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    PREFÁCIO




    O livro que tem nas mãos possui um imenso valor para a formação de professores da educação infantil e para pesquisadores de bebês e de crianças pequenas. Ele conta-nos sobre as pesquisas realizadas por um grupo de investigadores(as) europeus que, desde a década de 1970, reconhecia que as crianças pequenas eram sujeitos na construção de suas aprendizagens e que tinham direito a viver a sua vida em espaços de educação coletiva.




    O cenário teórico das pesquisas, aqui apresentadas, está fundamentado nas críticas às investigações realizadas com bebês em laboratórios que apenas procuravam, e encontravam, os bebês em relação com adultos, especialmente suas mães, com pouca atenção e ação sobre o mundo e sem vida social. A perspectiva defendida neste texto é a de pesquisar os bebês e crianças pequenas em seus espaços sociais, o mais perto da vida concreta das crianças, para vê-las, nessas situações, interagirem com os objetos que povoam o seu, isto é, o nosso mundo.




    Seguindo o referencial teórico e a metodologia de investigação piagetiana, esse grupo irá procurar perscrutar como os bebês transpõem o percurso do conhecimento físico para o da simbolização. Isto é, compreender como ocorre a transição cognitiva de bebê, recém-chegado ao mundo, que, ao estar neste mundo com os outros, vai apropriando-se do mundo físico, diferenciando-se, e constituindo-se, pouco a pouco, em uma criança pequena que está presente no mundo, caminha para lá e para cá, conversa com os amigos, rabisca no papel, na areia…




    O livro, em seus três capítulos, é uma demonstração prática do referencial teórico piagetiano – principalmente da trilogia O nascimento da inteligência, A construção do real e A formação do símbolo na criança. por meio de sua observação direta do desenvolvimento de seus filhos –, pesquisadores reestudam em ambiente público esse processo. Nessas pesquisas, do ponto de vista metodológico, podemos encontrar uma série de indicações interessantes para refletirmos sobre os caminhos investigativos com bebês, reflexão essencial neste momento em que estamos criando metodologias de pesquisa com crianças.




    A primeira ideia desenvolvida, e analisada no texto, é a da pesquisa observacional com intervenção. Isto é, partindo das características do ambiente natural – creche – onde os bebês convivem, os pesquisadores trabalham com a possibilidade de mudanças no espaço e na seleção de materiais específicos, organizando situações especiais.




    A segunda é a da perspectiva da observação das ações das crianças não por meio de protocolos para serem preenchidos com quantas vezes, em quanto tempo e em que idade a criança realiza determinada ação, isto é, na perspectiva da quantificação, mas para registrar, constituir e compreender o percurso dessa ação. Nesse sentido, o uso de videogravação para registrar as atividades das crianças e, posteriormente, analisar por um processo microgenético as sequências de ações das crianças pareceu ser de grande relevância e segue ainda hoje sendo uma referência em técnica de pesquisa com bebês.




    Para mim, no entanto, o mais revolucionário dessas pesquisas foi o reposicionamento do papel de pesquisador. O investigador deixa de ser um observador neutro e assume sua presença no campo de pesquisa. A presença de um pesquisador concreto, que está – aqui e agora – presente: olhando, acompanhando aquilo que o bebê ou os bebês realizam. Alguém que sorri e oferece suporte com o olhar. Compreender esse deslocamento e verificar a riqueza de informações dessa metodologia de pesquisa já vale a leitura completa do livro.




    Maria Carmen Silveira Barbosa




    Organizadora da coleção


  




  

    INTRODUÇÃO




    Neste volume, reunimos uma série de nossos trabalhos sobre o desenvolvimento cognitivo das crianças entre 10 e 24 meses. A maior parte dessas pesquisas foi realizada em creches parisienses1 com ajuda de um mesmo método de estudo (ver p. 11). Para nós, essas pesquisas constituem, em certa medida, uma continuação das três obras que Piaget consagra ao estudo de crianças menores de 2 anos: O nascimento da inteligência (1930), A construção do real (1937) e A formação do símbolo (1946).




    Qualquer que seja a perspectiva que pesquisadores e educadores adotem, todos concordam em dizer que é ao longo do segundo ano de vida que se notam mudanças espetaculares na atitude da criança: o aparecimento das “primeiras palavras”, do andar; a conquista de uma certa autonomia; ampliação dos contatos sociais. Para nós que adotamos o quadro teórico da psicologia construtivista de Piaget, essa idade é de especial interesse porque é nesse período que assistimos à transição de uma inteligência em ação para um pensamento conceitualizado.




    Desde suas primeiras obras, Piaget introduziu uma distinção epistemológica entre dois tipos de conhecimento: o conhecimento lógico-matemático e o conhecimento físico. Para o leitor não epistemólogo, essa distinção corresponde a uma certa classificação das ciências, e ele a aceitará sem muitos problemas.




    A epistemologia piagetiana é realista: ela aceita a existência do real, antes de qualquer ato de conhecimento por um ser cognoscente; ao mesmo tempo, é construtivista, no sentido em que assume que um ser cognoscente apreende o mundo real ao seu redor (e mais especificamente o ambiente em que vive uma comunidade) de forma muito diferente de acordo com o tempo histórico e os estados de conhecimento (do ser em desenvolvimento ou de toda a comunidade). Por exemplo, durante um certo período, a Lua foi considerada um objeto cheio de magia produzido por um ser sobrenatural. Como um objeto físico, ela pouco mudou durante a história de conhecimento do homem, mas como um objeto de conhecimento ela se tornou agora um objeto da natureza e, mais recentemente, um lugar para visitar, de onde se pode trazer pedras de lembrança que são estudadas e analisadas em laboratórios na Terra. Entretanto, para a criança de hoje, ainda, em um certo estágio de desenvolvimento, a Lua pode ser pensada como um ser vivo que nos acompanha quando nos movemos e que muitas vezes é gentil o suficiente para nos iluminar o caminho quando cai a noite; em um outro estágio de desenvolvimento, a criança une-se à comunidade em que vive em seus pontos de vista sobre a Lua (sem necessariamente aderir ao estado de conhecimento dos especialistas desse campo do conhecimento). Essa construção do mundo real, os fatos físicos e sociais só são possíveis graças a uma organização lógico-matemática de observações e experiências que permitem observar regularidades, perceber várias possibilidades, levantar hipóteses, testá-las, montar experiências, processar dados etc. Desse ponto de vista, o raciocínio lógico-matemático é instrumento de conhecimento do mundo real, das propriedades e dos comportamentos dos objetos e das pessoas.




    No entanto, para Piaget o conhecimento lógico-matemático é um conhecimento mais “autônomo” que o conhecimento físico: aquele só pode ser construído com o suporte de um quadro lógico coerente. Além disso, a epistemologia piagetiana é genética, ou seja, ela utiliza nas suas construções teóricas dados do desenvolvimento da criança; os principais estágios de desenvolvimento cognitivo são definidos usando critérios lógicos. É, de fato, de acordo com tais critérios que são definidos os estágios pré-operatórios, as operações concretas e as operações formais. Como devemos então ver a relação entre os dois tipos de conhecimento e como eles se desenvolvem: de forma bastante independente um do outro, ou então de modo complementar, um apoiando-se sobre o outro?




    A ideia de buscar as raízes da lógica nas ações sensório-motoras do bebê e de outorgar uma lógica para a criança (mesmo que essa lógica seja qualificada como “intuitiva” ou “funcional”) não parece plausível para muitos psicólogos em um contexto de ideias inatas que se atualizam graças à maturação. A epistemologia de Piaget, ao contrário, rejeita a dicotomia empirismo-racionalismo e a ruptura entre o inato e o adquirido. Construtivista, essa epistemologia é interacionista, “epigenética”, de acordo com o termo da biologia moderna: todo desenvolvimento é direcionado tanto pelas competências do organismo como pelas influências ambientais. A partir dessa perspectiva, todo conhecimento deriva da atividade de um sujeito sobre seu ambiente, toda experiência da qual resulte uma compreensão implica uma atividade do sujeito, mesmo porque ele escolhe em que ele presta atenção: ele não pode conferir significado para suas observações a não ser assimilando-as às experiências anteriores.




    Onde está a distinção entre o conhecimento lógico-matemático e o conhecimento físico nesse quadro epistemológico? Psicologicamente falando, a distinção baseia-se no foco de atenção do sujeito cognoscente que age sobre o mundo real, seja na organização de suas ações, sua ordem, o encadeamento de umas com as outras, o tipo de conexões e comparações que elas introduzem, seja especialmente sobre os objetos que sobre ele atuam e suas propriedades (flexível / rígida, líquido / sólido, quente / frio etc.) e sobre seu comportamento (rolar, pular, esmagar, quebrar etc.). Por exemplo, estabelecer uma correspondência um a um e saber que, se estiver correta, as respectivas coleções têm o mesmo número de objetos é um conhecimento derivado principalmente da coerência das ações e não das propriedades dos objetos: a correspondência pode ser estabelecida entre folhas de papel e envelopes, entre as crianças e as balas ou entre garfos e facas; a igualdade numérica pode ser deduzida da mesma maneira. Em contrapartida, para compreender o fenômeno da flutuação, devem-se considerar as propriedades dos objetos e experimentar: a propriedade de flutuação não depende da maneira como um objeto é colocado na água (como algumas crianças acreditam), mas de propriedades do objeto, especialmente de seu peso em relação ao seu volume.




    Ao longo de seu desenvolvimento, o ser humano adquire a capacidade de refletir sobre suas próprias ações e tomar consciência delas. Se essa tomada de consciência está focada sobretudo na organização das próprias ações e em sua coerência, o conhecimento daí resultante será do tipo lógico-matemático; se ela se centra na maneira como os objetos respondem às ações do sujeito ou como interagem entre si, o conhecimento resultante será de tipo físico ou empírico. Haverá sempre uma diferença importante entre esses dois tipos de conhecimento: a reflexão sobre suas próprias ações (reais ou mentais) pode libertar-se pouco a pouco de conteúdos precisos, até se tornar formal e construir sistemas lógico-matemáticos “puros”. O conhecimento físico, por sua vez, vai precisar sempre de um quadro lógico-matemático: nenhuma experiência pode dar lugar ao conhecimento sem que o sujeito tenha, primeiro, organizado suas ações e formulado suposições ou hipóteses, nem sem que ele insira os resultados de suas observações em um quadro organizado de comparação e deduções.




    É desse ponto de vista que Piaget descreveu e analisou os comportamentos de seus próprios filhos em dois livros que tratam das mesmas observações, mas que se diferenciam pelo enfoque da observação: O nascimento da inteligência e A construção do real. Como ele diz na introdução de A construção do real: “Paralelamente ao crescente envolvimento de esquemas de assimilação (tema de O nascimento da inteligência), podemos acompanhar a elaboração contínua do universo externo”. Em uma parte de um terceiro livro, A formação do símbolo, Piaget retoma as observações feitas durante os dois primeiros anos da vida de seus filhos, e os estuda do ponto de vista do nascimento da representação, a partir de condutas imitativas e observando “seu paralelismo com as condutas inteligentes que lhes são contemporâneas” (p. 61). Nesse trabalho, Piaget mostra como o desenvolvimento dos dois primeiros anos de vida cria tanto a necessidade como a capacidade de representações por meio de ideias.




    Quanto mais avança o desenvolvimento, mais se faz necessária a representação. Já nos níveis mais elementares, o sujeito (o organismo vivo, em geral) precisa de alguma memória de reconhecimento para ser capaz de ligar uma experiência presente com experiências passadas. Quando o bebê começa a fixar uma finalidade a alcançar e a procurar formas conhecidas, mas também novos meios construídos especialmente para a finalidade em questão, ele torna-se capaz de representar os objetos, as pessoas, os movimentos, os lugares etc. No desenvolvimento da representação, as pessoas que cercam o bebê têm um papel essencial. Na verdade, se o bebê, durante os primeiros meses de sua vida, se acalma quando sua mãe aparece e chora com o desaparecimento de pessoas que lhe são familiares, é porque lhes atribui “uma espécie de permanência afetiva e subjetiva” (A construção do real, p. 17). Além disso, “da mesma forma que as pessoas constituem, sem dúvida, os objetos permanentes reconhecidos pelo bebê, elas são provavelmente as primeiras fontes concretas de causalidade, isto porque, graças à imitação de outros, o sujeito rapidamente chega a atribuir à ação de seus modelos uma eficácia análoga às suas próprias ações” (A construção do real, p. 278). Além disso, para que as coordenações possam ocorrer não só entre diferentes esquemas de ação de um único sujeito, mas também entre esses esquemas de ação próprios e os esquemas dos outros, instala-se uma comunicação representativa diferente daquela que o bebê é capaz até então. Como diz Piaget,




    na verdade, é devido à cooperação com os outros que se chega aos julgamentos comprobatórios, a constatação implicando uma apresentação ou uma mudança e não tendo nenhum significado em si mesmo para a atividade individual. Ainda que o pensamento conceitual seja racional por ser social ou vice-versa, a interdependência da busca do conhecimento e da socialização parece-nos inegável [A construção do real, p. 316].




    Nos estudos descritos neste volume, essa dimensão social não foi introduzida; observamos os bebês sozinhos em suas ações com objetos. A eliminação do aspecto social da situação experimental não significa, é claro, que acreditemos que as capacidades das crianças cresçam sem a contribuição das interações sociais. Em outra série de pesquisas, observamos os bebês em pequenos grupos (cf. CRESAS, 19792), o que não significa também que não damos importância para as trocas entre crianças e adultos. Nenhuma situação experimental pode simular a totalidade das diferentes experiências que tornam possíveis as ações ou as operações dos sujeitos.




    As três obras de Piaget citadas anteriormente demonstram que a organização da ação e, portanto, a organização que o sujeito introduz no mundo real é, ao mesmo tempo, o instrumento de conhecimento da realidade e, por aquilo que Piaget chama de tematização, um objeto de reflexão em si mesmo; como objeto de reflexão, essa organização transforma-se em lógica e matemática formal. Desse ponto de vista, não é surpreendente que as fases de desenvolvimento sejam definidas por Piaget de acordo com critérios lógicos: em outras palavras, elas são determinadas pelo tipo de atividades organizativas que a criança aplica a múltiplos problemas que encontra na vida cotidiana. A criança de 2 anos que brinca com sua coleção de carros e uma garagem vai permitir apenas que os carros pequenos entrem na garagem, descartando aqueles que são demasiado grandes para entrar; para isso, ela não faz uma classificação a pedido de um experimentador (“você vai montar um conjunto de carros grandes e outro de carros pequenos”), mas não deixa de classificar, embora possa não ser exaustiva e, além disso, ser uma classificação subordinada por um objetivo prático.




    Próximo aos 4 anos, a maioria das atividades da criança inclui, aberta ou implicitamente, as atividades organizativas de tipo – classificação, seriação e comparação, correspondências – e é a partir dessa idade que Piaget, Inhelder e Szeminska fizeram seus estudos sobre estruturas lógicas elementares (classificação, seriação, conservação do número), com o auxílio de experiências envolvendo instruções verbais. Piaget e Inhelder (Gênese das estruturas lógicas elementares, p. 22) destacam que se deve voltar ao sistema dos esquemas sensório-motores para encontrar as fontes da classificação e da seriação; “um esboço deles se encontra nas pilhas de objetos similares e na construção de objetos complexos” da mesma forma que nas “sobreposições de blocos” quando constroem torres. No entanto, eles acrescentam, “uma distância considerável precisa ser vencida entre essas organizações elementares e as estruturas operacionais correspondentes”. Na verdade, antes dos 4 anos de idade não conseguimos, em situações experimentais, fazer uma criança “colocar num conjunto o que vai junto” ou ainda “colocar as varetas em ordem, como uma escada, começando pelas menores”, ou ainda “colocar as fichas como eu: para você, as vermelhas, para mim as azuis de forma que tenhamos a mesma coisa…”, seja como instrução verbal ou mostrando um exemplo (seriação) ou realizando o início da classificação ou seriação e pedindo à criança para continuar. E não é antes de 6 ou 7 anos que a criança domina, pelo menos parcialmente, as operações elementares de classes e relações.




    Piaget e Inhelder trataram da lógica das operações concretas na Gênese das estruturas lógicas elementares (1959), com especial destaque para seu desenvolvimento entre as idades de 4 e 9-10 anos, como resultado de múltiplas experiências. Na introdução, a ligação entre a lógica concreta, a lógica intuitiva e inteligência sensório-motora é discutida teoricamente de forma breve. Em Epistemologia e psicologia da função (PIAGET, GRIZE & SZEMINSKA, 1968), Piaget descreve o período antes da lógica concreta em termos de “semilógica” ou “ lógica unidirecional”, mas, nesse trabalho igualmente, o quadro teórico é das etapas de desenvolvimento das estruturas cognitivas. A questão da continuidade entre as coordenações de ações do período sensório-motor e a lógica das operações concretas é visto por seu aspecto estrutural principalmente, embora a transição para uma ótica mais dinâmica e psicológica comece já nesse último livro, juntando em certa medida o trabalho de Piaget dos anos de 1930.




    Nossa experiência descrita no capítulo 1 foi montada a fim de acompanhar, dentro do possível, o desenvolvimento das atividades de reunir, separar e ordenar objetos com material determinado e com um grupo de indivíduos, todos atuando na mesma situação.




    No que diz respeito ao conhecimento físico – a organização do mundo real, o conhecimento das propriedades dos objetos, as regularidades como eles reagem às ações do sujeito ou ainda na interação com outros objetos –, a questão das relações entre desenvolvimento sensório-motor e a continuidade do desenvolvimento dentro de um mesmo campo parece apresentar menos problemas. Embora, por causalidade, não disponhamos de mais dados sobre o período precedente das operações concretas, o desenvolvimento parece dar-se de modo mais diversificado, mas mais contínuo, e a construção da causalidade física parece seguir por linhas delineadas n’A construção do real. De qualquer modo, essa poderia ser uma ilusão devido ao fato de que, em geral, até os 11 anos de idade a causalidade tem sido menos estudada que a lógica ou aspectos lógicos de certos conhecimentos físicos (como, por exemplo, a conservação de peso). Outra das nossas experiências (capítulo 2) traz dados sobre o desenvolvimento do conhecimento físico.




    Um terceiro experimento (capítulo 3) diz respeito a um aspecto essencial de qualquer produto do pensamento, ou seja, a função de representação por meio de símbolos e signos. Nessa área também, e talvez mais do que aqueles da lógica e da física, não temos dados para poder acompanhar o desenvolvimento. Nossa pesquisa explora apenas um aspecto particular dessas condutas, a saber, o “faz de conta”. Sabemos, de fato, que é durante o segundo ano que a criança realiza situações de vivências reais, mas que são, no entanto, criadas por ela. Trata-se de uma conduta lúdica que pode assumir diferentes formas: a imitação diferida, o “fazer parecido”, o jogo de fantasia ou o jogo simbólico. Nesse terceiro capítulo, buscamos esclarecer essas manifestações precoces da função representativa. Para estimular essas condutas, oferecemos às crianças um material escolhido para esse propósito: objetos pertencentes ao universo familiar da criança (objetos verdadeiros de uso diário ou objetos em miniatura). Com esse material, notamos raramente as condutas que poderíamos classificar numa categoria de atividades que levam ao conhecimento físico. Claro, as crianças exploraram os objetos, empurraram um objeto contra outro, mas tal comportamento foi observado principalmente antes que as primeiras condutas de “faz de conta” estivessem presentes. Da mesma forma, faziam conjuntos de objetos, mas esses conjuntos eram do tipo geralmente funcional (colocar a colher na xícara ou no prato, em seguida, raspar o fundo; ou ainda, em um nível mais evoluído, juntar objetos vários “para o almoço” ou “ para a higiene” para preparar um jogo futuro). Além disso, esses conjuntos não eram exaustivos, e poderiam mudar de um momento para outro.




    Em razão da descoberta (banal e previsível) de que, a partir de um certo nível de desenvolvimento, o material conduz a criança, em grande medida, para atividades de um tipo particular, nós construímos o material de duas outras pesquisas (essas ocorreram após a pesquisa já referida sobre a representação).




    Assim, os três estudos que apresentamos neste volume se encaixam bem na perspectiva psicogenética elaborada por Piaget. Nossos objetivos mais específicos juntam uma das orientações recentes em psicologia cognitiva que os pesquisadores da Escola de Genebra formulam da seguinte maneira: foco no sujeito psicológico mais que no sujeito epistêmico, sobre os procedimentos de descoberta mais que nas estruturas cognitivas, na atualização e utilização dos conhecimentos mais que sobre as suas características epistêmicas. Essa orientação tem como hipótese de base que uma tal abordagem permite uma melhor compreensão dos mecanismos de transformação das estruturas cognitivas no desenvolvimento da criança. Esse enfoque confere um papel preponderante ao contexto das situações em que estudamos as crianças, e implica a necessidade de uma análise detalhada de suas ações. Vários estudos recentes encaixam-se nesse quadro teórico (FORMAN, 1973-1975; LANGER, 1980). Os estudos em Genebra, sob a direção de B. Inhelder (1976), focam crianças mais velhas que os nossos sujeitos e situações nas quais se solicita aos sujeitos realizações específicas em relação com os problemas que os pesquisadores se colocam.




    Nossa preocupação principal é precisamente observar os problemas que as crianças se colocam diante de um determinado material. Portanto, as várias coleções de objetos usados em nossos três estudos foram escolhidos com base na hipótese de que cada um iria incentivar os bebês a se questionar de maneira diferente. Para enfrentar essa preocupação, foi importante esclarecer nossos métodos de investigação.




    Método




    Não há como negar a existência de uma estreita ligação entre a teoria em um sentido amplo e o método de abordagem. O estudo do desenvolvimento da criança não é exceção a essa observação geral. Depois de um período quando os raros psicólogos preocupados com o desenvolvimento da criança se dedicavam principalmente a descrições longitudinais de um ou de alguns sujeitos, uma outra tendência se impôs reduzindo as mudanças no desenvolvimento a mudanças quantitativas. Essa corrente baseia-se na ideia de que qualquer atividade é resultado de estimulação externa; mesmo as atividades mais complexas são consideradas redutíveis a sequências de estímulos e de reações exteriores3. Para tal concepção, a abordagem experimental em laboratório parecia a mais adequada. Na verdade, essa concepção de desenvolvimento permite supor que é possível recriar em laboratório um tipo de simulação de condutas observadas na vida real. Eles, então, tentam isolar condutas e provocá-las em laboratório submetendo o observador e o sujeito observado a procedimentos altamente estruturados e disciplinadores. A esta forte estruturação desses métodos de investigação correspondem diferentes processos de avaliação e medição das respostas do sujeito levando a uma quantificação das condutas observadas.




    Uma tal abordagem que quantifica as transformações observadas durante o desenvolvimento da criança foi repetidamente criticada por autores que, seguindo Wallon e Piaget, adotam as teorias construtivistas enfatizando níveis de organização sucessivos de condutas e mudanças qualitativas. Os pesquisadores dessa tendência adotam, em geral, métodos de observação mais próximos dos estudos “naturalistas” que de estudos de laboratório.




    Um novo impulso de observações “naturalistas” foi instigado por influência do trabalho em etologia. Esses estudos primeiro focaram o comportamento dos animais observados em seus hábitats naturais (LORENZ, 1941; TINBERGEN, 1951). Essa abordagem foi então aplicada ao estudo do comportamento de criança4 e mais particularmente às interações sociais5. Esses trabalhos aportam, sem dúvida, uma quantidade de novos fatos e novas hipóteses explicativas. No entanto, tanto o observador do comportamento de animais em seu hábitat natural quanto os pesquisadores que observam as crianças durante o seu desenvolvimento encontram – e ainda hoje – uma grande dificuldade no tratamento dos dados coletados. A tentação foi grande em aplicar os mesmos tratamentos quantitativos utilizados em pesquisas de laboratório a esses dados coletados “no campo”.




    Apenas progressivamente assistimos aos ajustes que dizem respeito aos procedimentos e, ao mesmo tempo, ao tratamento dos dados coletados. Assim, ao mesmo tempo, as observações das crianças se fazem em situações “preparadas” pelos pesquisadores. Essas situações são pensadas para ser o mais próximo possível das situações da vida das crianças, mas o/a pesquisador/a delimita o campo de suas observações no tempo e no espaço de acordo com suas hipóteses de trabalho. Tenta-se igualmente, no tratamento dos dados coletados, superar a quantificação de condutas isoladas por meio da realização de análises que permitem definir as organizações mais globais de condutas. Mais recentemente ainda – e isso por influência de estudos sobre a socialização das crianças –, procede-se a análises sequenciais para colocar em evidência os processos de descoberta mais que as estruturas cognitivas no desenvolvimento da criança. Essas análises exigem a utilização de parâmetros temporais: uma tal abordagem é atualmente facilitada pelas observações usando técnicas como filmes ou vídeo que permitem microanálises desses processos.




    É nesse tipo de abordagens que se encaixam as pesquisas que apresentamos neste volume.




    O objetivo principal dos nossos três estudos é compreender a elaboração dos processos de descoberta com relação ao mundo dos objetos. Para atender a esse objetivo, temos procedido a observações das crianças em situações que não impedem as suas próprias atividades: elas podem tomar iniciativas e informar sobre os problemas que têm. Ao preparar essas situações, deixamos as crianças agir “espontaneamente”, mas nós escolhemos cuidadosamente o material com base nos objetivos a que nos propusemos.




    Nossas observações foram realizadas em creches a que íamos regularmente, as crianças nos conheciam bem, estavam familiarizadas com a nossa presença, nós as observamos na sala onde elas costumavam ficar. Durante as sessões de observação, buscou-se adotar uma atitude que se poderia chamar de “participante”: ou seja, nós observávamos cuidadosamente a realização de atividades pelas crianças sem intervir diretamente; ao longo da sessão, demonstrávamos interesse em suas conquistas e respondíamos com expressões faciais, sorrisos e atitudes que vinham espontaneamente sempre que elas se dirigiam a nós.




    Paralelamente aos estudos sobre os “jogos simbólicos”, realizados em primeiro lugar, todos os nossos experimentos foram realizados com o auxílio de um circuito interno de televisão: as nossas sessões de observação tinham duração de mais ou menos vinte minutos.




    Desde as primeiras observações dos nossos filmes, percebemos que o nosso principal objetivo havia sido alcançado: nas situações por nós preparadas, as crianças estavam ativas, interessadas no material proposto; sua atenção não mudou durante os vinte minutos da observação. Também agimos entusiasticamente na análise de cada um de nossos filmes. As categorias de análise desse material foram fazendo-se claras pouco a pouco. Foram nossas preocupações teóricas que nos guiaram ao longo de nossas elaborações. Centrados nos processos de descoberta, no como dessa organização progressiva, mais que em evidências de desempenho, apenas as evidências de uma ou outra conduta isolada não eram suficientes. Tentamos identificar sequências em que as ações sucessivas faziam aparecer uma organização coerente e, com isso, esclarecer nossas hipóteses de trabalho. No interior de cada uma dessas sequências, cada ação parece estar ligada à ação anterior; analisando a natureza dessas ligações sucessivas, torna-se possível especificar as soluções que a criança traz para os problemas que surgem. Ao realizar essas microanálises, observamos duas ordens de fatos:




    • encontra-se o mesmo tipo de organização das sequências em crianças diferentes e também na mesma criança em momentos diferentes na mesma sessão de observação, o que permite dar um valor interpretativo a essas organizações temporais;




    • constatamos também que a organização das sequências se transforma ao longo do período estudado (entre 18 e 24 meses). A análise dessas transformações permite precisar a gênese dos aspectos cognitivos que estudamos (“lógicos”, “físicos” e “simbólicos”).




    Assim, esse tipo de análise capta as soluções adaptativas que a criança é capaz de trazer aos seus próprios problemas em diferentes fases de seu desenvolvimento, tanto como a gênese das funções estudadas.




    Neste volume, apresentamos sucessivamente:




    • OS BEBÊS E A LÓGICA, pesquisa que permitiu observar a organização inicial de atividades, tais como reunir, separar, identificar, substituir e fazer correspondências termo a termo;




    • OS BEBÊS E A FÍSICA, pesquisa que permitiu observar as atividades de experimentação e de produção;




    • OS BEBÊS E O SIMBÓLICO, pesquisa que nos trouxe novas informações sobre o conhecimento de acontecimentos e objetos familiares e a capacidade da criança de os destacar de seu contexto real.


  




  




  

    1 Agradecemos especialmente às senhoras diretoras e profissionais de educação, cuja colaboração ativa permitiu a realização deste trabalho.




    2 A obra mencionada é o livro Os bebês entre eles: descobrir, brincar, inventar juntos, publicado pela Editora Autores Associados em 2011. (N. da T.).




    3 Cf. uma discussão desse modelo por Overton e Reese (1973).




    4 Cf. revisão de Smith (1974).




    5 Cf. revisão de Lamb (1977).


  




  

    1. OS BEBÊS E A LÓGICA




    M. Stambak, H. Sinclair e M. Verba




    Com a colaboração de L. Moreno* e S. Rayna




    A obra de Piaget, bem como nossas próprias observações em creches, levaram-nos a realizar duas pesquisas voltadas para a seguinte pergunta: é possível realizar, desde tenra idade, uma organização progressiva de comportamentos tais como ordenar ou seriar objetos, estabelecer correspondências entre os objetos de acordo com sua semelhança ou mesmo estabelecer correspondências um a um, de um modo geral, antecipando o conceito de número?




    Realizou-se em Paris uma investigação primeira por meio de uma equipe CRESAS1. Que foi complementada por uma segunda pesquisa realizada em Teerã por um de nós (VERBA, 1981)2.




    Em função da nossa problemática, o material foi constituído de uma maneira bastante intuitiva. Nós já sabíamos que a escolha do material desempenha um papel preponderante nos tipos de comportamento que o pesquisador pode ver com a ajuda de “observações dirigidas”. Para provocar as atitudes “pré-lógicas”, pareceu-nos necessário remover objetos habituais, bem conhecidos das crianças pequenas, que provocam atividades do tipo “fazer como” (cf. capítulo 3). Além disso, para provocar comportamentos, como agrupar, ordenar, fazer correspondência, pareceu-nos indispensável apresentar múltiplas coleções de objetos quase idênticos.




    

      Material




      a) Em Paris, os objetos apresentados são:




      • uma série de 6 cubos encaixáveis com bordas de 2cm a 8cm;




      • uma série de 6 hastes cilíndricas em madeira cor natural, de 5cm a 20cm de comprimento;




      • uma série de 6 bolinhas de argila de 1 a 5cm de diâmetro.




      b) Em Teerã, o material proposto era ligeiramente diferente. Compunha-se de:




      • 5 cubos, em forma de caixas que cabiam uma dentro da outra, de diâmetro crescente entre 3 e 10cm;




      • 5 esferas de cortiça em medidas crescentes proporcionais, mas menores do que aquelas dos cubos;




      • 3 varetas de seção circular de 20cm.




      Nos exemplos do protocolo, os cubos serão representados pela letra C, as varetas com a letra V e as esferas com a letra E. O elemento menor de uma série é designado com número 1 e o maior com o número 5 ou 6. Assim, E1 significará a esfera menor; C5 o quinto cubo a partir do menor.


    




    

      Sujeitos da pesquisa (amostra)




      a) Em Paris, todas as observações foram realizadas em duas creches na região de Paris, com crianças de 10 a 24 meses. Foram registradas 47 sessões de observação distribuídas como segue:




      1. Em observações longitudinais, 3 crianças, totalizando 25 sessões.




      K. foi observada a 10;43 – 10;20 – 11;16 – 12;5 – 14;23 – 16;4 –




                     17;22 – 18;13 – 22;     – 23;17 – 24;




      F. foi observada a 9;28 – 10;14 – 11;10 – 14;17 – 15;28 –18;14 –




                     20;21 – 23;10




      V. foi observada a 13;15 – 13;21 – 14;15 – 15;23 – 17;5 –24;2.




      2. Outras crianças foram observadas uma única vez:
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      O número de observações foi dividido do seguinte modo:




      

        

          

            	

               


            



            	

              Mês


            

          




          

            	

               


            



            	

              10


            



            	

              11


            



            	

              12


            



            	

              13


            



            	

              14


            



            	

              15


            



            	

              16


            



            	

              17


            



            	

              18


            



            	

              19


            



            	

              20


            



            	

              21


            



            	

              22


            



            	

              23


            



            	

              24


            



            	

              T


            

          




          

            	

              N


            



            	

              5


            



            	

              3


            



            	

              3


            



            	

              3


            



            	

              3


            



            	

              3


            



            	

              4


            



            	

              2


            



            	

              3


            



            	

              4


            



            	

              1


            



            	

              2


            



            	

              2


            



            	

              3


            



            	

              6


            



            	

              47


            

          


        

      




      b) Em Teerã foram observados 3 grupos de bebês: de 12, 18 e 24 meses; com 5 a 7 crianças por faixa etária.


    




    

      Procedimento




      Para nós era importante realizar observações que não interferissem nas atividades das crianças e que permitissem o surgimento dos problemas que elas se colocavam. Para isso, as instalamos no chão, diante dos objetos descritos anteriormente, dispostos “em desordem”. Duas pesquisadoras realizaram as observações: uma sentada atrás da criança, seguindo cuidadosamente todas as ações desta, mas sem intervir, a menos que a criança solicitasse; a outra investigadora posicionou-se atrás da câmera de vídeo para fazer a gravação.




      As observações foram feitas na sala da creche que a criança geralmente frequentava, creches em que estávamos regularmente; as crianças nos conheciam e estavam familiarizadas com a nossa presença.


    




    

      Análise dos protocolos de observação




      A transcrição das gravações provoca, como afirmamos, muitos problemas. Nós não planejamos uma análise exaustiva. Tentamos uma transcrição mais fiel possível das manipulações de objetos, deixando de lado atitudes e expressões corporais.




      Todas as ações da criança com os objetos foram registradas de forma sucessiva, divididas em várias colunas, especificando a cada vez os objetos que a criança usava e aqueles com os quais realizava a ação.




      Segue um breve resumo (K a 16; 4):
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              (1) Lembramos que E6 é maior a esfera de massinha de modelar, C5 é o quinto cubo a partir do menor.


            

          


        

      




      Os protocolos assim transcritos nos permitiram realizar uma análise da sequência de ações sucessivas, assim como das transformações nas atividades observadas. Com base nas considerações apontadas, pudemos revelar os processos locais de organização “pré-lógica”. Ressaltamos que é essa análise da organização temporal das ações sucessivas que permite evidenciar o aspecto “pré-lógico” das ações observadas.




      Superando nossas expectativas, observamos uma espetacular evolução das atividades de tipo “pré-lógico”.




      Vamos ver como, num primeiro período (entre 9 e 12 meses), se realizam as primeiras relações temporal-espaciais em relação com as primeiras diferenciações das ações.




      A exposição dessas primeiras coordenações será seguida por uma descrição detalhada das atividades pré-lógicas observadas. Isso será feito em duas partes: antes e após 16 e 18 meses de idade, aparecendo essa idade como um período que introduz mudanças significativas na continuidade da organização pré-lógica.


    




    

      As primeiras diferenciações das ações (entre 9 e 12 meses)




      As ações observadas referem-se, naturalmente, ao esquemas mais frequentes dessa faixa etária: tocar, raspar, atirar, levantar, girar etc. Pode-se dizer que, nesse período de 9 a 12 meses, as ações observadas são geralmente indiferenciadas, não importando qual dos objetos provocou as ações realizadas. No entanto, uma leitura cuidadosa dos protocolos permite evidenciar um início de diferenciação das ações de acordo com os objetos.




      Exemplos:




      K. aos 10;20 explora do seguinte modo as três classes de objetos:




      Vareta: Pega V3, bate no chão, arremessa; volta a pegar V3, agita, bate contra C1, arremessa; em outro momento pega V6, bate contra C4, a apoia sobre C5, bate contra C5.




      Massa de modelar: Com E4 toca E6 que está no chão, levanta E6 com a outra mão, apoia E4 sobre E6, lança-a, torna a pegar E6, coloca-a na boca, morde-a e solta, põe a mão sobre E6, pega E2 com a outra mão, a apoia sobre E6, pega E4 com a outra mão e com ambas as mãos a coloca sobre E6.




      Cubo grande: Pega, levanta, sacode e deixa C6; volta a pegá-lo, pousa-o e golpeia com a mão o interior do cubo, depois raspa a parede exterior, o faz balançar.




      Cubo pequeno: Introduz o dedo indicador dentro de C1, observa-o, deixa-o, volta a pegá-lo, observa-o, leva-o à boca, pega-o com ambas as mãos, introduz ambos os dedos indicadores dentro do cubo.




      O comportamento de K. é bastante típico dos bebês dessa idade. Ele realiza uma certa escolha nas atividades aplicadas às três classes de objetos em função de suas propriedades. As varetas são usadas principalmente na ação de bater; ao manusear as esferas, apoia a mão em cima ou ainda apoia uma esfera sobre a outra, os cubos dão lugar a uma exploração do espaço interior (por meio da mão inteira, ou no caso do cubo pequeno com o dedo indicador) e das paredes exteriores. Essas atividades diferenciadas de acordo com o tipo de objetos foram encontradas em outras crianças (com pequenas variações individuais).




      Simultaneamente, observam-se ciclos de ações que se repetem, seja com o mesmo objeto, seja com objetos diferentes (que frequentemente pertencem à mesma coleção). Já vimos nos exemplos dados, mas aqui temos outros, também típicos dessa idade:




      F. com 9;28 Pega C3, toca com C2, bate sobre C4, observa, deixa, volta a pegar C3, bate contra o chão, bate contra E6, deixa.




      K. com 10;4 Toca C6, depois C4, em seguida C3, depois C5; observa a pesquisadora, em seguida os brinquedos (no chão), depois a câmera, em seguida as duas esferas (que estão à direita), depois E4 (à esquerda), em seguida novamente os dois E; com o indicador raspa E6, observa E6, com o polegar e o indicador raspa E6, com o polegar e o indicador raspa C4.




      F. com 10;14 Pega e lança E2, pega e lança E1, pega e lança E3; pega, agita e deixa V6, em seguida C6, depois V4.




      Esse tipo de ações, por mais triviais que sejam, tem importância pela evolução que se pode observar depois. Em todas as crianças notamos a tendência a realizar uma atividade que envolve várias ações encadeadas (como pegar, bater, lançar) sobre o mesmo objeto (ou, às vezes, sobre dois), e a tendência a realizar uma mesma ação simples sobre toda uma série de objetos, uns depois dos outros. Depois de um período durante o qual os objetos são parte integrante da ação, os tipos de ação de que acabamos de dar exemplos anunciam uma primeira dissociação entre objetos e ações; ao complicar-se vão permitindo estabelecer, ao que parece, ao mesmo tempo, equivalências entre ações e equivalências entre objetos.




      Esse tipo de atividade (que, conforme as crianças, dura uma ou duas sessões) é nitidamente seguida pelas outras, que procedem das primeiras organizações espaço-temporais. É assim que observamos, próximo aos 11-12 meses, o estabelecimento de relações como: “colocar sobre” (colocar um cubo sobre outro, por exemplo) e “colocar contra” (colocar duas varetas extremo contra extremo, por exemplo). Entre todos os estabelecimentos de relações observados nessa idade, a que vai permanecer predominante durante um longo tempo é a ação de colocar um objeto em outro (destacamos que entre os objetos dos quais a criança dispõe de um só, este não pode ser colocado dentro de outro: é o cubo grande, C6). Poderíamos perguntar qual é a importância (para a criança) dessa atividade de “colocar em”. Uma vez mais, é em função de comportamentos posteriores que podemos apontar as seguintes hipóteses: “colocar em” é uma atividade que envolve aspectos da constituição de uma nova entidade topológica (um novo objeto combinado), de uma localização segura de um objeto (até que não se desenhassem as coordenadas espaciais, a única forma de “ancorar” um objeto no espaço era introduzi-lo em outro) e de uma apreensão das propriedades de forma e dimensão dos objetos (relação “menor que” e “recipiente e conteúdo”).




      A atividade de introduzir um objeto dentro de outro alterna, durante as primeiras sessões, com a de introduzi-lo na boca. Pode ser que a introdução de um objeto na boca sugira à criança uma atenção sobre sua propriedade de ser conteúdo e a incite a introduzir um objeto dentro de outro.




      Eis aqui alguns exemplos típicos:




      F. com 10;14 Pega C2, o introduz na boca, em seguida em C6, o retira de C6, o volta a colocar na boca e outra vez em C6; pega E2 e a introduz na boca, olha-a e volta a colocá-la na boca, trata de forçá-la dentro de C3 (a esfera é muito grande) e tudo se inverte.




      K. com 11;16 Introduz E2 na boca, tenta introduzi-la em C4 (abertura lateral), acerta a posição de C4 e coloca E2 em C4; coloca C2 na boca e o introduz em C4.




      F. com 11;10 Introduz B4 na boca e a coloca em C6; tenta introduzir B6 em C6, não consegue, a coloca na boca, tenta novamente e a introduz em C6, a coloca na boca e a deixa




      Verificamos que as 3 classes de objetos (massa de modelar, cubos e varetas) são utilizados como conteúdos e que todos os cubos são usados como recipientes.




      Essa atividade de “introduzir na boca” subsiste frequentemente em crianças de idade maior, quando sua intenção de introduzir um objeto dentro de outro adquire, ao que parece, uma função diferente. Depois de um infrutífero esforço por introduzir um objeto dentro de outro, o introduzem na boca: como se por meio dessa ação quisessem assegurar-se de que podem ter a mesma propriedade.




      Quando a atividade de “introduzir em” se realiza com a ajuda de dois cubos, assistimos a tentativas de encaixe. É raro observar tentativas de introduzir um maior em um menor; frequentemente, é um dos cubos pequenos (C1, C2 ou C3) que a criança tenta (nem sempre com êxito) introduzir, seja em C5 ou em C6. Além disso, e isso é mais importante, observamos que a criança explora a dupla característica de um dos cubos, isso é, o duplo caráter de ser recipiente e conteúdo ao mesmo tempo.




      A dupla relação que as crianças constroem mais tarde, explicando verbalmente que V é ao mesmo tempo maior que A e menor que C, é visível nas ações de K, que aos 10;20 introduz com êxito C1 (o cubo menor) em sua boca, em seguida seu indicador em C1. Na sessão seguinte (11;16), ela introduz, no mesmo movimento, tanto C1 em um cubo maior como uma pequena vareta em C1, como se estivesse intrigada pelo duplo caráter de C1: recipiente e conteúdo.




      K. com 10;20 Introduz o indicador direito em C1, observa-o e o deixa; volta a pegá-lo, observa-o e o deixa; volta a pegá-lo, observa-o, o introduz na boca. Na mesma sessão: pega C1, o introduz na boca, explora-o com a boca, introduz o indicador direito dentro e o lança. E no final da sessão: pega C1 e o leva à boca, explora-o com a boca, introduz o indicador dentro, explora-o com esse dedo, volta a colocá-lo na boca, tenta colocá-lo sobre C3, mas ele cai, pega C3 e trata de envolver C1 (cobrindo-o).




      K. com 11;16 Pega V1, a introduz sucessivamente em C1, em C3, novamente em C1, em seguida deixa V1 e introduz o indicador em C1, brinca um momento com V2, em seguida (!) introduz C1 em C3. Durante algum tempo tenta retirar C1 de C3 sem sucesso: C1 sai sozinho durante uma manipulação de C3. Volta a colocar C1 em C3, em seguida pega E1 e a introduz em C3-C1. Várias vezes mais durante a mesma sessão, introduz C1 em C3 ou V1 em C3.




      [image: ]




      Desde os primeiros êxitos da atividade de “introduzir em”, a criança aplica-se imediatamente a destacar o objeto-conteúdo (pegando-o com a mão, mas sem mover ainda o recipiente). Também essa ação, nos dois sentidos, pode estar acompanhada de verificações, pela introdução na boca, mas de maneira mais breve que nas situações das tentativas fracassadas de introduzir um objeto dentro de outro. Os exemplos das ações “introduzir em”–“retirar de” são muito frequentes.




      Eis dois deles:




      F. com 10;14 Introduz V3 em C, retira-a, coloca-a novamente, bate nela por dentro, deixa-a e volta a retirá-la.




      K. com 11;16 Pega C1 e o introduz em C4 (no qual já está E2), retira-o, leva-o à boca, observa-o, coloca o dedo indicador dentro e volta a colocá-lo em C4…, introduz a mão em C4, retira C1, volta a colocar, trata de retirá-lo e, não conseguindo, abandona-o.




      É tentador, mas não necessariamente justificado, ver dois aspectos nessas condutas: por um lado uma atenção sobre as propriedades do objeto (que pode ser recipiente ou conteúdo, alternadamente), e, por outro, uma atenção sobre as ações nas quais uma anula os resultados da outra (introduzir em–retirar de).




      Durante as primeiras sessões, nas quais observamos ações de “introduzir em”, essas não formam ainda sequências, mas podem ser repetidas durante uma mesma sessão. Geralmente a criança se contenta com introduzir um objeto dentro de outro, e às vezes o retira depois, a atividade de “introduzir em” não parece ainda assumir uma importância especial, aparece entre outras atividades (tatear com uma vareta, agitar os objetos, atirá-los, avançar na direção de uma das esferas que rodou etc.). Mas, muito rapidamente, a ação de “introduzir em” terá um caráter iterativo no sentido de colocar um objeto em um recipiente e outro mais etc. No mesmo período, outra atividade assume um caráter iterativo: tocar com uma vareta, um a um, vários objetos da mesma subcoleção. Com o material dessa investigação, no nível da observação, verificamos que essas ações iterativas se tornam cada vez mais frequentes (em relação às ações de tipo instrumental ou espacial) e cada vez mais estruturadas. No plano teórico, conhece-se a importância epistemológica do princípio de iteração na construção das relações de ordem, de classes e da série de números naturais (um, um mais um, dois mais um etc., em forma de iteração cardinal e um, o primeiro, e mais um, o segundo, etc., como iteração ordinal). A convergência da importância dessas ações interativas (testadas por sua frequência e sua evolução muito clara) no comportamento de sujeitos entre 12 e 24 meses e sua importância epistemológica (GRECO et al., 19634) parece-nos de grande interesse.
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