o seu desenvolvimento em direção a 

busca de autonomia e da aquisição da noção de permanência do ob 

jeto. 

A crítica que se pode direcionar a teoria de Mahler es 

tá relacionada com as limitações deste estudo, pois a partir do 

momento em que a autora deixou de empregar métodos sistemáticos 

para a análise de seus dados, com critérios mais objetivos para 

a classificação das subfases, permitiu apenas a verificação de 

condutas emocionais externalizáveis, ficando assim, para uma ou 

tra ocasião a construção de um método mais sistemático e eficaz 

para a verificação das demais condutas relativas aos aspectos 

intra-psíquicos. 



c o N C L U SÃO 
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Os dados obtidos a partir deste estudo levaram a con­

firmnçio de algumas hip6tcses propostas inicialmcnte por alguns 

alltores, c ao mesmo tempo, permitiram a vcrificaç~o da re]ativi 

dnde dc outras. 

Os resultados dos aspectos emocionais estudados levam 

a crer que o desenvolvimento afetivo está estreitamente relacio 

nado com a espécie de interação mãe-bebê durante este período i 

nicial de vida. Assim acredita-se que a descentralização cogni 

tiva e afetiva obtidas durante este período, façam parte de um 

mesmo sistema global e interdependente. Os estudos elaborados 

por Décarie, mencionados neste trabalho, já haviam constatado a 

existência de uma significativa correlação entre as etapas do 

desenvolvimento afetivo com a construção da noção de objeto pe~ 

manente em Piaget. A questão básica deste estudo não foi a de­

terminação de estruturas cognitivas sobre as estruturas emocio­

nais ou vice-versa, mas a compreensão da relação existente en­

tre elas. Muitos autores, porém, ainda estão à procura de uma 

causa que funcione como variável independente na determinação e 

direção das condutas em um sentido e não em outro. Mas se o ob­

jetivo deste estudo é compreender a interação mãe-bebê, deve­

se então verificar as possíveis trocas e correspondências entre 

este sistema, mesmo que englobe uma defasagem entre as suas es­

truturas. 

Embora este trabalho esteja restrito a uma amostra de 

um sujeito, trata-se de um estudo longitudinal que procura le­

vantar dados sobre o desenvolvimento cognitivo e emocional du­

rante o período sens6rio-motor. Através dos dados obtidos veri­

ficou-se o aparecimento de condutas emocionais e cognitivas an-
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teriormente as idades hipotetizadas pelos autores estudados. E~ 

tes resultados confirmam assim, as hipóteses de autores como 

Bryant e Bail1argeon cjtados anterlormente na revisão de litera 

tura. Embora as idades hipotetizadas por Mahler e Piaget se 

apresentem de forma relativa, os mesmos acreditam na evolução 

das condutas. pois se assim não fosse, não teriam estruturado 

suas teorias de acordo com uma seqtiência de subfases e etapas 

de desenvolvimento. Os resultados mostram que o aparecirento·de 

condutas antes do tempo previsto, indicam a existência de ou­

tros fatores que influenciam nesta interação. 

A análise da variável sócio-econômica. nao era o obje­

tivo principal deste trabalho, mas. através dos estudos realiza 

dos. verificou-se que esta nao se mostrou como um aspecto deter 

minante no desenvolvimento emocional e cognitivo da criança.Pi! 

get. ao desenvolver os seus estudos sobre a noçao de permanen­

cia do objeto, afirma que o desenvolvimento desta noção esta na 

dependência de fatores ambientais de enriquecimento a privação, 

que transcendem as influências sócio-econômicas. No mesmo estu­

do ele afirma que a noção de permanência de pessoa é anterior a 

noção de permanência dos objetos, pois aos oito meses, como tam 

bém foi verificado através das observações realizadas. a crian­

ça já consegue encontrar a mae num jogo de esconde-esconde. o 

que dificilmente ocorre em relação a um objeto igualmente esco~ 

dido. Embora o tema da influência ambiental seja de crucial im 

portância para o entendimento do desenvolvimento humano, os es­

tudos realizados nesta área são ainda precários, tornando-se ne 

cessário uma série de pesquisas que investiguem com mais aten­

çao os principais fatores que influem ou determinam a constru 

çao de permanência do objeto. 
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Quando Mah1er e Piaget se referem a noçao de permanen­

cia que ocorre geralmente por volta do oitavo mês, estão empr~ 

gando o mesmo termo, mas enquanto Piaget fala do início da no­

ção de permanência dos objetos físicos, Mahler refere-se a per­

manência do objeto afetivo, ou seja, o termo "objeto" refere-se 

a representação de algo que satisfaça as necessidades e puls6es 

da criança. Mahler tem por objetivo verificar as bases afeti­

vas necessárias à aquisição da individualidade e constância do 

objeto libidinal e Piaget tem por intenção verificar os pré-re­

quisitos cognitivos necessários à construção do objeto permane~ 

te. 

Piaget é considerado como um dos teóricos que mais tra 

balhos experimentais tem realizado sobre o desenvolvimento. Con 

tudo seus estudos sobre a lógica da inteligência e sobre o es­

truturalismo estão voltados para o esclarecimento dos processos 

cognitivos e para a construção de uma teoria geral sobre a inte 

ligência. Piaget acredita que a vida seja mais do que uma sim­

ples criação contínua de formas cada vez mais elaboradas, o de­

senvolvimento é um progressivo equilíbrio entre estas formas e 

seu meio ambiente. 

Nes ta perspectiva acre di ta-se que a noçao de objeto pe! 

manente é construída a partir da interação entre o sujeito e o objeto 

e que não é a causa e o efeito que se pretende determinar, mas a 

compreensao dos aspectos que integram este tipo de interação. E 

a contribuição que este estudo se propos a trazer, foi a reali­

zação de observações sistemáticas do desenvolvimento cognitivo 

e emocional, a partir de categorias pré-definidas, numa crian­

ça sem dificuldades, para se tentar formular hipóteses sobre o 
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processo de aquisição da noçao de objeto permanente e sua inte-

raçao com o desenvolvimento emocional nas subfases do processo 

de separação-individuação. 

Apesar das críticas de Brody em relação a metodologia 

de Mahler empregada em seus estudos das subfases, utilizou-se e~ 

ta teoria, por considerá-la no momento a mais adequada aos obj~ 

tivos propostos neste estudo'. Este fato, por~m, não signifi-

ca que não se esteja ciente das limitações metodológicas e con­

ceituais com as quais se deparou este trabalho, já que sem d~vi 

da, a observação de variáveis emocionais pode estar sujeita ao 

subjetivismo do experimentador. E foi tentando suprir algumas 

destas lacunas que este estudo, empregando um método sistemáti 

co de observação, pretendeu verificar empiricamente o apareci-

mento das condutas emocionais e cognitivas durante este ... perlO-

do inicial de vida do bebê. Assim, diante das dificuldades en-

contradas na avaliação destes aspectos do desenvolvimento, che­

gou-se a elaboração de quadros explicativos que permitem a veri 

ficação tanto dos aspectos cognitivos e emocionais detectados 

pelo observador através de sua manifestação externa, e portanto 

sendo passíveis de um critério objetivo de classificação. 

Como a própria autora assinalou em seu livro "O nasci 

mento psicológico da criança" (1975), os aspectos jntra-nsíauicos . . 
são de difícil observação, portanto, deve-se observar apenas a 

manifestação externa destes aspectos. Neste sentido é que proc~ 

rou-se estar atento a todos os mecanismos emocionais cuja mani-

festação externa poderia ser detectada pelo observador. De aco! 

do com esta posição, verificou-se principalmente as atitudes da 

criança diante da presença e ausência materna, assim como as 
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suas atitudes de buscar proximidade ou distanciar-se da mae. 

Em cada urna das subfases observadas verificou-se que 

as atitudes da criança aos episódios de separação e aproximação 

ocorrem diferentemente. Na subfase de diferenciação ela procu-

ra brincar próxima de sua mãe; na subfase de treinamento proc~ 

ra distanciar-se da mãe para brincar com outras crianças ou com 

outros adultos e na subfase de reaproximação preocupa-se cons-

tantemente com o paradeiro de sua mãe, temendo a perda de seu 

amor. 

Para Mahler o desenvolvimento equilibrado destas subf~ 

ses, marca o desligamento progressivo da criança em relação a 

figura materna, estimulando-a na direção da busca de sua autono 

mia, individualidade e o ínício da constância do objeto emocio 

nal. Mas quando a autora se refere a esta subfase do processo 

de separação-individuação, propõe que não se trata apenas da a­

quisição da noção de pessoa e objeto permanentes, pois enquan-

to a primeira ocorre por volta do oitavo mês com a distinção e~ 

tre si e o outro, a segunda ocorre ao final do período -senso-

rio-motor. Mahler acredita que esta subfase vai além destes pr~ 

cessos, pois indica que a criança já atingiu a estruturação de 

seu ego e de seu superego, sendo portanto capaz de perceber a 

distinção entre a representação mental do eu e dos objetos. Em-

bora a autora acredite tratar-se de um processo mais complexo, 

percebe-se que o período hipotetizado para a estruturação deste 

processo ocorre geralmente ao final do período sensório-motor. 

ou seja, a partir dos vinte meses de idade quando a criança fi­

nalmente já estabeleceu a noção de objeto permanente. Mesmo tra 

tando de aspectos distintos. verifica-se que os autores concor 
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dam quanto a necessidade da criança ter inicialmente uma noçao 

preliminar de permanência como pré-condição tanto para a noçao 

de permanência dos objetos físicos, quanto para a aquisição da 

noção de permanência de pessoa. 

Apesar das séries de limitações encontradas, os resul­

tados obtidos neste estudo, levam a concluir que os objetivos 

propostos inicialmente neste trabalho tenham sido satisfatoria­

mente alcançados, ou seja, o desenvolvimento emocional e cogni­

tivo fazem parte de um mesmo sistema geral que engloba o funcio 

namento de processos interdependentes. Diante destes resulta­

dos, acredita-se que este estudo não teve a pretensão de ser 

uma resposta definitiva a compreensao destes aspectos do desen­

volvimento, outrossim, representa uma preocupação pela represen 

tação integrada das características emocionais e cognitivas de­

senvolvidas durante o período sensório-motor. Esta perspecti­

va ainda leva a crer que o desenvolvimento nao representa ape­

nas uma forma acabada de adaptação entre o indivíduo e o seu 

meio, mas de acordo com uma visão dialética é sempre uma forma 

de estruturação e reestruturação a partir da superação crescen­

te de dificuldades num processo em contínua transformação. 
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INVENT~RIO PARA AVALIAÇAO DE DESENVOLVIMENTO COGNITIVO 

Nome da Criança -----_._-

EST~GIO 31.----------------------. 

REAÇOES CIRCULARES SECUNDARIAS 

GERAL 

1. Assimilação reprodutiva 

2. Assimilação de reconhecimento 

PERMANtNCIA DE OBJETOS 

3. Acomodação visual a movimentos rãpidos 

4. Preensão interrompida 

5. Reações circulares diferidas 

6. Reconstrução do todo a partir de fração visivel 

CAUSALIDADE 

7. Causalidade por imitação 

IMITAÇAO 

8. Imitação sistemãtica de sons jã feitos pela cri 

a nça 

9. Imitação sistemãtica de movimentos vistos pela 

criança 

DATA 
::=====:::: 

'--________ ~ _____________ _.J L--___ .....J 
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EST~GIO 41 DATA 

COORDENAÇAO DE REAÇDES SECUNDARIAS 

GERAL 

1. Aproximação de objetos nao imediatamente aces-
.,. . 

S1velS 

2. Rejeição intencional de objetos 

3. Uso da mão de outro para atingir fim 

4. Previsão 

5. Exploração de novos objetos com aplicação de 

reações circulares secundãrias 

6. Novas reações circulares 

PERMAN[NCIA DE OBJETO 

7. Busca de objeto escondido 

8. Busca de objeto com des1ocamentosvis;veis 

DESLOCAMENTO 

9. Ações revers;veis 

10. Estudo de forma constante 

11. Relações de profundidade 

12. Movimentos de translação 

IMITAÇAO 

14. Imitação de movimentos nao vis;veis jã feitos 

pela criança 

15. Imitação de novos sons 

16. Imitação (com dificuldade) de novos modelos vi 

s;veis L-_______________________________________________ ~ ~------~ 



ESTlIGlO 511 

REAÇOES CIRCULARES TERCI~RIAS 

GERAL 

1. Experimentação exploratória com novos objetos 

2. Uso de instrumentos 

3. Experimentação para solucionar problemas* 

PERMANtNCIA DE OBJETO 

5. Sucesso em deslocamentos visíveis 

DESLOCAMENTO 

7. Relação de conteudos com continentes 

8. Rotação de objetos 

9. Operações complexas 

10. Experimentação com deslocamentos visíveis 

11. Experimentação com posição e equilíbrio de ob­

jetos 

CAUSALIDADE 

12. Causalidade objetiva de objetos 

13. Causalidade objetiva de pessoas 

IMITAÇAO 

14. Imitação sistemática de novos modelos visuais 

15. Imitação sistemática de novos modelos auditivos 
16. Imitação de novos modelos não visíveis 

151. 

DATA 

( * ) Alguns itens foram eliminados mas foi mantida a numera­
ção original, para não confundir a classificação já fei 
ta. 



ESTAGIO 61 

GERAL 

INVENÇAO DE NOVOS MEIOS ATRAVrS DE 

COMBINAÇOES MENTAIS 

1. Invenção de novos meios para solucionar probl! 

mas 

2. Evocação d~ objetos ausentes 

PERMAN[NCIA DE OBJETO 

3. Sucesso em um unico deslocamento invisível 

DESLOCAMENTO 

4. Evidência de grupos espaciais representativos 

5. Atos de orientação 

CAUSALIDADE 

6. Evidência de reconstrução mental de causas 

IMITAÇAO 

7. Imitação imediata de modelos complexos 

9. Imitação diferida 

lO. Imitação representacional de objetos e situa­

çoes 

BRINQUEDO SIMBOLICO 

11. Faz de' conta centrado nas suas próprias ati vi­

dades 

152. 

DATA 
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OBSERVACOES ~ 
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AS ETAPAS DA INTELIGtNCIA SENSORIO-MOTORA DA CRIANÇA 

(Provas adaptadas de J. Piaget) 

I. Casati & I. Lezine 

--------------------------------------------------~ I FOLHA DE REGISTRO] L ___ ~ 
NOME: 

LOCAL DE TESTAGEM: 

DATA DE NASCIMENTO: 

Ct,TA: 

IDADE: 

NQ 

SEXO: ------ --
ADULTO PRESENTE: APLI CAVOR: 

I Q~---I~ ~-=-=-=TAGIOS I 
~==================~~====~ 

R E SUL T A DOS 

Exploração de objetos 

Busca de objetos desaparecidos 
(telas) ...................... . 

Intermediários - Cordões ..... . 
- Suporte ..... . 
- i ns trumento 

Combinação de objetos: 
- tubo-acinho 
- tubo-correntinha 

13 - NTvEL (estágiO)---....... ] L ___ J 1'---_ 
COMPORTAMENTO 

Les [ditions du Centre de Psycho1ogie App1iquee, 48 
Victor-Hugo, 75.783. Paris Cedex 16. Copyright 1958 py 
de Psycho1ogie App1iquee - Tous Droits Reserves - Depôt 
ler trim. 1968; Edit. nQ 418. 

Avenue 
Centre 
1 ega 1 : 
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08S. I PROVA 11 I TEM I ~ I ESTAGIO I1 
~~~==================~ ~======~ 

VI 
o 
t­
W 

ESPELHO (cartão 1) 

O. Mani pul ação sem ori entação - e~ 

quemas táteis visuais ou moto­
res 

1. Exploração ativa com inicio de 
orientação (encontra o 
por acaso e o perde) 

lado 

2. Exploração clara do objeto (vi 
ra deliberadamente) 

~ CAIXA DE FOSFORO E CU PS( cartão 2) 
o 

-

3. Inicio de orientação de um ob­
jeto complexo com ou sem tent! 
tiva de abertura (explora a 
caixa e descobre a parte 
vel, já enfia um pouco o 
a nível de ensaio) 

-mo-
dedo 

4. Descoberta, por tateios, do m! 
canismo de abertura da caixa 

(para fechar poe uma parte so­
bre a outra) 

5. Utilização imediata do mecani~ 
mo de abertura aa caixa, en­
saios dirigidos porem infruti 
feros de fechamento 

6. Abertura imediata e utilização 
do mecanismo de fechamento da 
caixa 

III 

IV 
(acesso) 

IV 

V 

(inicio) 

V 

(fi na 1 ) 

VI 
(i ni ci o) 

VI 



I PROVA II 

o c ...... 
U 
LU 
o:: 
e( 
D­
e( 
In 
LU 
C 

~ 
PJ 
Dl 
o 
o 
C 

e( 
U 
In 
:::> 
Dl 

I TEM 

CARTAO e boneca (cartão 3) 

O. Interrupção do ges to de preen-
-sao 

1. Reconstrução de um todo invis; -
vel a parti r de uma fração vi-
sível, imediata 

1 TELA e 1 CARRINHO (cartão 4) 

2. Busca ativa do objeto desapar~ 
cido com esboço de preensão 
previa 

2 TELAS e 1 CARRINHO (cartão 5) 

3. Busca ativa do objeto desapa­
recido sem esboço de preensao 
previa 

4. Busca ativa do objeto desapar~ 
cido com sucessão de desloca--

, mento visíveis 
...... ...... 

CAIXA DE FOSFORO, 2 ALFINETES E 2 
TELAS (cartão 6) 

5. Busca ativa do objeto desapare 
cido com um deslocamento invi­
sível 

6. Busca ativa do objeto desapar~ 
cido com sucessão de desloca-­
mentos i~visíveis 

3 TELAS E BONECO (cartão 8) 

7. Busca ativa do objeto desapa­
recido com dedução 

157. 

I1 AVAL. I I ESTAGIO I1 OBS. 

-

III 

IV 

IV 

V 

VI 

VI 

VI 
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I PROVA II-I ____ I_T_E_M ___ ---'II AVAL. 1 I ESTAGIO 11 _____ O_BS_o_--' 

COROA0 (cartão 7) 

O. Ausência de coordenação entre 
os objetos 

1. Utilização do prolongamento do -o objeto por simples coordenação 
~ g de esquemas (cordão curto) 
u 

o ..... 
cr 
lc2: ..... 
o 
~ 
cr 
L&J 
t­z: ..... 

..... ..... ..... 

2. Utilização do prolongamento do 
objeto por combinação de esqu~ 
mas hierarquizados (cordão lo~ 
go, esticado) 

3. Utilização do prolongamento do 
objeto como meio real (cordão 
longo, sinuoso) 

4. Noção objetiva do prolongamen­
to do objeto (discriminação e~ 
tre cordões multiplos) 

III 

III/IV 

IV 

V 

(inicio) 

v 
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I PROVA /I I TEM II AVAL. I I ESTAGIO II OBS. 

PANO E BRINQUEDO (cartão 9) 

o. Ignorância do suporte mesmo lU 
- . proxlmo 

1. Utilização do suporte por coo!. I1I/1V 

denação de esquemas 

2. Utilização do suporte por com- IV 

binação de esquemas hierarqui 

zados (distância) -UJ 
I- 3. Utilização do suporte V 0= por com-o 
a.. binação de esquemas hierarqui- (acesso) ~ 
(/) - zados (distância e ob1iquida-o ..... 

de) 0= 
~ ..... 
C 
UJ 4. Compreensão clara da relação V ::E 
0= 
UJ "pousado sobre" (contra prova)· I-
;z ..... 

I SUPORTE GIRATORIO E BRINQUEDO 
:> ..... ( cartão 10) 

5. Aprendizagem da rotação do su- V 

porte após demonstração (final) 

6. Aprendizagem espontânea da ro- VI 

tação de um suporte com ta- (inicio) 

teios 

7. Descoberta da utilização do s~ VI 

porte gi ra tó ri o por construção (fi na 1 ) 

menta 1 súbita 



o ..... 
o:: 
~ ..... 
o 
LU 
:::E o:: 
LU 
I­
z: ..... 

> 

BONECO E ANCINHO (cartão 11) 

o. Exploração apenas do instrumen 
to e/ou ensaio de preensão di­
reta 

1. Início da utilização, ainda ine -
ficaz do instrumento como pro-
longamento da mão 

2. Estudo dos deslocamentos do ob 
jeto com ajuda do instrumento 

3. Descoberta da utilização do 
instrumento por tateio esponti 
neo 

4. Uso espontâneo e imediato do 
instrumento 

CUBO DE MADEIRA E RtGUA 
(cartão 12) 

5. Utilização de instrumento em 
situação mais complexa 

III 

IV 

V 

(início) 

V 

(final) 

VI 
(acesso) 

VI 

160. 
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I PROVA J I I TEM II AVAL. I I ESTAGIO II OBS. 

TUBO, BOLA, ANCINHO (Cartão 13) 

O. Ausência de combinação, - IV açao 
direta 

I/) 

~ 1. Utilização pouco durável ou i- V 
"'" "'? 
CXl nadequada do ancinho (associa-0'--' 

o 
"'" .r:. çao passageira dos instrumen--cc: .... 
ou tos Ic:(C 
(j> 10 

c:( -zo 2 . Tateios dirigidos porem infru- VI ..... .o 

~~ tíferos (acesso) 
u 

1 3. Sucesso após tateios (vira o VI 
..... 
:> ancinho) 

4. Utilização imediata "e correta VI 

do instrumento (fi na 1 ) 

TUBO E CORRENTINHA (cartão 14) 
o. Ausência de combinação, açao IV 

direta 

I/) 1. Ensaio de introdução s ucess i va V 
o 
l- dos di ferentes segmentos da LLI 
"'? co .--. correntinha 010 

.r:. 
LLlC 
c· .... 2. Ensaio de transformações par- VI ...., 
oc 
Ic:(CIJ ciais (segura a corrente pelo (acesso) (j> L 
c:(L 
2:0 meio) ..... u 
CXl_ 
:Eo 
0.0 3. Transformações progressivamen- VI u~ ...., 
1- te adaptadas (segura a corren-

..... ..... te como um montinho) :> 

4. Invenção rápi da do procedimen- VI 

to adequado 
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TIAGO 

Obs: n 9 9 

Dia: 30/06/86 - segunda feira 

Duração: 10:30 - 11:30 (60 minutos) 

Interação: mãe/pai 

OBSERVAÇOES GERAIS 

Tiago está no colo de seu pai, enquanto aguardamos 

a chegada de sua mãe para iniciarmos a observação. 



TIAGO 

Obs. : 9 

Dia: 

Duração: 

30/06/86 - segunda-feira - fita 9 

10:30 min - 11:30 min (60 minutos) 

Interação: mae e pai 

(M) tá olhinho venne1ho /x/ 

tá gripado/ 

(~.1) vamos brincar/vamos levantai 

* não se entende 

Ah já sei é por causa da 
bola/pera aí que eu vou lá pegar a 

bo1a/ 

(M joga a bola prá T.) 

(M) joga, viu/ 

jogai 
Vem lindinho/ 

Vem cá lindinho meu/ 

(M) ele quer ver a bola quicar/ 

(apanhando a bola para T.) 

(M) é gol do Tiago/go1/x/ 

Gol do Tiago/ 

olha Fátima olha lá/ 

ah lindinho/ 

(T joga a chupeta no chão) 

ââ /x/ 

an ê/ 
an ê/bau 

ahá 

au e 

a ga 

(T. ri) a gani 
(T. ri) 

ga (jogando a bola no chão) 

guê / a 

á á; 

an/ 
a gan/(T. rindo) 

i ê i/ 
i ê i 

(T. bate palmas e grita) 

164. 



(~) ( ? bola) 

Ah lind inho meu/ 

Gol/ 

0<) eta lá no aI to bun/ 
(M) Oh lindinho meu/ 

(M) (apanha a bola e dá a Tiago) 

ah essa foi legal 

gol/fala gol/ 
gol do Tiago/fala/ 

olha a risada forçada dele/ 
(mãe imita a risada~ T • 

. gol/x/gol da mamãe/ 
(batendo com a bOla) 

gol/x/gol da mamãe 

(~~ oh/lindinh%h lindinho meu/ 

gol /x/ 
ah lindinho meu/ 

(mãe imita T.) 

(M) gol/x/xl (dá a bola a T.) 

QM) i caiu /x/ fala caiu/caiu/ 
gol/ 
(eu) mostro um boneco a T.) 
ah/tadinho do patinho/ 

ele não tá/ 

CF) não joga ele no chão 
não tá?/ esse também 
não tá?/ só a bola/a bola podei 
ah que- maltratar o elefante/ 

n1. dá a bola a T.) 
(M. bate c/ o ancinho na bola) 

gol/gol do lindinho/ 

i i / 

ui ê / 

a á Ix/ 
a j i I 

165. 

(T. grita jogando a bola no chão) 

(T. grita) 

(T. ri) 

(T. ri) 
(T. observa a mãe jogando bola) 

gan / (T. gritando) 

á an (batendo com o ancinho na 

bola) 

un /x/ 
oe /x/ 
(T. ri) 

oe /x/ (T. deixa cair a bola) 

uni (T. tentando pegar a bola) 

(T. coloca o boneco na boca) 

(T. observa a mãe) 

oh/xl (segurando o ancinho e 
depois deixando-o cair no chão) 

a-an/ 

an ai/ 



lá no aI to viu/ 

joga/xl pegai 
((M) ah não joga fora não/ 
joga aqui/ 

(M) (coloca a caneta numa vasilha) 

urubu vai chover/ 
(M) (bate com a mão na bola) tem 

urubu hoje?/ não/ ele viu tantos 
ontem/ele viu um monte, lá perto 
da casa da Vera/ 
ah lindinho meu/ 
(M. bate com a bola no chão 
ah toma a bolaI toma a bola que 
rola no chão/ 

a bola tá/toma a bolai 
gol do nem/gol do Tiago) 
gol do Tiago/ 

ê ê / 

eh / i / 

(M) (canta parabéns) 
(1'1. canta uma música) 
(M) avião/tem um avião/ 
olha lá/ 
avião /x/ 
avião/ 
não é vão ,não/avião 

gol/ 
(M) (conversa comigo) 

166. 

â /an/ 

(T. balança a vasilha com a caneta 

á au / a an 

(T. bate com a mão na bola) 

(á /an/ (deixando cair no chão) 

gan/x/ 

(T. grita vendo a mae jogar 
bOla) 

go 
go 
e 

(T. bate palmas) 

e ê /x/ 

T. olha para o alto) 
aõ/ 
aõ/ 

(T. ri) 
01. /i ê 
(T. ri) 
(T. brinca com o ancinho) 
jogando-o no chão) 
gan/an a/ 



gol /x/ 

(M) risadinha mentirosa/ 
dá um beijinho/xl (beijando T.) 

.Ah que gostoso/ 

limpando/limpando 
babinha/ 
(~. limpando a boca de T.) 
e imitando sua risada) 
(M. joga a bola p/ T.) 
pegô/x/ 

í "gol él 

* (não se entende) 

a lindinho meu vai machucar a 

bocal 
(M canta para T. batendo na bola) 
(~~. falando) 
oi /x/ (não se entende) 
(jogando a bola prá T.) 
na cabeça /x/ 
eh não puxa o cabelo não rapaz/ 
quê andar um pouquinho/han?/ 
(M coloca T. no chão que brinca 
com a bOla) 

(pai chega) 

vem cá bola /vem cá / olha 
vem cá /só que ele é esperto 
quer que a bola venha a ele/ 

an ê / gô 

go /x/ 

(T. observa a mae e tenta pegar 
um boneco que está sob o banco) 

(T. pega a bola da mãe) 

e Ú 

gW 

167. 

(r.mexe nas pulseiras da mãe encos 
tando as mãos e puxando-as) 

ê ê" / é / 
ô i / 

(T.tentando pegar a bOla) 
(T. puxando os cabelos) 

(T. grita) 
(T. ri) 
(sentado no chão e brincando com 
a mãe) 
go /x/ 

ah /á / 
á á /go / go / 

á á /go/x/ 



(pai falando c/a mãe) 

ah bu bu nada tá I olha 

como fala eul 
ih bolinha I ih I DTlm~r.81 

apanha I apanha você I eh 
vem cá I vem cá nada I 
vou lá apanha I vem cá I 
que custona é essa de um cão I 
vem cá bola vem cá I 
eta bola vem cá I vem cáoolal 

(M) fafá Ixl tá te chamandol 

vem cá Ixl 
nem Ixl li I é o papelzinhol 
xl ah lindinho 
lindinho meu I chama 

Nilo Ixl chama Nilo I Nilol 

ah rasgou o papell prá 
comer né 9/nâo Ixl cruz 
credol 
chama Nilo chama I Nilolxl 
Nair Ixl 
carmem Ixl 
Carmem Ixl 
Vera I chama Vera Ix/x/xl 
Nair I Tuca passou ai I 
Nilo Ixl tudo bem I 
Nair?/xl 

(M. canta para T.) 

á ãu I 

a anl 
á anl 

á anl 
... 
a anl -a 

e ê Ixl 
(T. em pé encostado no banco) 

(T. mexendo no papel que esta 
sob o banco) 

á á Ixl 

a ran I go Ixl 
an Ixl anl 

an ê I 

an bani 

ane 
i i I 
a a I 
... -a 

é / 
e- i t I 
ai ê I 
i il (T. grita) 

i i I 
u i ê I 
(T. segura um papel que a mãe 
lhe dá) 

168. 



lindinho/x/ vem cá vem / 
olha a cabecinha /x/ 

achou? /x/ (imitando risada 
de T.) 

bi bi /x/ 

carro lx/xl 

engraçadinho quer me imitar/ 
ih olha a cabeça ai fica 

abaixando/ 
(pai falando) 
(pai) você falou comigo/xl 
o que que foi?/ 

(pai falando com a mãe) 
(M) (Pai, jogando prá mae 

vê ) 
(M) joga meu filho /gol/x/ 

(P) o que foi?/ foi o que?/ 

viu ele fala com a bolai 
(M) (mãe dá~ um tubo de 

plastico para T.) 

(pais conversando) 

ê ê /x/ 

oh / ê e / 

gan / 
~ ~ 

o o /gan /x/ (brincando) 

e/ a caneta esfregando-a 
no chão) 
an e / 

gau /x/ 

an / (rindo) 

i i /x/ 
i i 

a o /x/ 

~ 

/ ar a 
ei / gan / 
an /x/ ei 
- /x/ gen 

(T. ri) 
- /x/ go 

e 
~ 

e 

e / 
/ ê 

(T. gritando e jogando a 

bola no chão) 
(T. rindo) 

an e / ê / 

an e / 

(T. pega o tubo e o coloca 
na boca) 
e / an /x/ 
an e / ô e / 
an lx/xl 
an que / an /x/an e I 

169. 



(~ dandando olha pai que 

lindol 
I 

(P) mas eu vou votar em nelll, ele 
vai ser o meu candidatol 

(P) (pega a mangueira e assopra 
prã T. colocando uma parte no seu 
ouvido) fala Ixl u Ú , fala I 
fala ú u I fala I 
(M) grande idéia, alô /ú ú / 
fala Ixl (dando a mangueira a T.) 
(P) (conversando cl a mãe) 

(Pai pega T. para próximo de si 

(pai conversa comigo) 
(M) (canta) 

ah lindinho meu I (m. cantando) 
(M) (mãe tosindo) ah to com 

uma tosse hojel 
(imita uma tosse 
(tá com tosse ném tá ?I 

(P) Tiago, vai não meu filho I 
meu filho aí não aí tem pre­

guinho I ai tem preguinho I sabia 
que voce queria mecher numa cai­
xa I curioso né já qué fazer 
obra de arte I 
(P) aí não é prá comer não I 
não é"l 
naõ é I 

170. 

(T. coloca a mangueira na boca) 

(T. brinca com a mangtleira col~ 
cando-a na boca) 

(T. empurra o seu carrinho) 

(T. engatinha até o tanque me­
xendo no saco plástico) 

an an I 
u i I ê ê Ixl an an I 

i i I i i I 
an Ixl 
ô i I (empurrando a bola até o 
tanque) 

Ô u I anl (T. grita) 
un Ix/x/xl (brincando com um 
cordão de contas) 
(T. engatinha até onde estão 
as plantas e puxa uma tábua) 

(T. anda até as plantas e mexe 
na areia) 

é I 



Você vai brincar cl terra?1 

al não ê brjncar I ai naõ é I 
xixi aí naõ pode I (não se 
entende) 

vai onde?/x/xl nãú sabe 

andar não macacol macaco 

naõ sabe andar nâõl 
(M) falai 
aleluia fala I aleluia 

aleluia I 

(pai conversando) 

urubu lé Ixl 

(pai falando) 

(pais conversam) 

(M) ném Ixl Tiagol 

(pais conversam) 

(~':) (Pega T. que es tava mexendo 

nas plantas) 
(M) (mãe coloca-o no colo e o 

pai brinca com ele) 

é I 

ã ã lá / 

ã ã I 
ã ã 
e e I 

... Ixl ae u 
e I ê I 

ai i lunl 
un ê ê lunl (T. encostado no 
portão empurrando-o) 

ú ú lê 
u ú I 

un ê Ixl (brincando com um 

pote de plástico) 

01 Ixl 
(T. esfrega o pote no chão) 

un Ú Ixl (batendo com a maõ no 

pote plástico) 

un Ixl 

un ú I (brincando com o pote 
de plástico) 

(T. mexe nos vasos de planta) 

(T. rindo das brincadeiras) 

171. 



ah naõ chora naõ I 
(M) (coloca T. no chaõ) 

vai aonde, passear?1 
fechar o portaõ/devagaT 

devagarinhol 
(M) méUTlae Ixl fala I 
(M) (canta para T.) 

(M) canta pTá 'ela Ixl 

(M) nem naõ pode naõ Ixl 
pai vem vê nem mexendo I 
pail 
guarda aí guarda bota aí I 
bota lá bota Ix/xl 
ah pequeninhol 
(M. tira a lata de T. e lhe dá 
uma vasilha de plastico) 

alô Ix/xl (segurando um tubo 
de plástico e o colocando na boca) 
olha o carro I 
be be Ixl 
bi bi I 

rua Ixl 
bi bi na rua I 

oil 

bi bi I 

bi bi I 

ah bibi I 

(T. choraminga) 

(T. empurra o portão) 

T. observa mãe e balança as 
mãos) 

ê ê I 

(T. mexe numa caixa de pape­
laõ e pega uma lata de gTaxa) 
á á I 
á á I 
ã- anl 

á á I 

172. 

(T. pega a vasilha e a coloca na 
boca) 

i i I 
i bil 

u ai I i bil 

1 ê I 

i i I 

i oi I 

i e I i ê 

i ê I 
I 



ah vai Vê o bibi I ah elê já foi i i Ixl 
embora I vou longe I ja~ foi embo-

ral i i 

Nair 

ih levantai levanta pra cair de 

novol 

(M) (observa T. sentado no banco) 

ta pegando um solzinho ta ?I 

hum I naõ mocinho I naõ ta ?I 

. passou o bibi nem e você 

nem viu neml 
eh você naõ viul 

oi I gol oi u I 
gol I 
lindinho Ixl 
lindinho fala fala I 
oi você e voce meu lindi­

nho I é loi I urubu vai 

chove ri 
cadê Roni Ifala Roni I Ronil 
xixi chama Roni IRoni/xl 
xl vai solta pipa Roni/xl 

(T. cai sentado no chão) 

gan Ix/xl 
i i Ix/xl 
anran I i ranl 
ran I i i I 
gan Ixl (deixa cair a vasilha) 

an ê Ixl (pega a vasilha 

gani 
(T. andando e segurando a va­

silha) 

an . an I gan I an ê I an an I 

i ê lu u Iganl (indo prá~o 

portaõ) 

i i dei I i ê 

un 

i ê lesfregando a vasilha no 

chão) 

go I go I 
an an Iganl 
gô I 
u linhol 
ê ê 19u 
(T. rindo) 

an Ô laul 
go Ixl 
an ê lan/an ê· 

173. 



ei paixaõ /aí naõ /x/mcnininho/ 
(vai até T. e o tira de pcrto 

das plantas) 

(M) ú ú /x/ (com a vasilha 
encostada na boca) 

(M se assenta e corre até T. 
que parecia que ia cair no chaõ) 

tã esperto/ 

olha o au au / 

(M. pega T. e o tras até o banco) 
(MO (batendo com a caneta na 
vasilha) 

Fafã lx/xl 
Fafá lx/xl 

gan 

(T. dirige-se até as plantas 

(T. coloca a vasilha na boca) 
u- u- /x/ 

(T. com a vasilha na boca) 
Ú ú /x/ 

(T. senta no chaõ e coloca a 
vasi lha na boca) 

an /an /u u / 

u u /x/ an 
(T. vai até o caixa de 
ferramentas) 

(T. sorrindo) 
(T. segura a vasilha e 
coloca na boca) 

an / an / (colocando a boca na 
vasilha 
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