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Para os bebés e criangcas bem pequenas, com seus corpos presos por atitudes
dos adultos e que ndo podem vivenciar sua motricidade de forma auténoma
e digna.

Para professoras e professores da Educagdo Infantil, para que possam
ressignificar suas a¢des docentes, a partir de um modo diferente de ser e

estar dos bebés e criangas bem pequenas em contexto de creche.
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“Cada crianca é como &,

Unica, especial, sensivel, inteira.
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estado de transformacao,

permedveis que sdo ao mundo,

aos outros, aos ambientes,

as palavras e expressdes que absorvem,
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Cada crianca é como é.
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para que tenham vez e voz.

Dar-lhes espagos, tempos e respiros
para serem quem sdo.”

(FRIEDMANN, 2020, p. 92)






RESUMO

A partir das contribuicdes do campo de estudos da Pedagogia da Infancia, em didlogo com a
Abordagem Pikler, a pesquisa teve como objetivo discutir a motricidade livre como uma das
condices fundamentais para os bebés desenvolverem a autonomia na creche. Na Abordagem
Pikler, a autonomia é entendida como a possibilidade de o individuo, movido pelo desejo,
realizar algo por iniciativa prdpria. Desse modo, a op¢ao por deixar os bebés disfrutarem de
seus movimentos de forma livre, sem intervencao direta do adulto, auxilia na construgao
dessa autonomia. Ou seja, a motricidade livre possibilita aprendizagens socioculturais. Em tal
direcdo, a pesquisa teve como objetivo observar os bebés no cotidiano da creche,
acompanhando como ocorre o desenvolvimento da autonomia deles por meio da motricidade
livre. Ademais, a investigacdo teve como objetivos especificos: observar os deslocamentos dos
bebés nos espacos da creche; identificar as posturas de transicio dos bebés; observar e
descrever as reverberacbes da organizacdo dos tempos, espacos, materiais no
desenvolvimento da autonomia dos bebés; descrever como ocorriam as relagées entre os
bebés, entre os bebés e os materiais e entre os bebés e as professoras; e estabelecer um
didlogo entre a Abordagem Pikler e a Pedagogia da Infancia. A pesquisa foi desenvolvida com
oito bebés com idades entre 4 meses e 1 ano e 5 meses, por um periodo de seis meses em
uma turma de bercario de uma Escola de Educacdo Infantil da rede privada do municipio de
Porto Alegre (RS). Metodologicamente, foram utilizadas como estratégias de geracdo de
dados a observacao pikleriana, o diario de campo, o registro fotografico e filmico. A partir do
material, foram definidas as seguintes unidades analiticas: a) movimento livre e autonomia
dos bebés: mimese e aprendizagem cultural; b) movimento livre e autonomia dos bebés na
interagdo com objetos, espagos e mobilidrios; c) movimento livre e autonomia dos bebés em
seus deslocamentos pelos espacos; e d) movimento livre e autonomia dos bebés nas
interacdes com os pares. Em relacdo a mimese e a aprendizagem cultural, foi possivel observar
gue o movimento livre possibilita aos bebés aprenderem com seus pares, realizando ac¢des
semelhantes ou ainda novas ac¢des decorrentes de tal processo. Por sua vez, quanto aos
objetos, também foi perceptivel que os espagcos e mobilidrios auxiliam na construgdo da
autonomia, viabilizando interacdes dos bebés consigo mesmos, com os outros e com o
contexto do qual fazem parte. No que diz respeito aos deslocamentos, permitir que os bebés

possam se deslocar livremente nos espacos internos/externos da creche também influencia a



constituicdo de sua autonomia. Com respeito as relagdes, foi possivel evidenciar que estas nao
sO influenciam a autonomia dos bebés como também proporcionam a aprendizagem.
Ademais, foi possivel descrever as diferentes posturas que os bebés alcancam através da
liberdade de movimentos. Por fim, pode-se inferir que o movimento livre possibilita a mimese,
os processos de aprendizagem cultural e a atengdao conjunta a partir das relagdes

estabelecidas pelos bebés.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Creche. Bebés. Abordagem Pikler. Autonomia. Movimento

livre. Desenvolvimento motor. Pedagogia da Infancia.



ABSTRACT

Based on the contributions from the Early Childhood Pedagogy study field, in dialogue with
the Pikler Approach, the research aimed to discuss free motricity as one of the fundamental
conditions for babies to develop autonomy in nursery school. In the Pikler Approach,
autonomy is understood as the possibility for the individual, driven by desire, to accomplish
something on his own initiative. Therefore, the option to let babies enjoy their movements
freely, without direct adult intervention, helps in building this autonomy. In other words, free
motricity enables socio-cultural learning. In this direction, the research aimed to observe
babies in the day-to-day care of the nursery school, monitoring how their autonomy develops
through free motricity. In addition, the investigation had as specific objectives: observe the
movements of babies in the nursery school spaces; identify the babies’ transition postures;
observe and describe the reverberations of the organization of times, spaces, materials in the
development of babies’ autonomy; describe how the relationships between babies, between
babies and materials, and between babies and teachers occurred; and establish a dialogue
between the Pikler Approach and Early Childhood Pedagogy. The research was carried out
with eight babies between 4 and 17 months old, for a period of six months at a private early
childhood school in the city of Porto Alegre (Brazil). Methodologically, the data generation
strategies used were Piklerian observation, field diary, photographic and film record. Based
on the material, the following analytical units were defined: a) free movement and autonomy
of babies: mimesis and cultural learning; b) free movement and autonomy of babies when
interacting with objects, spaces and furniture; c) free movement and autonomy of babies in
their displacement through spaces; and d) free movement and autonomy of babies in
interactions with peers. In relation to mimesis and cultural learning, it was possible to observe
that the free movement allows babies to learn from their peers, performing similar actions or
even new actions resulting from this process. With regard to objects, it was also noticeable
that spaces and furniture help in the construction of autonomy, enabling interactions of
babies with themselves, with others and with the context of which they are part. Concerning
displacements, allowing babies to move freely in the indoor/outdoor spaces of the nursery
school also influences the constitution of their autonomy. With respect to relationships, it was
possible to show that these not only influence the autonomy of babies, but also provide

learning. In addition, it was possible to describe the different postures that babies achieve



through freedom of movement. Finally, one can infer that free movement enables mimesis,

cultural learning processes and joint attention based on the relationships established by

babies.

Keywords: Early Childhood Education. Nursery school. Pikler Approach. Autonomy. Free

movement. Motor development. Early Childhood Pedagogy.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Modelo da ampulheta heuristica — as fases do desenvolvimento motor............. 107
Figura 2 —Modelo da PirAmMide ......occuieee it e e e e e ranae s 108
Figura 3 — Posturas de transicao descritas por PiKIEr.........ccoveeeeeiiiieeeiieee e, 128
Figura 4 — Frente da @SCOIa ... ittt e e e 191
Figura 5 — Planta baixa da @SC0Ia.....ccuiiiiiiiiiie e 192
Figura 6 — Planta baixa da sala do grupo 1 aumentada .......cccooveiiiiieeie e 195
Figura 7 — Planta baixa da sala do grupo 1 aumentada e ilustrada...........cccoeevvvvveeeeeeennicennne 196
FigUra 8 — BEDE COM PANO0 ..eiiiiiiiiiie ittt ettt e et e e e e e e e st e e e e st e e e e e nnsaeeeeenreeas 196
Figura 9 — Bebé segurando ODjJEtO0.....ccciii e 197
Figura 10 — BEDE COM DOI@ ...ttt e e e e st aree e e e e e e e enanees 198
Figura 11 — ULensSilios A INOX......ueiiieiiiieiiiiiiee et ceitee s esree e e et e e st e e e e srae e e e snraeas 199
T U T A 0] o 1= o PP TPPPPPP 200
Figura 13 — MODIlIATIO PIKIET ........eeeieieee e e e e e e 201
Figura 14 — Tridngulo € rampa PiKIEr.....coocouurveeiiiiei e 202
Figura 15 — Bancos de alimentagao.......ccoeeuuieeiiiiieei it e e s 203
Figura 16 — Labirinto PiKIEI.........eiiiiieeeee et e e e e e st ere e e e e e e e e annees 204
Figura 17 — Mobiliario PikIErian0.......eecec ettt e e e e e e e e s eaanes 205
Figura 18 — Categorias de analiSe .........uviiviiiiiieiie e e 222
Figura 19 — 0182 € @ DONECA .....uuuviiiiiiieei ettt e e e e e e e e e e e e e s snrbareeeeaeeeesnnnees 224
Figura 20 — AVENtUra Na JANEIa......ueeeeei i e e e 227
Figura 21 — PatriCio N@ JANEIA c...uuuvireeeeee ettt ettt e e e e e e trrre e e e e e e e e s sarbaeeeeeeeeeesennnnes 229
Figura 22 — A coreografia de FErnando ........ccueiviiiiiiiiiiee et 231
Figura 23 — Deslocamentos de Paulo ..........uuiiiiiiiii i e 234
FIZUIa 24 — O PAN0 PiKIBT....cci ittt e e e e e e e e e s antbareeeseeesesennnnes 237
Figura 25 — Fernando na area do brinCar ........ooouiiii e 238
Figura 26 — Os 0bjJetos de Ola......uuiiiiiiieiciiiieeee et e e e e e e e e e e e e e e e nneees 240
Figura 27 — PatriCio € @S DACIaS.....cieeiuiieeieiiiie ettt e e e e e e e e e e e anaee s 244
Figura 28 — EJUArda € 0S MateridiS ......ccovvevurrereiieeeieiiiirieeeee e e eeeiireeeeeeeeeeesesnsreneeeeeessesennnnns 247
T U WA R O o [o 1 PP TPPPPP 253

Figura 30 — Atraveés da Janela .......ooooeiiieieceee e e 255



Figura 31 — Pablo procura @ ramPa... .ttt e e eerrre e e e e e s e e searree e e e e e e e eennnes 256

Figura 32 — Amenina, 0 tUNEl € @ DACIa.....coociuiriieiiiiiiecccreeeee e e e e e e e eanes 259
Figura 33 —EAUArda @ 0 TUNEI ..ccoueeiiie ittt e e sbae e e s saraeeeenae 261
Figura 34 — Os bebés em seus deslocamentos pelos eSpPagos........cccvveeeeecieeeeeiiiieeeeecivieee s 265
Figura 35 — Os bebés em seus deslocamentos pelos eSPagos.........cccuveeeeeveeeeeciiiieeeeecivieeeenns 266
Figura 36 — DeCUDItO 1ateral......cccuiiii it e e 268
Figura 37 — INiciando O rolameENnto .....ccceiiee i e e s ree e e 269
Figura 38 — DECUDITO VENTIAl....cccceeiii ettt e e e e e arae e e e 273
Figura 39 — SuStentacdo da CAbECa....uuuiiiiii ittt e e e e s b e e e e e e e e eenanes 276
FIBUra 40 — RaS @) ar..ccce i 278
T = I B Y =T o 1T =T a1 = Vo [ 1S UURUR 282
Figura 42 — ENGatinNandO .......cooviiiiiiiiiiiiiiiciiteeee ettt e e eee e e e e e e e e e s abbbeeeeeeesssennns 284
Figura 43 — Sentado COM COIUNG EreLA ....uviiiciiiee ittt e e s reee e e 288
Figura 44 —Sentado BrinCando .......ciiiiiiiieeiiiieee e e e s e e s srae e e e 289
Figura 45 — Sentado com perna estendida ........cceeeveiiiiicciiiiieee e 290
Figura 46 — Sentada com uma perna flexionada para a frente e uma para tras ...........c....... 291
Figura 47 — Sentada sobre 05 CalCannares .........coovcuiieiieciiie et seee e 292
Figura 48 — De jJOelhN0S COM QPOI0......uiiiiiii et e e e e e e e arr e e e e e e e eeanes 293
FIZUra 49 — TranSIitan0O ..uueeeeieeiiiieiiirieieee e cecitrteee e e e e eeseeiarreeeeeeeeesesnbtraeeeeeeesesesssraneeeeeessennns 295
U R O o Ty ToF: To e [l U Yo T PSPPSR 296
Figura 51 — EM PE COM @P0I0....cciiiiiiiiieee e e ccciiiitee e e e e e e eeetree e e e e e e s eenbteaeeeeaeeeesansnssenaeaeaeesnnnnes 298
U = Y Al A - - ol - Lo (o J USRS 300
Figura 53 — EM P& SEIM GP0I0 ...cceiiuirieeieeeeeeeeititeeee e e e eeesetrreeeeeeeeeessnrrraeeeeeeesesassssseneeeseessnnnes 302
FIUIa 54 — APOIANUO-SE ..coueviiiiiiiiiieeeiitee ettt ettt e st e e s s e e e s sbbae e e s s aaaeeesnabaeeessaseaeesnnns 304
FIgUra 55 — CamMiNNar ....ceiiiiieie et e e e e e e s e et e e e e e e e e eesnsaaaeneeaeeeesennes 306
Figura 56 — Disputa PEIO DICO......cccuiiiiiiiii e e e e r e e e e e e eenanes 310
Figura 57 — Paulo € @ ProfeSSOra.. ... iiiie ettt sbae e e s sraeeeeeaes 313
FIgUIra 58 — A Proposta..cccccciiiiiiii 315
Figura 59 — Fernando @ Pablo .........eeiiiiiiiiie e 318

Figura 60 — Alguns objetos utilizados pelos DEDES .........ccuvveeieeiiiieici e 323



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Sugestdes da Abordagem Pikler nos momentos de cuidados basicos.................. 81
Quadro 2 — Categorias motoras € SUAS AESCIICOEBS.......cccurrereeeeeeireiirrereeeeeeeeeserrrreeeeeeeeesennnnes 110
Quadro 3 — Tarefas, habilidades consolidadas e idade dos marcos do desenvolvimento ....118
Quadro 4 — Escala de Desenvolvimento Infantil do Instituto Pikler..........ccccoovvieiiiieniieens 121

Quadro 5 — Escala de desenvolvimento infantil do Instituto Pikler para o desenvolvimento

1 1 0 125
Quadro 6 — Principais fases do brinCar........ccuuiiiieii e 132
Quadro 7 — Condigdes subjetivas e objetivas da autonomia ........ccccvvveeeeeiiicicciiiieeee e 158
Quadro 8 — Diferenca entre atividade espontanea, atividade auténoma e falsa autonomia .....
................................................................................................................................................ 159
QUAAro 9 — ROTING @SCOIAT ..couuiiiiiiie it 193
Quadro 10 — Data, sexo e idade doS bebEs .........cooooviiiiiiiiii 207
Quadro 11 — Cronograma da entrada €m CAmMPO .....coovcvrrieeeeeeeeeicrreeeee e e e e e e e e e eannes 209

Quadro 12 — Pauta de observacdao do movimento livre dos bebés ..........ccoeeciiiieeeeiininnnis 210






2.1
2.2

3.1
3.2
3.3

41
4.2

4.3
4.4
4.5
4.6
4.7

51
5.2
53

6.1
6.2
6.3

SUMARIO

NOTAS PARA INICIAR O DIALOGO ......c.ceeererererreerenseessessesssessessssessessssessensssesseneens 25
A HISTORIA DE LOCZY E O CUIDADO DE BEBES .......c.coceeeruerrerrenresnessessessessessessesassaenns 37
OS PRINCIPIOS DA ABORDAGEM PIKLER: ESCLARECIMENTOS NECESSARIOS................ 45
DIALOGOS DA ABORDAGEM PIKLER COM A PEDAGOGIA DA INFANCIA...........cocvune... 56
A CONCEPGAO DE BEBE PRESENTE NA ABORDAGEM PIKLER .......cceverenererreerresenenene 69
OS CUIDADOS PESSOAIS DOS BEBES: O PAPEL DA PROFESSORA .........ccoevevreereecrerenenn. 75
A MAO DA EDUCADORA: A QUALIDADE DAS RELACOES DE CUIDADO........c.ccoevevverenen. 82
CONTINUIDADE E QUALIDADE DOS CUIDADOS E RELAGOES ......oovevveeeeeeeereeeeeciereennan 87
MOVIMENTO LIVRE: CONTRIBUICOES DE EMMI PIKLER E AGNES SZANTO-FEDER.....93
O QUE E MOTRICIDADE? ......cuouiveviieeectete ettt sttt ss s se s s s sasaesesesanas 95

MOTRICIDADE E DESENVOLVIMENTO MOTOR DOS BEBES: UMA DISCUSSAO

NECESSARIA. ..ottt ettt ettt ettt ettt et ettt ettt ettt et et et et et et et et et et et esetesesans 100
MOTRICIDADE E MOVIMENTO: ESCLARECENDO DIFERENGAS........cccvevrrerrrecrereeernans 104
MOVER-SE EM LIBERDADE: O CONCEITO DE MOVIMENTO LIVRE .....cvvevvrrecrerneee. 113
MARCOS DO DESENVOLVIMENTO MOTOR E POSICOES DE TRANSICAO ...........co........ 117
O BRINCAR LIVRE: TEMPO, ESPACO E MATERIAIS: CONTRIBUIGOES PIKLERIANAS .....129

O PAPEL DO ADULTO: PRESENCA, ATENCAO, SUSTENTAGAO E ACOMPANHAMENTO DOS

O CONCEITO DE AUTONOMIA DOS BEBES NA ABORDAGEM PIKLER:

ESCLARECIMENTOS ....iiituuiiiiiiniiinnnniiiiniinnnnniiiniieessssiiiiiieeessssiisiissssssssssesssssssssnns 143
AUTONOMIA DOS BEBES NA ABORDAGEM PIKLER ......cucveveveveuceeeceeeeeeecaeeeeceeeeeeeseeaeaenns 146
AS RELAGOES ENTRE MOVIMENTO LIVRE E AUTONOMIA DOS BEBES..........cccevvvnnenen. 151
CONTRIBUICOES DE MYRTHA CHOKLER SOBRE AUTONOMIA E FALSA AUTONOMIA .......
....................................................................................................................................... 155

APRENDIZAGEM CULTURAL, MIMESE E DESENVOLVIMENTO MOTOR DOS BEBES .. 161
APRENDIZAGEM CULTURAL E MIMESE: CONCEITOS EM RELAGAO........coceverererrrnen. 164
ATENCAO CONJUNTA E APRENDIZAGEM CULTURAL......ceuivireteeereteieieteieeeieeeieeeeeaeeneenas 172
OS BEBES E AS RELACOES ENTRE OS PARES DE MESMA IDADE E DE IDADES DIFERENTES



7.1 APRESENTANDO O CAMPO DE PESQUISA.......oitiiiiiiiiiiiiiiiininceee e 190

7.2 OS BEBES PARTICIPANTES DA PESQUISA.......cocveviriieitereteieeeieve s sessasaese s 206
7.3  ESTRATEGIAS DE GERAGAQ DE DADOS ......cvcvveveveteteteteteteeeteaeaesesesesesesesesesessssssssssssanans 208
7.4 ETICA E PESQUISA: DO CONSENTIMENTO DOS PAIS AO ASSENTIMENTO DOS BEBES......

...................................................................................................................................... 211

8.1 MIMESE E APRENDIZAGEM CULTURAL w...cevereeeeeeeeeeeseeseee e eeesseseeseeesesseseesseesssseseessene 223
8.2 AINTERACAO COM OBJETOS, ESPACOS E MOBILIARIO: VIVENCIANDO RELACOES. ... 233
83 0OS BEBES EM SEUS DESLOCAMENTOS PELOS ESPACOS: O DESENVOLVIMENTO

POSTURAL EM IMAGENS ...ttt 264
8.4 AS INTERAGOES COM OS PARES......c.ceiiirieteieriiesetetesesssesesesesssesesesssssssesesesssssseseseses 308
9 CONSIDERAGOES FINAIS ......coceererererersessessessessessessessessassessessessessessessessessessessessenns 321
9.1 DOS ACHADOS DA PESQUISA ...ttt 324

9.2 DAS CRITICAS A ABORDAGEM PIKLER AS REPLICAS DESENVOLVIDAS A PARTIR DA
PESQUISA ..ttt ettt et e st e e st e e st e e st e e e s abe e e s abe e e sab e e e nabeeenareas 330
9.2.1 A Abordagem Pikler é pautada em uma perspectiva desenvolvimentista............... 330

9.2.2 Nao é possivel adotar a Abordagem Pikler com criangas que ndo sejam mais bebés.....

9.2.3 Para desenvolver agdes educativas inspiradas na Abordagem Pikler, é preciso ter

(120 oY1 L= Y o TS 335

.............................................................................................................................. 337
9.3 OS DESAFIOS TEORICOS A SEREM ENFRENTADOS PELA ABORDAGEM PIKLER ........... 339
REFERENCIAS ......coueveieeeeteeeseetesessesessessesssssssessssssesesessessesessensssessensssessensessssennssens 343
APENDICE A - Pré-projeto de pesquisa Mestrado em EdUCAgF0 ....ccveerverruerrversnnenne 353
APENDICE B — Termo de Concordancia da INStituiga0.......ccueeeereereerreesneeseesenseessenns 359
APENDICE C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aos Professores.......... 363

APENDICE D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aos Responsaveis pelas
(@4 T 1 T o= L3 U 367
APENDICE E — Termo de Autorizag¢do de uso de imagem e dados digitais ............... 371









E por meio do movimento, da coordenagdo dos musculos e da organizacio
das percepg¢des que as criangas pequenas descobrem a respeito do préprio
mundo e passam a conferir sentido a ele. (GONZALES-MENA; EYER, 2014, p.
132)

Por que os bebés se movimentam? A motricidade pode ser ensinada aos bebés? Tanto
nas familias quanto nas escolas de Educacao Infantil, os adultos ensinam, estimulam ou pelo
menos pensam que estdo ensinando as criangas a se movimentarem. Em minha experiéncia
como professor de Educacao Fisica em Escolas de Educacdo Infantil, tenho percebido que
muitas professoras, a partir de um “imperativo do desenvolvimento”, tém procurado
estimular, através da proposicdo de circuitos de atividades motoras, as posturas corporais dos
bebés!. Desse modo, tal acdo docente n3o tem possibilitado que os bebés desenvolvam as
posturas corporais? de acordo com o seu tempo. Além disso, a perspectiva propedéutica de
estimulacdo da motricidade dos bebés ndo permite que eles se movam em liberdade.

De forma mais concreta, entende-se que, ao se viabilizar a movimentacao livre do bebé
— a busca autdbnoma por posturas corporais (como rolar e sentar) e a brincadeira
independente e entre bebés (sem a imposi¢cdo de atividades por parte do adulto) —, este
consegue apreender essas posturas de modo natural, mediante sua propria experimentacao,
observacdo dos outros bebés e construcdo da confianca em si mesmo (PIKLER, 2010). Percebe-
se, conforme Falk (2011), que os bebés que tém esses principios respeitados aprendem
melhor as posturas basicas e, inclusive, aprendem posturas diferentes, ao se sentar,
engatinhar e caminhar, do que bebés que sdo colocados em posi¢cdes pela mdo do adulto.
Além disso, esses bebés conseguem concentrar-se melhor na sua exploracao e brincadeira
pelo fato de estarem confortaveis na posicdo escolhida por eles mesmos. Nesse contexto, o
conceito de movimento livre (PIKLER, 2010), com a proposicao de que o bebé conheca seu
corpo através da vivéncia da sua motricidade, descubra seus limites e confie em si mesmo,
coloca-se na contramdo das posi¢cdes de professores que acreditam que os movimentos
podem ser ensinados ou inclusive desenvolvidos de modo mais rapido e progressivo por meio

de estimulos.

! Conforme a Base Nacional Comum Curricular (2017), os bebés fazem parte da faixa etdriade 0 a 1 ano e 6
meses; criangas bem pequenas, de 1 ano e 7 meses até 3 anos e 11 meses; e criangas pequenas, de 4 anos a 5
anos e 11 meses.

2 Também conhecidas como marcos do desenvolvimento. S3o elas: de costas, de lado, de barriga para baixo,
rastejar, semissentar-se, sentar-se, engatinhar, em pé com apoio, em pé sem apoio e caminhar.
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Com base nessa exposi¢do, considero importante destacar o conceito de movimento a
partir de Wallon (2015), o qual afirma que movimento é tudo que pode dar prova da vida
psiquica e a traduz por completo, pelo menos até o surgimento da palavra. No caso dos bebés
gue ainda ndo tém a palavra, o que acontecem sao os didlogos corporais; sendo assim, “a
analise dos fendbmenos enunciativos que aparecem na a¢do nos aproxima a uma maior
compreensao do processo de construcdo do sujeito e do mundo —do sujeito” (CHOKLER, 2017,
p. 202, tradugdo nossa). Isso me faz recordar um dos tantos episédios da minha entrada em

campo, COmo 0 que apresento a seguir:

0 Pétio®

Chegou o momento tdo esperado pelos bebés: a ida ao patio. Patricio era so
felicidade. Ele explorava todo o espaco, sorria, brincava, interagia com as outras
criangas, brincava de imitagdo. Ele arriscava fazer o que os outros faziam e estava
visivelmente contente por estar no patio, um lugar amplo, com grama sintética,
brinquedos e com um espa¢o mais ao fundo com cozinha de brinquedo, mesa e
utensilios domésticos. O menino interagia com as criangas dos outros grupos que
também estavam no patio, curiosamente, como se fosse da mesma idade. Procurava
estabelecer um didlogo tonico (corporal) com os outros, pois ainda ndo se
comunicava através das palavras. (Diario de Campo, julho de 2019)

A partir do episddio descrito, concordo com Chokler (2017) quando alega que, desde
0 nascimento, o bebé é um sujeito de acdo e ndo sé de reacdo, que vive sua motricidade nao
apenas para se mover, se arrastar ou para pegar objetos, exatamente o que observei na minha
entrada em campo. Para a autora, o movimento, “a acdo, descobre, enuncia, experimenta,
conhece, compreende, comunica, transforma e aprende. E dizer, fundamentalmente, na a¢do
ele é, pensa, produzindo pensamentos” (CHOKLER, 2017, p. 200, tradu¢do nossa).

Em tal perspectiva, os autores Wallon (2015) e Chokler (2017) nos apontam que os
bebés constroem seu pensamento através do movimento. No entanto, para que isso ocorra,
é necessario que os bebés tenham o desejo de se movimentar, de vivenciar sua motricidade,
bem como as condi¢des necessarias de tempo, espaco e materiais para que acontegam as
construgdes cognitivas, ou seja, o pensamento que surge através do ato motor. Nesse sentido,
para Chokler (2017), a motricidade se converte em expressividade motriz, via privilegiada de

acesso a histoéria do sujeito e de suas representagcdes mentais que promovem e sustentam o

3 A partir de Graue e Walsh (2003), utilizarei os registros de meu diario de campo na forma de episddios,
diferenciando-os das citacGes diretas e epigrafes pelo tamanho da fonte menor. Adianto que os nomes dos
bebés sdo ficticios. Nesse sentido, ressalto que as estratégias metodoldgicas, bem como os aspectos éticos,
serdo detalhadamente abordados no Capitulo 7.
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discurso da acdo. Para tanto, como nos apresenta Feder (2011, p. 26, traducdo nossa), “a
atividade autbnoma é uma necessidade, desde a mais tenra idade. Descobrir o mundo a partir
da prépria curiosidade, da prépria vontade de compreender e até de experimentar constitui
o centro da vida cotidiana de um bebé. A motricidade livre oferece os meios para isso”.

Corroborando o argumento, Gallahue e Ozmun (2003) afirmam que motricidade
implica o aprendizado do bebé em relacdo as decisGes que tomard a respeito de seus
movimentos, mas também a maneira como ele desenvolve essas decisdes e as operacionaliza
por meio da atividade motora. Em outras palavras, os bebés existem pela sua motricidade
(AUCOUTURIER, 2015); assim, eles nos informam como percebem o entorno material e
relacional através da acdo espontdnea nos tempos e espacos propiciados a eles por nds,
adultos. As acdes dos bebés nos ajudam a decifrar um sentido, observar as especificidades de
cada pessoa.

Para Aucouturier (2015), os bebés garantem suas experiéncias cotidianas
prioritariamente em seu corpo e, nesse processo, apoiam suas estruturas psiquicas,
imagindrias, simbdlicas etc., pois, para o autor, com a estruturagdo do componente corporal,
estruturam-se os demais componentes. Enfim, em cada etapa da maduracdo, manifestam-se
diferentes légicas de movimento.

A partir do exposto, considero relevante contextualizar minha trajetéria académica, ou
seja, expor as motivacoes que me possibilitaram ingressar no Mestrado em Educacdo na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), na linha de pesquisa Estudos sobre
Infancias. Ressalto sobretudo meu percurso académico enquanto professor de Educacao
Fisica, ja que ele viabilizou a aproximagdo com a minha atual tematica de investigacao.

Ingressei no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, no primeiro semestre de 1995,
na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Durante minha trajetéria, o que mais
me despertou a atencdo foram as disciplinas pedagdgicas, voltadas para a area escolar. Meu
foco passou a ser a Educacdo Fisica Escolar; tudo sobre esta drea me interessava, em especial
a aprendizagem e como trabalhar o corpo no espaco escolar. Nesse contexto, busquei
aprofundar meus estudos nas disciplinas relacionadas ao tema e me aproximar de professores
gue pudessem me ajudar nesse caminho.

Depois de cinco anos de estudos, em 1999 me formei professor de Educacdo Fisica e,

desde entdo, comecei a trabalhar na Educacdo Infantil, porém sem buscar muita
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fundamentacdo tedrica sobre o assunto. Apds alguns anos vivendo em Buenos Aires, retornei
ao Brasil e decidi retomar minha carreira de professor.

Em 2013, buscando informacdes sobre cursos, vi a expressao protoinfancia, termo
espanhol utilizado para designar a primeirissima infancia, etapa do 0 aos 3 anos de idade,
sendo proto entendido como “o primeiro, o inicial, a base, a origem” (CHOKLER, 2017, p. 76,
traducdo nossa). Esse termo foi o titulo de um curso de extensdo do Instituto Contemporaneo
de Psicandlise, em Porto Alegre (RS), organizado em cinco mddulos e coordenado pelas
professoras Dr.2 Sylvia Nabinger (Brasil) e Dr.2 Myrtha Chokler (Argentina).

Nesse curso, conheci a teoria de Emmi Pikler, uma pediatra e ortopedista hingara que
desenvolveu pesquisas sobre a importancia da liberdade de movimentos para o
desenvolvimento dos bebés (PIKLER, 2010). Suas ideias, além de despertarem a minha
curiosidade sobre a possibilidade de estabelecer um didlogo com a realidade da Educacdo
Infantil brasileira, fizeram-me continuar estudando sobre o assunto.

No ano seguinte, em 2014, fui conhecer e estudar no Instituto Pikler, que é o centro
de estudos sobre a abordagem em Budapeste, Hungria. Ali, tive a oportunidade de observar
as relacGes de cuidados das educadoras com os bebés (DAVID; APPELL, 2013) a partir do
respeito aos tempos, a organizacdo da rotina e ao ambiente (TARDOS, 2011) e o valor que as
profissionais atribuem a observacdo e ao registro do desenvolvimento dos bebés (FALK, 2011),
baseados no que estudam e no que conhecem sobre a obra de Emmi Pikler. Durante meu
estdgio de observacdo, foi possivel constatar também que as educadoras ndo trabalham com
atividades dirigidas com as criancgas, ou seja, elas pensam os ambientes e materiais para, na
pratica, dar suporte ao desenvolvimento das criangas.

A partir de entdo, comegava uma nova histdéria para mim, uma outra forma de pensar
a Educacdo Infantil e seus atores, uma nova maneira de olhar e escutar as criancgas. Percebi
gue, na Universidade, havia aprendido a reproduzir planos de aula. Eu tinha a didatica, varios
planos de aula a serem reproduzidos, mas me faltava refletir sobre a minha atuacdo docente,
pois naquela época eu ndo respeitava o tempo das criancas nem possibilitava que elas
vivenciassem sua motricidade. Serd que minha pratica com as criangas nao poderia ser feita
de outro modo, sem ser dirigida, sem pensar no ensino dos movimentos? Sera que eu estava
respeitando os tempos das criangas para que elas se desenvolvessem na escola?

Essas inquietacdes me fizeram seguir estudando a abordagem e, em setembro de

2014, participei, em Buenos Aires, do meu primeiro encontro da Red Pikler Nuestramerica,
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organizacdo de profissionais da América Latina que trabalham com a primeirissima infancia (0
a 3 anos de idade) e que tém suas praticas inspiradas na Abordagem Pikler. O encontro teve
grupos de estudos virtuais que aconteceram durante o ano todo como preparagao para o
encontro, culminando no evento de setembro de 2017 para troca de experiéncias,
apresentacdo de trabalhos e vivéncias culturais.

Em 2015, fui contratado por uma escola privada na cidade de Porto Alegre (RS) para
trabalhar, em um primeiro momento, com os primeiros anos do Ensino Fundamental. Além
disso, iniciava-se um novo percurso, o de trabalhar com formacgao de professores de Educagao
Infantil, realizando algumas palestras a respeito de minha experiéncia no Instituto Pikler, em
Budapeste, e dos conceitos de motricidade livre (PIKLER, 2010; FEDER, 2011) e autonomia
(FALK, 2011; FEDER, 2011; CHOKLER, 2017).

No ano seguinte, a coordenadora da Educacdo Infantil da escola me convidou para
trabalhar com as turmas de nivel dois (2 anos de idade) até nivel quatro (4 anos de idade) e
com turmas multi-idade. A partir de entdo, eu poderia observar questdes da teoria na minha
pratica direta com as criancgas. Iniciei, dessa maneira, um processo de trabalho através da
motricidade livre (PIKLER, 2010) para ver o que elas apresentavam como potencialidades — ao
invés de dirigir atividades, eu direcionava as criancas pela preparacdo de um ambiente
potente e pela escolha de materiais adequados para cada faixa etaria.

Prosseguindo minha atividade profissional, em 2016, fui contratado para trabalhar
como professor de Educacao Fisica em uma escola privada de Educacao Infantil na cidade de
Porto Alegre (RS), a qual atende criancas de 4 meses até 6 anos. A proprietdria da escola
também tinha interesse pela Abordagem Pikler e pelas questdes de motricidade e
desenvolvimento infantil. Desse modo, assumi todas as turmas, tendo a liberdade de trabalhar
inspirado na abordagem e no tema da motricidade livre. Nesse sentido, durante minha pratica
profissional nessa escola, passei a observar como ocorrem as transicdes nos marcos de
desenvolvimento motor (PIKLER, 2010; FEDER, 2011) e dos cuidados (FALK, 2011; TARDOS,
2011), bem como a questdo de apego seguro (DAVID; APPELL, 2013), para dar suporte ao
desenvolvimento dos bebés e das criangas bem pequenas com os quais atuava na escola. Isso
porque, assim como Pikler (2010), penso que as criangas que tém a oportunidade de vivenciar
livremente a motricidade diferem das criancgas cujos adultos ensinam movimentos. Ou seja, a
motricidade livre possibilita o desenvolvimento motor dos bebés e a conquista da autonomia

deles.
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Nesse contexto, com a docéncia e com os estudos sobre a Abordagem Pikler (PIKLER,
2010; FALK, 2011; TARDOS, 2011; FEDER, 2011; DAVID; APPELL, 2013; CHOKLER, 2017),
abriram-se novas possibilidades de pensar o cendrio da abordagem no Brasil. Sendo assim,
através da participacdo nos encontros de aprofundamento da Red Pikler Nuestramerica e do
contato com estudiosos da abordagem na América Latina e no mundo, decidi retornar a
Budapeste, em janeiro de 2018, para a realizacdo do curso de Pedagogo Pikler?, com duracdo
de 15 dias. Esse curso oportunizou a ampliacdo da minha area de atuacdo, agora ndo mais
somente com as criangas — diretamente —, mas também com os professores, gestores,
cuidadores, por meio de formacdes, por ter podido aprofundar o conceito de motricidade livre
(PIKLER, 2010) no primeiro médulo do curso.

Por essa razao, posso dizer que o curso contribuiu para a minha formacao profissional,
pois hoje trabalho também — juntamente a uma equipe de colegas — com consultoria e
supervisdo na Lacos Atelié da Infancia®. Esse trabalho tem me realizado enquanto profissional
e pessoa, uma vez que estou diretamente em contato com as professoras e professores que
exercem a docéncia didria com as criancas, propondo reflexdes e discussdes sobre as praticas
e promovendo didlogos potentes com a teoria defendida por Emmi Pikler.

Mantive o desejo de seguir estudando a tematica, porém com mais aprofundamento;
para isso, ingressei no Mestrado em Educac¢do na Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
dentro da linha de pesquisa Estudos sobre Infancias, na qual pesquisei sobre motricidade livre
com bebés na creche. Isso porque, no decorrer dos ultimos anos, tenho me questionado: sera
gue as professoras e professores que atuam nas creches tém reconhecido os bebés como
sujeitos de acdo, ou somente os veem como sujeitos de reacdo? E possivel desenvolver uma

acdo pedagogica com bebés na creche que seja emergente do didlogo entre a Abordagem

4 Sistema Integrado de Formacg3o de Pedagogo Pikler de Budapeste, Hungria. A formacdo abarca e contempla
todos os aspectos importantes da teoria e pratica pikleriana, o que ajuda a manter a coeréncia da Abordagem
Pikler. O curso ocorre no Instituto Pikler, que integra a Fundagdo Léczy pelas criangas, a Associagao Pikler-Loczy
da Hungria e a Escola Infantil Emmi Pikler. Tem como pré-requisito formagdo especializada e avaliagdo
individual. Sdo cinco seminarios obrigatdrios de cinco dias cada um: motricidade, brincar, cuidados, socializacdo
e observacgdo. Além disso, mais dois cursos tematicos também de cinco dias devem ser eleitos entre sete temas:
desenvolvimento diferente, brincar Il, cuidados e situagGes educativas especiais, didlogos, motricidade II,
familias e comida. Para finalizar, deve-se realizar uma observacgao de trés dias, consulta de casos por mais cinco
dias e, por ultimo, a defesa de tese. Esse curso acontece em apenas trés paises no mundo: Hungria, Alemanha
e Estados Unidos.

Grupo de seis profissionais (Psicologia, Assisténcia Social, Psicomotricidade e Educagdo Fisica), estudiosos da
abordagem de Emmi Pikler, com formacdo em Budapeste e que trabalham com formacgdo na area da Educagao
Infantil, com palestras, consultorias e grupos de estudo na cidade de Porto Alegre (RS).

v
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Pikler e os pressupostos da Pedagogia da Infancia, a qual tem sido construida nas ultimas
décadas em nosso pais?

Desse modo, a partir dos questionamentos emergentes de minha trajetédria
profissional e académica, defini o seguinte problema de pesquisa: como os bebés (de 4 a 18
meses) desenvolvem autonomia através da motricidade livre no contexto de uma Escola de
Educacdo Infantil que inspira suas praticas de educacao e cuidados das criangas na Abordagem
Pikler em didlogo com os pressupostos da Pedagogia da Infancia? A pesquisa foi desenvolvida
em uma Escola de Educacdo Infantil privada, fundada em 1995, localizada em Porto Alegre e
gue tem um trabalho com bebés de 0 a 3 anos inspirado na Abordagem Pikler, mas atende
também criancas até 5 anos e 11 meses.

A Escola organiza seus grupos etarios da seguinte forma:

a) Grupo 1: 4 a 11 meses;

b) Grupo 2:1anoalanoe 1l meses;

c) Grupo 3:2anos a2 anos e 11 meses;

d) Grupo 4: 3 anos a 3 anos e 11 meses;

e) Grupo 5:4 anos a4 anose 11 meses;e

f)  Grupo 6:5anos a5 anos e 11 meses.

Atualmente, a Escola conta, em seu quadro profissional, com seis professoras de
Educacdo Infantil; dois professores “especializados”, ou de areas — Educacdo Fisica e
Musicalizacdo; e trés professores terceirizados — inglés, yoga e dancas urbanas. Conta ainda
com sete educadoras assistentes, uma cozinheira, dois profissionais de limpeza, dois
porteiros, um responsavel administrativo, uma coordenadora pedagdgica e uma diretora. A
instituicdo atende a um total de 56 criangcas no momento.

A base filosofica da Escola é fundamentada na teoria vygotskiana, identificada como
sociointeracionista, ou seja, o argumento central da proposi¢cdao pedagdgica é a de que os seres
humanos desenvolvem os seus conhecimentos do mundo implicados em uma visdo mais
ampla do fendbmeno, no qual o meio cultural tem um papel essencial. A imagem de crianca na
qual a escola ampara suas praticas é a de um sujeito potente, sendo a infancia algo que
caracteriza a crianga, sua esséncia enquanto ser, seu modo de pensar e agir, e, portanto,
merece um olhar mais especifico.

Assim, a instituicdo na qual realizei a pesquisa acredita que sua pratica visa a:
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a) promover condi¢BGes que possibilitem a crianga criar, conhecer e descobrir novos
valores, crencas e costumes e, dessa forma, favorecer que assumam papéis sociais
na interagdo com as outras pessoas;

b) promover o processo dinamico das relagdes entre os sujeitos, através de
experimentacgao, estimulando a busca de novos conhecimentos.

Nesse sentido, o objetivo geral delineado para a pesquisa foi: observar os bebés em
sua vida cotidiana, acompanhando como ocorre o desenvolvimento da autonomia deles por
meio da motricidade livre. Para tanto, defini os seguintes objetivos especificos:

a) mapear os deslocamentos dos bebés nos espacos internos e externos da escola;

b) identificar as posturas de transicdo® dos bebés (PIKLER, 2006);

c) observar e descrever a ecologia educativa — tempos, espagos, materiais,
linguagens e relagdes (BONDIOLI; MANTOVANI, 1998) — no contexto do grupo de
bebés foco da investigacdo e suas reverberacdes no processo de construcdo da
autonomia deles e do desenvolvimento da motricidade livre;

d) relatar como ocorrem as relagGes entre os bebés e dos bebés com os materiais e
com as professoras no contexto do grupo;

Apos esta introducdo, no segundo capitulo da dissertacdo, apresento a emergéncia da
Abordagem Pikler: a histéria de Léczy e os cuidados de bebés, mostrando quem foi Emmi
Pikler, sua trajetoria, a pesquisa com os bebés, o lugar onde ela atuava e a criacdo do Instituto
Pikler. Nesse capitulo, trato ainda dos principios da Abordagem Pikler e das possiveis
interlocucdes estabelecidas entre a Pedagogia da Infancia e a Abordagem Pikler. O terceiro
capitulo versa sobre a concepcao de bebé presente na Abordagem Pikler e apresento a
guestdo dos cuidados pessoais, uma metafora para refletir sobre a qualidade dos cuidados e
a continuidade desses cuidados e relacdes. No quarto capitulo, abordo o conceito de
movimento livre a partir das contribuicdes de Emmi Pikler e Agnés Szanto-Feder, explicitando
o0 que é motricidade, como ela estd sendo compreendida em relacdo ao desenvolvimento
motor dos bebés, a diferenca entre motricidade e movimento e também os marcos do

desenvolvimento motor e as posi¢cdes de transicdo descritas por Emmi Pikler. O quinto

6 S50 as posturas identificadas entre os trés marcos do desenvolvimento: deitado de costas, sentado e em pé.
Sao movimentos adquiridos progressivamente e em geral na mesma sequéncia. S3o indicadores dos fatores
neuroldgicos e psiquicos da maduracdo. Portanto, ndo sdo casuais, sendo produtos e produtores de
aprendizagem, assegurando a continuidade do desenvolvimento ao permitir a passagem da horizontalidade a
verticalidade.
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capitulo traz esclarecimentos sobre o conceito de autonomia na Abordagem Pikler, bem como
sobre as relacbes entre autonomia e movimento livre, além de discorrer sobre as
contribuicdes de Myrtha Chokler sobre autonomia e falsa autonomia. No sexto capitulo, os
temas sdo aprendizagem cultural, mimese e desenvolvimento motor, como esses conceitos
se relacionam, o tema da atencdo conjunta e a relacdo dos bebés com seus pares de mesma
idade, de idade diferente e com os adultos, e as reverberagdes disso para o desenvolvimento
motor dos bebés. No sétimo capitulo, apresento o percurso metodolégico da pesquisa,
explicitando a importancia da observacdo pikleriana, o campo de pesquisa, os bebés
participantes, as estratégias de geracdo de dados e as questdes éticas das pesquisas com
bebés. As analises sdo evidenciadas no oitavo capitulo, no qual descrevo como foi o processo
de escolha das unidades de analise a partir dos dados gerados pelo trabalho de campo. E, por

fim, no nono capitulo desta dissertacdo, faco as consideragdes finais sobre a minha pesquisa.












Fundado em 1946, o Instituto Loczy, leva, desde 1986, o nome de sua fundadora, Dr.2
Emmi Pikler. Com o objetivo de acolher criancas 6rfas da capital Budapeste em uma pequena
vivenda com um grande jardim, Pikler sempre sonhou com um espaco de investigacdo com
boas condi¢des de trabalho para abrigar um centro publico. Quando de sua fundac¢do, os
principios do Instituto evocavam um passado de quase trés décadas; no entanto, hoje em dia,
como aponta Falk (2011), suas concepc¢Oes pedagogicas e de cuidados, bem como sua
organizacdo e funcionamento, sdo citados e lembrados como o “modelo Léczy”.

Sendo assim, para podermos entender o legado de Pikler e as atividades do Instituto
Léczy, faz-se necessario trazer a publico sua origem e sua histdria. Para tanto, voltaremos ao
comego do século XX, quando Emmi Pikler estudou Medicina em Viena, tornando-se pediatra
na Clinica Pirquet na década de 1920, onde embasou sua concepc¢ao de fisiologia e de
prevencao que determinou sua atividade posterior.

Nessa clinica, Emmi Pikler viu o fascinio de seu professor pelo modo de vida dos bebés
e como o Dr. Pirquet fazia seus alunos tomarem consciéncia da importancia disso. Além da
sua forma de pensar o atendimento aos bebés, para ele os médicos jovens deviam aprender
primeiramente sobre os cuidados cotidianos e como realizd-los da maneira menos incoOmoda
possivel para os bebés e criangas bem pequenas. Juntamente com os seus primeiros mestres,
os professores Pirquet e Salzer (este ultimo, cirurgido pediatra no Hospital Markhof), Emmi
Pikler voltava sua atencdo para os cuidados e a atencdo aos bebés.

Nessa época, Emmi Pikler percebeu que haviam resolvido de modo exemplar a questao
da cooperacdo com os bebés e criangcas bem pequenas e também aprendeu o primeiro
mandamento da sec¢do de cirurgia do Dr. Salzer: é possivel realizar exames médicos e até
mesmo os tratamentos mais dolorosos sem que o bebé ou crianca pequena chore, desde que
a pessoa que o faca seja cuidadosa, tenha gestos delicados e sensiveis e atenda a este pequeno
ser vivo, fragil e receptivo que tem em suas maos. A partir disso, seu pensamento ja se voltava
para o que mais tarde se tornariam os principios de sua abordagem.

Judith Falk (2011) aponta as diferencas daquele hospital: os cuidados basicos, a
higiene, a forma de banhar e de alimentar, “onde uma das regras rigidas a se respeitar era a
que proibia terminantemente dar a um bebé doente uma colherada a mais do que ele
aceitasse voluntariamente” (FALK, 2011, p. 16-17, traducdo nossa). A maneira de se dirigir aos
bebés — com respeito, narrando o que fariam — e até de os vestir era diferente da de costume

— o0s deixavam com pouca ou nenhuma roupa para que pudessem se movimentar livremente,
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pois, na década de 1920, muitos bebés eram enrolados ou mesmo amarrados. Isso porque se
acreditava que era a melhor forma de cuidar de um bebé e de ele estar em seguranca.

Sob tal perspectiva, Emmi Pikler ndo considerava a prevencdo como utilizacdo de
métodos preventivos, mas como requisitos bem elaborados e unido harmoniosa das
condicOes de vida e de desenvolvimento sadio (FALK, 2011). Ainda no Hospital Markhof,
chamava a atencdo da Dr.2 Pikler a estatistica dos acidentes: as criancas do bairro operario —
com maior liberdade para brincar — apresentavam menos fraturas do que as criangas de
bairros de classe mais abastada, que ndao tinham a mesma liberdade. Emmi Pikler estava
convencida de que criangas que brincavam com liberdade eram mais prudentes, visto que
aprendiam a maneira certa de cair, enquanto as que brincavam com mais restricdes tinham
mais riscos, uma vez que lhes faltavam experiéncias e desconheciam suas proprias
capacidades.

Com seu interesse voltado aos filhos dos operarios e sua liberdade de se movimentar,
Emmi Pikler constatou que, em relagdo as possibilidades de movimento dos bebés nos paises
que conhecia — Hungria, Austria e Itdlia —, n3o havia grandes diferencas no tratamento dos
bebés entre as diversas classes sociais. Em todos os lugares, os bebés ficavam em camas ou
bercos, eram mantidos em posicdo sentada e depois colocados em posicdo sentada em cantos
do berco ou cadeirdes para que olhassem o mundo. Em uma préxima etapa, colocavam os
bebés em pé e os ensinavam a andar, levando-os pelas maos.

Através de suas observacdes na clinica, Emmi Pikler jd ndo acreditava que os bebés
precisavam da acao direta dos adultos para que pudessem desenvolver sua motricidade; pelo
contrario, ela acreditava na poténcia dos bebés e na sua autonomia (FALK, 2011). Também
ndo considerava que um ser pudesse se tornar uma pessoa ativa pelo impulso do adulto, bem
como que a intervengdo direta pudesse acelerar o processo de desenvolvimento dos bebés.

Para ajudar a compor seu pensamento sobre o assunto, Emmi Pikler contou com a
ajuda de seu marido, Gyorgy Pikler, que era pedagogo. Emmi e Gyorgy Pikler resolveram nao
acelerar o desenvolvimento de sua primeira filha, Anna Tardos, que havia nascido em 1930,
decidindo respeitar o ritmo individual da bebé e assegurando a ela todas as condi¢Ges para
gue pudesse ter iniciativas autbnomas, ou seja, movimentos que partissem dela mesmo.
Emmi e Gyorgy Pikler jamais interferiram ou exerceram influéncia direta sobre o
desenvolvimento motor da filha nem a colocavam em posturas que ela ndo conseguisse atingir

por si mesma.


https://www.google.com/search?q=emmi+pikler+gy%C3%B6rgy+pikler&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LSz9U3SDLLMzI1UeLVT9c3NMxIjk83Mc4y0ZLITrbSL0jNL8hJBVJFxfl5VsUF-aXFqQDSChNpNwAAAA&sa=X&ved=2ahUKEwi4j_mOlYbeAhXFEZAKHQZeCt4QmxMoATAfegQIChA0
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Ao contrario disso, os dois ofereciam condi¢des para que sua bebé tivesse tranquilidade
e equilibrio, com um ambiente que propiciasse a liberdade de movimentos. O casal pensava,
inclusive, na indumentaria e nos brinquedos adequados para a realizacdo das atividades. Para
Emmi Pikler, com as condi¢cdes de um ambiente favoravel, roupas adequadas e a ndo
interferéncia direta do adulto no desenvolvimento motor do bebé, uma crianga que segue seu
ritmo tem a total capacidade de aprender tudo por si mesma e de forma melhor do que aquela
gue é influenciada por um adulto.

Com seus estudos sobre desenvolvimento motor e motricidade livre (PIKLER, 2010),
Emmi Pikler pode verificar a importancia do papel do adulto no desenvolvimento da crianca:
um papel de observador, de um adulto atento as necessidades da crianca, bem como ao que
ela ainda nao realiza sozinha. Emmi Pikler apontava também a posicao do adulto como
referéncia, como uma relagdo estavel, ou seja, como uma pessoa especial, o adulto representa
a seguranca fisica e psiquica para que essa crianca possa se desenvolver. Ja na época, suas
ideias eram vistas como revoluciondrias e, ainda hoje, podem causar, de inicio, um certo
estranhamento, sobretudo em rela¢do a afirmacdo de que ndo devemos ensinar a crianga a
sentar, andar ou brincar, pois € muito melhor para seu desenvolvimento que ela descubra por
si mesma como o fazer (FALK, 2011).

Dessa forma, “como o desenvolvimento de sua filha respondia em todos os aspectos
as suas expectativas, Emmi Pikler passou a trabalhar, com o mesmo espirito, em pediatria
familiar durante mais de dez anos com a educacao de mais de cem bebés” (FALK, 2011, p. 20,
traducdo nossa). Desse percurso, surgiu seu primeiro livro em 1940, O que sabe fazer o seu
bebé?, que, mais tarde, em 1985, foi lancado na Alemanha com o titulo de Criang¢as tranquilas,
mdes satisfeitas. A partir de entdo, a Dr.2 Pikler desenvolveu ideias modernas e que ndo foram
de facil compreensdo para todas as pessoas. Ela se referia aos bebés como sujeitos curiosos,
harmonicos, ageis e prudentes nos movimentos que queriam fazer e que podiam fazer (FEDER,
2011).

Por conta disso, em 1946, Emmi Pikler assumiu a direcdo do orfanato da Rua Ldczy,
propondo trés objetivos: o primeiro objetivo seria provar sua concepc¢ao de educacdo; o
segundo, fazer pesquisas longitudinais sobre bebés e criancas pequenas sadias e suas
condicbes de desenvolvimento; e o terceiro, organizar as condi¢des para ensinar aqueles que
usariam a abordagem como ferramenta e fazer com que os educadores fossem receptivos as

criancas (FALK, 2011). Para que isso acontecesse e as criancgas se desenvolvessem, era preciso
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elaborar, no marco da instituicdo, os meios de utilizacao da forma de agir estabelecida e que
ja havia sido provada. Seria necessario organizar as condi¢des, ensinar aqueles que utilizariam
essa forma de estar com os bebés e criancas pequenas, além de fazer com que os educadores
e educadoras fossem receptivos. Na tentativa de estruturar uma abordagem sobre a
primeirissima infancia, Pikler, juntamente com sua antiga colega e principal educadora, Maria
Reinitz, comecou o trabalho no orfanato, com 35 criancas e condi¢cdes ndo adequadas (por
exemplo, as camas eram hospitalares, e a agua era esquentada na cozinha e esfriava até
chegar no local para o banho). A preocupac¢do das duas era a desconfiangca em relagdo ao
pessoal, pois, para Reinitz, ndo faziam o trabalho com atencdo e cuidado.

Segundo Falk (2011), isso ndo poderia durar muito tempo, uma vez que Pikler e Reinitz
ndo queriam espalhar mas tradi¢des. Por isso, no terceiro més, despediram todo o pessoal e
contrataram entdo somente jovens sem formacgdo, inclusive com pouco estudo, mas
interessados na educacdo de bebés e criancas bem pequenas. Prepararam-lhes ndo apenas
para dar atencdo as criangas, mas para perceber como elas se sentiam confortdveis enquanto
eram atendidas.

Sendo assim, ensinaram-lhes tudo, desde como alimentar um bebé até como vesti-los
sem pressa, mostrando que era necessario ocuparem-se dos bebés com carinho. Além disso,
mostraram que era preciso observar as criancas, tentar compreender tudo que expressava a
posicdo de seu corpo, atendé-las sem pressa e satisfazer suas necessidades individuais (FALK,
2011). Também lhes ensinaram a trabalhar em equipe, com cooperacdo, registrando
individualmente o desenvolvimento de cada crianga, anotando tudo que acontecia e o que
observavam sobre ela. Ndao deveriam impor nada as criangas, mas se esforcar para que elas
tivessem vontade de fazer o que se esperava que fizessem (FALK, 2011).

Dessa forma, constataram que o bebé s3do e equilibrado ndo requeria ensinamentos
sobre o movimento e o brincar, pois isso ocorre pelo interesse do bebé pelo entorno e através
de suas iniciativas, da experimentacdo prazerosa e da aquisicdo de conhecimento durante as
atividades dos bebés. Em tal perspectiva, as educadoras do instituto aprenderam e

compreenderam o que dizia Emmi Pikler:

A crianca que consegue algo por sua prdpria iniciativa e por seus proprios
meios adquire uma classe de conhecimento superior aquela que recebe a
“solugdo pronta” e, também, que o ndo intervencionismo na atividade
independente da crianca ndo significa abandona-la: algumas trocas de
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olhares, um comentdrio verbal, uma ajuda em caso de necessidade, o
compartilhamento da alegria com quem esta feliz, tudo isso indica a crianga
gue ela é uma pessoa importante e querida. (FALK, 2011, p. 27, tradugdo
nossa)

Este é, para muitas pessoas, um equivoco comum: 0 que se aponta é uma nao
intervencdo direta do adulto, porém jamais foi escrito em obra nenhuma que ndo se pode ter
troca de olhares, palavras ditas pelos adultos para os bebés, ajuda quando necessario, alegria
compartilhada, sinalizacdo ao bebé de que esta lhe notando e que ele é importante para o
adulto. Com isso, aprenderam ainda que os bebés que alcangam algo por suas iniciativas,
como afirma Falk (2017, p. 46, traducdo nossa), “adquirem conhecimentos de natureza
totalmente distinta ao que recebe uma solugao dada, mas também que a ndo intervengao na
atividade independente do bebé nao significa abandona-lo”.

Nessa direcdao, ainda quando Emmi Pikler trabalhava como médica de familia, ela
elaborou dois principios fundamentais para apoiar as familias na criacdo de seus filhos — o
valor da atividade auténoma e a estabilidade nas rela¢des pessoais com um adulto de
referéncia —, os quais, como aponta Falk (2017, p. 46, traducgdo nossa), “constituiram a base
de seu sistema educativo, adquiriram maior importancia em condi¢des institucionais, se
converteram em uma unidade cujos elementos se implicam mutuamente, o fio condutor do
trabalho”. Diante disso, Myriam David, psiquiatra infantil, e Genevieve Appell, psicéloga
infantil, autoras do livro Ldczy, una insdlita atencion personal (2013), fizeram uma analise
rigorosa do trabalho do instituto, a qual despertou interesse na Europa Ocidental. Nesse livro,
as autoras, a partir de suas observacdes e discussdes, indicam que esses dois principios
anteriormente descritos por Emmi Pikler estavam ligados a outros dois: o empenho para que
cada bebé aprenda a conhecer sua situacdo e a promoc¢do e manutencdo de um bom estado
de saude fisica, que sustenta os demais principios. Apresentando esses dois principios
revelados pelas autoras, constituindo os quatro principios norteadores da Abordagem Pikler,
Falk (2017, p. 46, traducdo nossa) declara que eles “atravessam e dirigem a atividade do
pessoal de Loczy e formam um conjunto indissocidvel e coerente, a tal ponto, que se
descuidarmos de um deles, os outros trés nao se realizam por completo”.

Além das mudancas oficiais de nome, a maioria das pessoas na Hungria e no exterior
conhece o instituto como Instituto Pikler Léczy, devido ao nome da rua. Sua fama foi

estabelecida em todo o mundo em 1973 por Myriam David e Geneviéve Appell na obra Ldczy
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ou le maternage insolite, a qual ja foi traduzida para varios idiomas. Desde entdo, especialistas
de todo o mundo vdo a Hungria para visitar o antigo Instituto Pikler (hoje Casa Pikler),
buscando formacdes e levando para suas realidades o legado da Dr.2 Emmi Pikler.

E nesse sentido que possivelmente se evidencia que o Orfanato da Rua Léczy havia
comecado algo novo, com conhecimentos sélidos, mudando a ordem impessoal que havia
nesse tipo de instituicdo, passando a observar os tempos dos bebés e criangas pequenos e
respeita-los. O “modelo Léczy” entdo se estabeleceu, e, nos dias de hoje, o Instituto ndo é um
centro em que as criangas sao experimentos.

A Casa Pikler estd localizada na Rua 3 Léczy Lajos, no prédio onde, a partir de 1946, a
Dr.2 Emmi Pikler trabalhou. Nessa instituicdo, a pratica pedagdgica da Abordagem Pikler estd
atualmente sendo implementada na cooperacao continua entre a creche interna, a oficina
pedagogica e o treinamento metodoldgico. A creche Pikler presta assisténcia de alta qualidade
a criangas pequenas desde 2006, e a abordagem e a pratica pedagdgica de Pikler apoiam o
desenvolvimento harmonioso de criangas pequenas.

Com seus programas educacionais para familias, fornecem aos pais apoio para que a
vida cotidiana seja pacifica, para que o tempo que eles passem com o bebé e a crianca possa
ser agradavel, mesmo em situacdes dificeis de cuidados e educacdo. O trabalho profissional
na Casa Pikler esta ganhando reconhecimento em todo o mundo. Ha anos oferecem cursos de
formacdo em lingua hungara e estrangeira para profissionais que visitam o pais, a fim de
difundir a abordagem pedagdgica e o conhecimento pratico.

O instituto teve inicio em 1946, tendo se tornado creche em 2011, com a fungdo de
cuidados e educacgao de bebés e criangas pequenas necessitadas dos 3 aos 7 anos de idade. O
desenvolvimento de pesquisas no instituto iniciou-se em 1966, com pesquisas sobre o
desenvolvimento de criangas criadas por Pikler e analise detalhada dos métodos de assisténcia
e educacdo. Em 1998, institui-se a organizacdo de cursos, treinamento em servico,
conferéncias para profissionais nacionais e estrangeiros. Em 2002, comegaram os trabalhos
no espaco do brincar, onde os pais observam seus filhos brincando; ndao é uma atividade
escolar e ocorre uma vez por semana durante oito semanas.

De 1946 até os dias de hoje, o Instituto Pikler teve varios diretores, os quais também
se tornaram colaboradores dos escritos e pesquisas da Dr.2 Pikler. De 1946 até 1978, Emmi

Pikler esteve na direcdo do Instituto. Em 1979, Judith Falk assumiu a direcdo, permanecendo
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até 1991. De 1991 até 1998, a direcdo ficou a cargo da Dr.2 Gabriela Bispo e, em 1998, Anna
Tardos, filha de Emmi Pikler, assumiu a funcdo de dirigir o Instituto, até 2011.

Atualmente existe a Fundacdo Léczy para as criancas, dirigida por Eszter Mdzes, que
trabalha para criangas pequenas — para que os adultos as levem a sério, para que as criancgas
possam brincar e se movimentar livremente e para que aprendam a viver com outras pessoas
de maneira pacifica. A Fundacdo Léczy, depois de ajudar publicamente as criancas (apds o
fechamento do orfanato), agora presta servicos a profissionais e familias. Seu objetivo é
permitir que criangas pequenas de familias que vivem em condig¢des financeiras mais dificeis
tenham acesso a seus servicos e oferecer o maior numero possivel de treinamentos aos
profissionais hingaros. A Casa Pikler, creche localizada no mesmo prédio do antigo orfanato,
é dirigida desde 2006 por Zsuzsanna Libertiny.

Diante do exposto, ressalto que o presente capitulo esta dividido em duas secdes. Na
primeira, explicito os principios que embasam a Abordagem Pikler e justifico a importancia da
minha pesquisa. Na segunda se¢do, aponto os didlogos e interlocugdes possiveis entre a

Pedagogia da Infancia e a Abordagem Pikler.

2.1 0S PRINCIPIOS DA ABORDAGEM PIKLER: ESCLARECIMENTOS NECESSARIOS

Em se tratando de singularidade para bebés e criancas bem pequenas, podemos
afirmar que Pikler (2010) desenvolveu um modo de vida para os bebés e criangas bem
pequenas no orfanato da rua Léczy, uma forma de eles serem e estarem em um ambiente que
promovesse suas competéncias, com rotinas estabelecidas e estdveis. Por isso, falamos em
abordagem — uma maneira de educar e cuidar através de uma técnica e de um sistema de
atitudes dos adultos em relagdo aos pequenos —, e ndo em pedagogia ou didatica.

A pedagogia é, muitas vezes, equivocadamente julgada como um campo de
investigacdo tedrico-metodoldgico que estuda perspectivas procedimentais restritas ao
ambito escolar. Na verdade, a pedagogia “envolve todo um contexto de formacdo que
compreende a histdria e 0 ambiente do sujeito, utilizando sua realidade como referéncia para
direcionar a teoria de encontro a prdatica” (SADI et al., 2013, p. 1). Desse modo, é por meio da
interacdo entre o conhecimento das perspectivas procedimentais a serem utilizadas no

processo de ensino e a analise individual do sujeito envolvido em seu projeto que se torna
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possivel a organizacdo, o comprometimento, a intencionalidade e a responsabilidade
educacional.

Abordagem é um substantivo feminino entendido como “ato de abordar; abordada;
aproximacdo” (BUENO, 1996, p. 9). O conceito de abordagem indica uma aproximacao ao
ambiente de aprendizagem, porém sugere um tratamento superficial que aproxima, embora
ndo seja capaz de alcancar teoria e pratica.

Em outra direcdo, Proenca (2018) aponta que abordagem se contrap&e a metodologia,
a qual prevé etapas, fases e estdgios no processo de aprendizagem; ja abordagem seriam
possibilidades experimentadas e sujeitas a ressignificacdo. Essa distin¢cdo se faz necessaria,
pois a nomeacdo também caracteriza um entendimento a respeito de como se realiza a
formacado de professores e a atuacdo docente, a qual nao é voltada a “dar aula”, e sim a essa
acdo docente baseada nos principios de Emmi Pikler (2010). Ndo ha uma aula pikleriana ou
atividades dirigidas pela professora ou professor. O que de fato ha é a internalizacdo desses
principios, pautando um sistema de atitudes do adulto para com os bebés, o qual ndo é
ensinado.

Sendo assim, para Herran (2013, p. 41, traducdo nossa), os aportes piklerianos “sdo de
importante contribuicdo para o conhecimento humano e mais concretamente para a
pediatria, psicologia, pedagogia, educacdo infantil, para as familias”. Trata-se de impecavel
construcdo de um contexto de desenvolvimento humano que, partindo da otimizacdo das
condicdes humanas, chega a um sistema relacional capaz de satisfazer os bebés e criancas
bem pequenas em suas necessidades basicas, como alimentacdo, higiene, sono, afeto, e
outras ndo tdo basicas, como o conhecimento, a curiosidade, o interesse e a consciéncia em
um contexto coletivo de educacdo (HERRAN, 2013). Para a autora, essa multiplicidade de
nomes utilizados para se referir aos aportes piklerianos, como abordagem, modelo,
experiéncia ou educacao Pikler-Loczy, em sintese, é “um exaustivo sistema educativo tedrico
pratico em que todos os seus elementos estdo estreitamente relacionados entre si e resultam
mutuamente imprescindiveis” (HERRAN, 2013, p. 42, tradugdo nossa).

Nesse sentido, a organizacao da Abordagem Pikler se estabelece através da relagao
entre o adulto e o bebé, na forma como sdo oferecidos os cuidados, como o adulto se dirige
ao bebé, como toca nele, como olha para o bebé, ou seja, da-se valor a um sistema de atencao
pessoal, a todos os aspectos da vida cotidiana dos bebés, e que se concebe a partir de quatro

principios, os quais determinam a ac¢ao de cada pessoa (PIKLER, 2010). Sao eles:



47

1. avaloragdo da atividade autbnoma da crianga baseada em suas proprias
iniciativas;

2. ovalor da relacdo afetiva privilegiada e a importancia da forma particular
gue convém lhes dar em uma instituicao;

3. a necessidade de favorecer na crianga a tomada de consciéncia de si
mesmo e de seu entorno;

4. aimportancia de um bom estado de saude fisica, que serve de base para
a boa aplicagdo dos principios precedentes, mas que também é resultado
deles. (DAVID; APPELL, 2013, p. 23, traducdo nossa)

Falk (2016) destaca dimensdes importantes das necessidades fisicas e afetivas dos
bebés e criancas bem pequenas em cuidados coletivos, como:

a) seguranca afetiva, o que ocorre por meio de relacdes estaveis e continuas com um

grupo de adultos e/ou com um adulto de referéncia;

b) respeito e ndo interferéncia direta nos momentos de atividade livre, sendo esta
realizada de forma auténoma, a partir da iniciativa do bebé, respeitando o ritmo
individual do desenvolvimento, sem que haja interferéncia para apressar esse
desenvolvimento;

c) consciéncia de si mesmo, através de uma rotina e de espaco, de modo que o bebé
consiga se dar conta de situagdes como entorno social e material, espago e tempo,
eventos que ocorrem e relacdes que estabelece, tanto no passado como no futuro
imediato e a longo prazo;

d) bom estado de saude fisica, higiene e condi¢Ges de saude.

Para compreendermos os principios, estes serdao abordados separadamente; no
entanto, cabe destacar que sdo inseparaveis e determinam a organizacao da vida do bebé. No
gue diz respeito ao principio nUmero um, a valorac¢do da atividade autdonoma, primeiramente
devemos entender o que é autonomia para a Abordagem Pikler. A atividade autbnoma é um
dos “pilares do desenvolvimento” (GOLSE, 2011) e trata do desenvolvimento motor dos
bebés. Chokler (2017) aponta que o termo autonomia vem do grego auto, que significa
préprio, e nomos, que significa leis, ou seja, é a condi¢do do individuo que em nada depende
em certos aspectos, condicdo de quem, para certas coisas, ndo depende de nada. Isto se
mostra importante para a Educagao Infantil na medida em que, para o desenvolvimento da
criancga, se faz necessaria a vivéncia da sua motricidade, a exploracdo através do seu corpo e
por sua propria vontade e desejo, ndo sendo conduzida pela vontade de um adulto, como nos

sugere Anna Tardos (2011).
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Neste campo, as revelacdes de Emmi Pikler (2010) sobre a génesis das posturas e da
motricidade na primeirissima infancia e sobre suas implicacdes no desenvolvimento tém
oferecido contribuicdes importantes no campo da Psicologia, da Pedagogia e da Pediatria,
trazendo também uma redefinicdo do conceito de autonomia. A Abordagem Pikler se opGe a
todas as concepcgbes que limitam a compreens3ao do bebé e da crianca a simples analise da
sua relacdo com o ambiente (particularmente com a mae), seu vinculo com o adulto, sua
submissdo ou sua dependéncia (FALK, 2011).

Sendo assim, Feder (2011) argumenta que a base da ideia de Emmi Pikler é que,
guando ndo fazemos o bebé realizar movimentos determinados e, ao mesmo tempo,
asseguramos as condicdes para que ele seja ativo, ele os logrard por si mesmo, sem
problemas, passando por todas as suas etapas do desenvolvimento motor. Mesmo os bebés
com algum tipo de deficiéncia, em condi¢Ges e roupas adequadas, em um ambiente favoravel
e sem a interferéncia direta do adulto poderdo, a seu tempo, alcancar éxito por si mesmos
(FALK, 2011).

Por sua vez, Falk (2011) afirma que a crianca é capaz de aprender e realizar agbes
competentes de forma autdbnoma, utilizando seu repertério motor, de acordo com a faixa
etaria em que se encontra, desenvolvendo, assim, conhecimento de si mesma. No entanto,
para que isso aconteca, seria necessario que os adultos conhecessem melhor como ocorre o
desenvolvimento dos bebés e que confiassem mais nas capacidades e potencialidades deles.

Diante dessa logica, potencializar o desejo pela atividade autébnoma é considerado algo
essencial na educacdo dos bebés. David e Appell (2013, p. 24, tradugdo nossa), na mesma
direcdo, alegam que, “para a atividade do bebé adquirir significado, é preciso que esta nasca
da prdpria iniciativa do bebé”. Sendo assim, para respeitar essa liberdade, o adulto ndo deve
interferir diretamente, impor sua vontade ou ensinar movimentos; do contrdrio, o bebé se
tornard passivo e/ou dependente. Ao invés disso, o adulto deve preparar um ambiente que
possibilite que as criancas tenham desejo e vivenciem sua motricidade através da
experimentagao.

Todavia, o adulto propicia constantemente a atividade motriz dos bebés, de maneira
indireta, de trés formas: pela progressdao das situagbes e diversidade de materiais
apresentados de acordo com suas possibilidades; através do respeito ao ritmo das aquisicOes
motoras de cada crianca, sem queimar etapas, ou seja, ndo colocando o bebé em uma postura

qgue ele ainda ndo tenha atingido por si s6 ou que ele ainda ndo domine; e fazendo
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comentarios verbais, ajudando-o a tomar consciéncia de seus avanc¢os (DAVID; APPELL, 2013).
Respeitar esses principios é tarefa fundamental dos adultos, como declara Gabriel (2016, p.
13): “confiar na capacidade de desenvolvimento dos bebés ao ndo apressar a aquisicdo de
habilidades, e, a partir disso, criar as condi¢des materiais e afetivas para assegurar a atividade
livre, sem intervir diretamente nos seus movimentos e brincadeiras”.

Dessa forma, as possibilidades de atuacdo existentes sdo pensadas de outros modos,
sem serem dirigidas pelo adulto. Ocorrem de forma indireta, ou seja, o adulto provera um
ambiente seguro e apropriado, com materiais diversos que estejam ao alcance dos bebés,
dando-lhes condicbes de experimentarem suas preferéncias, inclusive respeitando o ritmo
dos bebés, expressando seu interesse pelas acdes dos bebés, mas a uma certa distancia,
discreta e efetivamente, reconhecendo as atividades e conquistas dos bebés através de uma
observacdo atenta e registros potentes, confiando nas a¢Ges dos pequenos. O professor e/ou
professora deve estar atento a crianca, ao que ela faz e como faz, para que haja uma relacdo
afetiva, possibilitando o segundo principio da abordagem: o vinculo e o sentimento de
seguranca.

O segundo principio trata do valor da relacdo afetiva privilegiada e da importancia da
forma particular da relacdo cuidador-bebé que convém dar aos bebés em uma instituicao.
Aqui Pikler (2010) faz referéncia ao vinculo de apego seguro ou, como chamado por Golse
(2011), ao pilar vincular.

Na auséncia da mae, David e Appell (2013, p. 25, traducdo nossa) declaram que “é de
absoluta necessidade oferecer ao bebé a possibilidade de uma relacao afetiva privilegiada e
continua com um adulto permanente”. Por esse motivo, na Abordagem Pikler, a restricdo ao
numero de pessoas que se ocupa de um bebé é considerada importante, pois assim se pode
assegurar a continuidade da presen¢a do adulto durante todo o periodo da crianga na
instituicdo e a criagcdo de uma constancia nas atitudes educativas de cada uma delas.

A Abordagem Pikler enfatiza que é fundamental que cada bebé tenha uma relacdo
privilegiada com uma educadora, inclusive para estabelecer uma relagao adulto-bebé estavel,
intima e segura. Para Gabriel (2016, p. 16), “em contexto institucional, onde o cuidado e a
atencdo ao bebé sdo realizados de modo coletivo, é essencial que cada bebé tenha uma
educadora privilegiada (ou de referéncia), que pode ser escolhida pelo préprio bebé”. Cabe
aqui explicar que ndo ha uma cuidadora por bebé ou que as outras cuidadoras ndo poderao

se ocupar de bebés dos quais ndo sejam referéncia. O que ocorre no Instituto Pikler é uma
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divisdo dos bebés por educadora, o que favorece essa relagdo estdvel, ja que cada educadora
se ocupa de menos bebés.

Contextualizando a Abordagem Pikler, devemos ter em mente que ela foi concebida
em um cenario de orfanato, onde as criangas eram acolhidas, sem suas familias. Como aponta
Gabriel (2016, p. 17), “havia um esforco para que poucas pessoas tomassem conta de uma
mesma crianca durante sua estada na casa”, para garantir uma continuidade nas relacdes e
gue estas fossem permanentes e constantes, o que possibilitaria um bom desenvolvimento
emocional e mais tarde um bom vinculo com seus pais adotivos ou com seus pais bioldgicos.

Para que isso aconteca, David e Appell (2013, p. 26, traducdo nossa) afirmam que “se
faz todo o possivel para que o pessoal se implique em uma relagdo real, mas conscientemente
controlada, na qual o adulto ndo faz recair no bebé sua prépria afetividade e desejos”.
Concordo com as autoras, pois, para mim, o respeito a personalidade dos bebés auxilia nas
atitudes e na compreensdo das necessidades deles, ou seja, é dar ao bebé as condicOes
necessarias para um bom desenvolvimento dentro das possibilidades de cada um. As autoras
relatam ainda que a regra do Instituto era a seguinte: “Dado que estdao em uma instituicao,
ndo ha que lhes prometer mais do que se pode dar, mas o que se lhes oferece deve ser
constante e seguro” (DAVID; APPELL, 2013, p. 27, tradug¢do nossa).

Para tanto, Emmi Pikler e suas colegas de instituicdo a época, pensando na importancia
das relagbes e no modo como elas devem ocorrer, sugeriram, entre outras coisas, a forma
como as educadoras deveriam dar de comer aos bebés, banha-los, troca-los, enfim, como
deveriam desenvolver os momentos de cuidados basicos (DAVID; APPELL, 2013). Para que
essas atividades ocorressem, os adultos precisariam ter em mente alguns principios basicos,
como prestar atencdo aos bebés, respeitando suas necessidades, tratando-os
carinhosamente, com gestos tranquilos, tom de voz suave, tudo isso buscando a compreensao
das expressdes corporais dos bebés.

Para isso, o adulto também precisa interagir com os bebés através da fala, de sorrisos,
antecipando tudo o que realizard com eles, estando atento a cada sinal dado pelos bebés,
inclusive para permitir aos bebés participarem de forma ativa nos momentos dos cuidados,
sem impor nada a eles. Os adultos devem, nesse contexto, permitir que os bebés desejem
fazer o que se espera deles, observa-los e registrar suas observacées (DAVID; APPELL, 2013).

Conforme David e Appell (2013, p. 26, tradugdo nossa), “no intervalo entre as

atividades de atencdo pessoal, deixa-se o bebé livre, tanto para dormir como quando se
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encontra em uma das situa¢des que favorecem ao maximo sua atividade espontanea”. Isso
ndo significa deixa-lo sozinho; ao invés disso, a professora estd sempre por perto, como
presenciei em Léczy ao fazer meu estdgio de observacdao em 2014. H4 uma relacdo de olhar e
escuta atenta, os bebés percebem a presenca da professora, e, assim, a professora também
esta atenta ao bebé, podendo responder as suas necessidades prontamente.

As referidas autoras apontam ainda que “o feito de ndo intervir nas atividades do bebé
o alimentando com constantes fontes de interesse € um ato relacional, e os bebés o percebem
assim também” (DAVID; APPELL, 2013, p. 26, tradu¢do nossa). Para isso, precisa ocorrer um
grande esforgo por parte das professoras para avaliar, conhecer e controlar o grau e a forma
de atencdo que se oferece a um bebé (DAVID; APPELL, 2013). Para mim, isso é pensar em
bebés autbnomos; desse modo, ndo devemos desenvolver uma dependéncia maior do que a
da etapa de desenvolvimento na qual se encontra o bebé. Nds, adultos, ndo podemos dar uma
resposta maior do que a demanda do bebé; devemos sim conduzi-lo a dominar a situacao,
fazendo com que esta esteja sempre organizada dentro de suas possibilidades.

Isso ndo significa que essa relagdo adulto-bebé tenha que ser uma relagdo como a da
mae com seu bebé. Pelo contrdrio, ndo podemos criar expectativas enquanto profissionais da
Educacdo Infantil de que professoras e professores sdo substitutos dos pais; precisamos
manter nossa condi¢cdo de profissionais (FEDER, 2011), sem perder a ternura na relagdo com
os bebés.

Para Vincze (2006, p. 174, traducdo nossa), “toda mae cuida, educa seu filho a sua
maneira, segundo seus melhores conhecimentos e convencdes, inclusive influenciada pela

III

moda dominante do momento, exigindo uma obediéncia incondicional”. Aqui ndo me cabe
julgar as maes e creio que ndo foi a inten¢do da autora. Para mim, o que ela quis dizer, e
concordo com ela, foi que as maes tém total direito de criarem seus filhos a sua propria
vontade, até mesmo pela questao do possivel desconhecimento em relagdo as questdes de
desenvolvimento infantil. Porém, o que a autora aponta a seguir é de extrema importancia:
“a professora ndo pode deixar se levar por suas proprias emocdes ou sentimentos” (VINCZE,
2006, p. 174, tradugdo nossa), pois o bebé que estd sob sua responsabilidade nao é seu.

E a aprendizagem da professora, a apropriacio de seu oficio, que vai assegurar ao bebé

um desenvolvimento continuo, um bem-estar global e o estabelecimento de uma relagdo

intima entre professora e bebé (VINCZE, 2006). Em Léczy, o que as professoras aprendem
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ocorre direta ou indiretamente pelos profissionais do Instituto durante seu trabalho, e mesmo
as mais experientes recebem apoio permanente.

Dessa forma, a professora ter uma concepc¢do sobre as competéncias dos bebés pode
auxiliar na sua postura profissional, o que percebi no decorrer da minha entrada em campo,
observando os bebés. Isso fica evidenciado através da intencionalidade educativa na atividade
livre e durante os momentos de cuidados corporais do bebé, quando uma professora que
conhece os principios da Abordagem Pikler acredita nas capacidades do bebé, permitindo a
ele, por exemplo, explorar o espago e os materiais sem interferir diretamente no fazer do
bebé, porque confia na sua competéncia. Isso independe de se ter ou ndo os mobiliarios Pikler,
por exemplo, uma vez que falamos aqui de relacdo, ou seja, ndo adianta ter uma creche
totalmente equipada com os méveis Pikler e ndo termos professoras aptas a se relacionarem
com os bebés entendendo suas necessidades e auxiliando no seu desenvolvimento.

Do mesmo modo, conforme David e Appell (2013, p. 27, traducdo nossa), “ao criarmos
uma relacdo de qualidade, evita-se desenvolver uma demanda afetiva demasiado grande”.
Essa relacdo deve ser limitada, pois do contrario pode se tornar fonte de frustracao,
inquietude e até agressividade. As autoras apontam ainda que a atividade livre permite ao
bebé renunciar em parte a essa exigéncia de contato, visto que, durante os momentos de
atencdo pessoal, se garante o nivel de trocas indispensaveis suficiente para que o bebé nao se
sinta abandonado ou sem afeto (DAVID; APPELL, 2013). Isso porque é exatamente nesses
momentos que se estabelece o vinculo professor-bebé; sdo instantes de relagdo mais intima
em que as professoras tocam no corpo dos bebés, Ihes alimentam, tendo um contato préximo
e permitindo ao bebé desenvolver suas atividades motoras de forma espontanea, dado que
nessa relacdo também se estabelece a confianca do bebé para com o adulto.

O terceiro principio trata da necessidade de favorecer no bebé a tomada de
consciéncia de si mesmo e de seu entorno. Esse principio é favorecido através da regularidade
dos acontecimentos e da estabilidade das situacdes no contexto da creche.

Para que o bebé tenha consciéncia de si e de seu entorno, Gabriel (2016, p. 14) sugere
gue “a rotina deve ser dividida em pelo menos dois momentos: momentos de (1) atividade de
atencdo pessoal e (2) atividade livre”. Durante os momentos de atengdo pessoal, isto é, de
cuidados basicos, alimentacdo, higiene, troca de roupas e sono, é necessario que se estabeleca
uma rotina para que o bebé antecipe o que acontecerd com ele e, dessa forma, ndo fique

ansioso. Essa rotina é tanto para os horarios de alimentagao e banho, bem como para a ordem
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em que cada bebé é alimentado e banhado, pois, assim, o bebé vai se reconhecendo, tomando
consciéncia de si, identificando as sensacdes, além de perceber quem o alimenta, a rotina da
instituicdo, sabendo o que vai ocorrer em um futuro préoximo (GABRIEL, 2016).

Ainda sobre a atencdo pessoal, David e Appell (2013, p. 27, traducdo nossa) frisam a
importancia desses momentos, “quando se fazem os maiores esforcos para ajudar o bebé a
compreender o quanto antes e portanto a ter certeza, o que é, o que se passa com ele, o que
fazem com ele, e o que ele faz”, além de se dar conta também de quem se ocupa dele, do
ambiente em que esta, qual situacdo acontecerd a seguir; enfim, ai o bebé comeca a garantir
o principio da tomada de consciéncia de si. Além disso, as autoras afirmam que, quando o
adulto solicita “a participacdo do bebé, isso lhe ajuda a perceber-se, a conhecer-se e a
expressar-se, ou seja, a afirmar-se como pessoa” (DAVID; APPELL, 2013, p. 28, traducdo
nossa).

Da mesma maneira, o brincar livre também favorece ao bebé essa tomada de
consciéncia, uma vez que, através da atividade espontanea, que ocorre por sua iniciativa, ele
passa um tempo maior nessa atividade do que nos momentos dos cuidados pessoais,
ocupando assim uma parte importante do dia. Nos momentos de brincar livre, a funcdo da
professora é organizar o espaco e planejar o ambiente para que os bebés possam se deslocar
e de forma que desperte o interesse dos bebés para o brincar, tendo sua atengao voltada para
0s objetos, para o mobilidrio e para as relagdes com os outros bebés e com os adultos.

David (2006, p. 43, traducdo nossa) afirma que “um descobrimento original e
fundamental de Emmi Pikler concerne a funcdo construtiva e elaborativa que o bebé leva a
cabo no exercicio de sua atividade espontanea”. Quando ainda era médica de familia e
observava os bebés brincando com seus pés perto de suas maes, em suas casas, Emmi Pikler
ficou encantada pela atividade espontanea dos bebés e pelo interesse que eles colocavam na
atividade, presenciando que, se o adulto resistia a tentacao de interferir no fazer do bebé ou
de estimula-lo, o bebé se ativava por ele mesmo com prazer e progredia, dia a dia,
demonstrando satisfacdo pelas suas tentativas e conquistas (DAVID, 2006).

Nesse sentido, David (2006) aponta que, para Emmi Pikler, a atividade espontanea do
bebé é muito mais que brincar e deve-se valorizar os tempos em que ninguém se ocupe do
bebé, tempo esse em que o bebé estd envolvido com ele mesmo. Para que esse tempo seja
proveitoso, a professora precisa pensar e organizar um espaco, e David (2006, p. 44, traducdo

nossa) “considera importante observar alguns parametros: o espago-tempo; o espacgo-lugar;
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o conteudo do espacgo; e um espaco em que o bebé se entrega as suas proprias iniciativas em
gue o adulto ndo intervém diretamente”.

No primeiro parametro apresentado por David (2006) — espago-tempo —, o bebé pde
em pratica essa atividade quando estd no que a autora chama de estado de “vigilia
interessada”. Para isso, o bebé tem que estar com suas necessidades basicas plenamente
atendidas, sem sono ou fome, e ativo. O bebé precisa desfrutar desse tempo da atividade livre
enquanto durar esse estado.

O segundo parametro — espaco-lugar — versa sobre o lugar em que esses bebés estdo
inseridos, o contexto. Deve ser um espago em que eles possam se mover livremente,
conforme seu desejo, sem a interferéncia do adulto, e se entregar com seguranga em suas
iniciativas; além disso, deve ser um lugar fixo e que garanta estabilidade, permanéncia e
confianca. Assim, aprenderdo a reconhecer, a explorar, a conhecer, descobrirdo os limites e
também as pequenas novidades que se introduzirdo em funcdo das novas possibilidades
ligadas as aquisi¢cdes de seu desenvolvimento.

O conteudo do espaco é o terceiro parametro evidenciado por David (2006) e trata dos
objetos, da variedade de materiais, cores, formas, sons e usos, 0s quais precisam
principalmente despertar o interesse dos bebés. A organizacao desse espaco, pensada pelas
professoras, deve conter objetos simples, em grande quantidade, brinquedos do mesmo tipo,
acessiveis e guardados no mesmo local para facilitar o acesso dos bebés. Para as criancas bem
pequenas e criangas pequenas, as professoras podem criar espagos brincantes, como, por
exemplo, espaco para faz de conta, brincadeira de casinha e de bonecas e outros tipos de
brincadeiras. Uma recomendacgao importante da Abordagem Pikler é sobre a seguranca: os
brinquedos devem ter ndo sé valor pedagdgico e variedade, mas ndo trazer nenhum risco aos
bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas (GABRIEL, 2016). Além disso, quando se
pensa em organizacdao de materiais e brinquedos, estes devem oferecer varias formas de
manipulacdo, devem ser simples, possibilitando, assim, a criatividade dos bebés, diferentes
sensagdes e experiéncias.

Por fim, o ultimo parametro descrito por David (2006) é o espaco em que o bebé se
entrega as suas proprias iniciativas e em que o adulto ndo intervém diretamente; a professora
ndo precisa estar muito préxima aos bebés, porém também ndo distante deles. Ela deve estar
no raio de visdo dos bebés, onde eles possam vé-la e ouvi-la; desse modo, ela pode se ocupar

de um bebé, observando os demais durante os momentos de brincar livre. Esse espaco
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pensado e planejado pela professora também deve ser reorganizado por ela, a partir da
observacdo, para que o bebé se mantenha interessado, sendo um espaco de rica interacgao.
As rotinas devem ser organizadas de forma regular e estdvel, permitindo a professora se
ocupar das atividades de atencdo pessoal, dando ao bebé a possibilidade de antecipar o que
sera feito. Ndo ha um tempo fixo para realizar as atividades de cuidados e ou de brincar livre.
Em Léczy, o tempo dos bebés é respeitado; o tempo da alimentacdo, do sono sdo
determinados pelo bebé. As professoras ndo tém pressa para realizar as atividades, pois
sabem da importancia da aten¢do pessoal para o desenvolvimento dos bebés (DAVID; APPEL,
2013).

Dando seguimento, apresento o quarto principio da Abordagem Pikler: a importancia
de um bom estado de salde fisica, que serve de base para a boa aplicacdo dos principios
precedentes, mas que também é resultado deles. David e Appell (2013, p. 28, traducdo nossa)
apontam que “uma das caracteristicas dominantes de todo o projeto da Abordagem é a
exploragdo ao maximo da vida ao ar livre”. Para uma melhor compreensao, relato um episédio

de meu didrio de viagem’ de 2014:

Ao chegar em Léczy pela primeira vez em 2014, lembro de olhar através da janela na
sala de cursos e avistar os bebés dormindo ao ar livre. Muitos poderiam dizer: até
aqui, tudo bem. No entanto, nesta ocasido, fazia trés graus negativos. Eu olhei,
chamei uma colega e mostrei que os bebés dormiam ao ar livre. Ndo satisfeito,
perguntei o porqué de os bebés estarem dormindo na rua. Havia um toldo que as
professoras abriam para tapa-los, pois nevava um pouco. A resposta da professora
foi a seguinte: “o melhor remédio para os problemas respiratérios é o ar puro; na
época da guerra, ainda ndo havia penicilina, entdo o ar puro auxiliava no combate as
doencgas respiratérias”. Depois disso, segui atento a aula, muito pensativo. (Didrio de
viagem, 2014)

Resolvi trazer esse episddio pois exemplifica o que citei anteriormente em relacdo ao
contato com a natureza. Em Léczy, os bebés e as criancas bem pequenas vao para o patio e 1a
passam muitas horas do dia brincando em contato com as arvores, neve, areia, pedras, grama,
enfim, desfrutam dos espacos ao ar livre e da natureza.

Por isso, David e Appell (2013, p. 28, traducdo nossa) afirmam que “lhes chama a
atenc¢do que essa preocupagao com a saude dos bebés ndo tenha conduzido de modo algum
essa instituicdo, cuja direcdo é médica, a um sistema do tipo hospitalar”. E isso ndo ocorreu

porque Emmi Pikler organizou a instituicdo como uma casa, com carater familiar, onde os

7 Primeira viagem ao Instituto Léczy, para fazer o curso introdutério da Abordagem Pikler, em janeiro de 2014.
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adultos que ali trabalham estdo convencidos de que o equilibrio e o desenvolvimento pleno
dos bebés representam uma garantia da manutencdo de um bom estado de saude e que um
bom estado de saude é condi¢do para que se desenvolvam (DAVID; APPELL, 2013).

Diante do exposto, que organiza¢cdes e modos de fazer resultam desses principios?
David e Appell (2013, p. 29, tradugdo nossa), para responderem a essa pergunta, sugerem que
a vida dos bebés seja dividida em quatro capitulos entrelacados: “1) os grupos: sua
organizacdo interna e a de sua unidade de vida; 2) as atividades de atencdo pessoal:
alimentacado, higiene, vestir e desvestir, exames médicos; 3) brincar livre; 4) outras atividades
e relagOes sociais”.

Concluindo esta secdo, os principios que constituem a abordagem sdo fundamentais
na compreensao do que é a Abordagem Pikler. Nao se trata de objetos, méveis, aparatos,
nada disso. Pelo contrério, trata-se de atitude, pois, como apontam David e Appell (2013, p.
29, traducdo nossa), “tudo o que na instituicdo concerne a vida dos bebés se concebe em
fungdo deles, e cada principio se pde em pratica na organizagao das multiplas situagdes onde
se encontram”. Respeitar esses principios faz com que consigamos elaborar uma série de
formas de atuar originais, convertendo-se nos principios educativos da abordagem; excluir
decisbes precipitadas que modificam a vida dos bebés; e, se necessario, fazer quaisquer
modificacOes, sempre preparadas a partir de observacdes. Sendo assim, na proxima secao,
apresento os didlogos e interlocucdes possiveis entra a Abordagem Pikler e a Pedagogia da

Infancia.

2.2 DIALOGOS DA ABORDAGEM PIKLER COM A PEDAGOGIA DA INFANCIA

As coisas sao tao simples assim? Para responder a essa questao, cabe ressaltar que
certas resisténcias a concepc¢ao de Pikler, as vezes de forma até mesmo agressiva,
demonstram que estdo em jogo relagdes mais complexas. Tardos (2011) defende que sempre
apresentou esse modo de pensar a primeirissima infancia desde a perspectiva do
desenvolvimento do movimento e do brincar, sendo o efeito produzido, com frequéncia,
impressionante, causando surpresa as reagdes negativas.

Nesse sentido, podemos supor que alguns professores e professoras ndo acreditam
gue os bebés sdo capazes ou autdbnomos, pois pensam que os bebés precisam ser ensinados

inclusive a sentar, verticalizar e andar. Por outro lado, ha aqueles que aceitam parcialmente a
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autonomia dos bebés e ainda ha os que colocam questdes sobre o desenvolvimento posterior
da personalidade das criancas que experimentam o movimento livre (PIKLER, 2010; FEDER,
2011) em seu primeiro ano de vida, tal como “o que sabemos sobre sua capacidade de
adaptacdo a um novo ambiente e até que ponto esses bebés sdo maledveis?” (FALK, 2011, p.
54, traducdo nossa).

Provavelmente ndo é causalidade que Emmi Pikler muitas vezes utilize as palavras
cuidados e educacdo juntas ou como sindbnimas. Como afirma Kallé (2016, p. 17, traducao
nossa), “Pikler expressa implicitamente sua convic¢do de que, nos primeiros anos de vida,
cuidar do bebé é ao mesmo tempo educar e que o entrelacado dos cuidados e da educacao
forma a base do desenvolvimento”. Por isso, Emmi Pikler escreveu sobre a necessidade de
amar o bebé e reconhece que a mae expressa esse amor também através de seu sorriso, suas
palavras, sua amabilidade, visto que considera os cuidados amorosos como 0s mais
importantes de sua relacdo (KALLO, 2016).

Além da expressdao de uma oposigao interior a um modelo novo, esta a percepgao
frequentemente inconsciente de que, para Pikler (2010) e outros estudiosos da abordagem
(FEDER, 2011; CHOKLER, 2017), ndo se trata somente de saber quando e com que idade o
bebé aprende a se sentar, se levantar e dar seus primeiros passos. Por tras dessa resisténcia,
percebe-se também um medo pelo carater da relagdo com o bebé, ou seja, um temor de que
a crianca que adquiriu o habito de agir por sua propria iniciativa ndo se adapte ao adulto, que
o adulto perca sua posicdo de dominio e sua autoridade sobre o sujeito.

Ainda sobre esse conhecimento sobre desenvolvimento que Pikler (2010) apresenta,
ele se estende, como sustenta Kallé (2016), a todas as necessidades fisioldgicas e ele é mutuo,
isto é, o bebé também conhece o adulto que o cuida desde o nascimento através de suas
maos. Essa convicgdo levou Pikler, embasada em suas observagdes, a elaborar uma maneira
de acolher ao bebé, sustenta-lo nos bracgos, troca-lo, mexer em seu corpo.

A questdo aqui é: pode-se realizar a unidade cuidar-educar (KALLO, 2016) em Escolas
de Educacdo Infantil, lugares de bebés e criancas pequenas? E importante, como afirma Kallé
(2016, p. 19, traducdo nossa), que “se dé uma resposta adequada, ja que as necessidades dos
bebés ndo mudam segundo vivam em uma familia, instituicdo ou frequentem uma escola
onde passam varias horas ao dia confinados aos cuidados de outras pessoas”. Nesse sentido,
para mim, um dos pontos fortes da abordagem para pensar a Educacao Infantil é o aspecto da

estabilidade da professora no grupo, o que é um requisito bdasico para que os bebés possam
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receber atencao individual e trato pessoal também fora da sua casa. A professora referéncia,
nesse caso, é a responsavel pelo bebé, a que entende de suas tarefas e sera ela quem melhor
conhecerd os bebés dos quais se ocupa. Ela sabe das necessidades individuais, costumes, sua
forma de responder, ou seja, seus sinais, e principalmente responde pelo bem-estar dos
bebés.

Nessa direcdo, Kallé (2016, p. 19, traducdo nossa) aponta ainda que “tudo que a
professora aprende sobre esses bebés é através da observacao, e tudo é compartilhado entre
as professoras, e colocando esses principios em pratica, isso, mais do que técnica adequada,
sera uma técnica uniforme”. Corroborando a autora, em minha opinido, a questdo de tornar
essa pratica uniforme nao significa moldar as profissionais para que fagam tudo igual, e sim
pensar nos bebés, para que elas realizem os cuidados de uma maneira acordada, para que os
bebés, as criangas bem pequenas e as criangas pequenas dos quais se ocupam varias pessoas
possam se orientar nos acontecimentos que os esperam, vinculando-se assim com as
professoras (KALLO, 2016).

Muitas vezes o que se vé com rela¢do as professoras na Educacgdo Infantil é uma agdo
mecdanica para com os bebés. Por esse motivo, de acordo com Kallé (2016, p. 19, traducdo
nossa), “se analisarmos as intera¢des entre adultos e bebés que recebem este tipo de
cuidados de forma mecanica, vemos que sdao muito menos numerosas as interacdes que o
bebé inicia”. Desse modo, ndo se estabelecem didlogos entre os bebés e os adultos, pois falta
o que Kallé (2016) traduz como falta de ajuste entre um e outro, sob o pretexto de que, para
educar para a autonomia, o adulto solicite excessivamente a participacdo do bebé nas ac¢des
€ 0 apresse nesses momentos.

Durante muitos anos, quando perguntada sobre a originalidade das caracteristicas da
Abordagem Pikler, Falk (2016, p. 18, traducdo nossa) “as definia listando e negando os
elementos e métodos de cuidado e educagdo que nado utilizavam entre elas, mesmo que

|’I

fossem de praxe habitual”. Além disso, a autora aponta que, no Instituto, ndo se fala sobre o
gue era feito no lugar das estimulacbes diretas automotrizes, sensoriais, sociais, afetivas,
verbais e extraverbais e no lugar da estruturacdo das diferentes situacdes de aprendizado e
das atividades dirigidas. Por esse motivo, umas das criticas que recebem até hoje de diversos
lugares do mundo é que a Abordagem Pikler nega o papel do adulto no desenvolvimento

psicomotor e psicossocial dos bebés. No entanto, Falk (2016, p. 18, traducdo nossa) “afirma

gue no Instituto estdo convencidas de que o papel do adulto é de vital importancia, mas nao
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como uma fonte de estimulacdo direta nem como mediador dos estimulos do entorno”.
Concordo com Falk (2016), pois, em Léczy, o fundamental é a vida cotidiana dos bebés,
pensada nos detalhes pelo adulto, e a qualidade dos cuidados, o que garantem a presenca ou
auséncia da estimulacdo necessaria para o desenvolvimento psicomotor e psicossocial dos
bebés.

Sendo assim, Falk (2016, p. 18, traducdo nossa) sustenta que, no Instituto Pikler,
“tentam organizar a vida dos bebés de forma tal que possam proporcionar a eles, com
seguranca, relagdes significativas com um numero restrito de adultos e lhes permitir liberdade
de acdo em todas as situaces”. Ndo ha uma acdo direta do adulto sobre o corpo e tampouco
sobre o fazer dos bebés, nem na intencdo de distrai-las, nem de as ajudar nas suas acoes, €
nenhuma forma de imposi¢ao, estimulando os bebés diretamente. Também n3ao ha nenhum
tipo de ensinamento que, em vez de contribuicio para a atividade dos bebés e
desenvolvimento da autonomia, faz com que o bebé se torne um sujeito passivo e
dependente. O papel do adulto é de estimulacdo indireta, criando condi¢Ges para que ocorra
o desenvolvimento emocional e afetivo, bem como o desenvolvimento psicomotor e
cognitivo.

Assim, esse paradoxo docente, marcado por momentos de contencdo de corpos e
momentos de estimulacdo das mentes, revela o pouco que ainda sabemos sobre o
desenvolvimento infantil e os efeitos do trabalho educativo na constituicdo da identidade dos
sujeitos que passam pelas nossas instituicdes (BARBOSA, 2010a; MELLO, 2014; CARVALHO,
2019). Nessa direcdo, Carvalho (2019, p. 85) afirma que “contemporaneamente, é possivel
observar [...] que o governamento docente, entendido como modo de condugdo da conduta
de si e dos outros, tem encontrado nas praticas pedagdgicas seu desdobramento”. Segundo o
autor, o governamento, inclusive através das formacdes docentes, intensifica a producado do
autogoverno dos professores, na tentativa de atingir o mais intimo deles (CARVALHO, 2019).

Através de seu estudo, Carvalho (2019) mostra a diferenca do pensamento de autores
qgue defendem um ensino dirigido desde a Educacdo Infantil, decorrente da Pedagogia
Historico-Critica (ARCE, 2012; PRADO; AZEVEDO, 2012). Estes criticam a liberdade da crianca
na Educacdo Infantil, afirmando que esta ignora o conhecimento sobre desenvolvimento
infantil e, consequentemente, o papel que o professor assume nesse cendrio, até mesmo
argumentando que ensinar de forma dirigida na Educacdo Infantil ndo tiraria dos bebés,

criancas bem pequenas e criancas pequenas o direito a viverem sua infancia.
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Por outro lado, autores que escrevem sobre e defendem a Pedagogia da Infancia, entre
eles Barbosa (2010b, p. 21), afirmam que, “enquanto campo de pesquisa e de acdo pedagogica
na Educacao Infantil, a pedagogia da infancia compreende que toda e qualquer acao educativa
exige considerar as criangas e os contextos socioculturais que definem sua infancia”. Dessa
maneira, ja se estabelece ai uma relagao entre a Pedagogia da Infancia e a Abordagem Pikler,
através da concepcao de bebé como um sujeito potente, capaz e ativo.

Como refere Carvalho (2019), a pedagogia da infancia apoia:

a) a formacdo integral das criancas para além da preparagdo para o ensino

fundamental;

b) o foco da a¢do pedagdgica docente na promocao e diversificacdo de experiéncias
gue resultem em aprendizagens e conhecimentos significativos para os bebés;

c) a construgao de um curriculo que tenha como eixos norteadores as interagdes e
brincadeiras, tendo em vista o comprometimento com as bases da formacao
humana dos bebés;

d) uma acdo pedagdgica docente comprometida politica e socialmente, que dé
suporte as aprendizagens das criangas, por meio de um contexto educativo que
leve em consideracdo tempos, espacos, materiais e as relagdes entre os sujeitos.

Diante do exposto, cabe pontuar algumas inquieta¢des que podem estabelecer esse
didlogo entre as duas perspectivas: o que sabemos sobre os bebés?, qual é o papel das
instituicoes na vida dos bebés?, o que é ser docente de bebés?, como exercer essa docéncia
rompendo com modelos escolarizantes de contencgao corporal ou de praticas de estimulacao
com foco no adulto?

Como destaca Carvalho (2014, p. 233), “contemporaneamente é possivel observar que
os discursos sobre a importancia do afeto no processo educativo e da responsabilidade
docente pela promocgao de vinculos estreitos e duradouros com as criangas, se proliferam nas
searas educativas”. Corroborando o acima exposto, o autor aponta ainda o que, na minha
opinido, precisa ser discutido e pensado: a “proliferacdo dos discursos afetivos” (CARVALHO,
2014, p. 233), oriunda da legitimacao cientifica das pedagogias psicolégicas (ABRAMOWSKI,
2010), do pensamento de uma suposta falta de afeto nas familias em relagdo as criangas e do
esteredtipo emocional que constitui a definicdo e a normatizacdo de uma boa professora de

Educagdo Infantil (CARVALHO, 2014).
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Como pesquisador de bebés, ndo desconsidero o afeto como ponto relevante para a
criacdo do vinculo de apego seguro, como evidenciam David e Appell (2013) e é um dos pilares
dos estudos de Pikler (2010); porém, como sustenta Abramowski (2010, p. 21, traducdo
nossa), o esteredtipo de que “uma boa professora deve ter vocacdo pela sua tarefa e ser
afetiva, meiga, simpatica, carinhosa, compreensiva com as criangas” me parece levar a um
caminho onde o afeto seja o Unico aspecto importante que uma professora de Educacdo
Infantil deva demonstrar para se tornar uma profissional. Diante disso, um questionamento
que fago entdo é: basta gostar de criangas para trabalhar com elas?

Utilizo-me do aporte tedrico de Vincze (2006, p. 174, traducdo nossa) para responder
a essa pergunta: “o afeto que a professora do Instituto Pikler demonstra para o bebé de que
ela se ocupa difere realmente do amor materno”. Para a autora, toda mae cuida e educa seu
filho a sua maneira, induzida por suas emocdées, segundo seus melhores conhecimentos e
convicgOes, inclusive influenciada pela moda dominante no momento, e “pode fazé-lo, é seu
préprio filho” (VINCZE, 2006, p. 174, tradugao nossa). A professora ndo pode se deixar levar
pelas suas emocdes, porque o bebé, crianca bem pequena ou crianga pequena que lhe é
confiado na Escola de Educacdo Infantil ndo é seu.

Por isso, Vincze (2006, p. 174, traducdo nossa) afirma que a “professora deve aprender
esse oficio dificil que compromete tanto suas forcas fisicas quanto mentais e intelectuais”,
pois é a aprendizagem, a apropriacdo do conhecimento, que Ihe da possibilidade de assegurar
a um bebé um desenvolvimento continuo, bem-estar global e até mesmo criar as condicées
para estabelecer uma relacao intima com os bebés, base do apego seguro (VINCZE, 2006).

No Instituto Pikler, a apropriacdao desse oficio ndo é acessivel a qualquer jovem que
gueira bem aos bebés, uma vez que, como coloca Vincze (2006, p. 175, traducdo nossa), “uma
instituicdo ndao pode se conformar com uma professora suficientemente boa”, parafraseando
Winnicott e seu conceito de mae suficientemente boa. Isso ndo significa que em Léczy tudo
seja perfeito, mas as professoras e o Instituto buscam essa perfeicdo; a selecdo das
professoras da preferéncia aquelas que foram criadas em um bom ambiente familiar e ndo
aquelas que querem dar afeto porque nao o tiveram.

A formacao inicial das professoras demanda bastante tempo. Durante meses, sua
participacdo fica restrita a tarefas de ajuda material. A partir do olhar atento da sua formadora
e da pedagoga, passam a cuidar de um bebé, e ndo ainda do grupo todo, até que tenham

internalizado e “sejam donas de seus gestos e de sua voz” (VINCZE, 2006, p. 175, traducao
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nossa). Sdo elas mesmas que devem se dar conta de que estdo aptas e capazes de cumprir
com essa funcdo de professora.

Quando se entra em Ldczy, percebe-se o prazer no trabalho: as professoras ndo gritam,
nao ha batidas de portas, falam com alegria de seu trabalho, dos bebés de que se ocupam e
sobre seu desenvolvimento. Presenciei isso mais de uma vez e em diferentes anos (2014, 2018
e 2019) estando I3; exatamente como declara Vincze (2006, p. 176, traducdo nossa), “o que
dizem as paredes a jovem professora é que aqui tudo serve para assegurar o bem-estar e o
desenvolvimento harmonioso dos bebés”. Para que a professora possa cumprir seu trabalho
com alegria e para que possa descobrir o singular no desenvolvimento de cada bebé, deve
conhecer o curso geral desse desenvolvimento. Para sua aprendizagem tedrica, a professora
dispde de um manual (O desenvolvimento e os cuidados do bebé) para estudar com orientacado
da pedagoga; o manual também constitui o objeto de um exame de controle dos
conhecimentos (VINCZE, 2006).

H4 igualmente, como descreve Vincze (2006, p. 177, tradugdo nossa), “um programa
de desenvolvimento da jornada, estabelecido no detalhe, que faz previsivel o curso da vida
cotidiana, excluidos os riscos das contingéncias”. A professora ndo precisa perguntar quando
e se pode levar os bebés para o patio; ela sabe quando banhar os bebés, sabe quem vai
passear com quem e quando. Ndo apressa nenhum tipo de cuidado pessoal, a alimentacao
ocorre de forma estavel e respeitosa, eximindo a professora de uma eleicao de quem comera
primeiro, se “quem chora mais forte ou quem espera pacientemente” (VINCZE, 2006, p. 176,
traducdo nossa). Se ndo fosse assim, poderia causar, tanto nas professoras quanto nos bebés,
momentos de ansiedade.

Por fim, ter regras claras e compreensiveis, na visdo de Vincze (2006), favorece a
auséncia de agressividade dos adultos, a socializacdo dos bebés e o baixo nivel de violéncia
entre eles. Da mesma forma como interiorizam os valores de suas familias, os bebés
interiorizam, no Instituto, os valores das professoras, apropriando-se das normas da
sociedade e aprendendo, assim, as regras vermelhas, inviolaveis, do Instituto, mas também
outras rosas, as quais se podem eventualmente negociar. Com base na exposi¢do, ressalto
ainda a importancia de a relacdo entre professora/professor e bebé ndo ser maternal, pelo
fato de que é fundamental que os docentes sejam observadores e atentem para as praticas

educativas e as interacdes que estabelecem com os bebés.
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Para mim, essa ideia de eficiéncia do trabalho escolar por meio da conten¢do corporal
continua presente em algumas praticas dos dias de hoje, através da utilizacdo do mobiliario e
da organizacdo das salas, assim como na organizacao da utilizacdo dos espacos externos, nas
formas de deslocamento pelos espagos escolares, na fragmentacao do tempo e em outros
tantos elementos que compdem o curriculo nas instituicdes. O que vemos nas salas dos
bebés? Mesas, cadeiras, bebés-conforto, bercos, cadeirdes. Precisamos observar esse espaco,
observar como os bebés sao convidados a utilizar esse espaco, circular nele, quanto tempo
ficam em cada espaco e se ficam em todos os espacos. Quais sdo as possibilidades de os bebés
utilizarem os mobilidrios, objetos e brinquedos nas suas salas e em outros ambientes da
instituicdao?

Desse modo, esses pontos de observacdo nos fazem refletir sobre nossas concepgdes
e conhecimentos dos ambientes educativos, de sua ocupacdo pelos bebés, da visdo de bebés
gue temos, dependendo do que possibilitamos ou proibimos a eles. Nesse contexto, Barbosa

(2010b, p. 11) afirma que a Pedagogia da Infancia:

Toma as crian¢as como seres humanos dotados de ac¢do social, portadores
de histéria, capazes de multiplas relacdes, produtores de formas culturais
proprias construidas com seus pares, apesar de profundamente afetados
pelas culturas e sociedades das quais fazem parte. Afirma a infdncia como
uma categoria geracional, social e histérica e geograficamente construida,
heterogénea, atravessada pelas varidveis de género, classe, religido e etnia.
A Pedagogia da Infancia admite como pressuposto basico a crianca como um
sujeito de direitos (a provisdo, a protec¢do e a participagdo social), com base
na Convencdo dos Direitos das Criancas (1989). Nessa perspectiva de
afirmacdo das criangas como sujeitos de direitos, exige a definicdo de
indicativos pedagdgicos que possibilitem as criangas a experiéncia da
infancia de forma atomar parte em projetos educacionais fundados na
democracia, na diversidade, na participagdo social, a partir de praticas
educativas que privilegiem as rela¢gbes sociais entre todos os segmentos
envolvidos (criangas, familiares e educadores).

A partir do exposto, parece evidente a defesa, por parte da Pedagogia da Infancia, de
uma pedagogia ndo escolarizante, uma pedagogia em que o protagonismo seja de fato do
bebé, pois a Pedagogia da Infancia deve ser pensada como principios que traduzimos em agao
pedagdgica, assim como a Abordagem Pikler. Nesse sentido, Rocha (1999, p. 62) aponta que
0 objeto de preocupacdo da Pedagogia da Infancia é a “prdpria crianca e seus processos de
constituicdo como seres humanos em diferentes contextos sociais, sua cultura, suas

capacidades intelectuais, criativas, estéticas, expressivas e emocionais”. Mesmo porque, se 0
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adulto percebe o bebé como um ser potente, seria adequado pensar em uma agao educativa
na Escola de Educacdo Infantil que valorize o sujeito e o contelido que vem desse sujeito,
como sua cultura, seu repertdrio criativo, motor, expressivo e emocional. Corroborando o
argumento, Carvalho (2019) defende que a Educacdo Infantil deve garantir que as criancas
vivam plenamente suas infancias, sem que se imponham a elas praticas domésticas e
escolares inflexiveis.

Na mesma dire¢do e dialogando com a Pedagogia da Infancia, Falk (2016, p. 18,
traducdo nossa) afirma que, no Instituto Pikler, “tentam organizar a vida dos bebés de forma
tal que possam proporcionar a eles, com seguranca, rela¢des significativas com um nimero
restrito de adultos e lhes permitir liberdade de acdo em todas as situacdes”. Ndo ha uma acao
direta do adulto sobre o corpo e tampouco sobre o fazer dos bebés, nem na intencdao de
distrai-las, nem de as ajudar nas suas acdes, e nenhum modo de imposicdo, estimulando os
bebés diretamente. Também nao ha nenhum tipo de ensinamento que, em vez de contribuir
para a atividade dos bebés e o desenvolvimento da autonomia, faz com que o bebé se torne
um sujeito passivo e dependente. O papel do adulto é de estimulacdo indireta, criando
condicbes para que ocorra o desenvolvimento emocional e afetivo, bem como o
desenvolvimento psicomotor e cognitivo.

Sendo assim, esse dilema inquieta e mobiliza a acdo docente de diversas maneiras e
de acordo com nossas concepc¢des e nossas praticas educativas e formativas. Nesse contexto,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (BRASIL, 2009, p. 12) no Brasil
trazem uma concepc¢ao de crianga como “sujeito histérico e de direitos que, nas interacgdes,
relagdes e praticas cotidianas que vivencia, constrdéi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
aprende, observa, experimenta e constrdi sentido sobre a sociedade, produzindo cultura”.

Esse documento oficial também se apoia em contribui¢cdes de diferentes areas do
conhecimento sobre o desenvolvimento dos bebés, como, por exemplo, os estudos de Wallon,
o qual, em sua obra A evolugdo psicologica da criangca (1995), discute essa integralidade

Ill

guando trata do ato motor, o qual “n3do se limita ao dominio das coisas, mas através dos meios
de expressao, suporte indispensavel do pensamento, faz com que este participe nas mesmas
condi¢cdes que ele” (WALLON, 1995, p. 172). Fica clara, dessa forma, a relacdo de
interdependéncia entre o corpo e a mente ou, mais ainda, considera que ambos sdo

dimensdes que compdem um mesmo elemento, o ser humano, pois “0 movimento humano
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é capaz de ao mesmo tempo, construir pensamentos, ideias e fazer escolhas” (TRINDADE,
2007, p. 36).

Nesse sentido, ao contermos os corpos, contemos as mentes e as emogdes e, assim,
podemos perceber essa relagdo paradoxal entre contenc¢ao e estimulagdo. Ao estimularmos
as mentes sob uma perspectiva adultocentrada, nés as sobrecarregamos corporal e
emocionalmente, paralisando esses corpos, emocdes e mentes. Essa é uma aproximacao
entre a Abordagem Pikler e a Pedagogia da Infancia, visto que ambas pensam de modo
contrario a essa pratica, dado que o foco é no protagonismo do bebé, da crianca bem pequena
e da crianga pequena.

Nesse contexto em que o bebé é o protagonista, ele vai ampliando sua atividade e
organizando seu pensamento, pois se sabe que nessa idade o bebé pensa por meio das a¢des
gue realiza (WALLON, 2015; CHOKLER, 2017) onde esta inserido, ou seja, no ambiente e com
os materiais que manipula, porque dessa maneira vai formando suas func¢des de pensamento.
“Assim, entre os momentos de cuidados e os tempos de atividade livre, o bebé vai formando
sua inteligéncia e sua personalidade” (MELLO, 2014, p. 51)

A medida que as necessidades basicas, como alimentac3o, higiene, sono, brincar e
mover-se, dos bebés vao sendo atendidas, isso vai garantindo seu bem-estar fisico e
emocional e o seu desenvolvimento integral (DAVID; APPELL, 2013). No entanto, pensar sobre
a ética do encontro e as variadas dimensdes do cuidado, que evoca uma escuta sensivel, é ter
em mente que o ato de cuidar ndo se refere somente ao atendimento das necessidades fisicas,
mas exige atencdo, escuta as necessidades, desejos e inquietagdes, apoiar os bebés em seus
desafios e implica também aceitar a légica das criangas em suas opc¢des e tentativas de
explorar movimentos no mundo (BARBOSA, 2010a).

Para tanto, é preciso construir uma proposta pedagdgica que possibilite o acolhimento
tanto do bebé como da familia. “Esse papel de partilha ndo se restringe ao apoio concreto
durante o periodo de atendimento direto aos bebés na creche, mas constitui-se em referéncia
para a reflexdo sobre as acdes de cuidados e educacdo de bebés” (BARBOSA, 20104, p. 11).

Nessa perspectiva, o didlogo com a Abordagem Pikler pode ser inspirador para
reflexGes sobre a maneira como a educadora ou educador trata a crianga em contextos
coletivos, pois a forma como ocorre essa relagdo transmite muitas informacoes aos bebés, por
exemplo. Os movimentos ternos e delicados expressam ateng¢ao e interesse, ao passo que

gestos bruscos e rapidos sdo sinais de indiferenca, desatencdo e impaciéncia; esses
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movimentos suaves dao a entender ao bebé que o adulto espera sua participacado e que conta
com sua cooperacao em tudo o que vai acontecer (TARDOS, 2017).

Diante dessa légica da suavidade de movimentos, ndo ha duvida de que a situacdo
social traz em si possibilidades de ensinamento muito importantes para os bebés, em especial
no que diz respeito ao comportamento social e a apropriacdo da utilizacdo de determinados
objetos e instrumentos, condicionada pelas tradi¢des sociais. Entretanto, a atividade de
movimento e brincar livres, sem a interferéncia direta de um adulto iniciando ou modificando
suas acoes (FALK, 2011), reforga as oportunidades especiais de aprendizagem do bebé que
nenhuma outra coisa pode substituir. Para tanto, a intervencao direta do adulto, ensinando
ou interferindo nos movimentos dos bebés, ndo apenas perturba a situacdo de
independéncia, substituindo o interesse do bebé por seus préprios objetivos, como também
aumenta a dependéncia do bebé, enquanto a atitude de respeito a autonomia coloca no lugar
de um comportamento possessivo e autocratico (FALK, 2011) dos pais o fundamento de um
sistema de relagdes de confianga e respeito mutuos.

Diante dessa légica, o carater coerente dos principios piklerianos e da pratica de Pikler
parece proteger as educadoras e educadores de erros graves, porém o perigo maior, e que os
profissionais do Instituto tentam evitar, é que éxitos ou fracassos diminuam a sensibilidade
para os problemas. Nao se quer que lhes exagerem, tampouco que os desconsiderem, uma
vez que ndo levariam em conta o meio de encontrar solugdes. Para Pikler (2010), David e
Appell (2013), bem como para Tardos (2017), a forca maior de seus principios consiste no fato
de sempre encararem sinceramente e de maneira critica as debilidades de seu sistema
educativo, os fracassos didrios, pequenos ou grandes, para reencontrar, assim, a direcdo
correta.

Para mim, a educacdo de bebés exige olhar para a complexidade que envolve esse
momento da vida; por mais que tenhamos estudado, é preciso reconhecer que ha muito o
gue aprender sobre os bebés, tornando esse conhecimento uma busca necessaria por aqueles
gue se comprometem com esta educacdo. O bebé, pelo que faz na direcdo de seus
movimentos e na aquisicdao de experiéncias sobre ele mesmo e sobre o seu entorno, é capaz
de agir adequadamente e de aprender de maneira independente. Por isso, acredito que, para
o desenvolvimento dessa independéncia e autonomia, é necessario, além do vinculo de apego

seguro, que o bebé tenha experiéncia de competéncia pelos seus atos independentes.
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Dando sequéncia, no terceiro capitulo desta dissertacdo, dividido em trés secdes,
apresento a concepc¢ao de bebé presente na Abordagem Pikler. Na primeira secdo, trato dos
cuidados pessoais dos bebés: o papel da professora. Apés, na segunda secdo, introduzo uma
metdfora para refletir sobre a qualidade das relacdes de cuidado a partir de um artigo
chamado “A mado da educadora”, de Tardos (2016). Finalizando o capitulo, discuto a

continuidade e qualidade dos cuidados e relagcdes.






3 A CONCEPCAO DE BERE PRESENTE
NA ABORDAGEM PIKLER






Quando pensamos ou discutimos bebés, faz-se necessario um questionamento: de que
bebé estamos falando? Isso se torna importante, pois é através de ideias e concepgdes sobre
0s bebés como sujeitos somente de reacdo (passivos) ou sujeitos de acdo (potentes e capazes)
que as relacdes entre o adulto e o bebé se constroem, bem como as praticas de professoras e
professores no contexto de creche.

Sendo assim, ao mencionar um bebé que entra na creche, falamos de um bebé, na
maioria dos casos, de quatro meses, ou seja, um ser em constante transformacdo. Por isso,
segundo Moura (2017, p. 27-28), “é importante pensar sobre e conhecer como nascem os
bebés, ou melhor, que caracteristicas tém quando nascem. De que sdo capazes? Que
experiéncias e conhecimentos j& levam para a creche?”. Para mim, é central que as
professoras e professores ndao sé conhecam, mas entendam sobre desenvolvimento infantil
para que possam pensar e modificar suas praticas, observar os bebés, criancas bem pequenas
e criancas pequenas. Penso também que a atualizacdo através de formacdes, de apropriacdo
de estudos por meio de leitura de artigos cientificos e estando em contato com pesquisas
académicas qualifica o trabalho pedagogico com bebés em creche.

Entretanto, ainda se nota muito desconhecimento dos profissionais das areas da
educacdo e da saude que pensam, como afirma Moura (2017, p. 28), “que os bebés nascem
sem enxergar. Mesmo alguns psicélogos comparam o recém-nascido a um vegetal, e,
impressionantemente a um bolo de carne disforme”. A autora aponta que esse
desconhecimento aparece também na maneira como as pessoas se preparam para cuidar de
bebés e o que acreditam ser importante. Ha profissionais que tratam o bebé como tabula rasa,
que acham que os adultos precisam estimular, ensinar, dirigir as interacdes e que ao bebé
cabe somente receber e absorver de forma passiva o que o adulto oferece (MOURA, 2017).

Nesse sentido, sabe-se que bebés humanos nascem dependentes de seus cuidadores,
tanto fisica como emocionalmente, e isso ndo é negado. Entretanto, a questdo é que, mesmo
dependentes, sdo sujeitos de direitos e desejos, capazes de aprendizagens. Diante disso,
Moura (2017, p. 32) menciona que “o psicanalista D. Stern considera que o bebé comeca a
formar um senso de eu, que ele chama de emergente a partir da integracdo de suas
experiéncias sensoriais, de interagdo com os outros, seus estados internos e suas agdes”.

Corroborando o argumento, Moura (2017) defende que os bebés nascem com uma
estrutura que permite que conhecam o mundo, os outros e a si de maneira organizada,

aprendendo rdpido e que, nesse processo, os adultos sdo fundamentais. Por exemplo, como
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sustenta Feder (2011, p. 77, tradugao nossa), “o bebé nunca podera descobrir sozinho o uso
da palavra, porque falar € comunicacdo, é um feito social. Dessa maneira, o bebé precisa do
adulto para realizar esse aprendizado”. Além disso, os momentos de atencao pessoal, como
nos mostram David e Appell (2013), sdo de responsabilidade do adulto, pois os bebés ainda
sdo dependentes do adulto nessa etapa da vida.

Segundo a opinido geral e de grande parte da literatura médica, o recém-nascido é um
ser impotente, ainda incapaz de expressar seu bem-estar (PIKLER, 2017). Em relagdo a sua
educacdo, Pikler (2017, p. 59, tradugdo nossa) relata que, “na década de 70, os bebés sao
ensinados com maior intensidade”, ratificando a ideia de John Locke, filésofo dos séculos XVII
e XVIIl, de que o bebé é um quadro em que ndo hd nada escrito, podendo o adulto comecar
do zero a escrever a histéria do bebé (MOURA, 2017). O que Pikler (2017) apresenta é uma
concepcao de bebé que difere totalmente da que ela observou durante sua trajetéria de
médica de familia e nos anos em que esteve a frente do orfanato da Rua Ldczy.

Nessa dire¢cdo, Moura (2017, p. 29) aponta que “as pessoas que pensam assim pensam
também que cabe a nés, adultos que cuidam de bebés, escrever nessa folha em branco”.
Complementando o referido pela autora, penso que ndo somente os adultos que cuidam de
bebés, mas muitos adultos que trabalham no contexto da creche, como professores e
professoras, acreditam também que seria importante estimular, ensinar, dirigir as interagdes,
cabendo ao bebé um papel passivo de tabula rasa, de absorver e receber os ensinamentos do
adulto.

Pikler (2017, p. 59, traducdo nossa) compartilha em seus escritos “que se espera do
bebé que, se o coloquem em uma determinada postura, fique nela, que imite os atos simples
gue os adultos Ihes mostram, que repita as palavras que repetem a eles”. Os adultos ndo
nutrem os bebés sé de alimentos, mas de conhecimentos, pois sdo os adultos que decidem o
gue o bebé deve saber, fazer e como fazer, atendendo cada vez menos as iniciativas dos
bebés.

Por outro lado, para Moura (2017, p. 29), “os bebés ao nascer sdo capazes de muitas
coisas”. A autora alega que, ao longo da histéria, fomos evoluindo até chegarmos as
caracteristicas que facilitam nossa sobrevivéncia e que, para ela, “bebés humanos dependem
de seus cuidadores, ndo apenas fisicamente, mas e ndo menos importante, emocionalmente”

(MOURA, 2017, p. 29).
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Outro ponto importante referenciado por Moura (2017, p. 29) é que “o comeco dessa
historia ndo é o nascimento, é a concepc¢ao”, visto que, dentro do Utero, as aprendizagens ja
se iniciam, propiciadas pela aparato cerebral, permitindo, apds o nascimento, que os bebés
reconhecam os adultos que deles se ocupam. Ainda no ventre materno, um dos primeiros
sentidos a se desenvolver é audicdo; os bebés ouvem sons, aprendendo, assim, os “processos
de habituacdo e discriminacdo” (MOURA, 2017, p. 29), reconhecendo, ao nascerem, 0s sons
gue ouviam anteriormente e aprendendo cada vez mais.

Em sua obra, Pikler (2017, p. 60, tradugao nossa) descreve “o papel do movimento
iniciado e executado autonomamente e a retroalimentacdo recebida das mudancgas causadas
por tal movimento no desenvolvimento das func¢des psiquicas”. Essas funcbes sdo a
aprendizagem, o reconhecimento do mundo que o rodeia, a formac¢ao do esquema corporal
e do controle da vontade.

Desse ponto de vista, a creche que funciona dentro do Instituto Nacional de
Metodologia Pedagogica, o Instituto Emmi Pikler de Budapeste, esta em uma situagdo
privilegiada. Nessa creche, sdo asseguradas condi¢des de cuidados e de educacdo, além de
requisitos pessoais e materiais diferenciados em varios aspectos. Dessa forma, percebe-se um
processo de desenvolvimento baseado no que os bebés podem fazer desde os primeiros dias
de suas vidas, tomando iniciativas e estabelecendo intera¢cdes mais eficazes tanto com os
adultos que lhes cuidam quanto com o entorno que lhes acolhe.

Em Ldczy, comprovou-se que o bebé é capaz de muito mais do que se havia suposto
ou visto até agora, segundo o que Pikler (2017, p. 64, traducdo nossa) chama de “educacao
tradicional, no tocante ao estabelecimento de interagdes adulto-bebés, bem como as relagbes
ativas dos bebés com seu entorno, ndo somente em situacées experimentais, mas também
em sua vida cotidiana”. Para Pikler (2017), o bebé, antes de chorar, mostra claramente
insatisfacdao para o adulto, mostra se esta ou nao contente, pela sua expressao corporal. A
autora coloca ainda que “o bebé que participa ativamente dos momentos de cuidados e vive
um equilibrio emocional satisfatério é ativo e toma a iniciativa em outros momentos” (PIKLER,
2017, p. 65, traducdo nossa), sendo capaz de buscar em seu entorno o objeto que lhe
interessa, de conhecé-lo autonomamente, de brincar com ele e manipula-lo.

Atualmente, o Instituto Pikler, em Budapeste, na Hungria, promove o desenvolvimento
dos bebés e das criangcas bem pequenas em contexto coletivo, criando um ambiente acolhedor

através de seus profissionais e do espaco fisico com base em dois eixos:
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a) arelagdo vincular: como assinalam Gonzalez-Mena e Eyer (2014, p. 96), “o apego
aos cuidadores é diferente do apego aos pais de muitas formas”; uma delas é
relativa a duracdo da relacdo, pois o apego aos pais é para sempre, ja aos
professores é por um tempo determinado; e

b) a promocgdo da autonomia: para a crianga, a liberdade de movimentos significa a

possibilidade, nas condicdes materiais adequadas, de descobrir, experimentar,
aperfeicoar e viver, a cada fase do seu desenvolvimento, suas posturas e
movimentos (FALK, 2011).

Nesse sentido, o inicio do trabalho ocorre pelos cuidados corporais e promocdo de
bem-estar, dando continuidade nos ambitos em que o bebé ndo necessita da acdo direta do
adulto, como a fungdao motora e a atividade voluntaria, para que, conforme o seu desejo, ele
se desenvolva, descobrindo todas as suas possibilidades. Por isso, para o Instituto Pikler,
“educar comeca por cuidar” (HERRAN, 2013, p. 38, traducdo nossa), ou seja, a abordagem n3o
é apenas um método de cuidado de bebés e criancas bem pequenas, pois, se fosse assim, os
bebés poderiam seguir em casa sendo cuidados pelas familias.

No entanto, a experiéncia de Léczy teve sua emergéncia na a¢do educativa e nos
cuidados no ambito familiar, e posteriormente no contexto institucional. Pikler (2010), que
detinha um conhecimento muito grande sobre desenvolvimento infantil, buscava ajudar os
pais a otimizar o convivio da crianca saudavel nesse cenario. Emmi Pikler, por ser pediatra,
fazia seus atendimentos domiciliares, ensinando aos pais questdes de higiene, de cuidados
basicos, mostrando a importancia do desenvolvimento motor auténomo para as familias.
Fazia com que os pais observassem seus filhos durante os momentos de brincar, que os
tratassem com respeito, que antecipassem tudo que ia acontecer durante os instantes dos
cuidados corporais.

Isto posto, a Abordagem Pikler consiste em proporcionar cuidados personalizados, um
marco de vida estidvel (DAVID; APPELL, 2013), um ambiente adaptado as necessidades
funcionais de cada idade e promover a liberdade de movimentos (PIKLER, 2010; FALK, 2011).
As professoras passam a confiar na capacidade do bebé, adquirindo um vasto conhecimento
sobre o desenvolvimento infantil, percebendo as caracteristicas e as condi¢Ges desse
desenvolvimento, podendo, assim, comprovar —como pontua Herrdn (2013) — a relacdo entre

a qualidade dos cuidados e a progressao da atividade autbnoma.



75

A concepcado pikleriana de bebé leva a concepc¢ao pikleriana de desenvolvimento e
vice-versa (HERRAN, 2013). Por isso, segundo Herran (2013, p. 44, traducdo nossa), a
concepcao de bebé da Abordagem Pikler é “radicalmente diferente a das concepgdes usuais:
é um bebé proativo em seu movimento livre, autbnomo em sua atividade cotidiana, capaz de
compreender a linguagem que se dirige a ele e, especialmente nos cuidados, é um interlocutor
ativo”.

Concordando com o que afirma Herran (2013, p. 43, tradugdo nossa), “a intervencdo
adulta é chave nesse complexo sistema educativo e oscila entre fisica e humana”. Em outras
palavras, em primeiro lugar, quando o adulto atua diretamente e trabalha em contato fisico
com o corpo do bebé o faz tratando-o como pessoa e ndo como um objeto, pois, desse modo,
estabelece uma relagdao de respeito e confianga com ele. Além disso, a intervencdo pode
ocorrer de forma indireta, isto €, quando o bebé estd em atividade autébnoma, ndo se impde
sua estimulacdo nem se ensina ou ajuda o bebé (DAVID; APPELL, 2013), o adulto se ocupa de
outro bebé ou das condi¢des fisicas do ambiente, reorganizando-o, tomando notas,
registrando, observando.

Para tanto, cabe salientar que o bebé ou a crianga bem pequena, na Abordagem Pikler,
é o centro da intervencdo educativa, na qual “concerne ao bebé a funcdo construtiva e
elaborativa que ele leva a cabo durante sua atividade espontanea” (DAVID, 2006, p. 43,
traducdo nossa). Herrdn (2013) aponta ainda que esse modo de pensar o cotidiano dos bebés
em instituicdo pode ser referido como abordagem, aporte, aproximacdo ou experiéncia em
funcdo de onde se focalize o interesse.

A partir do exposto, apresento nas proximas se¢des a questao dos cuidados pessoais
dos bebés e a relacdo com a professora com uma metafora sobre a qualidade das relacées de
cuidados através da mao da educadora (TARDOS, 2016), bem como a qualidade e

continuidade dos cuidados e relagdes.

3.1 0S CUIDADOS PESSOAIS DOS BEBES: O PAPEL DA PROFESSORA

Quando tudo o que acontece com a crianga se baseia no marco de um
relacionamento, de uma troca real, que |lhe permite tomar consciéncia da
pessoa que se ocupa dela e de si mesma ao mesmo tempo, so entdo a crianga
pode ser consciente da sua integridade individual e da sua identidade
pessoal. (FALK, 2016, p. 19, traduc¢do nossa)
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Essa relagdo entre o adulto e o bebé que acontece nos momentos de cuidados assume
um papel importante no desenvolvimento dos bebés e na tomada de consciéncia de si, do
outro e dos papéis de cada um. Em tal perspectiva, Falk (2016) trata esse sistema de relagcGes
como algo essencial para que o bebé suporte frustragdes inevitdveis e necessdrias para o
amadurecimento da sua personalidade e para a construgao dos seus valores e suas regras de
comportamento. O desafio ndo é apenas ajudar a crian¢a a superar a separac¢do dos pais, mas,
como aponta Falk (2016, p. 25, traducdo nossa), € também assegurar uma vida cotidiana rica,
ou seja, ndo basta oferecer somente cuidados no contexto de creche.

Quando Emmi Pikler foi chamada para assumir o Instituto da Rua Loczy, em 1946, seu
objetivo era diminuir e posteriormente acabar com a caréncia da vida das criancas que nao
puderam ser cuidadas por suas familias (FALK, 2016). Por essa razdo, Falk (2016, p. 26,
traducdo nossa) relata que Pikler estava convencida de que “se um bebé ndo pode ser criado
por sua mae, a relacdo maternal ndo tem condicoes de ser reproduzida, mas é possivel Ihe
oferecer, no contexto de uma coletividade, experiéncias de natureza totalmente diferente,
gue favorecam seu desenvolvimento”.

Houve, por parte de Emmi Pikler, “um rompimento, de forma consciente e radical, com
a maneira tradicional de se proceder nas instituicdes que atendiam coletivamente a essas
criancas” (FALK, 2016, p. 26, traducdo nossa). Essa chamada maneira tradicional era
impessoal; as regras estritas de higiene e legislacdo sanitaria, o medo do contagio de doencas
e de acidentes e os cuidados rapidos e funcionais determinavam tanto o contexto de vida das
criancas quanto dos funciondrios (FALK, 2016).

Contudo, Pikler ndo tentou reproduzir no Instituto a estrutura familiar; ao contrario,
encarregou-se das criancas pelas suas experiéncias, observacdes e descobertas feitas durante
sua jornada de médica de familia. Além disso, “trabalhou na concepcdao de uma relacao
adulto-crianca que permitisse a crian¢a desenvolver a capacidade de se relacionar, a partir da
gual poderiam expandir seus relacionamentos futuros” (FALK, 2016, p. 26, traducdo nossa).

Essa concepcgdo trata também, como afirma Falk (2017, p. 163, traducdo nossa), “de
uma questao dolorosa e principal obstaculo para o desenvolvimento dos bebés, que é a falta
de continuidade”. Na familia, é assegurado ao bebé a essencial continuidade da sua vida,
mesmo que durante a etapa escolar os conceitos de educacao entre familia e escola sejam
distintos. E o sentimento de pertenca a sua familia que estabelece sua continuidade. A autora

argumenta que “essa continuidade |he aporta segurancga e tranquilidade, continuidade nas
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pessoas, em seu ambiente material, em seu entorno, na evolu¢do dos episddios cotidianos”
(FALK, 2017, p. 163, traducdo nossa).

Sendo assim, pode-se pensar que a constante mais importante é a relacdo pessoal
(FALK, 2017), unindo, dessa forma, o bebé as principais figuras de seu entorno, possibilitando
a ele “um estado afetivo que dé vontade de ser ativo, de se interessar pelo mundo e de se
esforcar em conhecé-lo” (FALK, 2017, p. 163, traducdo nossa). O desenvolvimento dessa
relac3do nio s6 é dificil para o bebé, como para o adulto. E um caminho com duvidas e conflitos
que podem atrapalhar a construcdo dessa interacdo. Como aponta Falk (2017, p. 167),
“suportar esse processo também ndo é facil para o adulto, porém sempre deve ter muita
paciéncia, compreensdo, docura e ao mesmo tempo firmeza”.

Nessa direcdo, o trabalho em contexto de creche é muito complexo e requer, por parte
das professoras e professores, uma resisténcia fisica e mental, “pois a professora deve querer
aos bebés de maneira que, por um lado, a observacdo de suas atividades e os cuidados que
ela oferece satisfacam ao bebé e, por outro lado, seja sensivel a seus problemas e
necessidades” (FALK, 2017, p. 167, traducdo nossa). A meu ver, se as professoras e professores
conseguem o equilibrio entre esses dois pontos, sdo capazes de oferecer aos bebés o que
necessitam, pois, como frisado anteriormente, ndo devem pretender ser as maes e pais desses
bebés (DAVID; APPELL, 2013), estando conscientes de que ndo estdao educando seus filhos,
gue ndo seguirdao com eles por muito tempo. “Isso ndo significa que ndo possam encontrar
prazer nessa relacdo, desde que substituam a paixdo de seus sentimentos pela intensidade de
seu interesse” (FALK, 2017, p. 167, traduc¢do nossa).

Além disso, Falk (2016, p. 20, tradug¢do nossa) sustenta que, “para a educac¢do dos
bebés que ndo sdo os filhos das professoras, ndo basta o senso comum, nem a
espontaneidade, nem o instinto maternal, mas uma competéncia especial, um controle e
supervisdao continuados”. Por isso, em Ldczy, investe-se muito tempo na formagdo das
professoras. Elas ficam, segundo Vincze (2006), semanas ou meses cumprindo somente
tarefas materiais, sem se ocupar de bebé algum; depois, ocupam-se de um bebé, sob a
supervisao direta da pedagoga responsavel. Isso se da por conta de uma preocupac¢ao de que
uma professora que parte de suas préprias emogles desperta pedidos e exigéncias
emocionais impossiveis de satisfazer, no marco da coletividade, provocando decepcdes e

frustracdes dolorosas ao bebé (VINCZE, 2006).
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Dessa maneira, a professora que “observa com prazer o desenvolvimento dos bebés
encontra neles o resultado de seu trabalho e estabelece a base de uma relacdo que permite
igual seguranca para todos os bebés do grupo” (FALK, 2017, p. 167, traducdo nossa). Em Léczy,
para que isso ocorra, as professoras acompanham o mesmo grupo de forma duradoura, pois,
como aponta Falk (2017), poderdo conhecer bem os bebés de seu grupo e eles a elas. Uma
das explicacbes da manutencdo das professoras no mesmo grupo é que, assim, poderao
satisfazer as necessidades dos bebés de modo cada vez mais tranquilo e, como menciona Falk
(2017, p. 168, traducdo nossa), poderdao “perceber melhor o desenvolvimento dos bebés
como consequéncia de seu préprio trabalho e os comportamentos dos bebés como respostas
aos seus cuidados”.

Nessa perspectiva, a alternancia de adultos como responsaveis pelos bebés, seja por
gualguer motivo, como auséncias, organizacdo improvisada dos horarios de trabalho ou
reorganizacdo dos grupos de criancgas, implica, para Falk (2016, p. 30, traducdo nossa), que “a
professora ndo conhecerd as criancas que lhes sdo confiadas”, podendo nem perceber que
ndo consegue estabelecer trocas verdadeiras e pessoais com as criangas. Concordando com a
autora, complemento que, dessa maneira, ndo ha um conhecimento mutuo de suas formas
de ser, um ndo conhece o outro, podendo inclusive ndo se ser receptivo aos sinais da crianca,
ndao compreendendo seus gestos, choros, palavras, bem como n3ao sabendo adaptar os
cuidados as necessidades individuais dos bebés.

Diante do exposto, utilizo-me do aporte de Falk (2016, p. 22, traducdo nossa) quando

“"

afirma que “é sobretudo durante os cuidados corporais que o recém-nascido chega a se
conhecer e a conhecer o adulto”. No inicio, o bebé aprende a conhecer as necessidades
corporais sob tensdo e sofrimento, ou seja, ndo sabe que estd com fome, frio, calor ou dor.
Nessas situagdes, o adulto intervém, porque compreende os sinais e responde as suas
necessidades, possibilitando uma associa¢cdo das situagdes com o adulto e o sentimento de
seguranca fisica, emocional e afetiva. Ocorre aqui um aprendizado, por parte do bebé, da
percepcdo de suas necessidades, assim como de que é ele prdprio que as experimenta.

Nesse sentido, o banho, a alimenta¢cdo e o vestir-se manifestam qualidades que,
independentemente da idade, surpreendem a quem observa pelos seguintes motivos,
conforme apontam David e Appell (2013):

a) aformacomo tratamos o bebé, como um sujeito de acdo e ndo um objeto;

b) arealizagdo das a¢des de cuidados de modo idéntico;
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c) movimentos leves e suaves;

d) atividades de cuidados nunca devem ser interrompidas e devem ser feitas no

ritmo dos bebés.

Somente se tudo o que acontece ao bebé, como afirma Falk (2016, p. 31, tradugdo
nossa), “tem lugar dentro de um relacionamento estdvel, de trocas reais, que lhe permita
tomar consciéncia da pessoa que se ocupa dele e também de si mesmo, que pode estabelecer
a consciéncia de si”. Em Loczy, esse cardter pessoal da relacao se intensifica por meio de um
sistema em que cada professora se ocupa de parte do grupo. Cada bebé estd sob
responsabilidade de uma professora-referéncia, a qual fica encarregada de dois a trés bebés,
assegurando, assim, uma relacdo estavel, continua e auténtica dentro da Instituicdo.

As educadoras, que observam ao mesmo tempo que atuam, compartilham entre elas
o que afeta a crianga. Além disso, uma terceira pessoa proxima (psicéloga, pedagoga ou
assistente), mas que ndo esta diretamente implicada nos cuidados, acompanha a equipe com
suas observagdes regulares, tendo um distanciamento e compartilhando o conteudo de suas
observagGes em reunides e ou conversas individuais (FALK, 2016).

Os momentos de cuidados sdo especialmente importantes em uma escola de Educacao
Infantil, sobretudo na formacdo da “atitude da educadora” (DAVID; APPELL, 2013), que tem a
tarefa concreta de pedir a cooperacdo do bebé nesses momentos. Essa troca, essa narrativa
da acdo da educadora, ajuda a evitar acbes mecanicas por parte do adulto em relagdo aos
bebés na hora da troca de fraldas, por exemplo, tornando esse momento um instante de
cooperacao, de aprendizado. Diante disso, o papel do adulto na pratica Pikler, segundo
Szanto-Feder (2011, p. 43, tradugdo nossa), é o de “responsavel pelos cuidados de qualidade,
onde esses momentos de trocas, didlogos prolongados, plenos de atencdo e de respeito frente
ao interlocutor que é o bebé, o permitam conhecer o adulto intimamente”.

Por essa razao, no Instituto Pikler, os momentos mais relevantes da interagao adulto-
crianga sdo os referentes aos cuidados (FALK, 2016). Concordo com a autora, pois, para mim,
é nos momentos de atencdo pessoal que a crianca esta em relacdo direta com o adulto, olho
no olho, quando o adulto pode dedicar atencao total, o que permite o desenvolvimento das
relagbes mutuas. Vemos aqui uma docéncia de bebés em que ha um ensino e uma
aprendizagem, sendo também uma excelente ocasido para o adulto falar de forma intima com

o0 bebé, ndo sé para ensina-lo as acdes cotidianas, mas para que, durante os cuidados
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corporais, o bebé aprenda a avisar e posteriormente a expressar suas necessidades e também
o sentimento do seu proprio bem-estar (FALK, 2016).

Além disso, deve-se mencionar outra faceta dos cuidados: os estimulos tateis e os
contatos fisicos entre a crianga e o adulto, cuja importancia é indiscutivel. Falk (2016, p. 23,
traducdo nossa) sustenta que “acredita-se com frequéncia que os contatos fisicos se reduzem
a pegar as criangas no colo, acaricia-las, mima-las, fazer cécegas”.

Por esse motivo, quando a educadora ou educador fala sobre a parte do corpo que
estd sendo tocada, ajuda o bebé a construir seu esquema corporal, que é a experiéncia
imediata da unidade dos segmentos do corpo e a posicdo que ele ocupa no espaco. O esquema
corporal resulta da organizacdo cognitiva e afetiva de cada um (SOARES, 2017), sendo
construido e reconstruido pelas continuas altera¢des da posicdao do corpo no espaco. Ele
favorece a aquisicdo das habilidades motoras.

Desse modo, se, durante o momento dos cuidados, o adulto esta de fato atento ao
bebé e aos seus sinais, cria a possibilidade de que ele intervenha no processo dos cuidados.
Assim, é possivel ocorrer coordenac¢do entre adultos e bebé, ndo se tratando o bebé como um
objeto, mas como um sujeito potente, que senta, observa, registra e compreende — ou
compreendera se Ihe permitirem, através da suavidade dos gestos — (TARDOS, 2016), pois o
bebé ndo pode ser manipulado em fun¢do do que for confortavel para o adulto.

Portanto, o didlogo estabelecido entre adultos e bebé proporciona ao adulto mais
recursos para comunicar a sua intencdo ao bebé ou para adaptar sua atividade as
necessidades dele. Essa comunicacdo é facilitada pela repeti¢cdo dos cuidados que se oferecem
varias vezes ao dia, com a repeticao de gestos idénticos acompanhados de palavras, em uma
sucessao parecida que permita que o bebé antecipe o gesto e o que vai acontecer. A seguir,
apresento um quadro de sugestdes sobre como proceder nos momentos dos cuidados, de
acordo com os principios e experiéncias do Instituto Pikler (Quadro 1).

Observando as sugestGes do Quadro 1, é possivel estabelecer uma aproximacgdo com
o dito por Gonzalez-Mena e Eyer (2014), que colocam que, toda vez que um educador interage
de modo que foque completamente em uma crianga especifica enquanto cumpre alguma das
tarefas essenciais da vida didria, o tempo gasto nisso prolonga as conexdes. As autoras
afirmam ainda que, “quando manipulam o corpo da crianga com atencdo em outro lugar, os
cuidadores perdem a oportunidade de deixar que a crianca experimente uma interacao

humana intima” (GONZALEZ-MENA; EYER, 2014, p. 51).



81

QUADRO 1 Sugestdes da Abordagem Pikler nos momentos de cuidados basicos

Cuidados basicos

Abordagem Pikler - sugestoées

Alimentacao

A

Troca de fraldas ‘

Para bebé que ndo se senta por conta, alimentacdo no
colo, posicao que favorece um contato mais intimo e a
possibilidade de troca de olhares.

Segurar a mamadeira perto da base para o bebé poder
explorar e segura-la sozinho.

Para bebé que ja deglute, bebidas sdo oferecidas em
copos, com o apoio da educadora.

Para bebé que se senta sozinho, com segurancga, pode-se
usar uma cadeira que permita o apoio. E alimentado pela
educadora em uma mesa peguena e participa da agao,
com sua propria colher.

Educador deve ser delicado e explicar o que esta aconte-
cendo.

A medida que vai se desenvolvendo, a crianca é quem
escolhe a posicdo em que quer ficar na hora das trocas,
estabelecendo uma relacao com o educador, que implica
sincronia de movimentos.

Se a crianca ficar em pé, a educadora se adapta a sua
iniciativa, respeitando a autonomia da crianga em relacdo
aos seus movimentos corporais.

O momento do desfralde ndo é programado pelo adulto,
mas definido pela necessidade de cada crianca.

Momento propicio para solicitar a colaboracdo da crian-
ca, investindo em sua autonomia.

De acordo com a acdo que estd sendo realizada, o adulto
pode pedir, por exemplo, que a crianca estigue ou dobre
o bracgo, ou levante a perna, no momento da retirada e
colocagdo das roupas.

A educadora ndo deve forcar a crianca a dormir, mas
acalma-la durante o processo de troca, por meio de um
dialogo suave, explicando que esta chegando a hora de
dormir e descansar, e que logo mais ela podera retomar a
brincadeira.

Fonte: Elaborac&o propria (2019).
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Nesse sentido, como argumentam Gonzalez-Mena e Eyer (2014, p. 63), se os adultos
consideram as tarefas de cuidados como experiéncias vitais ao aprendizado, eles estdo mais
propicios a realizd-las com paciéncia e atencdo. Outro ponto importante em relacdo a esses
momentos é que, se eles forem bem aproveitados, os bebés precisardo de menos atenc¢do do
adulto durante outros periodos do dia (GONZALEZ-MENA; EYER, 2014).

O bebé que vivencia boas relacdes com o adulto de referéncia é beneficiado por isso
no seu processo de construcdo da autonomia, ou seja, ndo é um fim em si mesmo e “ sé
adquire valor auténtico, se implica a alegria do eu fago sozinho, s6 se essa independéncia
constituir um privilégio para o qual a crianca dd grande importancia” (FALK, 2016, p. 23,
traducdo nossa). Corroborando a autora, pode-se pensar que, em contextos coletivos, o que
se vé com frequéncia é que os bebés tém que dar conta por si mesmos das atividades na hora
de comer, se lavar etc., e o mais cedo possivel, mesmo que nao estejam maduros para tal
acdo. Falk (2016, p. 23, traducdo nossa) aponta que “essa maturidade ndo vem determinada
unicamente pela idade da crianga, nao depende sé do grau de desenvolvimento motor ou
intelectual ou dominio dos gestos”. Pelo contrario, exigir desse bebé atingir um nivel de
autonomia que ultrapasse sua maturidade social e afetiva é fazer com que ele experimente
essa situacdo como uma negativa de ajuda por parte do adulto (FALK, 2016).

Diante do exposto, pensar nos cuidados pessoais dos bebés em relacdo ao papel da
professora é pensar em tudo o que o bebé vive na instituicdo, desde a sua chegada, durante
toda a sua permanéncia, e que esse papel, como bem coloca Falk (2016, p. 37, traducdo
nossa), “contribui para a inser¢do do bebé em um novo meio”, seja na sua familia ou na Escola
de Educacao Infantil. Essa insercao sera melhor sucedida se devolver ou proporcionar ao bebé
“a imagem de um ser equilibrado e pleno, que possui um conceito positivo de si mesmo e do
mundo, que confia nos adultos e que esta aprendendo e vivendo a experiéncia decisiva do

vinculo pessoal” (FALK, 2016, p. 37, tradugdo nossa)

3.2 A MAO DA EDUCADORA: A QUALIDADE DAS RELAGOES DE CUIDADO

A forma como tocamos o outro, sejam bebés, criangas ou adultos, ensina muito para
ele e diz muito de nds. Tardos (2016), em seu artigo A mdo da educadora, apresenta a
importancia dos estimulos tateis na vida do bebé com relacdo aos contatos corporais entre o

bebé e o adulto. A autora discute que isso ndo tem sido colocado em pratica e que “a literatura
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especializada estuda muito pouco, ou nada, sobre quais gestos do adulto sdo agradaveis aos
bebés e quais sdo os que, mesmo sem a intencdo, provocam sensacOes desagradaveis”
(TARDOS, 2016, p. 62).

A partir disso, a autora nos mostra, através da analise de exemplos observados em sua
pratica, que, durante os cuidados, o contato corporal pode ser ofensivo, incomodo,
provocando inclusive sentimento de frustragdo na crianga. Tardos (2016, p. 62) examina
também o que fazer para que o contato “cumpra sua verdadeira fungao”.

Iniciando a discussdo, Tardos (2016) aponta que, por meio de seu comportamento, os
bebés expressam o que sentem quando o adulto que se ocupa dele toca em determinadas
partes de seu corpo ou até quando o carrega em seus bracos. Isso me faz pensar que,
conforme tocamos no bebé, ele dara uma resposta, e vou além: conforme a resposta do bebé,
devemos entdo mudar nossa forma de contato, caso o incomode, ou manté-la, caso |lhe
agrade.

Por esse motivo, Tardos (2016, p. 63) sustenta que, “se os cuidados sdo realizados de
maneira agraddavel, se o bebé esta relaxado, se durante uma troca de fraldas por exemplo ele
esta tranquilo, a vontade, enquanto o adulto tira sua roupa, ele ird relaxar mais ainda para
poder ser trocado”. Ocorre uma preparacao do bebé para essa atividade, ele se prepara
emocionalmente para que o adulto o segure, relaxando seu corpo antes de ser tocado.
Institui-se assim uma continuidade nos movimentos iniciados pelo adulto, ou seja, pode-se
dizer que tem inicio o processo de cooperacdo entre bebé e adultos (TARDOS, 2016).

Nesse sentido, durante minha entrada em campo, observei alguns momentos de troca
de fraldas, porém um deles me chamou a atencdo. Para ilustrar o que foi exposto

anteriormente, compartilho o episddio de Pablo (6 meses):

Troca de fralda

A professora se aproximou e perguntou para Pablo (6 meses) se podia olhar sua
fralda e se ele “estava cocd”. Ao ser perguntado, ele ja se ajeitou para receber o
toque da professora. Ela entdo avisou que iria leva-lo ao trocador; na verdade, ela
fez um convite para Pablo. Ele sorriu em resposta, como se dissesse “sim, eu aceito”.
De forma tranquila e suave, a professora pegou Pablo em seus bragos e o levou para
o trocador. Colocou-o deitado de barriga para cima, iniciou uma conversa com ele,
avisando cada passo, cada a¢do sua, e Pablo dialogava com ela, ndo sé por sons, pois
ainda ndo fala, mas por um didlogo corporal, em que ele respondia as a¢Oes da
professora, cooperando com seus gestos em relagdo aos gestos da professora. Tudo
foi avisado e antecipado pela professora, nada foi feito de surpresa ou sem avisar,
sendo visivel o relaxamento do bebé, bem como a sensacdo agradavel de bem-estar
e conforto em estar ali, na relagdo com o adulto nos momentos de cuidados. (Didrio
de Campo, setembro de 2019)
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Conforme Tardos (2016, p. 63), “uma das fontes de experiéncias desagradaveis podem
ser os movimentos rotineiros, mal aprendidos pelas educadoras”. Como pode ser observado
a partir da leitura da nota do didrio de campo, tal fato ndo ocorreu no episédio em questao.
No episédio narrado, fica visivel que a forma como o adulto toca o bebé ensina muito para
ele, ja que, nessa situagao, a aprendizagem ocorre pelo toque, tom de voz e olhar. Exatamente
como afirma Tardos (2016, p. 63), “o bem-estar da crianca depende antes de mais nada do
adulto, ou seja, da maneira como ele a toca”. O bebé sorria durante a troca, conversava com
a professora, emitia sons. Em nenhum momento, Pablo (6 meses) ficou incomodado com o
gue se passava ali e tampouco a professora, pois ela estava em sintonia com o bebég, sua
atengao estava totalmente voltada para ele.

Mesmo sabendo que uma troca de fraldas deve ocorrer com muito cuidado e
delicadamente, nem sempre se passa desse modo. Os bebés, como mencionam Gonzalez-
Mena e Eyer (2014, p. 56), “passam por periodos em que ndo cooperam, e é importante que
passem por esses periodos, mesmo sendo dificil para seus cuidadores”. As autoras apontam
gue resistir também é sinal de crescimento, dado que, assim, conquistam individualidade e
independéncia. Porém, aconselham as educadoras a continuarem seguindo o mesmo
principio, envolvendo os bebés para que eles cooperem (GONZALEZ-MENA; EYER, 2014).

Gestos bruscos ou inesperados por parte dos adultos podem sim ser desagradaveis ao
bebé (TARDOS, 2016). Tardos (2016, p. 62) declara que “experiéncias prazerosas obtidas
durante o tempo que passam juntos enriquecem e diversificam a relacdo entre a crianca e o
adulto, estreitando cada vez mais, enquanto as experiéncias desagradaveis perturbam a
crianca e que isso pode provocar desconfianca em relagao ao adulto”. Os bebés muitas vezes
estremecem ao serem tocados de surpresa, contraindo-se, tensionando a prdpria
musculatura. Com frequéncia, esse desconforto vem de uma mudanga de equilibrio (TARDOS,
2016); se ndo sustentarmos a cabeca do bebé, por exemplo, nos primeiros meses, ele fara um
esforco, contraindo-se e impedindo que a cabeca caia para tras, porém essas acdes nem
sempre sao eficazes.

Contudo, pelas maos das professoras, passam muitos bebés no decorrer do dia, o que
nao é uma tarefa facil, com troca de fraldas, alimentagdo, banho, prepara¢ao do espacgo do
sono e do brincar. Tudo isso, segundo Tardos (2016, p. 63), “pode influenciar em seus gestos”
na forma de tocar esse bebé e de realizar essas a¢des. Isso pode ocorrer em instituicdes onde

parece que a melhor professora é a que troca mais fraldas e mais rapidamente. Isso porque,
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como aponta Tardos (2016, p. 63), “os movimentos que durante o processo dos cuidados se
repetem com frequéncia, acabam se tornando, de forma geral, automaticos, justamente por
serem repetitivos, mais curtos e mecanicos”, tornando a professora capaz de preparar
rapidamente as roupas e objetos para trocar o bebé, servir rdpido a comida, enfim, ser rdpida
e eficaz nas suas agoes.

A autora traz ainda um dado importante: em varias profissdes, o trabalho considerado
eficiente é o que é realizado de maneira mais rapida; no caso da Educacao Infantil, “o trabalho
da educadora é facilitado, se alguns de seus movimentos se tornam rapidos e mecanicos” e
isso indicaria sua habilidade com as criancas (TARDOS, 2016, p. 64). No entanto, Tardos (2016)
argumenta que isso pode ser um perigo, pois a rapidez nos gestos ndo permite, pelo contrario,
impede que o bebé se prepare para a situacdo de forma adequada ou que participe
ativamente dessa acdo, interagindo com o adulto. Alguns desses gestos rotineiros, como o de
pegar o bebé, segurar suas pernas e bracos durante a troca, impossibilitam de fato que o bebé
desenvolva sua atividade para que o trabalho da professora seja mais rapido.

Outro ponto relevante que devemos levar em consideracdo é o papel da professora.
Gonzalez-Mena e Eyer (2014) apontam que as professoras, durante os cuidados, ndo devem
distrair os bebés, uma vez que “um dos perigos dos primeiros anos é ensinar aos bebés que
eles precisam ser entretidos” (GONZALEZ-MENA; EYER, 2014, p. 56), o que pode se tornar um
vicio para os bebés, tornando-se dificil romper com essa pratica. Se pensarmos no momento
de alimentacdo, por exemplo, quando o bebé que ainda ndo come sozinho, de forma
autdénoma, é alimentado no colo da professora e, como cita Tardos (2016, p. 65), “tem um
brago preso entre o adulto e seu préprio corpo, e o outro brago imobilizado pelo brago do
adulto, que coloca o prato préximo ao seu queixo”, isso impossibilita a participacdo do bebé
e impede qualquer influéncia dele no processo de alimentacdo. Essa situacdo também
demonstra que a educadora ndo se importa em saber se a crianga gosta ou ndo da comida, se
o ritmo em que ela d4 a comida para o bebé o agrada ou ndo, se a quantidade que ela coloca
na colher é a desejada pelo bebé; assim, a experiéncia de comer é convertida em algo
desagradavel para o bebé (TARDOS, 2016).

Em relacdo as praticas que devem ser evitadas pelas professoras, Tardos (2016, p. 66)
menciona como exemplo:

a) o da professora que alimenta a crianca sentada a mesa posicionada atras das

costas da crianga, enquanto segura a parte de trds da cabeca;
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b) o da professora que troca a crianga com movimentos rapidos;

c) quando a professora coloca a crianca em pé voltada para ela;

d) quando a professora segura a cabeca da crianca entre suas pernas, excluindo

olhares;

e) quando a professora segura a crianga pelo pulso ou antebrago;

f) quando a professora a puxa para tras.

S3do habitos que demonstram que o adulto ndo tem confianca na crianga, que nao
acredita que a criancga seja capaz de compreender o que se espera dela (TARDOS, 2016). Para
gue esses habitos sejam evitados, Tardos (2016, p. 66) afirma que “experiéncias de dezenas
de anos provam que a educadora é capaz de abandonar os gestos rdpidos, mecanicos e mal
aprendidos, embora se trate de um processo dificil de se levar a pratica”. Portanto, a autora
observa que é necessaria uma mudanca de atitude por parte do adulto, asseverando que “o
interesse sincero, acompanhado dos esforcos para obter uma verdadeira parceria com a
crianca, produzirdo maos sensiveis, delicadas e ternas” (TARDOS, 2016, p. 67).

Em Léczy, as professoras aprendem a realizar com mais lentiddo os movimentos dos
quais esperam resposta da crianga e contam com a sua participa¢do, como aponta Tardos
(2016, p. 68). Ainda assim, se, durante a acdo de vestir, puxarem o braco do bebé ou vestirem
o bebé com rapidez e, na hora da alimentacdo, colocarem o copo direto na boca, ndo dao ao
bebé a oportunidade de tocar nos objetos antes de realizarem a a¢do, tornando o movimento
do bebé supérfluo (TARDOS, 2016). Desse modo, para Tardos (2016, p. 68), “se a educadora
executa seus movimentos prestando atencdo aos movimentos de resposta da crianca”,
oferecera oportunidade de participa¢do por parte dos bebés nas diversas “operacdes que
constituem os cuidados”.

A mao do adulto é uma fonte muito grande e importante de experiéncias para a criancga
(TARDOS, 2016, p. 69). No meu ponto de vista, para se ocupar de bebés, é necessario ir além
do interesse, é necessdrio mais que olhos e ouvidos atentos ou palavras e sorrisos, é
necessario que a professora toque o bebé com delicadeza nas maos, com paciéncia e atencao
para responder as suas necessidades, mesmo sabendo, como afirma Tardos (2016, p. 69), que
“é& mais facil conseguir das educadoras um rosto sorridente, ou que conversem com as
criancas, do que movimentos ternos e delicados”. Por fim, de acordo com Tardos (2016, p.
69), através de sua experiéncia, além do “interesse pelo bebé e a criacdo de outras condi¢des

para uma atencdo solicita, a ‘cultura’ das maos e os movimentos conscientes permitem
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ocupar-se dos bebés e criangas pequenas”, fazendo com que se sintam bem, estando
tranquilos, alegres e tendo uma participacdo ativa, influenciando, assim, favoravelmente o
comportamento da professora.

Corroborando os escritos de Tardos (2016), penso ser preciso que ndés, professores,
tenhamos “a mao da educadora” descrita pela autora, como uma mdo que ensina e que
aprende, que confia e que é confiada, uma mao sensivel que transmite a calma e a
tranquilidade para a construcdo de uma relacdo plena e saudavel.

A partir do exposto, na préxima secdo, apresento a questdo da continuidade e

gualidade dos cuidados e relages.

3.3 CONTINUIDADE E QUALIDADE DOS CUIDADOS E RELAGOES

Os bebés que chegam nas creches precisam de um ambiente que lhes dé seguranca e
bem-estar, um espago acolhedor, onde eles possam interagir de forma estavel, integrando
referéncias que Ihes ajudem a se localizar, adquirir confianca e a se estruturar. A questado aqui
€ assegurar uma vida cotidiana rica durante o periodo em que ele fica na instituicdo.

A pergunta que Falk (2016, p. 25, traducdo nossa) apresenta é: “como se pode
conseguir isso?”. Emmi Pikler, ao criar o Instituto da Rua Ldczy, tinha como objetivo acabar
com os fatores de caréncia da vida dos bebés e criancas bem pequenas que, por varias razoes,
ndo foram criadas por suas familias.

Pikler tinha certeza de que, se a relagdo maternal ndo pudesse ser reproduzida na
instituicdo, deveria se oferecer aos bebés, no contexto da coletividade, uma experiéncia para
favorecer seu desenvolvimento. Dessa forma, Falk (2016, p.26, traducdo nossa) compartilha
em seus escritos que Pikler mudou seu jeito de pensar e “rompeu de forma consciente e
radical com a maneira tradicional de proceder nas instituicdes que atendem coletivamente
essas criangas”, pois achava essa relagdo impessoal, com medo de contdgio de doencgas e de
acidentes, com cuidados feitos de modo rapido e funcional, determinando, assim, o contexto
de vida das criangas e dos adultos.

Naquela época, Emmi Pikler percebeu que era melhor ndo reproduzir o ambiente
familiar; para isso, ela decidiu “se encarregar das criangas em funcdo das suas experiéncias
adquiridas, suas observacGes e descobertas feitas com as familias que acompanhava como

pediatra, com relacdo a importancia da atividade livre da crianga”, como relata Falk (2016,
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p. 26, traducdo nossa). A partir dessa decisdo, Pikler entdo trabalhou na “concep¢ao de uma
relacdo adulto-crianga” (FALK, 2016, p. 26, traducdo nossa), permitindo aos bebés desenvolver
suas relagoes.

Nesse ambito, Pikler (2010, p. 54, tradu¢do nossa) sugere que o principio fundamental
do funcionamento do Instituto é “que, para tornar possivel um desenvolvimento global quase
normal, é necessdrio antes de tudo que se possam estabelecer relagcdes harmoniosas com os
adultos”. Para isso, a qualidade nos cuidados deve garantir a satisfacdo das necessidades
essenciais do bebé, através da seguranca e confianca que as experiéncias positivas
possibilitam em sua vida cotidiana.

E quais seriam essas necessidades que a instituicdo precisaria atender? Elas sdo: “a
seguranca afetiva, através de relagdes estaveis, tomada de consciéncia, inclusive no¢ao de seu
entorno social e material, e a procura de um bom estado de saude e bem-estar corporal da
crianca” (FALK, 2016, p. 26, traducgdo nossa). Isso tudo promovera o projeto educativo e a
atitude das professoras, com o intuito de que a crianca se sinta acompanhada e apoiada,
participante e ativa, e ndo apenas alguém passivo, manipulado ou dirigido. Para Falk (2016),
essas necessidades sdo igualmente importantes, constituindo, assim, um conjunto que deve
ser respeitado simultaneamente, ou seja, se alguma necessidade for deixada de lado, as
outras ndo acontecem.

Nesses termos, “a visdao contraria a estimulacdo da crianca é aquela que sustenta que
tudo que vocé precisa fazer pelos bebés é cuidar deles e manté-los seguros; eles se
desenvolverdo por si mesmos” (GONZALEZ-MENA; EYER, 2014, p. 25). De acordo com tal
perspectiva, o papel da professora aparenta ser desnecessdrio; porém, quando temos
cuidadores que se utilizam somente do instinto, isso parece viavel. No entanto, quando se
deparam com situacdes em que as necessidades de um bebé sdo dificeis de determinar,
percebem a inevitabilidade de ampliar esse ponto de vista.

Na minha opinido, essa estabilidade é central, pois, como afirma Falk (2016, p. 28,
traducdo nossa), “é essa continuidade, estabilidade que da a crianca a possibilidade de se
sentir em um estado de seguranca afetiva que lhe permite estar aberta ao mundo exterior
gue ela buscard conhecer”. Sendo assim, quando as a¢des dos adultos sdo cuidadosamente
pensadas e minimizadas, os bebés aprendem que podem prever o que vai acontecer. Seus
sentimentos de impoténcia sdo minimizados, dando lugar a seguranca. As acdes dos adultos

em relacdo aos cuidados devem ser feitas do mesmo modo com o qual o bebé estd
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acostumado, evitando que ele figue em uma situacdo de desequilibrio e ajustamento o tempo

todo (FALK, 2016).

No Instituto Pikler, as praticas em relacdo aos cuidados sdo recorrentes, pois os bebés

sdo pegos no colo do mesmo jeito, as rotinas sao conduzidas da mesma forma todos os dias,

bebés sdo alimentados na mesma ordem, sabendo quando sera a sua vez, tendo sempre a

mesma pessoa disponivel para se relacionar de maneira previsivel, dando consisténcia a essa

relacdo. Isso se aproxima da pratica do grupo que observei durante minha entrada em campo

e compartilho através do episddio a seguir:

Um momento de alimentagédo

Por volta de 11h, os bebés brincavam livremente na sala e no solario; as duas
professoras foram se aproximando dos bebés, avisando que logo seria 0 momento
de almogar. Elas estavam preparando os bebés para uma mudanca de atividade. Eles
passariam de um momento de brincar livre para um momento de cuidados: primeiro
a higiene, lavando as maos, e depois a alimentag¢do, quando quem consegue comer
sozinho, assim o faz, e os que necessitam de auxilio ou que ainda ndo conseguem
comer sozinhos sdo auxiliados entdo pelas professoras. A sala tem uma mesa
redonda e bancos especificos para alimentagao. Os bebés que ja comem sozinhos se
sentam nos bancos e utilizam a mesa, ja os bebés que ainda dependem da professora
para tal atividade sdo alimentados no colo. Estavam todos ao redor da mesa
comendo, e cada professora se ocupando de um bebé, sempre o mesmo. Os bebés
estavam sendo alimentados no colo das professoras, sentados lateralmente, de
forma que as professoras segurassem suas costas e os alimentassem olhando para
eles, com gestos suaves, fala sensivel e olhar atento. Apds esse dia, sempre que
presenciei momentos de almogo, foi assim que aconteceu, ou seja, com a
previsibilidade e estabilidade, ndo causando desconforto aos bebés, tampouco as
professoras. (Didrio de Campo, setembro de 2019)

Os momentos de cuidados eram todos muitos bem planejados e pensados pelas

professoras na creche onde realizei minha pesquisa. Para que os bebés se sentissem seguros,

elas seguiam as inspiracoes piklerianas, tais como:

a)
b)

c)

d)

0s bebés ndao eram acordados para comer;

respeitava-se o tempo de cada bebég;

ndo se tiravam repentinamente os bebés de momentos de atividade livre para os
colocarem em outras atividades;

havia uma preparacdo\; as professoras avisavam, faziam narrativas dos

acontecimentos.

Segundo Falk (2016, p. 29, traducdo nossa), “para proporcionar uma base de

sentimento de seguranca, o contexto geral de todos os lugares que recebem criangas tem de

ser concebido de maneira a assegurar a continuidade da vida da crianga”. Essa necessidade
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de continuidade afeta, como afirma Falk (2016, p. 29, tradug¢do nossa), “todos os aspectos da
vida dos bebés, seu ambiente material, social e o encadeamento dos acontecimentos que
evitem ou pelo menos reduzam ao minimo as improvisacées”. Com base nisso, a continuidade
dos cuidados significa estar sob responsabilidade do mesmo professor por muitos anos e na
mesma turma, pois, em Loczy, as turmas sdo multi-idade, ndo sendo as criancas promovidas
guando atingem um determinado nivel de desenvolvimento. Isso também mantém o grupo
unido e estabelece um vinculo da crianca com o adulto que a cuida, além de ndo precisar se
readaptar a cada ano a um novo ambiente.

Para proporcionar uma base de sentimento de seguranca, Falk (2016, p. 29, traducdo
nossa) aponta que a “necessidade de continuidade afeta todos os aspectos de sua vida”, uma
vez que a permanéncia relativa do ambiente pessoal e material e o encadeamento dos
acontecimentos cotidianos formam o contexto da vida cotidiana dos bebés. Mesmo sendo
essa permanéncia interrompida por alguma circunstancia, a base de seu universo é constante.
Concordando com a autora, é o relacionamento que vincula a professora ao bebé, e é através
da continuidade que o bebé se sente seguro afetivamente (FALK, 2016).

A partir disso, Falk (2016, p. 28, traducdo nossa) argumenta que, “no desenvolvimento
da consciéncia de si mesmo, o sentimento de continuidade de existéncia tem um papel
fundamental, além da imagem que as pessoas com as quais convive tém dela e o papel que
Ihe é atribuido”. Corroborando o pensamento da autora, para mim, isso significa afirmar quem
eu sou, o que vivi, como passei certo periodo da vida, como me enxergardo e qual papel
assumirei nesse processo. A vida do bebé criado com muitas variacbes, com pessoas
diferentes, em condig¢des instdveis, sem continuidade, impede o desenvolvimento afetivo,
cognitivo e social deles, segundo Falk (2016). Cada vez que o bebé passa de um meio a outro,
tudo muda, até a comida é diferente; a visdo em relacdo ao bebé vai mudando, sua
representacdo no contexto também, tanto para quem se ocupa dele quanto para seus
companheiros.

N3o ha um consenso sobre esse aspecto por parte das professoras em Léczy. Lembro-
me que, quando estive no Instituto Pikler pela primeira vez, em 2014, fazendo o curso
introdutdrio sobre a abordagem, ao questionar sobre a continuidade e sobre as turmas de
varias idades, algumas professoras se mostraram favoraveis e outras nem tanto, pois traziam
a questdo do vinculo como dependéncia do adulto de referéncia. No entanto, era uma posicao

pessoal, e ndo do Instituto. Na minha opinido, é preciso pensarmos de acordo com cada
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realidade, cada contexto, visto que, como traz a abordagem, cada bebé é unico, bem como
cada professora. Devemos considerar as diferentes culturas, a forma como as instituicoes se
organizam e organizam os grupos de criang¢as das quais se ocupam. No meu ponto de vista,
nao é tao simples assim separar as criangas por idade ou manter todas agrupadas em uma
mesma sala, independentemente da idade.

Para Falk (2016, p. 29, traducdo nossa), “a crianca tem necessidade de rela¢Oes
estdveis para poder, por meio da imitacdao, da assimilacao e da identificacdo, se apropriar do
sistema de valores da sociedade, das normas e regras de comportamento e das interdi¢des”.
Professoras que se ocupam das criancas de forma improvisada ndo conhecem as necessidades
delas, ndo sdo receptivas aos sinais delas, ndo compreendem seus gestos e choros, ndo
sabendo adaptar os cuidados as necessidades das criangas. Nessas condicdes, ocupar-se dos
bebés pode ser muito cansativo e até mesmo entediante, inclusive para quem exerce esse
oficio por gosto, podendo se estabelecer um circulo vicioso em que os bebés perdem sua
individualidade se a professora nao for estimulada a desenvolver um trabalho individual.

Para estabelecer consciéncia de si, de sua identidade, de sua integridade pessoal e da
pessoa que dele se ocupa, é necessario ao bebé ter um relacionamento estavel, com trocas
reais. Por isso, Pikler (2010, p. 59, traducdo nossa) afirma que “o feito de ndo ajudar o bebé
diretamente e evitar incitar-lhe diretamente a fazer tal qual os movimentos, nao significa de
maneira alguma uma indiferenca por parte do adulto; ele compartilha a alegria do bebé
quando este domina um novo movimento”. E exatamente através dessa aproximacdo e
intervencao direta nos momentos dos cuidados e desse distanciamento ou nado intervencgao
direta que o bebé percebe quem ele é e quem é o adulto.

A forma particular da relacdo entre professora e bebé exige um carater pessoal dos
cuidados (FALK, 2016), porém ndo pode ser uma relacdo maternal. Como ja referido
anteriormente no texto, a professora ndao esta educando seu filho, ndo podendo esquecer
gue, mesmo que tenha um papel importante na vida do bebég, este é um papel transitorio.

No entanto, como mencionam Gonzalez-Mena e Eyer, (2014, p. 49), “quando as a¢Ges
dos adultos sdo cuidadosamente pensadas e minimizadas, bebés e criangas pequenas
aprendem que podem prever o que acontecerd”. Com isso, uma das tarefas mais dificeis para
as professoras é ajudar o bebé a manter a continuidade de um sentimento que abranja
passado, presente e futuro, fazendo com que as educadoras controlem seus sentimentos com

a finalidade de evitar que os bebés se tornem objeto de suas emocgbes. Isso porque “os
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sentimentos de impoténcia dos bebés sdo minimizados, e surge um sentimento de seguranca”
(GONZALEZ-MENA; EYER, 2014, p. 49).

Deve-se entdo levar em conta a competéncia do bebé, a iniciativa e a atividade dele
em um ambiente planejado, onde ele tenha prazer nas experiéncias, para que possa acumular
conhecimentos sobre si e sobre o mundo, descobrindo suas potencialidades corporais, as
propriedades dos objetos, e ndo precisando, assim, ser estimulado a avancar rapidamente.
Como aponta Pikler (2010, p. 59, traducdo nossa), “ainda que esperemos um comportamento
diferente, acolhemos com alegria fen6menos distintos aos que aparecam no percurso”, dando
ao bebé a oportunidade de escolha e tomada de decisdo, fazendo com que toda a energia da
instituicdo sugira a importancia do bebé, mostrando que ele é um ser digno de cuidados e
amor (FALK, 2016).

Em seguida, no proximo capitulo, abordarei o conceito de movimento livre a partir das

contribui¢cdes de Emmi Pikler e Agnes Szanto-Feder.



4 MOVIMENTO LIVRE:
CONTRIBUICOES DE EMMI PIKLER
E AGNES SZANTO-FEDER






Neste capitulo, abordarei conceitualmente o tema da motricidade, do movimento
livre, do desenvolvimento motor de bebés, marcos do desenvolvimento e posturas de
transicdo e brincar livre, apresentando as ideias de Pikler (2010) e Feder (2011), bem como de
outros autores. Inicio, na primeira sec¢ao, tratando do conceito de motricidade, dando
seguimento, na segunda se¢dao, a como a motricidade vem sendo compreendida em relagao
ao desenvolvimento motor dos bebés. Na terceira secdo, diferencio motricidade e
movimento. Na secdo seguinte, focalizo a discussdo no conceito de movimento livre, o ponto-
chave da Abordagem Pikler. Na quinta se¢do, apresento os marcos do desenvolvimento e as
posicOes de transicdo. O conceito de brincar livre, tempo, espaco e materiais nas contribuicdes
piklerianas sdo introduzidos na sexta secdo. Por fim, na sétima secdo, discorro sobre o papel

do adulto enquanto presenca, atencao, sustentacao e acompanhamento dos bebés.

4.1 O QUE E MOTRICIDADE?

O corpo ndo se reduz a um simples organismo: é uma rede de
intencionalidades, um horizonte de possibilidades, a fonte de comunicag¢do
com o outro (AREVALO; RENGIFO, 2018, p. 31, tradug3o nossa).

N3ao podemos pensar em motricidade sem pensar em corpo e relagao. Segundo Mattos
e Kabarite (2016, p. 15), “o significado de corpo em grego quer dizer fruto, semente, envoltura,
ja@ em latim corpo quer dizer tecido membranoso, envoltura da alma”. No entanto, para as
autoras, apesar das diferencas, o que se tem de certeza é que ndao ha nenhum ser que tenha
vivido ou existido sem ele.

O estudo do corpo, como apontam Fernandes e Gutierres Filho (2015), estd
intimamente ligado a relacdao com seu interior, com o exterior e com o outro, ou seja, o interior
do sujeito é organizado pelo exterior e pelo outro, sendo a inter-relagao também estruturante
da relacdo interna. Conforme Fernandes e Gutierres Filho (2015, p. 54), “a relacdo ndo se
aprende, ela é um processo em continuidade dindmica desde a vida intrauterina, assim como
a comunicacdo”. Para os autores, relacdo e comunicacdo tém suas origens e raizes nas
interagcdes precoces entre as mensagens corporais do recém-nascido e as mensagens
simbdlicas transmitidas pelo corpo materno e pelo meio envolvente (FERNANDES; GUTIERRES

FILHO, 2015).
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Segundo Vargas (2014, p. 31), “o corpo, enquanto movimenta-se nas diversas agdes,
em atitude corporal, mostra-se em visdo, fala, em audicdo, em gestos diversos, ou seja, o
corpo proprio é criador de novos significados”. Dessa maneira, toda essa vivéncia sensorial e
sensitiva tem ressonancia e impacto em nivel emotivo, evocando e provocando reagées de
maior ou menor satisfacdo interior, muitas delas em nivel de comportamento ndo verbal,
como o sorriso, seu estado de alerta e a forma como se proporciona a interacdo. Este tipo de
comportamento ndo verbal desencadeia outros tipos de estimulacao.

Desse modo, apresento a seguir alguns conceitos relativos a motricidade humana para
uma melhor compreensdo. Tojal (1994, p. 96) aponta que “a motricidade emerge da
corporeidade como sinal de quem estd no mundo para alguma coisa, isto é, como sinal de um
projeto”. Na mesma direcdo, Tojal (1994) se refere a motricidade como um processo
adaptativo, evolutivo e criativo de um ser praxico®, carente dos outros, do mundo e da
transcendéncia. Em outras palavras, motricidade ndo é simplesmente movimento, porque é
praxis, “onde a pratica é a teoria materializada e a teoria é a pratica formalizada” (TOJAL, 1994,
p. 99). Ratificando o argumento, Tojal (1994, p. 97) “afirma que motricidade estd antes da
motilidade, pois tem a ver com aspectos psicologicos, organizativos e subjetivos do
movimento e a motilidade é a expressao da motricidade”.

Na dtica de Wallon (1995), a motricidade compreende dois aspectos componentes do
comportamento: a previsao, que é fator de planificacdo e antecipacao, e a execucdo, fator de
controle e regulacdo. Por exemplo, um adulto que narra ao bebé o que vai acontecer faz com
gue ele possa se preparar, planificando e antecipando suas a¢des, e estas auxiliam no controle
e autorregulacdo do seu corpo. Nesse sentido, a motricidade emerge como a materializagao
corporal da conduta total e mental do individuo ao integrar e organizar o campo operacional
onde se desenrola a acdo, no qual efeito e resultado sdo a mesma coisa, ou seja, os dois dao
substancia a transicdo do ato ao pensamento e vice-versa, conceito crucial da perspectiva
walloniana.

Para Wallon (1995, p. 72), “o gesto pode encontrar na sua propria realizacdo, na sua
cadéncia, no seu ritmo, na sua facilidade no preciosismo dos seus pormenores, o efeito que o

estimula e que o dirige, sendo essa uma fonte abundante de atividade para a crianga de tenra

8 Praxico se refere a acdo.
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idade”. O gesto, movimento ou a¢dao, em sua razao de ser, se confundem e se sobrepdem ao
aqui e agora da execucdo, tendo um carater objetivo de utilidade e de intencionalidade.

Durante minha pesquisa, percebi que os bebés ndo se movem ao acaso, que ha sim
uma intencionalidade nas suas ag¢des. Essa motricidade constitui um pensamento, e este se
transforma em movimento. Assim, os bebés buscam seus objetos preferidos, se locomovem
para onde querem e da forma como conseguem, de acordo com seu desejo. Isso ficou
evidente nas expressdes de alegria em cada conquista pelos bebés, pois o ritmo de cada um
era respeitado, auxiliando, dessa maneira, a cada um fazer suas a¢des conforme suas
possibilidades.

Diante do exposto, “a objetividade do gesto, do movimento ou de uma acdo estd na
sua consequéncia imediata, a qual se transforma no motor, que vai motivando a sua
continuidade e a sua continuacdo expressiva” (FONSECA, 2008, p. 39). O movimento acontece
com o intuito de obter um resultado concreto, sendo dependente também das circunstancias
do meio ambiente, dos objetos, da posi¢ao e da projegao no espago, do tempo e dos outros.
Logo, o movimento torna-se comportamento, estruturando-se e realizando-se em e para uma
conduta intencional.

Consequentemente, “ndo é possivel dissociar a consciéncia da acdo e da interagdo
concomitante, uma emerge da outra. Isto porque a consciéncia é responsavel pela sugestao
permanente da acdo, sustentando-a e concretizando-a” (FONSECA, 2008, p. 39). A observacdo
dos bebés na Escola de Educacdo Infantil me fez ver que é por meio do movimento e da acdo
gue eles vao incorporando e conquistando sensacdes e percepgoes.

O foco da motricidade, afirma Fonseca (2008, p. 39), “é funcdo do conjunto das
relagOes sociais, pois é a natureza social da vida humana que determina o desenvolvimento
psicomotor, no qual a motricidade reflete apenas e unicamente, a sua adaptagao biolégica”.
O referido autor ainda argumenta que sé posteriormente a motricidade é acao
transformadora. Para Fonseca (2008), Wallon esvazia a dualidade entre o pensamento e a
acao, mostrando que no ser humano a aprendizagem e a qualidade da sua adaptacdo resultam
da interacdao continua e dialética do pensamento e da agdo. Diante disso, é durante os
momentos dos cuidados, como sustenta Pikler (2010), que é estabelecido o vinculo de apego
seguro, e este, por sua vez, propicia ao bebé, nos momentos de brincar livre, encadear acdo e

pensamento.
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Nesse sentido, Fonseca (2008, p. 39) é categdrico ao afirmar que é a partir do ato que
o homem estrutura seu pensamento, “fazendo uma integracdo em um envolvimento social
transformando-se em um ser Unico e integrado”. O caminho que vai do ato ao pensamento é
decorrente de conflitos e oposi¢Oes entre a situagdo e a a¢do, entre problemas e solugdes,
fazendo uma mudanca no desenvolvimento psicobiolégico dos humanos.

Fonseca (2008, p. 39) argumenta que “a consequéncia de um movimento ndo existe
nele proprio, ndo é fim em si mesmo, mas, sim, no que o individuo pretende ser, evocar ou
transmitir através dele, ao invés do que propde as perspectivas de movimento”. O movimento
é voluntario e intencional, e sua consequéncia ndo esta nele préprio, e sim naquilo que ele
representa mentalmente.

Sendo assim, cabe ressaltar a importancia do gesto pratico e utilitario, como, por
exemplo, a manipulac3o. E ela que desenvolve no bebé o verdadeiro conhecimento por meio
de suas qualidades, de forma pessoal e intransferivel, consolidado e interiorizado. Nesse
contexto, apresento o episédio de Paulo (1 ano e 5 meses) em que ele manipula um banco de

alimentacao, transformando-o em um brinquedo.

Paulo e o banco

Paulo (1 ano e 5 meses) se deslocou do local onde estava sentado até um canto da
sala onde havia varios objetos, bolas, uma bacia de metal, rolos de papeldo e um
banco, que vira apoio, que vira degrau, que vira o que o bebé quiser. Ao ver o olhar
de Paulo direcionado para a bola vermelha, pensei: 0 menino vai brincar com a bola.
Paulo entdo me olhou e me respondeu através de suas ac¢oes. Ele entdo achou o que
naquele dia seria seu objeto de pesquisa e experimentacdo. Nessa atividade, o
menino permaneceu por um tempo muito grande mostrando uma capacidade de
concentragdo e um interesse pelo objeto, impressionantes. Paulo puxou, virou,
desvirou, bateu, movimentou o banco. Além disso, movimentou-se com o banco e
percebeu que tal objeto lhe dava varias possibilidades de utilizagdo. Ele explorou
cada canto do objeto. Ele virou o objeto de um lado para o outro, como se procurasse
algo, com uma curiosidade, uma concentragdo, totalmente focado no que estava
fazendo. A cada movimento, o semblante de Paulo mudava, ele sorria, ficava
intrigado, as vezes bravo, pois ndo conseguia fazer o que pretendia. Paulo sé parou
de explorar o banco quando sua mde apareceu na porta da sala para busca-lo.
(Diario de Campo, agosto de 2019)

o

O episddio de Paulo demonstra, como afirma Fonseca (2008, p. 40), que “as
propriedades das coisas e dos objetos sao integradas pelo bebé através da manipulacao, que
se transforma em gestos praticos e utilitdrios, fundamentando a inteligéncia e a acdo”.

Manipulando os objetos e se automanipulando, o bebé adquire e aprende os instrumentos
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concretos e as aquisicdes sensério-motoras para manusea-los, tendo assim a construcdo de
conhecimentos praticos, base para a conquista do seu mundo.

Concordando com o acima exposto, penso que Paulo, em sua exploracdo, estava
manuseando o objeto e conhecendo cada parte dele, buscando entender inclusive sua fungao.
Desse modo, conforme Galvdo (2014), pouco a pouco o bebé vai estabelecendo
correspondéncia entre seus atos e os do meio ambiente, suas reagdes diversificam-se e
tornam-se cada vez mais claramente intencionais.

Podemos perceber também, com esse episddio, que a consciéncia se organiza na
relacdo entre o ato e o pensamento, pois Paulo mudava suas feicdes a cada investida no
objeto. Era como se, a cada acdo que fosse realizar, ele a planejasse muito bem antes e, ao
mesmo tempo, cada agao anterior construisse o pensamento para planejar a proxima, ou seja,
uma relacdo de mao dupla.

A esse respeito, Fonseca (2008, p. 40) afirma que “é pela motricidade que a crianca
adquire as nog¢Ges, os conhecimentos e os padrdes de cultura que existem fora dele e que sdo
patrimonio do grupo social onde estd inserida e onde contextualmente vai se desenvolver”. E
através da motricidade, do conhecimento do seu corpo, de suas possibilidades, do ritmo de
suas acoes, da intensidade e da intencionalidade que os bebés, em determinado contexto, se
relacionam uns com os outros e com os adultos. Nesse processo relacional, também ampliam
seu repertorio cultural, aprendem noc¢bes de direcdo, do que podem ou ndo fazer,
constituindo-se como sujeitos de agao.

No entanto, a crianca de tenra idade, segundo Fonseca (2008, p. 43), “apresenta por
essa condi¢do, uma espécie de incapacidade de se mobilizar e imobilizar, ndo se coordena,
nem se equilibra, por isso, o papel da motricidade do outro”. Porém, Feder (2011, p. 30,
tradugdo nossa) aponta que as ideias de Pikler “ndo sdo para ensinar os movimentos ao bebé,
mas brindar a ele um lugar para que possa fazé-los”.

Através da motricidade, corpo, espaco e objetos entram em fusdo, como explica
Fonseca (2008, p. 44): “porque o campo motor que surge do corpo equilibrado e seguro se
inter-relaciona com o campo visual que capta o espaco e os objetos, mao e visdo mutuamente
guiadas e vigiadas por efeito da tonicidade sustentadora”, estabelecendo, assim, um acordo
sensério-motor entre os meios e fins e constituindo o paradigma maturacional do
desenvolvimento psicomotor da crianca. Diante disso, Fonseca (2008, p. 45) defende que a

motricidade humana “se constréi através de uma substituicdo do seu préprio plano, se
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desenvolvendo e se diferenciando para dar lugar ao desenvolvimento afetivo e mais tarde ao
desenvolvimento cognitivo”, ou seja, vai de um desenvolvimento do motor para o afetivo
(centripeto) e entdo para um desenvolvimento em que predomina o cognitivo (centrifugo).
Corroborando o autor, acredito que, no inicio da vida, o primordial ao bebé é estabelecer o
vinculo com um adulto de referéncia, constituindo os afetos através do contato corporal com
o adulto, do olhar, da fala; a acdo motora do adulto auxilia na constituicio da motricidade
desse bebé, auxiliando também no seu desenvolvimento cognitivo por meio da compreensao
do seu corpo e da execugdo de suas agoes.

Em tal direcdo, “o afetivo e o cognitivo tém sempre como suporte o motor” (FONSECA,
2008, p. 45). A expressdao motora, segundo o autor, alterna funcionalmente entre a nogado do
eu-espaco subjetivo-afetivo e a nogdao do ndo-eu-espago objetivo-cognitivo, isto é, o
desenvolvimento motor da crianca espelha igualmente uma sucessdo de predominancias
funcionais entre os trés componentes: o motor, o afetivo e o cognitivo. Dando continuidade a
discussao, na proxima se¢ao, abordarei a motricidade em relagdo ao desenvolvimento motor

dos bebés.

4.2 MOTRICIDADE E DESENVOLVIMENTO MOTOR DOS BEBES: UMA DISCUSSAO NECESSARIA

A motricidade se inicia na vida intrauterina, e, segundo Fonseca (2008, p. 41), “no
ventre, a motricidade do feto emerge sem coesdo, exatamente porque nesse momento
evolutivo ainda ndo se verifica uma regulacdo neurofuncional sistémica ao longo dos
primeiros meses de vida”. A motricidade dos 6rgdos (visceral e reflexas) respondem as
necessidades de sobrevivéncia, as motricidades automaticas e voluntarias vao ficando mais
complexas e organizadas, resultado das circunstancias em que a aprendizagem é vivenciada.
Apds o nascimento do bebé, para Wallon (1995), desenvolvem-se sistemas definidos de
gestos, os quais ele chamou de reflexos cervicais e labirinticos, cuja expressdao motora sdo
respostas posicionais da cabeca e dos membros as multiplas mobilizacdes antigravitacionais
pela acdo dos outros, principalmente da mao durante os momentos de cuidados.

Nesse sentido, Pikler (2010) sempre tratava da importancia de sustentar a cabega do
bebé, acomoda-la, toda vez que o adulto fosse fazer deslocamentos com ele. Como aponta
Fonseca (2008), as gesticulacBes espontaneas, abruptas e sacadicas (que sdo os

deslocamentos que os olhos realizam a cada segundo para desenvolver uma tarefa em que
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seja necessario o controle ocular fino), caracteristicas desta fase, sdo introduzidas pelas
atitudes dos outros.

Nesse caso, os movimentos bruscos, normalmente introduzidos pelas atitudes dos
adultos, ao operarem no bebé, produzem excita¢des e automatismos de conforto e seguranca
ou desconforto e inseguranca. Isso é de grande valia para o desenvolvimento motor dos
bebés, entendido por Wallon (2015) como uma triade motora, afetiva e cognitiva (FONSECA,
2008). O bebé, inicialmente distdnico®, apresenta uma dialética entre hipotonial® e
hipertonia®l, bem como entre a tonicidade da cabeca e das extremidades; também demonstra
satisfacdo, prazer, dor e desprazer, moldando, assim, sua tonicidade e evitando os estados
extremos da sua desorganizacdo neuroldgica (FONSECA, 2008). Ao final dos dois anos, Fonseca
(2008, p. 42) destaca que “a hipotonia axial passa para uma tonicidade sustentada da coluna
para adquirir a postura vertical e consequentemente a marcha”. Ou seja, o bebé que ainda
ndo tem forca muscular para sustentar sua cabeca deverd fazé-la, por meio da musculatura
do pescoc¢o, para que possa caminhar. Ao mesmo tempo, a hipertonia das extremidades tem
que dar lugar as manifestacdes praticas dos pés (locomogdo), das mdos e dos dedos
(desenvolvimento da preensado) (FONSECA, 2008).

Dessa forma, a tonicidade demonstra, no inicio do desenvolvimento motor do bebé,
uma organizagao inversa ao momento das aquisicdes locomotoras e preensoras: a hipotonia
dara lugar a hipertonia funcional (FONSECA, 2008), com os primeiros passos dos bebés; ja a
hipertonia das maos, a suavidade das exploracdes palmares. Além disso, a tonicidade vai
integrando outros sistemas motores e necessidades afetivas e cognitivas como uma sucessao
de componentes hierdrquicos, formando uma unidade ao longo do processo de
desenvolvimento. A partir do exposto, pode-se entdo perceber aimportancia de o bebé poder
vivenciar sua motricidade, poder construir esse processo de desenvolvimento, como defende
Pikler (2010), sem a interferéncia direta do adulto.

Os pediatras geralmente sugerem que devemos colocar os bebés em posturas que eles
ainda ndo atingiram por eles mesmos para que entdo possam conquistar essa tonicidade.

Porém, como afirma Fonseca (2008, p. 43), a crianga de tenra idade apresenta, por essa

° Que s6 faz movimentos reflexos.

10" Hipotonia é a diminuic3o do tédnus muscular e da forga, o que causa moleza e flacidez.
11 A hipertonia esta relacionada ao tdnus muscular, que é o estado de tensdo do musculo.
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condicdo, uma espécie de incapacidade de se mobilizar e de se imobilizar, ndo se coordena,
nem se equilibra, principalmente na postura de decubito ventral ou de brucos.

Nos manuais de Pediatria, segundo Pikler (2010), as descri¢des do desenvolvimento
dos movimentos resultam divergentes tanto na definicdo quanto nas caracteristicas dos
estados, nos dados relativos a ordem cronoldgica e as datas de sua aparicdo. Ademais, “ao
mencionar o desenvolvimento da motricidade nos livros de Pediatria, tratam sobretudo dos
movimentos bdasicos, como a posi¢cdo sentada, de pé ou o caminhar, ou seja, de movimentos
cujo papel serd depois fundamental” (PIKLER, 2010, p. 47, tradugdo nossa).

A maioria dos autores, de acordo com Pikler (2010, p. 47, tradugdo nossa), “considera
importante que o bebé possa se mover, inclusive que possa fazé-lo a sua maneira”.
Entretanto, ela aponta que eles ndo prestam aten¢dao aos movimentos que os bebés realizam
durante o periodo de vigilia, quando ndo estdo sentados ou em pé, quando ndo os fazem
andar, descuidando, assim, dos movimentos caracteristicos da primeirissima infancia e que sé
tém importancia durante as fases transitdrias do desenvolvimento, antes do caminhar.

Todavia, como abordei anteriormente, essas etapas ocorrem no seu tempo de
desenvolvimento, no ritmo de cada bebé e conforme suas experiéncias. Se pensarmos nas
aquisicoes, se o adulto coloca o bebé de brucos, ndo serd uma conquista dele, e sim um ato
do adulto. Temos aqui entdo uma relacdo de dependéncia estabelecida, pois, para voltar a
posicdo de decubito dorsal ou de barriga para cima, o bebé precisard desse adulto, ndo
vivenciando, assim, os caminhos de ida e volta de uma postura para outra. Nesse sentido,
Feder (2011, p. 240, traducdo nossa) aponta a posicao dorsal, para a Abordagem Pikler, como
a Unica conhecida pelo bebé antes de girar por si mesmo e colocar-se em decubito ventral.
Para a autora, esse periodo em que o peso da cabeca e do tronco ndo intervém em absoluto
é primordial para a constituicdo das bases da motricidade.

Por sua vez, Fonseca (2008, p. 43) sustenta que “o bebé precisa superar as
sincinesias!?, responsaveis pela tonicidade bilateral inicial, para ent3o adquirir as sinergias®3,
sistemas mais precisos perfeitos e unilaterais”, seguindo uma progressao regional cerebral e
hemisférica que mostra sua dependéncia da evolucao filogenética. A partir disso, cabe aqui

perguntar: sabendo que o bebé possui todos esses aspectos, ainda assim devemos colocd-los

2 Movimento involuntério que ocorre em um grupo de musculos por ocasido de um movimento voluntério ou

de um reflexo de outra parte do corpo.
Acdo associada de dois ou mais érgdos, sistemas ou elementos anatémicos ou biolégicos, cujo resultado seja
a execuc¢do de um movimento ou a realizagdo de uma fungdo organica.

13
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em posturas que eles ndo atingiram por eles mesmos? Pikler (2010) e Feder (2011) defendem
gue nao.

No seu conjunto, todas as aquisicGes motoras autdbnomas ocorrem de forma
assinergética, o que significa que o bebé necessita de experiéncias e repeticdes para evoluir
da dispraxia'* para uma praxial®> até conquistar a plasticidade. Isso caracteriza o processo de
aprendizagem, o qual mostra essa transformacao que opera nos processos ténicos de suporte
e nos procedimentos de locomocdo ou de manipulacdo. Sendo assim, na minha opinido,
quando o autor aborda que o bebé precisa de experiéncias e repeticdes para essa evolugao, é
necessario entdo deixar o bebé livre para poder viver seu corpo e sua motricidade. Porém,
além disso, como nos apresenta Pikler (2010, p. 54, traducdo nossa), para que seja possivel
um desenvolvimento global quase normal, deve-se estabelecer relagdes harmoniosas entre o
bebé e o adulto.

Todos os aspectos de desajustamento tonico dos bebés se reduzem para garantir apoio
aos gestos expressivos (FONSECA, 2008). Se esses desajustamentos seguirem, segundo Wallon
(1995), pode ser que tenhamos entdao uma disfun¢do do cerebelo denominada assinergia, ou
atraso psicomotor, que se percebe em bebés com dispraxia, bem como em bebés com
deficiéncia mental ou disfuncdes cerebrais.

Nesse sentido, a motricidade se expande através dos objetos e do espaco, e a
tonicidade deve garantir as condi¢Ges posturais de equilibrio. Em outras palavras,
diferentemente do que pode parecer, a motricidade ndo se opde ao meio ambiente, pois é
nele que ela se localiza. Desse modo, corpo, espaco e objeto se fundem (FONSECA, 2008), uma
vez que o corpo equilibrado e seguro faz com que o campo motor se relacione com o campo
visual, que possibilita captar o espaco e os objetos. A tonicidade faz com que maos e visao
tenham um acordo funcional chamado de sensério-motor, equivaléncia funcional entre
postura e praxia, constituindo o paradigma maturacional do desenvolvimento psicomotor da
crianga.

Por isso, a manipulacdo de objetos em uma acdo inexperiente por parte dos bebés se
concretiza a partir de uma agdo experiente do adulto. Durante as primeiras manipulag¢des de

objetos por parte dos bebés, o adulto faz com que ocorra uma dispraxia. Dessa maneira, a

14" Do grego dys, dificuldade e praxia, agir.
15 Fungdo que permite a realizagdo de gestos coordenados e eficazes.
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experiéncia do bebé mediada pelo adulto transforma a dispraxia em praxia, ou seja, a nao
acao passa a ser agao.

Nesse contexto, Fonseca (2008) indica que a evolucdo da motricidade subentende um
ajustamento entre a sensibilidade interoceptiva’® e proprioceptival’, que vai ocorrendo na
crianga ao longo da aprendizagem, pondo em jogo um sistema de relagdes que se opde a
medida que essas sensibilidades se integram em componentes psicomotores ligados
minuciosamente. Finalizando a exposicdo, ndo podemos entdo pensar no ato motor
segmentado. Em cada idade, a crianga constitui um conjunto motor, afetivo e cognitivo
(WALLON, 2015), sendo, na sucessdo das suas idades, um Unico e mesmo ser em continua
transformacdo. Diante do exposto, na prdoxima secdo, apresento a diferenca entre os

conceitos de motricidade e movimento.

4.3 MOTRICIDADE E MOVIMENTO: ESCLARECENDO DIFERENCAS

Conforme apontam Arévalo e Rengifo (2018), podemos pensar em movimento como
deslocamento pelo espaco, quer seja de todo o corpo ou somente de segmentos corporais.
Porém existe outra forma de movimento, menos manifesta, menos visivel e muito vinculada
a vida emocional: a contragdo tonica ou contragcdo muscular, base imprescindivel de toda a
acao (WALLON, 2015; CHOKLER, 2017).

Nesse sentido, Galvao (2014, p. 70) afirma que, “antes de agir diretamente sobre o
meio fisico, 0o movimento atua sobre o meio humano, mobilizando as pessoas por meio de seu
teor expressivo”, conhecido também como fungao tonica. Em tal perspectiva, as regula¢des
tonicas sdo responsaveis pela estabilidade dos gestos e pelo equilibrio do corpo, apesar de
mais evidentes no dominio da expressividade — como se vé pelo papel que desempenham nas
emocdes. Sendo assim, a fungdo tonica esta intimamente relacionada a motricidade cinética
ou ao movimento propriamente dito. Nesse caso, concordando com a referida autora, pode-
se dizer que a primeira funcdo do movimento no desenvolvimento infantil é afetiva.

Além disso, Galvao (2014), Wallon (2015) e Chokler (2017) argumentam que a fungao
tonica, que rege toda a atividade do bebé, é o que sustenta os movimentos reflexos e

voluntarios, de preensdo e de locomocdo, de gestos, mimicas e reacdes de equilibrio. A funcdo

16 Relativo a ou que provém de estimulos que sdo originados dentro do organismo.

17 Capaz de receber estimulos provenientes dos musculos, dos tenddes e de outros tecidos internos.
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tonica é flutuante, oscilando entre a tensdo e a distensdo, e esta organicamente ligada as
relacGes que o bebé estabelece com o mundo, traduzindo os acordos e desacordos dos ritmos
biolégicos do bebé com seu meio. Os autores salientam ainda a importancia do movimento
na construcdo da afetividade e da cognicao, bem como da sua relagdo com o mundo fisico.

Dessa maneira, quando nos referimos ao movimento, devemos tratar também do
musculo, responsavel por duas fungdes: a cinética, que regula o estiramento e encurtamento
das fibras musculares e é responsavel pelo movimento propriamente dito; e a postural ou
tonica, que regula a variagdo do tonus, ou seja, do grau de tensdo muscular. Conforme Wallon
(2015) e Chokler (2017), o musculo, as fibras musculares e a fung¢do tonica que os musculos
possuem sdo igualmente responsaveis pela construcdo da afetividade, o que nos faz pensar
que, sem tensdo, ndao ha emoc¢do. A emocao faz a contracdo muscular acontecer, é o desejo
de nos movimentarmos que faz com que nos movamos. Além disso, como sustentam Pikler
(2010) e seus interlocutores (FALK, 2011; DAVID; APPELL, 2013; GONZALEZ-MENA; EYER,
2014), a forma como eu toco alguém diz muito sobre quem sou, e a forma como eu recebo o
toque me ensina muito sobre o outro.

Na mesma direcdo, para Pikler (2010), o movimento representa uma parte muito
importante da atividade no curso dos primeiros anos, especialmente no que diz respeito as
mudancas de posturas. Para a autora, essas posturas sao a base de toda a interven¢dao no meio
circundante, assim como descobertas e adquiridas pelos bebés em uma ordem constante:
“depois da posicdo dorsal, a posicao lateral, a ventral, a lateral semissentada, e logo a posicdo
sentada” (FEDER, 2011, p. 232, tradugdo nossa). Os deslocamentos também acontecem em
ordem determinada: “giros repetidos, rolar, arrastar-se, ficar de joelhos, engatinhar, logo em
pé com apoio, ficar agachado, andar com apoio, logo de pé livremente e logo a marcha
consolidada” (FEDER, 2011, p. 233, traducdo nossa).

Em tal perspectiva, Pikler (2010) e outros estudiosos da abordagem (FALK, 2011;
FEDER, 2011; DAVID; APPELL, 2013; GRUSS; ROSEMBERG, 2016, 2017; CHOKLER, 2017)
referem igualmente a importancia dos movimentos ativos em relagao ao desenvolvimento de
outras fungdes psiquicas, como, por exemplo, a forma¢ao do esquema corporal, a constituicao
das fun¢bes de orientagdo, as primeiras nog¢des abstratas e as primeiras estruturas do
pensamento. Nesse contexto, Pikler (2010) e Wallon (2015) evidenciam a centralidade da
maturacdo bioldgica no tocante a aprendizagem. Os referidos autores consideram que a

maturacao precede a aprendizagem, ou seja, para que um sujeito aprenda, ele precisa estar
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fisiologicamente maduro. Assim, os adultos n3do devem antecipar etapas relativas ao
desenvolvimento motor do bebé, inclusive para nao reforgar um sentimento de incapacidade
nele, podendo, desse modo, causar algum dano ao bebé do ponto de vista psiquico. Ainda
guanto a maturacdo, para os autores, 0o movimento ndo é algo que ensinamos aos bebés, pois
a seu tempo eles se desenvolverdo e perceberdo o que é adequado a faixa etaria em que se
encontram. Nesse sentido, quando falamos de desenvolvimento, neste caso especifico, do
desenvolvimento motor dos bebés (GALLAHUE; OZMUN, 2003), este é descrito como uma
alteragdao permanente no comportamento ao longo do ciclo da vida, determinado pela
interacao entre a biologia do individuo, as necessidades da tarefa e as condi¢des do ambiente.

Cabe ressaltar que os termos desenvolvimento e crescimento (GALLAHUE; OZMUN,
2003) sdo frequentemente utilizados como sin6nimos; no entanto, possuem diferencas
importantes. O crescimento fisico nada mais é do que a alteracdo do tamanho da estrutura
corporal, a qual ocorre através da multiplicacdo ou do aumento das células. Diferencia-se,
dessa forma, do conceito mais amplo de desenvolvimento, que se refere as variadas
alteragbes ocorridas ao longo do tempo, considerando o crescimento, a experiéncia, a
maturacdo, a adaptacdo e suas relagcdes com as areas afetiva, cognitiva e psicomotora do
desenvolvimento humano (BARELA, 1997; BERGER, 2004).

Nesse contexto, a histéria do desenvolvimento motor tem sido fortemente
influenciada por duas abordagens: uma orientada para o produto, e outra, para o processo
(MANOEL, 2005). A primeira tem como principal caracteristica ser descritiva, isto é, tem a
preocupacdo central de identificar e descrever as modificacdes que ocorrem no
desenvolvimento motor humano por toda a vida. Logo, suas questdes centrais sdo: o qué e
guando? Ja a segunda preocupa-se, principalmente, em explicar essas alteracoes, e, por esse
motivo, as suas questdes centrais sdo: como e por qué? (MANOEL, 2005).

Nessa légica, a complexidade do desenvolvimento motor humano pressupde a adoc¢ao
de modelos abrangentes, que reconhecam a interdependéncia existente entre individuo,
tarefa e ambiente, com a percepcao das limitacdes e contribuicdes de cada teoria. Um desses
modelos é o da ampulheta heuristica (GALLAHUE; OZMUN, 2003; BERGER, 2004), o qual ilustra
a areia passando pela ampulheta, simbolizando a contribui¢ao de aspectos individuais, como
a hereditariedade e fatores ambientais, bem como as caracteristicas das relages afetivas da

pessoa, para o processo de desenvolvimento motor (Figura 1).
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FIGURA1 Modelo da ampulheta heuristica — as fases do desenvolvimento motor
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Fonte: Gallahue e Ozmun (2003, p. 100).
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Outro modelo de desenvolvimento motor é o representado por uma piramide
(GALLAGHER; SAYRE, 2001), na qual estdo indicadas as fases: reflexiva, rudimentar,
fundamental e especializada de desenvolvimento motor, influenciadas pelas relagdes entre a

pessoa e o ambiente (Figura 2).

FIGURA 2 Modelo da piramide
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Movimento

onceitos de Movimento
Movimentos
Rudimentares

_____ Reflexos &
Reacodes

Fonte: Traduzido de Gallagher e Sayre (2001, p. 138).

Essa no¢do de movimento originou-se nas teorias propostas por Laban (1978)*%. Na

opinido desse tedrico, a andlise do movimento humano deve considerar atitudes de

18 Rudolf Laban, nome artistico de Rezs6 Keresztel§ Szent Janos Attila Ldbdn (nascido em Pressburg, atual
Bratislava, em 15 de dezembro de 1879, e falecido na Inglaterra em 12 de julho de 1958), foi um dangarino,
coredgrafo, teatrélogo, musicélogo, considerado o maior tedrico da danga do século XX e o “pai da dancga-
teatro”. Dedicou sua vida ao estudo e sistematizagdo da linguagem do movimento em seus diversos aspectos:
criagdo, notagdo, apreciacdo e educagdo. Junto com o industrial F. C. Lawrence, desenvolveu uma
metodologia de analise do movimento — “Effort-Study” (estudo dos esforcos). Esta abordagem, apesar de ter
sido direcionada primeiramente para a selecdo e treinamento de operdrios, possibilitou uma melhor
compreensdao da movimenta¢cdo humana geral. A partir deste estudo, Laban chegou a formulagdo de uma
minuciosa andlise dos elementos de movimentos e suas combinag¢des. Atribuiu o nome de coreutica ao
estudo da organizacdo espacial dos movimentos, e de eUKinética ao estudo dos aspectos qualitativos do
movimento (como seu ritmo e dindmica).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Bratislava
https://pt.wikipedia.org/wiki/Bratislava
https://pt.wikipedia.org/wiki/15_de_Dezembro
https://pt.wikipedia.org/wiki/1879
https://pt.wikipedia.org/wiki/1_de_Julho
https://pt.wikipedia.org/wiki/1958
https://pt.wikipedia.org/wiki/Linguagem
https://pt.wikipedia.org/wiki/Movimento
https://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Movimento
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Coreutica&action=edit&redlink=1
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ritmo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Din%C3%A2mica
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resisténcia ou complacéncia em relacdo aos componentes das categorias corpo, espaco,
gualidade (sendo esta ultima também chamada de expressividade), além da categoria forma
ou relacionamento. Nesse modelo, é ressaltada a importancia da oportunidade da experiéncia
pratica da variabilidade de conceitos de movimento (orientagdao corporal, espacial e temporal)
para o adequado desenvolvimento motor da pessoa ao longo da vida. Em outras palavras,
corrobora-se Pikler (2010) e seus interlocutores (FALK, 2011; FEDER, 2011; DAVID; APPELL,
2013; GRUSS; ROSEMBERG, 2016, 2017; CHOKLER, 2017), os quais ratificam a importancia de
o bebé vivenciar e experimentar a sua motricidade através do movimento de forma
autonoma. Para uma melhor compreensdo das categorias motoras e suas descricoes, veja-se
o Quadro 2.

Dentre as categorias do movimento descritas, o desenvolvimento da no¢do do corpo
é considerado fundamental para a estruturacdo motora e afetiva do ser humano, o que valida
os principios da Abordagem Pikler. Nesse sentido, a percepc¢ao corporal integra os conceitos
de esquema e imagem corporal (GALLAHUE; OZMUN, 2003), sendo o primeiro uma estrutura
desenvolvida a partir da sensagao da presenca do corpo, da capacidade de identificar as suas
partes e reconhecer suas possibilidades de movimento. Ja o segundo é uma configuracdo do
corpo na mente, organizada em funcdo da percepcdo da pessoa sobre suas experiéncias
motoras, bem como sua realidade sociocultural. A experiéncia da variabilidade de cada uma
dessas cinco categorias de movimento promove a capacidade de otimizar o dispéndio de
energia para a realizacdo de diferentes acdes motoras (FERNANDES, 2002), facilitando,
portanto, a qualidade do movimento — como argumentam Pikler (2010) e seus interlocutores
(TARDOS, 2011; FEDER, 2011; FALK, 2011; DAVID; APPELL, 2013; GRUSS; ROSEMBERG, 2016,
2017; CHOKLER, 2017) — e o adequado desenvolvimento motor da pessoa ao longo do ciclo da
vida.

No entanto, a Abordagem Pikler ndo institui categorias como Fernandes (2002)
(Quadro 2), porém ambas se aproximam no que tange a qualidade do movimento devido a
capacidade de otimizar a energia para a realizagdo do movimento. Ambas tratam da
importancia do entendimento do corpo que se move e de como o sujeito se move, como
adquiriu o movimento, além da preocupag¢do com o entorno e com as relagdées que esse corpo

pode estabelecer com outros corpos e objetos.
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QUADRO 2 Categorias motoras e suas descriches

Categoria

Descri¢ao

Corpo O que se move Variagdes e combinagdes do uso

das partes do corpo

cima, baixo, diagonais.

b) Niveis: alto, médio, baixo.

c) Dimensdes: pequena, média,
grande.

d) Extensoes: perto, meia distan-
cia e longe.

Variagoes e combinagbes entre:
a) Fluxo: continuidade e desconti-
nuidade dos movimentos.

b) Peso: tensdo em movimentos
ativos ou movimentos passivos.
c) Espago: foco espacial direto ou
indireto,

d) Tempo: velocidades dos movi-
mentos.

expressividade

Espaco Para onde se move Variagoes entre:
a) Direcoes: frente, atras, laterais,

Forma/ Com quem ou com Variagdes e combinacoes entre:
relacionamento 0 que se move a) O corpo com 0 proprio corpo.
b) O corpo com outros corpos.
c) O corpo com objetos.

| Qualidade/ Como se move

Fonte: Adaptado de Fernandes (2002).

Com base na discussao apresentada, convém esclarecer que geralmente se relaciona
o conceito de movimento ao de motricidade (TRIGO, 2000), sendo tratados como sinGnimos,
mas entender os significados desses conceitos pressupde compreender o que é humano. Para

tanto, talvez seja necessario nortear essa compreensdo por algumas perguntas, como: “E
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propria do humano a dimensdo corporal?”, “Tem-se ou se é corpo?”, “No contexto educativo,
encontro-me com o corpo do bebé ou com todo seu ser?” (AREVALO; RENGIFO, 2018). Arévalo
e Rengifo (2018) ponderam que essas perguntas podem parecer triviais; todavia, no momento
da acdo educativa e da compreensao de si mesmo, sdao substanciais, pois guiam as a¢des
concretas, os discursos e as consideragdes de aprendizagem e avaliagao.

Partindo desse panorama, na tentativa de responder a esses questionamentos,
podemos perceber, com as respostas, o pensamento de Arévalo e Rengifo (2018) sobre o
humano, que apresentam como exemplo: se a resposta for que se tem um corpo, significa que
“a realidade corporal no ser humano é anexa e instrumental a sua esséncia” (AREVALO;
RENGIFO, 2018, p. 33, traducdo nossa), ou seja, se ha algo, existe a possibilidade de
desprender-se desse algo. Podemos refletir, com isso, sobre a esséncia do que nos converte
no que somos e nos confere a identidade de seres humanos. No ambito da infancia, denota
entender que o processo em que se encontram os bebés pode ser explicado através de causa
e efeito. Entretanto, isso pode ser pontual, podendo-se controlar as varidveis para produzir
um efeito; no cotidiano, isso ndo se da dessa forma.

De acordo com esse perfil interpretativo, a separacdo do corpo estd em acreditar que
o desenvolvimento corporal ocorre independentemente das outras dimensdes que
constituem o bebé como pessoa. Nesse olhar, segundo Arévalo e Rengifo (2018), é comum
usar uma linguagem mecanica (como, por exemplo: o corpo do bebé, seu movimento, a
condicdo fisica, padrdo motor'®) e, as vezes, ver esses aspectos como o0postos ou
independentes de processos cognitivos e/ou afetivos.

Dessa maneira, analisar a educa¢do e a infancia sob essa visao é afirmar que ela
obedece a uma racionalidade técnica e instrumental (ZEMELMAN, 1997), enfatizando
esteredtipos de desempenhos humanos. No contexto da motricidade, é buscar padrdes de
movimentos e reduzir a motricidade a categoria de movimento. Pode-se perceber isso nas
Escolas de Educacdo Infantil de duas formas: quando os adultos, os professores, querem
ensinar movimentos para os bebés, colocando-os sentados antes do tempo; ou segurando-os
pelos punhos para que andem, por exemplo. Assim, os adultos criam um padrao de
movimento que nao é o correspondente ao nivel de maturagdo dos bebés. Parece, entao,

paradoxal ter uma concepcdo de bebé ativo e capaz e, ao mesmo tempo, querer ensinar

1% O termo padrio motor refere-se aos processos sensoriais, integrativos e decisivos que precedem o
desempenho de um movimento observavel.
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movimentos a ele, ndo deixando que ele vivencie seu corpo e o ambiente em que esta
inserido.

A esse respeito, para Arévalo e Rengifo (2018), se respondermos as perguntas desde
uma concep¢ao humana, como uma unidade complexa, essa concep¢ao contém em si varias
dimensdes, e cada uma afeta a outra. Sendo assim, ao invés de falarmos de corpo humano, é
mais pertinente tratarmos de corporeidade, que é a experiéncia de ser corpo (MERLEAU-
PONTY, 2000), abordando a pessoa como um todo — a pessoa que vive, sente, pensa, faz
coisas, cresce, se emociona, se relaciona com outros e com o mundo (TRIGO, 2000) e, a partir
disso, constrdi seu proprio mundo, que serve para dar sentido a sua vida.

Logo, quando dizemos que trabalhamos com movimento humano, na realidade
trabalhamos com outro conceito, o de motricidade, visto que “movimento é o deslocamento
de um corpo no espaco e, portanto, qualquer corpo ou massa € suscetivel a realizar
movimento” (AREVALO; RENGIFO, 2018, p. 38). Nessa ldgica, qualquer esforco de abordar a
intencionalidade do comportamento humano, desde os niveis mais emocionais, tonico-
afetivos, construcdo de autonomia para a relagdo, trabalha sempre ao nivel da motricidade
humana.

Manuel Sergio (1999), por sua vez, define motricidade humana como a energia para o
movimento centrifugo (o que tem tendéncia de se afastar do centro) e centripeto (que é a
forca resultante que traz o corpo para o centro da trajetéria em um movimento curvilineo ou
circular) da personalizacdo, ou seja, é a energia para o movimento intencional de superacao.
Cabe destacar que um movimento com sentido é uma acao, que a motricidade é a energia
expressa para a acao da superagao. O movimento, o que se V€, é parte de um todo, de um ser
finito. J4 a motricidade é o sentido desse todo e, por isso, estd presente nas dimensdes
fundamentais do ser humano, atualizando-as; é uma energia, e ndao um produto, pois o
produto, o movimento, é uma atividade repetida e repetivel, ainda que nunca de maneira
idéntica.

Partindo dessa premissa, Sergio e Toro (2005) afirmam que a motricidade supde uma
visdo sistémica do humano em termos de relagao e integracao, a existéncia de um ser nao
especializado, aberto ao mundo e aos outros, um humano que transita do essencialmente
bioldgico até o cultural a partir de um conteddo emocional, que permite diferenciar e

estabelecer o que requer e necessita para a satisfacdo de suas caréncias. Um ser instruivel,
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que aprende desde a sua propria dinamica e conformacao estrutural, aprende porque quer, e
ndo porque lhe solicitam.

A vista disso, pode-se dizer que a motricidade constitui uma energia, experimentada
pela emocdo — sempre materializacdo sobre si e o0 mundo (SERGIO; TORO, 2005) —, que
sustenta a situacdo ou momento. Dessa forma, os bebés em contexto de creche podem
experimentar essa emocao conforme lhes é apresentado o ambiente, por exemplo. Isso é a
materializacdo sobre si e 0 mundo, como eles percebem o entorno e se relacionam com ele.
Como vivenciam a motricidade nesse ambiente? Com alegria? Com medo? Com tristeza?
Tonicamente relaxado ou contraido? A emocdo dos bebés pode se modificar de acordo com
a interagdo deles com o ambiente e o modo de se relacionar com o adulto (CHOKLER, 2017).

Dando prosseguimento a discussdao sobre motricidade, na préxima se¢do, apresento a
concepcgdo de motricidade livre (PIKLER, 2010; FEDER, 2011), um dos pilares que balizam a
Abordagem Pikler.

4.4 MOVER-SE EM LIBERDADE: O CONCEITO DE MOVIMENTO LIVRE

A Abordagem Pikler tem em sua concepcdo trés pontos importantes: a atencdo e o
respeito aos cuidados basicos dos bebés; o desenvolvimento da autonomia; e a liberdade de
movimento — ou, como podemos verificar através da literatura, o chamado movimento livre
(PIKLER, 2010; FALK, 2011; FEDER, 2011; CHOKLER, 2017). Nesse contexto, uma das
originalidades das concepc¢des de Pikler é a centralidade atribuida aos momentos do bebé
ativo, quando estd em um ambiente apropriado, agindo autonomamente.

O principal objetivo sempre foi criar relagdes significativas entre os adultos e os bebés
que lhes sao confiados durantes horas por dia, relagdes essas necessarias para a construgao
sadia da personalidade e o desenvolvimento harmonioso dos bebés. Para Pikler (2010) e os
estudiosos de sua abordagem, essas relagcGes significativas sdo estabelecidas durante os
momentos dos cuidados basicos, quando ocorre uma intima relacdo entre o adulto e o bebé
através do toque, do olhar, do tom de voz, para que, nos momentos de brincar, o bebé sinta
confianga na presenca do adulto e possa brincar de forma auténoma.

Nessa logica, Feder (2011, p. 29, traducdo nossa) afirma que, “se alguém esta
convencido de que um bebé ndo é capaz de aprender os movimentos a menos que alguém

ensine, ndo ha o que discutir”. Se pensarmos a partir de um viés cultural, essa foi a evidéncia,
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durante muito tempo, na nossa cultura. A medida que as questdes culturais vdo se
modificando, evoluindo ou simplesmente se disseminando, vamos percebendo que, em
outras culturas, os procedimentos sdo diferentes. E, através de seus estudos, Pikler e seus
seguidores quebram paradigmas, apresentam questionamentos sobre o cotidiano dos bebés
e evidenciam que os bebés sdo absolutamente capazes de chegar por si mesmos e por sua
proépria iniciativa as formas adultas da motricidade.

Além disso, Feder (2011) aponta que, apesar de esse conhecimento eliminar a
necessidade absoluta de ensinar ou de obrigar a fazer, surgem outras insegurancas
relacionadas ao ensino dos movimentos para os bebés, como, por exemplo, que, se ndo os
ensinarmos, eles ndo sentirdo que os amamos, que devemos ensina-los para que facam
melhor, entre outras. Porém, a autora propde reformular esse pensamento sob a dtica da
liberdade de movimentos, sem a orientacdo direta do adulto, questionando se “sabemos
como um bebé aprende seus movimentos de forma autbnoma? Se isso é mais conveniente
para o bebé do que um adulto lhe ensinar os movimentos? Estamos seguros de que outros
meios para lhes assegurar nosso amor sao suficientes?” (FEDER, 2011, p. 28, tradu¢do nossa).

Se pensamos em motricidade como um processo de construcdo interna dos sujeitos e
gue isso se da em relacdo ao outro também e que ndo deve ser ensinado, entdo o que fazer
com os bebés? A base dos estudos de Pikler (2010) é que, quando ndo incentivamos o bebé a
realizar movimentos determinados e asseguramos as condicOes para que ele seja ativo e faca
suas descobertas desde o nascimento, ele percorre sem problemas todas as etapas do seu
desenvolvimento motor.

Sendo assim, o que é subjacente ao desejo de ensinar o movimento aos bebés é um
fator do inconsciente coletivo (GRUSS; ROSEMBERG, 2016), de pensar que o bebé é torpe pelo
simples fato de ser bebé e que necessita e é dependente do adulto para todos os aspectos de
seu desenvolvimento. Isso move o adulto a querer ver o bebé de pé antes do possivel, ou seja,
ver o final do seu processo de hominizacdo, quando atinge a verticalizacdo. Partindo dessa
premissa, Carvalho e Radomski (2017) apontam que, devido ao modo de enxergar os bebés
como seres passivos, as a¢des das professoras sdo, em grande parte, marcadas pela
aceleragdo expressa na escolarizacdo precoce, sendo praticamente todas as atividades
voltadas ao estimulo do desenvolvimento motor.

Nesse sentido, pensar em liberdade de movimentos ou liberdade motriz, como cita

Feder (2011), é ter em mente que o significado desses conceitos é que o bebé vivencie ao seu
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tempo as formas de movimento durante sua atividade autbnoma; para que isso ocorra, o
adulto ndo deve colocar o bebé em uma postura que ele ainda ndo consegue alcancar por
iniciativa prépria. Isso ndo significa que o adulto ndo participe de nada ou fique alheio ao
processo de desenvolvimento dos bebés; pelo contrdrio, Pikler (2010) e alguns de seus
interlocutores (FEDER, 2011; FALK, 2011; DAVID; APPELL, 2013) sao categéricos ao pontuar o
papel do adulto nesse processo. O adulto responsavel pelo bebé, seja familiar ou educador,
se ocupa dos pequenos grandes detalhes, ou seja, dos detalhes que fazem a diferenca no
desenvolvimento dos bebés e que incidem no seu bem-estar, na sua comodidade, na
possibilidade de manter o interesse ou desdobrar a sua atividade em outra, realinhando os
objetos e o ambiente.

Nesse contexto, Gruss e Rosemberg (2016) evidenciam a observacdo como um papel
importante do adulto. O adulto deve aprender a decifrar os codigos de comunicacdo do bebé,
os sinais que ele envia. Aspectos fundamentais como a confianca e o respeito mutuo
constituem a esséncia dessa relacdo. Além disso, “o vinculo de qualidade e seguro com o
adulto representa um dos fatores essenciais das condi¢Ges psiquicas que o bebé necessita
para ter desejos de mover-se, de explorar e de brincar” (GRUSS; ROSEMBERG, 2016, p. 29,
tradugdo nossa).

Sendo assim, a autonomia e um primeiro sentimento de competéncia sdo inerentes a
essa liberdade e influenciam o desenvolvimento da personalidade infantil em seu conjunto.
Por outro lado, como consequéncia dos movimentos e posturas que emergem durante seu
desenvolvimento, o bebé pode se mostrar ativo (FEDER, 2011) de forma continua, sem
necessidade de ter o adulto como referéncia em todo momento. Por isso, a liberdade de
movimentos para o bebé supde a possibilidade de descobrir, experimentar, aperfeicoar e de
viver, em cada fase de seu desenvolvimento, suas prdprias posturas e movimentos, dispondo
de condi¢des adequadas, como piso firme, roupas apropriadas, espa¢o bem planejado e com
seguranca fisica, presenca do adulto como suporte fisico e psiquico (TARDQOS, 2017) e
brinquedos que o motivem a realizar os movimentos.

A progressiva maneira em que o bebé encontra novas posturas |lhe permite voltar a
postura que a precede com seguranga, com controle do movimento. Consegue, como afirma
Tardos (2017, p. 84, traducdo nossa), “se colocar em atividade de modo relaxado enquanto
ndo assimilou bem a nova posicao”; logo, ndo necessita da ajuda de um adulto para essa

postura. Por exemplo, um bebé que é colocado em decubito dorsal ou de costas no chdo e
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experimenta a posicao lateral, até rolar e ficar em decubito ventral, ou de barriga para baixo,
consegue, apds chegar a essa postura, voltar com seguranga, pois vivenciou essas posturas de
forma autébnoma. No entanto, se o bebé foi colocado em decubito ventral pelo adulto, ndo
saberd voltar sozinho, uma vez que ndo experimentou esse processo para chegar nessa
postura.

Para Tardos (2017) e Feder (2011), essa motricidade autoinduzida, ou motricidade
livre, estd em intima relagao com a constante necessidade de atividade do bebé e os meios de
qgue dispbe em cada etapa de seu desenvolvimento. Também existe uma relacdo entre
motricidade e desenvolvimento intelectual e afetivo, ou seja, o bebé sempre dispde dos meios
para escolher a posicdo mais adequada para poder manipular com tranquilidade ou para estar
atento ao seu entorno (PIKLER, 2010; FEDER, 2011; FALK, 2011; DAVID; APPELL, 2013; GRUSS;
ROSEMBERG, 2016, 2017; CHOKLER, 2017). Se, ao inicio de cada estagio, encontramos as
caracteristicas de ensaio e erro e as duvidas préprias do comeco da aprendizagem, uma vez
adquirido o gesto e o movimento, pode-se dizer que, em algumas horas ou dias, se notara a
boa qualidade da coordenacdo e da economia no esforco. O bebé, dessa forma, se sente
eficaz, aprende a aprender e a levar a cabo até o final o que iniciou.

Diante disso, essas propriedades, assim como o desenvolvimento de cada movimento,
é um processo complexo, conforme aponta Pikler (2010). Para a autora, “o movimento
representa uma parte muito importante da atividade no curso dos primeiros anos de vida dos
bebés, especialmente as mudancas de posturas e os deslocamentos” (PIKLER, 2010, p. 22,
traducdo nossa).

Tanto as condi¢cdes de autonomia como as de liberdade motora aparecem como
fatores que podem ser paradoxais: a seguranca (PIKLER, 2010; FEDER, 2011), preservando o
bebé frente a perigos de que ele pode nado se dar conta pelo nivel motor e perceptual no qual
se encontra, é fundamental, e, ao mesmo tempo, dentro desses limites de segurancga, as
condigdes devem ser o menos restritivas possiveis para a expansdo de seus gestos e
movimentos. Portanto, permitir a liberdade motora (PIKLER, 2010; FEDER, 2011; FALK, 2011;
DAVID; APPELL, 2013; GRUSS; ROSEMBERG, 2016, 2017; CHOKLER, 2017) ndo é e nem devera
ser por em risco a integridade fisica dos bebés. Essa forma de pensar o bem-estar dos bebés
na creche e que tem em seus principios a autonomia como um dos pilares entende que esse

processo deve ser garantido com seguranca, em um ambiente bem planejado, com objetos
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apropriados — de acordo com a faixa etaria de cada bebé —, minimizando ao maximo os riscos
para que ele experimente, vivencie sua motricidade livremente e se desenvolva.

No curso do desenvolvimento dos grandes movimentos baseados na iniciativa do
bebé, Pikler (2010) identifica e nomeia 10 fases, determinadas pelos deslocamentos e pelas
posturas preponderantes. Essas condutas se integram as precedentes, criando esquemas de
acdo progressivamente mais complexos. Essas fases constituem os indicadores para a

valoracao do desenvolvimento motor.

4.5 MARCOS DO DESENVOLVIMENTO MOTOR E POSICOES DE TRANSICAO

De acordo com a andlise dos movimentos do bebé que dispde das condigdes
ambientais apropriadas, podemos compreender uma nova concepc¢ao de motricidade até a
aquisicdo do andar, baseada nas ideias de Gallahue e Ozmun (2003), Pikler (2010), Wallon
(2015) e Chokler (2017), segundo a qual os movimentos se organizam com vistas a um
objetivo, e a reacdo global vai ficando mais complexa a medida que o ser humano vai se
desenvolvendo. Sendo assim, ndo se trata de o bebé aprender certos elementos isolados, se
ndo consideramos a maturacdo do ato motor global em seu papel funcional (PIKLER, 2010;
CHOKLER, 2017).

Uma das bases da compreensdo da regularidade do desenvolvimento fisioldgico do
movimento dos bebés e da distincdo do papel funcional dos tipos de manifestacdes dos
movimentos nos adultos sdo as posturas, fundamento de toda a intervengcdo no meio
circundante. As posturas sdao descobertas e adquiridas pelo bebé em uma ordem constante:
posicao dorsal, lateral, ventral, sentada e em pé. As aquisicdes dos deslocamentos também
ocorrem em ordem determinada: giros repetidos, rolar, arrastar-se, engatinhar, em pé com
apoio, dar passos apoiados, agachado, em pé livremente, andar sem apoio (FEDER, 2011).

Portanto, a seguir apresento, no Quadro 3, os marcos do desenvolvimento na primeira
infancia, com as tarefas e habilidades consolidadas e a idade em que acontece em bebés com
desenvolvimento dentro do esperado, ou seja, pode se dar em diferentes idades em bebés
com alguma deficiéncia ou transtorno de desenvolvimento, segundo Gallahue e Ozmun

(2003).
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QUADRO 3 larefas, habilidades cansolidadas e idade dos marcos do desenvolvimento

Tarefas de Habilidades

Idade aproximada

de inicio

estabilidade selecionadas

Controle da cabeca e do Nascimento

pescogo

Vira para um lado

Vira para ambos os lados 12 semana

Segura-se com apoio 12 meés

Desencosta o queixo da 29 més
superficie de contato

Bom controle em declbito 32 meés
ventral

Bom controle em dectibito 52 més
dorsal

| Controle do tronco | Levanta a cabeca e o peito | 292 meés
| Sentar-se | |

Tenta virar de brugos

Rola com sucesso para
ficar de brugos

Rola de volta a posi¢do de
barriga para cima

Senta-se com apoio 392 meés

Senta-se com o proprio 62 més

apoio

Senta-se sozinho 82 meés
Ficar em pé Fica em pé com apoio 62 més

Apoia-se para ficar em pe 102 mes

com apoio

Puxa-se para ficar em pé 119 més

com apoio

Fica em pe sozinho 129 més

Fonte: Gallahue e Ozmun (2003, p. 196).
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Sabemos que o bebé estd em constante luta contra a gravidade para manter-se ereto.
Sendo assim, estabelecer controle sobre a musculatura em oposicdo a gravidade é um
processo que obedece a uma sequéncia previsivel em todos os bebés. Os eventos que levam
a uma postura em pé ereta comegam com a obtenc¢do de controle sobre a cabeca e o pescogo
e continuam para baixo, em direcdo ao tronco e as pernas. A operacdao do principio
cefalocaudal?®® (GALLAHUE; OZMUN, 2003) de desenvolvimento é geralmente aparente no
progresso sequencial do bebé a partir da posicdo deitada para uma postura sentada e,
eventualmente, para uma postura em pé. O que vemos no Quadro 3 s3o idade fixas (idade
média) e sem variacdo na ocorréncia, ou seja, o evento deve ocorrer em tal més.

Por isso, pensar em uma tabela com a idade fixa dos eventos de desenvolvimento dos
bebés pode trazer interpretagdes erradas acerca de seu desenvolvimento. Por exemplo: e se
um bebé levar mais tempo para caminhar do que o tempo fixado pelas tabelas da Pediatria
ou da area de desenvolvimento motor? Esse bebé tem algum atraso? Ele ndo conseguira
caminhar? Pikler (2010), através de sua pesquisa, afirma que ndo, pois verificou que esse
tempo para a aquisicdo de determinadas posturas e movimentos pode variar para cada bebé.
Em minha pesquisa, ndo observei como atraso o caso de bebés que se distanciaram da média
ou do esperado para a ocorréncia de determinado evento, e sim como uma possibilidade de,
através do movimento livre, experimentarem mais situagGes, qualificando, assim, suas a¢des
motoras.

Para Pikler (2010), as obras especializadas antigas e modernas integram em seus textos
a ajuda direta do adulto de referéncia como condicdo prévia e como acompanhamento do
desenvolvimento motor. Porém, para a autora, ensinar é “fazer o bebé realizar regularmente
certos movimentos que ainda ndo é capaz” (PIKLER, 2010, p. 57, traducdo nossa). Em outras
palavras, o adulto mantém o bebé, com a ajuda de diversos acessérios, em posicdes que o
bebé ndo domina, fazendo-o repetir esses movimentos que ndo é capaz de executar sem
ajuda.

Por essa razdo, apresento, no Quadro 4 — também para poder estabelecer um
comparativo — a escala de desenvolvimento de Emmi Pikler, a qual, através de suas pesquisas
com bebés (2010), resolve desprezar as tabelas e graficos em manuais médicos, pois acredita

gue “nos manuais médicos as descrices do desenvolvimento sdo divergentes, tanto na

20 pesenvolvimento humano acontece da cabega para o quadril (ou cauda) — cefalocaudal — e do meio para as
extremidades — proximodistal.
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definicdo quanto na caracteristicas dos estdgios, bem como as questdes relativas a ordem
cronoldgica de aparecimento” (PIKLER, 2010, p. 25, traducdo nossa). Para a autora, € comum
gue essas tabelas sejam usadas para normatizar comportamentos e rotular o bebé como
atrasado, quando demora a atingir certa habilidade, ou como muito adiantado, se apresenta
desenvolvimento precoce.

Corroborando Pikler (2010), o que tenho observado na minha pratica enquanto
professor de Educacdo Fisica na Educacao Infantil é justamente essa necessidade de ensinar
os bebés a se moverem, ndo dando importancia a sua maturagdo. Ndo se confia na capacidade
desse bebé, nem se respeita as etapas de desenvolvimento motor pelas quais ele deve passar,
para, entdo, poder avangar para uma etapa seguinte.

Nesse sentido, € mais importante observar o caminho que o bebé percorre para
alcancar certo grau de desenvolvimento do que fixar sua atencdo na idade em que realizou
essa aquisicdo. Para tanto, a equipe de profissionais pesquisadores do Instituto Pikler (PIKLER,
2010; FALK, 2011) elaborou a escala de desenvolvimento infantil apresentada no Quadro 4, a
gual leva em conta o tempo em que as habilidades sao adquiridas, respeitando os tempos dos
bebés.

Pikler (2010) aponta que alguns manuais de Pediatria, de 1947 até 1964, divergiam
sobre a nomenclatura e a idade de aquisicdo das posturas, porém ndo mencionavam a
maneira habitual como o movimento se desenvolvia; além disso, muitos defendiam a
intervencdo do adulto para que os movimentos acontecessem. Observando essas
divergéncias, a autora resolve criar uma tabela de desenvolvimento motor (PIKLER, 2010) que
vise a qualidade do movimento e ndo a idade em que ele acontece, que privilegie a harmonia
do corpo e do movimento, a riqueza da variedade para que esse movimento aconteca, a
grande diversidade de acdes adotadas e a motilidade ao largo da atividade.

Para elaborar a escala Pikler (2010), foram definidas as faixas etdrias nas quais os niveis
de desenvolvimento sdo alcancados. Ela é apresentada em percentuais, com o objetivo de
considerar as singularidades das criancgas. A escala considera as areas principais da atividade
infantil: desenvolvimento motor; atitudes durante os cuidados; controle dos esfincteres;

desenvolvimento cognitivo; coordenagdo oculomanual e brincar; vocalizagao e palavra.
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QUADRO & Escala de Desenvolvimento Infantil do Instituto Pikler

1 2 2 4 5 6 7 8 910N 1213141511718 21 2427 30 33 36 3942

14 Sobe a escada Il {um pé em cada degrau)

13 Sobe a escada || {dois pés em cada degrau)

12 Caminha

11 D4 passos sozinho

10 Coloca-se de pé sozinho

9 D4 passos segurando com as m3os

8 Coloca-se de pé segurando

7 Ajcelha-se

6 Engatinha (de joelhos)

D Permanece sentado em uma cadeira

C Brinca sentado

B Senta-se

A Coloca-se semisentado

5 Rasteja

4 Movimenta-se rodando

3 Vira repetidamente

2 Vira de barriga para baixo

1 Vira de lado
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13 Escova os dentes

12 Calca os sapatos

11 Desabotoa a roupa

10 Coloea alguma roupa

9 Lava as m3os

& Comeca 3 lavar-se

7 Despe alguma roupa

6 PBe ou tira os bracos e pernas da roupa

5 Toma a iniciativa de brincar

Banho e vest

4 Ajuda

3 Chapinha na dgua

2 Coopera

1 Aceita os cuidados

4 Bebe sozinho Il

febe sozinho |

hd

2 Pega 0 copo e o inclina

Atitudes durante os cuidados

2.

1 Apaia a méo sobre o copo

6 Come sazinho sem sujar-se

5 Come sozinho com uma colher

4 Tenta comer sozinho

Pode-se |he dar de comer
SEM Que Se suje

Comida

2 Abre a baca guando vé a colher

1 Abre a boca ao contato com a colher

ormalmente

1 Mardisca

2 Controla durante a vigilia

1 Uxiliza o penico
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4 Organiza brincadeiras com
representagao de papeis

13 Brincadeiras com representacio de papéis [|

12 Brincadeiras com representacdo de papéis |

11 Constrdi (empilha objetos)

10 Manipula varios objetos

S Manipula dois objetos Il

8 Manipula dois cbjetos |

7 Manipula um objeto I

6 Manipula um objeto |

5 Estende a médo e pega com facilidade

4 Estende a mdo e apalpa sem seguranca

4, Desenvolvimento Intelectual
Coordenacao viso-manual e brincadeiras

3 Brinca com as suas maos

2 Olha as maos

1 Segue com o olhar

6 Executa orientacBes verbais

m
> | 5 Compreende fora dos cuidados
@
g 4 "Compreende” durante os cuidados
10 )
© |3 Responde atraves de gestos
1]
Ul
g 2 Move os labios, sorri, emite sons
& *
1 Estd atento & palavra
8 Fala corretamente
0 7 Utiliza frases complexas
o | 6 Utiliza frases inteiras
>
@ |5 Utiliza frases de duas palavras
=
= | 4 Utiliza palavras ou fragmentos
P 3 Balbucia
2 Gorjeia
1 Emite sons

Fonte: Falk (1997). Traduzido por Patricia Gimael.
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A drea motora a qual darei maior énfase, devido ao tema desta pesquisa, se constitui
de cada uma das aquisicGes de movimento, levando em consideracdo as posturas e as
posicGes intermedidrias necessarias para a aquisicdo de uma nova habilidade, as quais
abordarei na sequéncia desta sec¢do. A partir dessa escala, para poder explica-la e compara-la
com a escala de desenvolvimento de Gallahue e Ozmun (2003), apresento os dados referentes
ao desenvolvimento motor no Quadro 5.

No Quadro 5, sdo apresentados os marcos do desenvolvimento de acordo com Pikler
(2010), bem como as posturas intermedidrias, também chamadas de posturas de transicao,
das quais tratarei mais detalhadamente a partir de agora.

A génesis fisiolodgica postural e motora espontanea, descoberta por Emmi Pikler,
conforme Chokler (2017), estd caracterizada pela aparicdo de posturas e movimentos
denominados intermédios, perfeitamente coordenados, os quais sdo adquiridos
progressivamente e em geral na mesma sequéncia. Essas posturas sdo indicadoras dos fatores
neurolégicos e psiquicos da maduragdo. Entretanto, ndo sdao casuais, sendo produto e
produtores de aprendizagens, assegurando a continuidade do desenvolvimento ao permitir a
passagem da horizontalidade para a verticalidade (GRUSS; ROSEMBERG, 2016).

Dessa forma, no processo de aquisicdo dessas posturas, como colocam Gruss e
Rosemberg (2016), produzem-se pequenas modificacdes, apenas perceptiveis desde o
exterior, mas que implicam mudancas tonicas, reequilibracGes e reajustes posturais no
instante em que sdo vivenciadas. Por isso, Pikler (2010), Falk (2011) e Feder (2011) defendem
a nado intervencdo do adulto sobre o desenvolvimento postural ao ter em conta essas
pequenas mudangas, ja que somente sdo percebidas pelo bebé se ele a produz no interior de

seu préprio corpo.



QUADRO 5 Fscals de desenvolvimento infantil do Instituto Pikler

para o desenvalvimento motor
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Tarefa

Virar de lado
Virar de barriga

para baixo

Gira repetidamente

Deslocar-se
rodando

Rastejar

Colocar-se
semissentado

Sentar-se sozinho

O bebé levanta um ombro e a bacia, de
forma que seu peso se desloca para uma
das laterais do tronco, por iniciativa
préopria e sem ajuda.

Apoiado inicialmente na lateral do
tronco, o bebé gira e pde-se de barriga
pra baixo, por iniciativa propria e sem
ajuda.

Partindo da posicdo de lado, o bebé
poe-se de barriga para baixo e logo volta
para a posicao de lado, por iniciativa
propria e sem ajuda.

O bebé se desloca passando da posicao
de lado a de barriga para baixo e em
seguida da posicao ventral a dorsal, no
mesmo sentido e com o mesmo impul-
s0, por iniciativa propria sem que o
estimulem para isso.

O bebé se desloca no solo sobre o
ventre, com a ajuda dos quatro mem-
bros, durante o brincar, sem que o
estimulem para isso.

Estando de lado o bebé apoia-se sobre a
palma de uma das maos. Ao estender o
brago, levanta a parte superior do
tronco em um angulo mais ou menos
grande, olha ao seu redor, brinca,
colocando-se nessa posicao por iniciati-
va propria.

Direcionando o tronco para a vertical, o
bebé leva o peso a ambos os isquios ou
coloca-se sentado a partir da posicdo de
pé ou de joelhos, durante o brincar, sem
ajuda. Conta com o apoio das maos para
manter-se em equilibrio.

Entre 3 e 7 meses

Entre 4 e 8 meses

Entre 4 e 9 meses

Entre 6 e 10 meses

Entre 7 e 13 meses

Entre 8 e 14 meses

Entre 9 e 16 meses
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Brincar sentado

Permanecer senta-
do em uma cadeira

Engatinhar

Ajoelhar-se

Dar passos susten-
tando-se com as
maos

Colocar-se de pe
livremente

Dar passos sozinho

Caminhar

Subir a escada |

Subir a escada Il

Colocar-se de pé
segurando-se

- Durante a brincadeira, o bebé permane-
ce sentado livremente, sem apoio, por
iniciativa propria, sem ajuda ou estimu-

' lacdo.

- O bebé mantém-se sentado em uma

cadeira ou em um banco, sem apoio,
com a planta dos pés apoiada no chao.

O behé desloca-se, apoiando-se sobre
os joelhos e as maos, durante o brincar,
por iniciativa propria.

- O bebé desloca o peso para os joelhos,
com o tronco erguido em uma atitude
vertical, segurando-se na borda da
cama, em cercadinho ou apoiando-se no

- chéo, por iniciativa prépria.

O bebé se ergue em uma atitude verti-
cal, com os pés suportando todo o peso
do corpo, agarrando-se em algo, por

~iniciativa propria.

' O bebé desloca-se, apoiando-se em algo
estavel, por iniciativa propria.

- O bebé coloca-se em pé sem apoio e

permanece assim por pelo menos4 a5
segundos, sem se segurar em nenhum

- objeto, por iniciativa propria.

' O bebé solta a borda do cercadinho, ou
outro apoio e da um ou dois passos
- durante o brincar, por iniciativa propria.

- O bebé desloca-se, caminhando a maior
parte do tempo, por iniciativa propria,
sem ajuda nem estimulo.

' O bebé sobe uma escada avancando

sempre com o mesmo pé e arrastando o
outro depois do primeiro, apoiando
ambos os pes em cada degrau.

- O bebé sobe a escada alternado os pés
. nos degraus.

Fonte: Pikler (2010).

Entre 10 e 17 meses

Entre 12 e 21 meses

Entre 8 e 16 meses

Entre 9 e 15 meses

Entre 8 e 16 meses

Entre 10 e 17 meses

Entre 12 e 21 meses

Entre 12 e 21 meses

Entre 13 e 21 meses

Entre 15 e 27 meses

Entre 24 e 33 meses
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Essas posturas intermedidrias, como apontam Pikler (2010), Falk (2011) e Tardos
(2017), sdo decorrentes de uma pesquisa feita por Emmi Pikler com bebés escolhidos através
dos seguintes critérios: bebés admitidos no Instituto entre 12 de julho de 1946 e 12 de julho
de 1963, antes da idade de 3 meses e que passaram no Instituto pelo menos trés meses.
Participaram da pesquisa, 722 bebés, sendo 346 meninos e 376 meninas, “saudaveis e
normalmente constituidos” (PIKLER, 2010, p. 64, traducdo nossa). Através da observacao
didria, as educadoras registraram desde o momento em que o bebé se colocou de lado pela
primeira vez até conseguir a marcha com seguranca. Depois disso, a observacao longitudinal
de 12 bebés por um observador designado para cada um deles permitiu confirmar esses
dados, precisar certos detalhes e responder as perguntas sugeridas por essa primeira analise.

Dessa maneira, as educadoras constataram que todos os bebés lograram realizar por
si todo o processo, desde a postura dorsal até a marcha segura, tudo com iniciativa do bebé e
sem ajuda do adulto. Puderam igualmente verificar outras posturas além das comumente
descritas nos diversos niveis do desenvolvimento: de lado, dorsal, ventral, de pé. As
educadoras também notaram uma grande variedade de posturas e movimentos ndo descritos
anteriormente, as quais Pikler (2010) chama de posturas intermedidrias ou de posturas de
transicdo. A seguir, a Figura 3 mostra as posturas de transicdao descritas por Pikler e que
ocorrem entre as posturas mais comuns observadas pelos adultos.

Tardos (2017) explica que, na Figura 3, a primeira figura, do bebé deitado de costas, e
sua sequéncia mostram a variedade de posturas intermediarias observadas em sua aquisi¢ao.
A partir das ilustra¢des, é perceptivel que, desde que o bebé consegue girar, se apoiar sobre
o ventre e sustentar a cabeca e o busto (postura 6) até o momento em que se pde em posicdo
sentada (postura 15) ou de pé (posturas 19 e 20), utiliza vdrias posturas intermediarias. Pode-
se notar também a sutil diferenca entre a postura semissentada (postura 13), a postura
apoiada de lado (postura 12), que a precede, e a postura sentada (postura 14). Outra postura
gue a autora considera interessante e que incorpora como sendo de transicdo é a de joelhos
(postura 17), pois é descrita raramente — ainda que usada com frequéncia. Todas essas

posturas sao intermedidrias entre as horizontais e as verticais.
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FIGURA 3 Posturas de transicdo descritas por Pikler

Movimentacao do

corpo a partir da

rotacao do tronco

Inicio da

movimentag¢ao de )
locomogao

Sentado a partir -
da movimentacao

de brucos ’j
Sequéncia de o

movimentos para

a postura de pé
Controle corporal »

para a marcha

Fonte: Tardos (2017, p. 356, traducdo nossa).

s

E importante esclarecer que as posturas intermediarias sdo observaveis no
desenvolvimento dos bebés que tém oportunidade de se mover livremente quase sempre na
mesma ordem. Essas posturas ndo acontecem ao azar, sendo para cumprir uma funcdo de
aprendizagem, assegurando a continuidade do desenvolvimento e tornando possivel a
passagem da posicdo horizontal para a posicdo vertical através de pequenas modifica¢Oes
posturais.

Além disso, “no curso do exercicio dessas posturas intermedidrias, os bebés
experimentam e descobrem por si mesmos, mediante pequenos ajustes de equilibrio, as

possibilidades de reequilibrarem-se em uma nova situacao, passarem da posicdo horizontal
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I"

para a vertical” (TARDOS, 2017, p. 357, tradugdo nossa). A partir dessas experiéncias e
descobertas, podemos constatar a importancia de deixarmos os bebés resolverem suas
tarefas sozinhos, experimentarem suas capacidades, descobrindo seu corpo, o que lhes
permite construir ativamente e estabelecer solidamente sua imagem corporal, constituindo
uma base fundamental para a elaborac¢do da unidade e da forca do seu eu.

Sendo assim, para estabelecer seu eu corporal, o bebé deve dispor dessa liberdade de
movimentos sem ser interrompido pelo adulto. E isso fez com que Tardos (2017) defendesse
a relevancia de que ndo se proponham nem imponham posturas que o bebé ndo tenha
descoberto por ele mesmo através de exercicios das posturas intermedidrias. Quando os
adultos impdem posturas aos bebés, acelerando seu desenvolvimento e os estimulando,

também estdo impedindo que os bebés possam vivenciar essas posturas de transicdo que

existem entre os marcos do desenvolvimento.

4.6 O BRINCAR LIVRE: TEMPO, ESPACO E MATERIAIS: CONTRIBUICOES PIKLERIANAS

O brincar do bebé é uma atividade estimulante e Gtil desde diferentes pontos
de vista. Ainda assim, se o bebé brinca, ndo é porque sabe que o brincar lhe
é util, que lIhe prepara para a vida; se brinca, é porque ele gosta, porque é
feliz; se brinca, é porque através do brincar realiza os préprios desejos e
aspiragoes. (TARDOS, 2011, p. 10, tradugdo nossa)

Podemos dizer que o brincar cumpre diferentes funcdes na vida do bebé, inclusive que
é durante o brincar que ele esta ativo e, portanto, satisfaz seu desejo de movimento e acdo.
Desde muito cedo, o brincar enriquece os conhecimentos dos bebés, suas experiéncias e se
constitui como um dos instrumentos que lhes permitem conhecer o mundo.

Para Tardos (2011), Kall6 e Balog (2013), enquanto brinca, o bebé descobre as
propriedades dos objetos que o rodeiam e aprende o que pode fazer com eles. Quando brinca,
utiliza os movimentos que acaba de aprender e distintas atividades e faz isso com mais
destreza.

Por conta disso, efetivamente, um bebé, sempre que pode, brinca e, até que entre na
escola, ocupa a maior parte de seu tempo brincando. Gragas ao seu interesse, brinca cada vez
mais tempo e cada vez mais concentrado ao brincar. O bebé aprende a observar e a atuar

seriamente (TARDOS, 2011). Enquanto agrupa os objetos, os junta e constroi algo, aprende a
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prever o que construira, a fazer e levar a cabo projetos e tudo isso enquanto descobre o prazer
de vencer as dificuldades e de superar obstaculos.

Nessa légica, segundo Chokler (2017), o bebé se manter ativo, livre para resolver com
iniciativa e pertinéncia as tarefas a que se propde, no seu nivel, experimentar e viver
experiéncias colabora para a tomada de consciéncia de si em sua integralidade. Kall6 e Balog
(2013, p. 15, traducdo nossa) afirmam que, “quando se permite a um bebé experimentar um
objeto e deixar que ele tente todas as a¢des diferentes que possa fazer com ele, o bebé
descobre suas propriedades”. Corroborando as autoras citadas, tenho observado em minha
pratica na creche que os bebés que experimentam os espacos e os materiais ddo sentido as
coisas e ao estar no mundo, pois, em todos os niveis de desenvolvimento, sua acdo faz com
gue aprendam a fazer.

Um bebé que, com movimentos livres, consegue o objeto desejado, depois de muitas
tentativas, o toma entre suas maos com uma alegria visivel, dando voltas e movendo esse
objeto diante de seus olhos, satisfazendo, assim, seu interesse e sua curiosidade (TARDOS,
2011). Sendo assim, para Gruss e Rosemberg (2017), o brincar é a atividade por exceléncia da
vida de um bebé, situando-se nos fundamentos da subjetivacdo e constituindo a via das
aprendizagens mais significativas. As autoras sustentam também que todos os bebés
sauddveis brincam, se Ilhes permitem, e, nas mesmas etapas de desenvolvimento, é possivel
observar brincadeiras similares, independentemente das diferencas culturais dos contextos,
ou seja, isso faz parte da estruturacao mais intima do ser humano.

Logo, é possivel reconhecer, através do brincar, os distintos saberes, usos e costumes
de uma comunidade, que se manifestam de forma consciente nas atividades espontaneas dos
bebés. Além disso, o brincar “é uma atividade prazerosa, sem fim utilitario, livre, espontanea
e totalmente voluntdria, realizada a partir da prdpria iniciativa do bebé, implica agdo e
descobrimento e reflete a etapa evolutiva em que se encontra o bebé” (GRUSS; ROSEMBERG,
2017, p. 14, tradugdo nossa).

Soares (2017) esclarece que, nos trés primeiros anos de vida, o bebé estd centrado nas
sensagdes internas de seu organismo, naquelas transmitidas pelo meio e pela relagdo com o
adulto, provocadas pelo contato da pele com a roupa, pelo apoio do corpo no bergo ou no
colo, pela d4gua no banho, pelo toque, pelas sensac¢des auditivas, pelo choro, pelas vozes dos
adultos. Recebe ainda estimulos visuais, como aponta Soares (2017), observando o rosto, o

peito da mae e sua propria mao, que passa casualmente diante de seus olhos. Aos poucos,
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percebe que essa mao ndo é um objeto externo e que pode fazé-la aparecer e desaparecer do
campo visual, de acordo com o seu desejo.

Em consequéncia disso, Kallé e Balog (2013) sugerem que esperemos para dar um
objeto a um bebé até que ele comece a regularmente observar e brincar com suas maos ou
mostre interesse no que o cerca. Ele olha ao redor, olha para a educadora, quer agarrar os
brinquedos, os toca varias vezes; pode fazer isso por volta dos 3 meses ou um pouco depois.

Nesse contexto, as autoras abordam também a questdo dos mobiles, que sdo tao
frequentes, mas que, na visao delas, requerem uma mencao especial. Para elas, “esses objetos
coloridos e brilhantes, que giram e ficam longe do alcance dos bebés, fazem com que os bebés
se excitem muito quando os percebem” (KALLO; BALOG, 2013, p. 17, traduc3o nossa), e isso
nao se vé durante o brincar. O moébile normalmente estd fora do alcance dos bebés, e seu
movimento é independente do que faz o bebé. Ndo podendo observar o efeito de seus
movimentos sobre o moébile, o bebé é incapaz de assimila-lo em seu mundo de experiéncias e
tampouco pode se familiarizar com o objeto da mesma forma que com os outros que ficam
ao seu alcance. Esse objeto, apesar de constante mudanga e movimento, poderia se converter
em uma paisagem familiar ao bebé; porém, até que isso aconteca, atrai a atencdo do bebé
repetidas vezes e o mantém em um estado de estimulagdo elevado, sem permitir a ele adquirir
nenhuma experiéncia real com o objeto.

Com base em tal perspectiva, Tardos (2011) apresentou uma pesquisa, a partir da
analise de 700 protocolos de observacdo de seis bebés entre 3 e 12 meses, em que ela
descreve os principais estagios do brincar livre. Esses estagios sao apresentados, para melhor
entendimento, no Quadro 6, a seguir, com as fases do brincar e suas descri¢des.

Nesse cendrio, no terceiro ou quarto més, o bebé comeca a ficar mais tempo acordado
e, aos poucos, aprenderad que pode pegar algo e soltd-lo, que pode sacudi-lo, esfrega-lo e
golpea-lo, que seus movimentos produzem efeitos sobre os objetos e que pode, portanto,
explorar e se apropriar do mundo que o rodeia. Por volta do quinto més, a maioria dos bebés
pode ter o brinquedo que desejar (KALLO; BALOG, 2013), brincando com ele livremente,
manipulando-o de diferentes maneiras, repetindo a¢des, estruturando-os, girando-os e, mais
tarde, agitando e mantendo os objetos suspensos. Sendo assim, é preciso organizar esse

espaco e os materiais adequados aos bebés.
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QUADRO 6 Principais fases do brincar

Principais fases do brincar

Olhar ao redor O primeiro movimento que o bebé faz com autonomia € o dos
olhos. Ele escuta sons, vira seus olhos para identificar de onde
vém e assim exercita a musculatura ocular. A seguir, controla o
movimento do pescogo e passa a virar a cabeca e explorar o

ambiente, descobrindo e se familiarizando com seu entorno.

Quando o bebé descobre suas maos, fica longos periodos
observando-as, passa-as em frente ao seu rosto, até que consi-
ga controlar o movimento e possa segui-las com os olhos,
desenvolvendo a coordenacdo oculomanual. Explora o movi-
mento de seus dedos, de trazer as duas maos juntas e tocd-las.
Assim, vai aprendendo a coordenar os movimentos de bracos,
maos e dedos, habilidades que usara por toda sua vida.

‘ Descobrir as maos ‘

Selecionar, alcangar, O bebé torna-se capaz de observar um brinquedo que foi

pegar e mover um colocado perto dele, fazer gestos para ir ao seu encontro,

objeto agarré-lo e trazé-lo diante de seus olhos. Pode mover e girar
esse objeto enquanto repara no movimento de suas maos e
escuta eventuais sons que o objeto faga. Assim, ele esta desen-
volvendo a capacidade de escolher, observar e provocar movi-
mentos e sons com a manipulacédo dos objetos, além de poder

perceber seus proprios movimentos corporais.

A proxima conquista do bebé é pegar um objeto com as duas
maos, moveé-lo, gira-lo e passa-lo de uma mao para outra de
forma controlada, sem deixa-lo cair. Esta, com isso, usando os
dois lados do cérebro e treinando a coordenacdo dos bragos e
das maos.

Usar as duas maos
para explorar um
objeto

O bebé toca, empurra ou balanca o brinquedo e fica observan-
do o que isso provoca. O objeto reage rolando, escorregando,
tremendo ou de outra forma. Ele esta aprendendo que sua
acdo pode gerar o movimento de objetos e a relagdo desse
efeito com a sua propria forga.

Mover um
brinquedo pela
base

Brincar com dois
brinquedos ao
mesmo tempo

O bebé presta atencdo em dois objetos simultaneamente e os
coloca em relacdo, aproximando-os, tocando-os ou batendo um
contra o outro. Mais tarde, encaixa um dentro do outro ou
varios objetos pequenos dentro de um grande. Ele esta apren-
dendo sobre a qualidade desses abjetos, o que cabe ou ndo
cabe, o que é grande, o que € peqgueno. O proximo passo é
fazer colegoes com brinquedos iguais ou similares, que podem
ser ordenados em fila.

Fonte: Elaboracdo propria (2019), a partir de Kallo e Balog (2013).
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Para isso, Kall6 e Balog (2013), juntamente com Pikler (2010) e seus interlocutores
(FALK, 2011; TARDOS, 2011; FEDER, 2011), sugerem que os bebés que estdo despertos sejam
colocados no chdo ou ao ar livre, sempre deitados de costas. Em um primeiro momento, o
ideal seria colocar no chdo e no campo de visdo do bebé o pano que Pikler (2010) elege como
o primeiro objeto para se oferecer a ele e o qual explicarei com detalhes no capitulo
metodolégico. Outros objetos que podemos ofertar aos bebés nessa etapa sao brinquedos
gue consigam agarrar total ou parcialmente com uma mao e, por volta dos 6 meses, objetos
que pesam um pouco mais.

Além disso, a medida que o bebé vai se desenvolvendo, podemos oferecer alguns
objetos simples e variados, com os quais pode brincar livremente, sdo faceis de agarrar, feitos
com materiais de diferentes texturas, formatos, tamanhos, pesos, temperaturas, cores, brilho,
algo que produza efeitos compreensiveis ao bebé quando manipulados por ele. Sdo indicados
chocalhos de madeira, argolas de madeira, cestos de palha, descansa-pratos, potes, bacias de
inox, peneiras e objetos de borracha faceis de agarrar.

Ao redor da metade do primeiro ano, o bebé descobre que pode bater varios objetos
no chdo ou um no outro; por isso, é ideal oferecer argolas de madeira, objetos de madeira
que ele consiga segurar, objetos de inox (como forminhas), potes de plastico, entre outros.
Até que o bebé ndo possa se sentar por si mesmo, descobre os pontos de apoio essenciais
para a conquista de novas posturas e movimentos. Brincam deitados de costas, de lado ou de
brucos, movimentando-se de maneira autbnoma o tempo todo, encontrando, por si so,
posicOes confortaveis para explorar os brinquedos. Diante disso, os brinquedos convencionais
que oferecemos aos bebés durante o primeiro ano, como animais de borracha que emitem
sons, sdo adequados de acordo com os critérios piklerianos, pois, quando um bebé brinca,
percebe as propriedades tateis dos objetos e, como o bebé observa seu proprio efeito
(TARDOS, 2011; KALLO; BALOG, 2013; SOARES, 2017) sobre os objetos, gradualmente
reconhece se um objeto particular é duro ou suave somente olhando.

Além da percepcado sobre os objetos, também se estabelece a relagdo de movimento
com os objetos. A vista disso, Soares (2017) aponta que, quando o bebé é colocado de costas,
consegue mover a cabecga para os lados, seguir com a visdo o movimento de uma pessoa
proxima ou de um objeto, comeca a se interessar pelo entorno. Ele pode ainda mover os
bracos e as pernas livremente, regulando suas tensdes corporais. Na posicdo de costas, os

apoios da cabecga, da coluna, do quadril e dos quatro membros formam uma base de
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sustentacdo ampla que diminui os efeitos da forca da gravidade em relagao a posi¢ao de lado.
Essa estabilidade contribui para o desenvolvimento das posturas e para a manipulacdo dos
objetos.

Sendo assim, chocalhos, animais de pano, argolas de madeira, copos, entre outros, se
prestam para brincar de deixar cair, colocar dentro de outros objetos. Diferentes cubos, cestos
e bacias que podem ser levantados, movidos e empurrados sdo recipientes ideais para
colecionar ou agrupar outros objetos menores. Selecionando esses objetos que contém
outros menores, ja estamos antecipando o comportamento que se manifestard nos modos de
manipulacdo do bebé por volta de 1 ano de idade. Por isso, é importante rodear o bebé com
brinquedos que lhe permitam refazer atividades, como explorar movimentos iniciais de

construir.

4.7 O PAPEL DO ADULTO: PRESENCA, ATENCAO, SUSTENTACAO E ACOMPANHAMENTO DOS
BEBES

O movimento representa uma parte importante da atividade nos primeiros anos de
vida (PIKLER, 2010), especialmente com relagdo as mudancas de posturas e os deslocamentos.
Nesse sentido, o “desenvolvimento da motricidade no curso do qual o bebé adquire as
diferentes posices estaticas de seu corpo, aprende a mudar de posicdo e a deslocar-se,
sentar-se, se colocar em pé e a andar” (PIKLER, 2010, p. 22, traducdo nossa) assume um papel
muito importante.

Diante disso, Pikler (2010) reuniu dados relativos a posicdao sentada de 18 manuais de
Pediatria bem conhecidos. A autora refere que a posicao sentada que aparece na tabela criada
por ela pode ter muitos significados, “comecando pelo bebé que a partir dos 3-4 meses
permanece sentado, sustentado por almofadas e chegando até as distintas variedades da
posicao sentada firme” (PIKLER, 2010, p. 28, traducdo nossa). Através disso, percebe-se a
preocupacdo de Pikler com a influéncia do adulto no desenvolvimento dos bebés, querendo
antecipar posturas, colocando almofadas para sustenta-los. Permito-me, a partir dessa
informacgdo, um questionamento: em quantos lugares os adultos que se ocupam de bebés nao
tém esse comportamento de antecipacdo e essa atitude de coloca-los amparados por

almofadas, espumados e similares?
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Outro dado importante é que “para alguns autores o que determina o grau de
desenvolvimento é a duracdo da manutencao da posicdo, para outros a curvatura das costas,
ou as modalidades de apoio necessario, ou as possibilidades de atividade do bebé” (PIKLER,
2010, p. 28, traducdo nossa). E surpreendente que as obras citadas ndo mencionem a maneira
habitual de sentar-se, e isso é o que o bebé consegue quando é capaz de sentar-se sozinho:
“a partir da posicdo decubito dorsal, rola, ficando em decubito ventral; apds, se apoia sobre
um brago em decubito lateral e se move até a posicdo sentado” (PIKLER, 2010, p. 28, traducdo
nossa).

Segundo Pikler (2010, p. 28, traducdo nossa), “a pergunta relativa a necessidade ou
utilidade de sentar o bebé quando ainda ndo é capaz por si mesmo ndo encontra resposta nas
obras as quais ela recorreu, e mesmo as que tentam responder se mostraram contraditdrias”.
Feder (2011, p. 36, traducdo nossa) afirma que os estudos de Pikler (2010) “ndo parecem
muito surpreendentes, o feito de que tenha comprovado estatisticamente, em condi¢des
verificdveis, tem sua importancia”, e Pikler vai além ao propor que se permita ao bebé
percorrer efetivamente esse caminho.

A autonomia, a atividade sustentada e um primeiro sentimento de competéncia, para
Feder (2011, p. 36, traducdo nossa), “sdo essenciais a essa liberdade assim definida e tém uma
inegdvel influéncia sobre o desenvolvimento da personalidade infantil em seu conjunto”. No
entanto, a autora aponta que devemos considerar também outros aspectos da qualidade de
vida cotidiana, como a harmonia dos gestos do bebé, a seguranca postural através do seu
equilibrio, e o qudo distendido ele ja estd quando realiza um movimento complicado,
“elementos préprios do desenvolvimento que formam parte dos descobrimentos de Pikler”
(FEDER, 2011, p. 37, traducdo nossa).

Nesse sentido, “o fato de que n3o se ensine os movimentos ao bebé nao significa que
o abandone” (FEDER, 2011, p. 42, traducdo nossa). Na minha opinido, essa é uma das
interpretacOes erroneas da abordagem, pois o adulto é fundamental para o desenvolvimento
do bebé através do modo como executa suas acdes, seus gestos, sua fala. Ndo ha um
abandono por parte do adulto; muito pelo contrario, ha disponibilidade e confian¢a do adulto
em relagcdo ao bebé. Szanto-Feder (2011) afirma que um exame atento permite compreender
gue o adulto se ocupa de forma plena do bem-estar do bebé, de sua comodidade, de seu
interesse na atividade; para poder concretizar essa relagao, vai conhecendo o bebé por meio

dos sinais, voluntarios ou involuntarios, que o bebé |Ihe envia, e isso se da pela observacgao.



136

Dessa maneira, o papel que o adulto assume na relagdo com o bebé é de dar segurancga fisica
e emocional, estabelecendo um vinculo de apego seguro (BOWLBY, 2002).

Percebe-se, em algumas familias e creches, uma relacdo entre adultos e bebés que
nao é sé de cuidado, no sentido de satisfazer as necessidades dos bebés, mas uma relagao de
protecdo e tutela (PEREIRA; GOMES; SILVA, 2018), na qual os bebés estdo subordinados aos
adultos, ndo apenas no que realmente sdo dependentes deles como no que podem e devem
ser autbnomos, como é o caso do aspecto motor. Explico melhor trazendo para a discussdo o
fato de que os adultos, por exemplo, querem sempre ensinar algo para os bebés, desde rolar
até mesmo andar.

Por isso, Pikler (2010, p. 45, traducdo nossa) argumenta com relacdo a essa pratica tdo
recorrente: “o costume, o habito”. A autora declara que: “isso é o que fazem as maes, isso é
o que aconselham em geral e, com frequéncia, sem comentarios, os médicos e psicélogos, e
isto é o que se tem publicado, sem justificativas, na maioria dos tratados e manuais de
Pediatria” (PIKLER, 2010, p. 45, traducdo nossa). Notei isso também nas a¢des docentes de
varios dos professores com os quais ja trabalhei. H4 uma forte necessidade de ensinar os
bebés, talvez no intuito de acelerar seu desenvolvimento, com uma falsa ideia de ganho de
tempo. Mesmo na Escola onde realizei a pesquisa, havia adultos que pensavam que seria
benéfico ensinar as posturas e movimentos aos bebés, mostrando ser este um pensamento
cultural, de uma sociedade que preza a velocidade e ndo a qualidade.

De acordo com Pikler (2010, p. 58, traducdo nossa), “durante as tentativas de um bebé,
ndo o ajudamos a concluir um movimento iniciado”. Sendo assim, o adulto ndo estimula,
provoca ou sustenta um movimento ou uma brincadeira do bebé, alcangando ou mostrando
os brinquedos, porém o adulto esta ali, presente. A autora pontua que, “enquanto o bebé nado
for capaz de passar da posicdo dorsal para a ventral, sé se deve colocd-lo nessa posicdo em
alguns minutos por dia quando se é inevitavel, por exemplo depois do banho, para secar suas
costas ou durante exames médicos” (PIKLER, 2010, p. 58, traducdo nossa).

O adulto ndo so evita ajudar concretamente o bebé&, mas, como declara Pikler (2010,
p. 58-59, traducdo nossa), “tampouco lhe estimula a que adote determinadas posi¢cdes ou que
realize certos movimentos”. Segundo a autora, o adulto ndo deve oferecer o dedo para que o
bebé, agarrando-se, alcance a posi¢do sentada, nem deve colocar um brinquedo no alto para
forcar o bebé a chegar na posicdo em pé; menos ainda, com chamadas, gestos ou ajuda, deve

tentar fazer o bebé dar os primeiros passos (PIKLER, 2010).
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Nao ajudar os bebés ou ndo os incitar a fazer o movimento tal qual seus pares ou os
adultos o fazem nado significa, como pontua Pikler (2010, p. 59, traducdo nossa), de maneira
alguma uma indiferenca por parte do adulto, pois este compartilha a alegria do bebé quando
este consegue dominar um movimento novo. No entanto, sabe-se que pais e professores que
ensinam os movimentos ao bebé se sentem felizes quando observam que ele conserva
passivamente uma postura ou executa um movimento, ainda que de modo torpe e com a
ajuda do adulto (PIKLER, 2010). Nas Escolas de Educacdo Infantil, professoras e professores
também sentem a necessidade de ensinar movimentos e posturas, bem como de manter os
bebés em posturas que eles ainda ndo sustentam. Um exemplo disso sdo os espumados
utilizados para colocar e apoiar os bebés na postura sentada. Outro exemplo sdo as calcas com
enchimentos utilizadas com o mesmo intuito. Em relagdo ao caminhar, os adultos seguram os
bebés pelos punhos para que andem, os colocam em pé e os chamam para que venham na
sua direcdo e, quando os bebés se aproximam, ao invés de acolhé-los, os adultos andam para
tras.

Em outra dire¢do, Pikler (2010, p. 59, traduc¢do nossa) refere que o adulto em Ldczy
aprecia as tentativas autébnomas do bebé e sua grande diversidade no exercicio de um
movimento ou postura; as que suscitam sua aprovacdo e seu prazer sao as experiéncias
autdénomas e independentes do bebé. Além disso, Feder (2011, p. 42, tradugdo nossa) afirma
gue o complemento indispensavel na pratica pikleriana “sdo os cuidados de qualidade,
momentos de trocas, de didlogos prolongados, plenos de atencdo e de respeito frente a esse
interlocutor que é o bebé” e no qual resulta que também chega a conhecer intimamente o
adulto.

Nesse sentido, apresento um episddio ocorrido durante a pesquisa para demonstrar

essa relacao adulto-bebé:

Relagdo de confianca

Em uma tarde fria de inverno, Paulo (1 ano e 5 meses) brincava livremente na sala
de aula, e sua professora o observava. O menino entdo convidou a professora para
estar com ele e percorrer seus caminhos. A conducdo é feita por ele, e a professora
0 acompanha, observa, dialoga, através das a¢des de Paulo. A professora senta ao
lado dele, e ele mostra os brinquedos, se apoia no mobiliario, pois ainda ndo fica em
pé sem apoio. Em nenhum momento a professora diz o que ele deve fazer, porém
ele a convida a todo instante a participar de sua atividade. A cada a¢do, o menino
olha para a professora, e a professora sorri para ele e, por vezes, diz frases como: eu
vi 0 que vocé fez, Paulo. A partir disso, 0 menino demonstra seu entusiasmo e seu
desejo e procura realizar novas agdes. Isso se estende até a hora do lanche, por volta
das 15h, quando a professora avisa Paulo que estd se aproximando a hora de lanchar.
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O menino aos poucos vai deixando os brinquedos e comega a se preparar para
acompanhar a professora. A professora entdo se dirige até a mesa do lanche, e Paulo
se desloca até la e, junto com os amigos, ele lancha. (Diario de Campo, julho de 2019)

A partir do episddio compartilhado, é possivel perceber que os bebés sdo muito
pequenos, dificultando, assim, para alguns adultos e em alguns momentos, compreendé-los,
mesmo sabendo que a comunicacdo se dad por outras maneiras além da fala, como, por
exemplo, gestos, expressao corporal, choro. No entanto, o contexto que rodeia seus gestos
estd cheio de significados para quem tenta decifrar seus movimentos. Embora os bebés
também devam compreender o adulto, os adultos, para que tenham éxito em suas acgoes,
devem levar em conta que os meios de percepcdo e compreensdao que os bebés tém para
entendé-los sdao ainda simples.

Em tal direcao, compartilho o episddio de Paulo (1 ano e 5 meses) e sua professora em

uma aproximacgao durante um momento de brincar livre do menino:

Aproximagoes

Paulo (1 ano e meses) estava brincando na sala. Nesse momento, a professora se
aproximou para falar com o menino. Ela o tocou suavemente nas costas e, com um
tom de voz suave, perguntou para Paulo o que ele estava fazendo. Antes da resposta
do menino, a professora disse a ele: “Paulo, eu vejo que vocé esta se apoiando, que
vocé estd andando com apoio”. Paulo, sorrindo, emitiu sons, como que respondendo
a fala da professora. As agdes de Paulo, seus gestos, pareciam querer dizer: “Sim,
professora, estou em pé, tu viste? Consegui”. (Diario de Campo, julho de 2019)

Apoio-me teoricamente em Feder (2011, p. 93, traducdo nossa) para comentar o
episédio acima quando afirma “que a qualidade da acolhida que se brinda ao bebé estd
profundamente impregnada do valor que lembre ao adulto, aquilo que provém do bebég, o
sentido, a significacdo de seu comportamento”. A qualidade dos gestos, do olhar, da voz do
adulto contribui para o desenvolvimento dos bebés, pois cada bebé tem um tempo préprio e
diferente em cada situagdo. Por isso, para mim, um dos meios mais importantes para a
compreensdo dos bebés é a combinacdo de observa¢cdes minuciosas com 0s novos
conhecimentos sobre os bebés. Pelo que constatei, essa interacdo se fez necessaria, inclusive
para mostrar para os adultos que nao precisamos interferir diretamente nas agdes motoras
dos bebés, que precisamos observar, que precisamos acreditar nas capacidades dos bebés.
Portanto, é importante que a professora esteja préxima, porém ndo invadindo o espaco dos

bebés.
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Todavia, devemos pensar que, “na mesma medida em que se quer que o bebé seja
acolhido com respeito, a primeira condicdo para isso seria o bebé respeitar o adulto” (FEDER,
2011, p. 99, traducdo nossa). A autora exemplifica tal situacdo através do seguinte cendrio: se
um responsavel de uma Escola de Educac¢do Infantil manifesta seu desejo de colocar cameras
ocultas nas salas, por que escondé-las? Porque se as educadoras sabem que tem uma camera,
vao trabalhar melhor, mas melhor do que a responsdvel quer ver, ou seja, isso ndo parece ser
a melhor forma de se respeitar uma professora (FEDER, 2011). Neste exemplo, o adulto ndo
tem nenhum poder de decisdao e, nesse caso, compreender os inconvenientes das condi¢des
de trabalho é funcdo da gestdo escolar, antes de controlar os modos de atuar das pessoas que
se ocupam dos bebés.

Em vista disso, para Feder (2011), as verdadeiras competéncias devem ser adquiridas,
em particular as de poder se ocupar dos bebés, e estas ndo sdo necessariamente apreciadas.
Elas sdo diluidas em consideracdes seguramente validas, mas alheias aos detalhes cotidianos
e ao objetivo central do trabalho, que deveria ser o bem-estar dos bebés. Por esse motivo,
para Kall6 e Balog (2013, p. 15, tradugdo nossa), “uma educadora entre bebés que sdo
incapazes de brincar se encontra muito incomodada, e mesmo que tente, pode ndo conseguir
satisfazer as constantes e insdlitas demandas dos bebés”.

Entdo, a reacdo das professoras, muitas vezes sem se dar conta, é dirigir o brincar do
bebé que esta triste, apatico, tentando que ele fique ativo, porém, para Kallo e Balog (2013),
essas tentativas serdo fracassadas. Pois, mais que reafirmar a iniciativa e independéncia do
bebé, engendram expectativas de que o adulto pode chegar a prestar toda a sua atencao ao
bebé. Em certo sentido, os detalhes da relagdao professora-bebé, os meios de permitir ao bebé
participar ativamente dos acontecimentos que o cercam significam que ele é considerado
seriamente. Essa seriedade é prdpria dos gestos, atos, brincadeiras iniciadas por ele, porque
ele é o Unico que sabe o que esta buscando nesse momento.

Por isso, Falk (2016, p. 31, traducdo nossa) aponta que, “somente se tudo o que
acontece ao bebé tem lugar dentro de um relacionamento estdvel, de trocas reais que lhe
permitam tomar consciéncia da pessoa que se ocupa dele e também de si mesmo, se da conta
de sua identidade e de sua integridade”. Isso é feito por meio de um sistema no qual cada
educadora é responsdvel por uma parte do grupo, o que intensifica o carater pessoal da

relacdo adulto-bebé.
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Sendo assim, “a forma particular de relagdo entre a educadora e a crianga exige que,
ao mesmo tempo que aprofunda o carater pessoal dos cuidados dispensados e estabelece
uma relacdo com a crianca, a educadora tenha sempre presente que ndo esta educando seu
filho” (FALK, 2016, p. 31, tradu¢do nossa). O que a abordagem defende é que a relagao entre
bebé e adultos seja uma relacdo saudavel e de confianca do adulto nas capacidades dos bebés
e dos bebés na sensibilidade do adulto em saber que eles sdo capazes. Quando adultos se
ocupam de bebés ou, mais ainda, de um grupo de bebés no cotidiano, ao serem responsaveis
por sua evolugdo, a visdo da globalidade é necessaria (FEDER, 2011); no entanto, nem todos
sdo conscientes de até que ponto esse enfoque pode ndo existir ou ser insuficiente.

Em tal perspectiva, Feder (2011) questiona se hda uma medida absoluta, se a forca de
conhecer numerosas equipes de trabalho e sem questionar sua boa-fé, podendo-se assim
dizer que todas as variantes se encontram na natureza. Para a autora, as respostas dependem
dos conhecimentos adquiridos, de quanto se é consciente da interdependéncia entre os
fatores conhecidos; além disso, dependem de como elegem os marcos de referéncia quando
se trata de efetuar ajustes (FEDER, 2011).

Nesse sentido, uma das grandes frustra¢des do trabalho com bebés “é a complexidade
da vida, do desenvolvimento e da diversidade no seio de um grupo de bebés, os quais nao
permitem aportar solugées perfeitas” (FEDER, 2011, p. 89, traducdo nossa). Por isso, discutir
uma mudanca no modo de olhar o bebé se refere a enxergar em primeiro lugar um bebé ativo
desde o nascimento, interessado pelo mundo que o rodeia e pelas pessoas, bem como um
bebé interessado pelos objetos e suas propriedades. Em segundo lugar, sabemos que o bebé
livre em seus movimentos é desenvolto, prudente e harmonioso a seu nivel (FEDER, 2011).

Por esse motivo, “a preocupacdo constante por situar os bebés nas condicbes étimas
para que se entretenham sozinhos e de maneira autbnoma conduz a nao intervir de forma
direta no brincar” (DAVID; APPELL, 2013, p. 59, traducdo nossa); é entdo o Unico objetivo das
intervencdes do adulto manter as condi¢Oes dtimas para a atividade espontdnea dos bebés.
Para David e Appell (2013), somente trés circunstancias desencadeiam uma intervencao direta
por parte da professora: quando o bebé esta em uma situagdo dificil, com o que concordo
plenamente, pois, em nome de nenhuma abordagem, eu veria um bebé em sofrimento e ndo
0 ajudaria; quando ocorre uma disputa; e quando se detectam sinais de cansaco ou de
desgosto, ai o adulto tem a responsabilidade de modificar o ambiente, reorganizando os

materiais para que desperte, assim, o interesse dos bebés (FEDER, 2011).
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Entretanto, nem todas as professoras tém a mesma atitude para perceber as
necessidades dos bebés e responder a elas de modo adequado, como ressaltam David e Appell
(2013). Ainda assim, existem bebés que tém momentos dificeis vinculados, na maioria das
vezes, a sua etapa de desenvolvimento, para os quais a professora nem sempre sabe qual sera
a melhor intervencdo.

Atrelado a todos esses aspectos anteriormente citados, para que o desenvolvimento
motor ocorra de forma livre, o papel do adulto é essencial em quase todos os instantes. Para
Feder (2011, p. 53, tradugdo nossa), “esse papel ndo é o de fazer o bebé fazer algo ou imitar
um gesto, ou de passar muito tempo do dia tentando desenvolver algo no bebé”. Para a
autora, além disso, o papel do adulto deve ser o de ocupar-se e preocupar-se pelo bebé, pelas
suas alegrias e sofrimentos, seu bem-estar e seu entorno. E o bebé, entdo, por si mesmo,
encontrard recursos para se desenvolver de maneira mais interessante e Gtil na sua atividade,
mais do que o adulto poderia propor (FEDER, 2011).

Penso que as ideias de Pikler sobre as atitudes do bebé para controlar e conduzir sua
motricidade em condi¢cdes adequadas e o lugar em que ela coloca essas atitudes na vida
cotidiana dos bebés é um exemplo de reciprocidade de influéncias entre eles e o adulto. Sendo
assim, no préximo capitulo, abordarei o tema da autonomia dos bebés na Abordagem Pikler,
apresentando ponderag¢des e esclarecimentos sobre o tema a partir dos estudiosos da

abordagem e de outros autores.






5 O CONCEITO
DE AUTONOMIA DOS BEBES
NA ABORDAGEM PIKLER:
ESCLARECIMENTOS






A competéncia, em sua defini¢do basica, é, segundo Feder (2011), um conceito muito
mais complexo do que os fenbmenos que tentam se fixar a ela, tanto que a autora menciona
gue, nos escritos atuais sobre Psicologia, a no¢do de competéncia é utilizada para reunir
fendbmenos de natureza diversa. Ainda no tocante a competéncia, Feder (2011, p. 332,
tradugdo nossa, grifos da autora) “aponta que se pode ler, na obra de Bruner (1983), que falar
de competéncia é falar de inteligéncia no sentido mais amplo, o da inteligéncia operativa, do
saber como, mais do que o saber o qué”. Supdem-se, assim, o efeito, a acdo, a modificacao
do entorno. Supéem-se ainda, de acordo com Feder (2011), trés coisas: ser capaz de selecionar
da totalidade do entorno elementos para fixar uma linha de ac¢do, por em pratica uma
sequéncia de atividades para realizar o objetivo fixado e poder levar em conta as
aprendizagens e fracassos para definir novos projetos.

Sendo assim, Feder (2011) trata como ébvio que esses aspectos tenham relagdo com
o desenvolvimento, porém o ultimo é o que se aproxima mais, pois, desse modo, podemos
representar a competéncia como um conceito capaz de converté-la em uma categoria distinta,
diferente de capacidade ou atitude, sendo que essas duas constituem recursos psiquicos
elaborados a partir da maturacdo e da aprendizagem. Ja a competéncia privilegia o sujeito
ativo com seu projeto e sua iniciativa, bem como a utilizacdo das aprendizagens derivadas da
acdo no transcurso de agbes subsequentes (FEDER, 2011).

Isso implica, para Feder (2011, p. 333, traducdo nossa), a defesa do argumento de que,
“por parte do sujeito, uma atividade de orientacdo, selecdo, op¢do, decisdo, execucao e, por
fim, a elaboracdo das consequéncias influem em suas atividades futuras”. Diante do exposto,
pode-se apresentar a competéncia do bebé baseada em novos conceitos, como, por exemplo,
o conhecimento adquirido através do trabalho de Pikler (2010), mostrando que o movimento
representa uma parte muito importante da atividade no curso dos primeiros anos,
especialmente as trocas de posturas e deslocamentos. Por conta disso, o bebé, ja desde cedo,
guando tem suas iniciativas, atua sobre seu entorno e intervém sobre os acontecimentos,
influindo sobre o adulto nas a¢des compartilhadas.

O que representa entdo a competéncia dos bebés? Representa o desenvolvimento de
acOes proéprias que mostrem objetivos especificos. Feder (2011, p. 33, tradugdo nossa)
corrobora que, “ao garantir condicdes ambientais adequadas para uma motricidade segura e
eficaz, junto com brinquedos correspondentes a seus interesses, o bebé assumira iniciativas

de brincar e de manipulacdo autbnomas”.
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Isso significa trazer para o campo investigativo a importancia que Pikler (2010, p. 22,
traducdo nossa) confere aos “movimentos ativos em relacdo ao desenvolvimento de outras
funcbes psiquicas, como, por exemplo, a formacdo do esquema corporal e das primeiras
estruturas do pensamento”. Trata-se, segundo Feder (2011, p. 334, traducdo nossa), “das
atitudes potenciais do bebé que poderiam escapar aos olhos dos adultos, por ndo haver sabido
prestar atencdo ou por falta de condicoes favordveis para seus deslocamentos, atitudes que
estdo ligadas a sua competéncia em particular”.

Prosseguindo a discussdo, nas proximas sec¢des, abordarei o que é autonomia na
Abordagem Pikler, posteriormente as relacdes entre movimento livre e autonomia dos bebés
e, por fim, a expansdao do conceito de autonomia, com as contribuicdes de Myrtha Chokler

sobre autonomia e falsa autonomia.

5.1 AUTONOMIA DOS BEBES NA ABORDAGEM PIKLER

A Abordagem Pikler entende a vida dos bebés e as relagdes deles com os adultos a
partir de principios que motivam a acdo de cada um, conforme explicado na primeira secao
do segundo capitulo desta dissertacdo (DAVID; APPELL, 2013). Porém, cabe aqui relembrar
gue todos os aspectos da vida cotidiana dos bebés se estabelecem regularmente e com todo
detalhe com base nesses quatro principios, como elencam David e Appell (2013):
1) autonomia; 2) vinculo de apego seguro; 3) tomada de consciéncia de si mesmo; e
4) importancia de um bom estado de saude fisica.

Diante disso, é necessdrio pontuar a igual importancia desses quatro principios. O
projeto educativo que se leva a cabo adquire valor porque se respeitam todos os principios
simultanea e constantemente, sem se descuidar de nenhum deles. Caso haja um descuido,
guebra-se o equilibrio da experiéncia que se oferece ao bebé.

Nesse contexto, nesta se¢do, focaremos no principio da autonomia, pois, sabendo que
ele é um dos pilares da Abordagem Pikler e para compreendermos bem seu sentido, se faz
necessaria uma analise em separado de cada principio, sem esquecer que constituem um
conjunto que determina a organiza¢ao da vida do bebé.

Ha guem considere que autonomia seja importante, ja que permite ao bebé fazer algo
sozinho (brincar, comer, se vestir, lavar as maos, etc.), experimentando a satisfacdo de ter

éxito por si mesmo (FALK, 2017). Segundo Falk (2017), muitas escolas infantis sdo orgulhosas
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dessa precocidade dos bebés, principalmente em relagdo as necessidades corporais. Nessa
direcdo, afirma que “muitas pessoas pensam que a autonomia se opde a concep¢do da relagdo
afetiva na qual a dependéncia do adulto é um fator essencial” (FALK, 2017, p. 90, traducdo
nossa), ou seja, se o bebé se tornar autébnomo logo, ndo poderemos falar mais nada para eles,
perdendo o adulto, assim, seu papel de educador. Nesse caso, valorizar a atividade autbnoma
seria perder sua implicacdo na relacdao humana.

Nessa perspectiva, as constatacdes de Pikler (2010) sobre a génesis das posturas e da
motricidade na protoinfancia e sobre suas implicacdes no desenvolvimento da personalidade
em seu conjunto oferecem uma contribuicio importante para diversas areas do
conhecimento, como Pediatria, Psicologia, Genética e Pedagogia, planteando uma necessaria
redefinicdo da nocdo de competéncia (PIKLER, 2010) e do conceito de autonomia na
primeirissima infancia (TARDOS, 2017). A atividade dos bebés pode ser verificada, conforme
Feder (2011, p. 39), a partir das estatisticas apresentadas pelos estudos baseados na
observacao das criancas que passam parte de sua vida sob os principios da experiéncia Loczy.
Através dessas observacdes, verificou-se que criangas de oito meses, quando se mantém
deitadas de lado ou de brucos, sdo capazes de se virar dando uma volta completa e mudam
de posicdo em média 42 vezes em 30 minutos, ou seja, a cada 43 segundos, ficando em uma
mesma posi¢cao durante uma média de 3,5 minutos.

Isto posto, “quando os bebés comecam a sentar e engatinhar ou se arrastar, mudam
de posicdao com mais frequéncia e mantém a posicdo em média por apenas 1 minuto e 20
segundos” (FEDER, 2011, p. 39). A medida que os bebés se desenvolvem, a média de mudanca
de posi¢ao vai se alterando; por exemplo, ao se levantarem, ao redor de 11 a 12 meses, passa
a ser de 74 vezes a cada 30 minutos. Se pensarmos em um bebé com idade proxima aos 5 ou
6 meses, como sugerem Tardos e Feder (2011, p. 40), “a atividade dominante é a
contemplac¢do dos objetos e das pessoas”. Ao observar bebés nessa faixa etdria, as autoras
apontam que Pikler verificou que, em 25 minutos, os bebés ficaram em média 8,5 minutos
nessa atividade, mais de 15 segundos de cada vez sem interromper a atividade.

Com bebés entre 8 e 10 meses de idade, quando a atividade é a exploracgdo de objetos,
foi constatado que os bebés permanecem na atividade uma média de 13,5 minutos em 25
minutos de observacao, podendo-se distinguir 60 variedades de movimentos das maos e dos

dedos (FEDER, 2011). Algumas posi¢Ges aparecem uma média de 27 vezes.
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Com essas observacgOes, Pikler (2010) queria mostrar a importancia de os bebés
poderem se mover livremente; essas criancas ndo eram diferentes de outras e eram educadas
com afeto e respeito a sua atividade autbnoma. Sendo assim, falar em autonomia na idade
adulta, para Feder (2011, p. 334, tradugdo nossa), “é uma necessidade, sendo por isso que
coloca a questdo do que fazer para que o bebé a tenha quando cresca”. A autora aponta ainda
gue esse assunto possui variadas ideias, mas ela considera que a aquisicdo da autonomia é
um longo processo individual, como qualquer outro processo de construcdo da pessoa.

Quanto a autonomia, Feder (2011, p. 334, tradug¢do nossa) menciona o pensamento
de Pikler de que o “bebé desde o nascimento tem aptidGes para a autonomia, uma autonomia
a seu nivel, que poderiamos chamar de parcial”. Desse modo, quando se permite ao bebé ser
ativo, ter iniciativa em suas ac¢des e levar a cabo seus projetos até sua conclusdao, um
observador sensivel e empatico pode captar a atitude de questionamento do bebé e
compreender a direcdo da sua acdo, ou seja, “o bebé autdonomo exerce sua vontade,
experimenta suas capacidades, sua eficacia e também seus limites” (FEDER, 2011, p. 335,
traducdo nossa). Essa atividade autébnoma é fonte de multiplas aprendizagens para o bebé,
tanto psicomotoras quanto socioafetivas e cognitivas, aprendendo a aprender, elaborando e
cultivando a confianga em seus recursos.

Diante disso, na Abordagem que Emmi Pikler, conforme Feder (2011), ha uma grande
guantidade de condi¢cbes que visam garantir ao bebé a continuidade de sua atividade
autdnoma. E que o bebé, desde muito pequeno, enquanto exerce sua atividade auténoma,

realiza uma verdadeira e intensa fungdo de engendramento e de construgdo subjetiva:

Para a crianca, a liberdade de movimentos significa a possibilidade, nas
condicdes materiais adequadas, de descobrir, de experimentar, de
aperfeicoar e de viver, a cada fase de seu desenvolvimento, suas posturas e
movimentos. Por isso, tem necessidade de um espago adaptado aos seus
movimentos, de roupa que nao atrapalhe, de um chdo sdélido e de brinquedos
gue o motivem. (FALK, 2011, p. 48, traducdo nossa)

Dessa forma, o que significa autonomia para Pikler? Autonomia, para Pikler, é propiciar
ao bebé as condi¢Oes para que ele, a seu tempo e por sua iniciativa, execute suas agées. Falk
(2011, p. 52, traducdo nossa) afirma que, para a Abordagem Pikler, “o bebé é capaz de realizar
acdes competentes, utilizando o repertério de comportamentos de que dispde em

determinada fase de seu desenvolvimento e para desenvolver o conhecimento de si mesmo”.
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Nessa direcdo, apresento o episédio de Olga (1 ano e 2 meses) em um momento de

brincadeira:

Tu viu o que eu consigo fazer sozinha?

Era uma manha de sol no inverno de Porto Alegre. Olga (1 ano e 2 meses) brinca com
a bola na sala do grupo 1. A menina joga a bola, vai atras, rola a bola, ela volta. Ela ri
de tudo isso, se diverte com a situagdo. Busca meu olhar, consegue me ver, da risada
e volta para sua a¢do, sempre com sua amiga inseparavel, a bola amarela. Olga entdo
se aproxima do mobiliario pikleriano para se apoiar e se levantar e, nem assim, larga
sua bolinha. Observando essa cena, a menina mostra a complexidade de suas acdes,
se desloca, estando sempre com um objeto em maos. Para viver essa experiéncia de
brincar com o mobilidrio, Olga ainda assim ndo larga a bola. A menina entra no tinel
Pikler, engatinhando com as duas pernas, e um brago apenas apoia seus
movimentos. O outro brago segura a bola amarela. Olga sabe o que estd fazendo e
sabe que estou atento as suas agGes. Em varios momentos ela me olha, sorri e
dialoga comigo através de seu olhar, de seu sorriso e de seus gestos. A menina
também vocaliza, emitindo sons, como uma conversa que Olga tem comigo sobre o
que esta fazendo naquele momento. Como se ela dissesse: mogo, tu viu o que eu
consigo fazer sozinha? (Didrio de Campo, julho de 2019).

O episddio evidencia que o deslocamento de Olga no espaco acontece pois o adulto
ndo estd preocupado em ensina-la como fazer, como engatinhar, como se deslocar. O objetivo
é que os bebés conhegam seus corpos, experimentem sua motricidade, de forma autébnoma,
gue tenham felicidade em cada gesto, que aprendam a solucionar as situa¢des que aparecem
como problema. E é exatamente isso que Olga (1 ano e 2 meses) faz. Ela tenta, as vezes nao
consegue realizar uma agao, como ndo conseguiu subir no mobilidrio na primeira tentativa.
Porém ndo desistiu, tentou outra e outra e outra vez até conseguir. Isso é confiar e dar
possibilidades aos bebés de vivenciarem o espaco onde estdo inseridos.

Corroborando a descricdo do episédio, Feder (2011, p. 336, traducdo nossa) descreve
gue “o bebé, como todo ser vivo, é curioso, se interessa por seu corpo e por seu entorno, ndo
sé humano, mas material. Sente curiosidade pelos fendmenos que percebe e/ou que ele
mesmo provoca”. Por isso, Feder (2011) refere que, em condi¢cdes adequadas, ocupado
consigo mesmo, suas maos, seus movimentos, seu ambiente, o bebé varia continuamente as
formas da sua atividade, totalmente absorvido pelo seu movimento, brincando com todo o
seu corpo. Em outro momento, o bebé concentra toda a sua atencdo na exploracdo de um
objeto; da mesma maneira, varia as diversas atividades segundo as diferentes fases de
aquisicdo, retornando para a atividade em que ja tem desenvoltura. O argumento de Feder
(2011) reafirma o que penso sobre os deslocamentos de Olga (1 ano e 2 meses) de que so

foram possiveis pelo fato de ela vivenciar sua motricidade livremente, pois a menina ja possuia
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seguranca postural e equilibrio dinamico muito bons. Fiz essa constatacdo quando a menina
engatinhou usando apenas uma das maos, atividade complexa para um bebé da sua idade.
Dessa maneira, como apontam Tardos e Feder (2011, p. 50), “a crianca que tem

III

vontade faz esforcos ativamente e os organiza de maneira global”, podendo estruturar suas
etapas e, sobretudo, realiza-las quando quiser. Ao largo do desenvolvimento, os bebés, como
declara Pikler (2010, p. 127, traducdo nossa), “tém a possibilidade de realizar a seu modo esses
movimentos transitérios durante todo seu tempo de vigilia”. Além disso, os bebés nao
conhecem os movimentos nem as posi¢cdes cuja execu¢do autdnoma ainda ndo esteja ao seu
alcance, criando assim condi¢des favoraveis a aquisicdo, com uma coordenacao correta de
movimentos mais evoluidos, e a progressao das atividades autébnomas.

Segundo Falk (2011, p. 52, tradugdo nossa), como hipétese de suas observacgdes, Pikler
(2010) concluiu que “a crianca pode brincar sozinha e tirar proveito disso”. Em outras palavras,
a atividade autéonoma originada pelo desejo do préprio bebé é de fundamental importancia,
além de ser uma necessidade do ser humano desde seu nascimento.

A autonomia do bebé é de grande interesse para sua relagdao consigo mesmo, com o
mundo e com as pessoas que o rodeiam; no entanto, como cita Falk (2017, p. 111, traducdo
nossa), é “estruturante desde que nao caia nas trés grandes armadilhas da falsa autonomia: o
condicionamento, uma exigéncia precoce e uma atitude de laissez-faire”. Nesse sentido, Falk
(2017, p. 114, tradugdo nossa) “aborda autonomia ndo como uma obrigacdo, mas como um
direito do bebé desde que se assegurem suas condi¢des de emergéncia”, pois ndo existe, para
a autora, uma aprendizagem da autonomia; o que ha é um acompanhamento do bebé em sua
evolugdo até a autonomia.

Nesse ambito, é possivel falarmos em autonomia de bebés, mas ndo como o que ele
consegue fazer sozinho. Isso a Abordagem Pikler denomina independéncia. Falar em
autonomia, para Pikler (2010), é relacionar esse conceito ao desejo do bebé, as a¢cdes possiveis
gue os bebés realizam em cada fase do seu desenvolvimento por sua proépria iniciativa
(CHOKLER, 2017). Entdo, podemos entender que autonomia se refere as diferentes conquistas
dos bebés durante as etapas do seu desenvolvimento motor, pois, a medida que se
desenvolvem, os bebés se tornam mais auténomos. Por exemplo, um bebé, a partir da posicao
de decubito dorsal e a seu tempo, realiza suas tentativas até conseguir ficar na posicdo lateral
e posteriormente conquistar a posicao de decubito ventral. Isso é possivel de ser observado

durante os momentos de brincar livre e sem a interferéncia direta do adulto nesses
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momentos, bem como na nao antecipac¢do das posturas, deslocamentos e movimentos dos
bebés, como verifiquei na minha pesquisa. Para Falk (2017, p. 114, traduc¢do nossa), “ajudar
ao bebé a exercer e desenvolver sua autonomia é dificil e exige atencao por parte do adulto,
porém é mais apaixonante que qualquer programa de estimulagcao ou atividade dirigida, uma

base real para o desenvolvimento da pessoa”.

5.2 AS RELACOES ENTRE MOVIMENTO LIVRE E AUTONOMIA DOS BEBES

“O bebé nao brinca, vive”. (FEDER, 2011, p. 60, tradugdo nossa)

Os bebés, segundo Feder (2011, p. 60, tradugdo nossa), “vivem com muita seriedade
desde o nascimento, envolvendo-se em cada um de seus atos com todas as suas funcoes e
emocOes”. Nao se trata de preparar um futuro para o bebé, mas de que ele viva o agora com
todas as suas possibilidades, que dependem do seu estagio de desenvolvimento, do seu
estado psiquico e de seus préprios meios de apropriacdo do entorno (FEDER, 2011).

Diante disso, observa-se o bem-estar fisico e emocional imediato do bebé, localizando
a importancia do ato na construcdo de seu futuro, no seu desenvolvimento (FEDER, 2011).
Nesse caso, a autora aponta que ndo devemos avaliar do que o bebé é capaz em determinadas
circunstancias ou em situacbes especificas, mas observar o bebé ativo em momentos
cotidianos de sua vida (FEDER, 2011). A seriedade que o bebé implica nesse ato da conta entdo
da relevancia que o bebé confere a ele. Na escola onde realizei minha pesquisa, acontecia
exatamente o que a autora menciona: as professoras ndo avaliavam as acoes dos bebés,
porém os observavam durante suas agdes, movimentos, gestos, no brincar, nas suas
interacdes com os objetos, com seus pares. As professoras estavam disponiveis e proximas
aos bebés, contudo ndo interferindo no que eles faziam, ndo impedindo seus deslocamentos.
Ha, na instituicdo e nos adultos que trabalham nela, uma confianca na potencialidade
daqueles bebés; as professoras que se ocupam deles lhes conferem segurancga fisica e
emocional.

Isso me fez lembrar da chegada na escola, posterior a minha entrada em campo, de
Fernando (4 meses), o qual, com a autorizacdo dos pais, passou a fazer parte dos sujeitos da

pesquisa.
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A busca pelo objeto

Era uma tarde de primavera, e, nesse dia, poucos bebés vieram para a escola. Isso
me permitiu ficar mais préoximo de Fernando (4 meses) e observar seus movimentos.
A professora levou Fernando para o solario, pois o dia ensolarado estava propicio
para isso. Observei o menino fazendo movimentos com o pesco¢o, buscando olhar
para onde estavam os objetos. O menino iniciava, assim, o trabalho de
fortalecimento da musculatura do pescogo, o que ajuda na sustenta¢do da cabega
quando da posicdo vertical. Aos poucos, Fernando comegou a virar mais ainda o
pescoco, buscando outras referéncias e olhar outros objetos. O cobertor colocado
abaixo dele dificultou um pouco para que ele executasse bem os movimentos, pois
fazia com que ele escorregasse muitas vezes. Observei que, para virar seu pescoco
para olhar o pote verde, ele utilizava varias partes do corpo, além dos seus pontos
de apoio: a cabega, as costas, o quadril e os pés. Os bragcos e mdos auxiliaram
também nessa busca pelo objeto, no desejo pelo objeto, que é o que faz ele
movimentar o seu pescoco. Fernando busca com os olhos onde estdo os objetos,
observa como se estivesse preparando o melhor movimento para alcanga-lo. (Diario
de Campo, setembro de 2019)

Mas sera que Fernando sabia o que estava fazendo? Ao movimentar os olhos e a
cabeca, por exemplo, o bebé exercita sua sensibilidade, em particular proprioceptivas,
essenciais para o enriquecimento da funcdo oculocefdlica. Quando estd comodo, o bebé
experimenta a sensacdo que implica o ato de mover os olhos e, logo, no berco, adiciona o
prazer de girar a cabeca. Para Feder (2011), seus meios, por mais rudimentares que sejam,
sdo seus a essa idade e sdo os que o permitem estar ativo, com seriedade e atencao.

Em um entorno atento e de qualidade, o bebé tem desejo de estar ativo, de se
movimentar e de brincar, como bem afirma Feder (2011). Retomando o conceito de
movimento livre, Pikler (2010, p. 62, traducdo nossa) aponta que “o desenvolvimento motor
tem lugar da seguinte forma em suas ideias: o bebé estd deitado de barriga para cima e seus
movimentos sdo cada vez mais vivos e vigorosos, os gestos da cabeca, dos bracos e pernas
vao sendo mais livres progressivamente”. Seguindo, a autora relata que o bebé sobe o ombro,
levanta do chdo sua pelve, vai virando o tronco, suas costas forma um angulo com o chdo e se
amplia até chegar em um angulo reto, ficando de lado. A partir dai, sua cabeca, seu braco e
sua musculatura participam igualmente no apoio e no equilibrio de seu corpo. Aos poucos, vai
se virando mais, aumentando o angulo das costas com o chdo, dando a volta e ficando de
barriga para baixo. Dessa maneira, o bebé, antes de haver se virado, se colocando de lado e
depois voltando de barriga para cima, ja estd em disposicdo de mudar de lugar (PIKLER, 2010).

Essa postura de barriga para baixo, ou decubito ventral, € uma etapa nova no
desenvolvimento do bebé e, como explica Pikler (2010), resulta totalmente familiar para o

bebé depois de um certo exercicio. Deixando que se exercite, permitimos que ele descubra,
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por si mesmo e por sua iniciativa, com seu ritmo, os estagios de desenvolvimento de suas
posturas e movimentos, exercitando e experimentando, bem como aperfeicoando para
utilizd-los conforme sua conveniéncia e, quando for o momento, abandona-los (PIKLER, 2010).

Outro ponto importante é o vinculo de apego seguro e de qualidade do bebé com o
adulto de que ele depende. “Essa relacdo se elabora principalmente durante as atividades
cotidianas de atencdo pessoal, que sdo o mais individualizadas possivel, através dos cuidados
maternais definidos em seu desenvolvimento”, como afirmam David e Appell (2013, p. 26,
traducdo nossa).

Ainda dependendo em extremo do adulto e das condi¢cGes que ele aporta, no polo
secundario, existem necessariamente e se manifestam algumas competéncias concebiveis em
comportamentos relativamente auténomos, como aponta Chokler (2017). Esses sdo os brotos
gue prometem a autonomia dos bebés. Para a autora, nada se gera do nada, pois, se a
autonomia se desenvolve, é porque algo dessa autonomia ja existe, embora seja, como a
autora alude, em semente (CHOKLER, 2017), e ndo sé em poténcia virtual.

Com relagdo a autonomia, Chokler (2017) evidencia que esboc¢os de competéncia e
comportamentos, ao se concretizarem no aqui e agora, se tornam complexos pela maturagao
funcional e por sua interacdo com o meio, se diferenciam, se aperfeicoam, se reintegram e se
multiplicam progressivamente. E, nesse sentido, utilizando-se dos aportes de Feder (2011),
Chokler (2017, p. 142, traducdo nossa) sustenta que “falar de atividade auténoma é
reconhecer o bebé como sujeito ativo, de acdo e ndo passivo ou de reacdo”, acdo que implica
iniciativa, selecao e eleicdo, ou seja, formas variadas de pensamento e decisdao nas operacdes
no ambiente, em um processo de dominio progressivo e de transformacao reciproca.

Um bebé que ndo se senta aos 8 meses, como exemplifica Chokler (2017, p. 143,
traducdo nossa), “é capaz de pivotear ou girar, deslizar, rolar, se arrastar e deslocar-se
ativamente para buscar objetos que lhe interessam”, podendo selecionar e comparar,
explorando, assim, autonomamente, suas caracteristicas fisicas e suas relacbes ldogico-
topoldgicas. Em outras palavras, sdo nesses instantes que o bebé pode adquirir confianca no
adulto, pois suas iniciativas sao apreciadas, incluindo a motricidade livre. A complexidade das
coisas e o mover-se com liberdade motriz sdo fatores muito importantes na relagdo de
qgualidade e segura com o adulto, a qual influencia diretamente a aquisicao da autonomia dos

bebés.
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Em outra direcdo, para Chokler (2017, p. 143, tradugdo nossa), “um bebé que é coagido
a manter-se sentado, com um equilibrio precario, se ndo estd suficientemente maduro para
fazé-lo por si mesmo, se vé obrigado a fixar como pode seu tronco rigido, alerta frente a uma
possivel queda”. Dessa maneira, a palavra auténomo se refere a capacidade de se mover por
iniciativa propria, de acordo com sua vontade e competéncia, sem a interferéncia direta de
um adulto.

Sendo assim, “as condicdes para essa liberdade motriz e atividade autbnoma tém um
duplo significado” (FEDER, 2011, p. 37, tradugdo nossa): a seguranca, preservando o bebé
frente a certos perigos que ele ndo controla pelo seu nivel motor e perceptual, e, dentro
desses limites, as condicGes devem ser o menos restritivas possiveis para a expansdo de seus
gestos e movimentos (FEDER, 2011). A caracteristica comum dessas condicdes é que habilitam
o desdobramento maximo de todos os movimentos iniciados pelo bebé, ou seja, “é preferivel
limitar as limitagdes aos movimentos que o bebé queira realizar tanto quanto se possa, em
cada etapa de seu desenvolvimento” (FEDER, 2011, p. 37, tradugdo nossa).

Porém, é preciso que o bebé ndo tenha a sensac¢do de estar se pondo em risco. Por
isso, Feder (2011) destaca que o movimento livre permite, por meio de suas diferentes
sensibilidades, recorrer as informacdes mais exatas relativas ao movimento que se estd
desdobrando, assim como suas consequéncias. Desse jeito, a qualidade dos movimentos e a
necessidade de movimento do bebé se fundem nessa mesma liberdade (FEDER, 2011).

Com relacdo a liberdade de movimentos, de acordo com Feder (2011, p. 39, traducao
nossa), “em todos os estagios, todos os movimentos ja adquiridos sao utilizados em ampla
mobilidade, constituindo sua prépria maneira de se mover mas também fundamentalmente
sua prépria maneira de ser no mundo nesse momento”. Além disso, o movimento livre e a
autonomia facilitam e auxiliam na construcdo do esquema corporal do bebé, que aprende a
realizar o que comecgou até o final. Nesse cendrio, ndo devemos entdo for¢ar uma autonomia
nos bebés, mesmo quando estamos em momentos de motricidade livre.

Nesse sentido, para o bebé&, o movimento representa mais que prazer funcional,
representa uma necessidade, pois é através de movimentos, como aprender a conhecer seu
proprio corpo e orientar-se, os quais sdao base de sua agdo inteligente e de seu
comportamento social, que o bebé descobre suas capacidades e adquire confianca em si
mesmo. Respeitar a autonomia, o movimento dos bebés e a construcao do seu eu corporal é

uma relagdao em que adulto e bebé se encontram com o desejo de ser aquele um tempo lindo
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e pleno, quando cada um tenta torna-lo, da sua melhor forma e de seu préprio lugar, um
momento de bem-estar. A partir da exposicdo realizada, na proxima secdo, abordo a expansdo

do conceito de autonomia e falsa autonomia através das contribui¢ées de Chokler (2017).

5.3 CONTRIBUIGCOES DE MYRTHA CHOKLER SOBRE AUTONOMIA E FALSA AUTONOMIA

Pensar em autonomia é também pensar nas estratégias culturais
utilizadas nos cuidados cotidianos e que podem promover um melhor
desenvolvimento e inclusdo social na protoinfancia. (CHOKLER, 2017,
p. 140, traducdo nossa)

Buscando expandir o conceito de autonomia, Chokler?! (2017, p. 140, traducdo nossa)
argumenta que, “ainda que a crescente autonomia esteja reconhecida explicita ou
implicitamente como um dos objetivos prioritarios das sociedades, vai modelando, com maior
ou menor éxito, seus sujeitos funcionais”. Por isso, as consideracdes sobre a autonomia dos
bebés e dos sujeitos em geral sdo expressas de uma posicao secunddria, a respeito de uma
dependéncia afetiva e como nao relevantes para seu desenvolvimento global, ou entao
fazendo uma hipervalorizacdo da precocidade (CHOKLER, 2017), para que facam sozinhos, o
guanto antes e a qualquer custo comportamentos prestigiados ou demandados. Durante
minha trajetéria como professor de Educacdo Fisica na Educagao Infantil, tenho observado
exatamente o que a autora ressalta: uma supervalorizacdo da precocidade; para mim, isso se
deve a uma confusdo com o conceito de autonomia. Na verdade, os professores e professoras
pensam autonomia como o ato de fazer algo sozinho, como ser independente, e cada vez mais
trabalham para que isso aconteca o quanto antes e a qualquer custo.

Essa forma indutiva em que o adulto é o protagonista, e ndo o bebé, pode se dar
através da cultura, das pautas sobre criancas, de programas de educacdo, dos meios de
informacdo e publicidade, bem como da formagao académica, onde se difundem saberes,

crencas e até mitos. Conforme afirma Chokler (2017, p. 140, tradug¢do nossa), promovem-se
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certos valores, que constituem, em seu conjunto, de maneira complexa e heterogénea, “o que
denomina representacdes mentais socio-histdricas que atuam como organizadores do
desenvolvimento desde a ordem simbdlica”, o que, na visdo da autora, institui e estrutura a
personalidade em seu conjunto.

Na contramado desse pensamento, o dicionario Aurélio (FERREIRA, 1986) apresenta o
conceito de autonomia como a aptiddo ou competéncia para gerir sua propria vida, valendo-
se de seus proprios meios, vontades e/ou principios. Traz também que, para a filosofia de
Kant, autonomia é a faculdade do ser humano de se autogovernar de acordo com seus
padroes de conduta moral sem que haja influéncia de outros aspectos exteriores
(sentimentos, repressoes etc.).

Nessa direcdao, Chokler (2017, p. 142, traducdo nossa) propde uma concepc¢ao de
autonomia baseada em aportes tedricos, “onde todos os bebés vivem seu tonus, sua postura
e motricidade ndo sé para mover-se, deslocar-se, tomar os objetos ou expressar seus afetos,
sendo, fundamentalmente, para ser, sentir-se sendo, pensar, compreender, conhecer,
aprender e comunicar”. Os tedricos no qual se fundamenta sdo Vygotsky (1987), Pikler (2010),
Piaget (2005), Wallon (2015), os quais, além disso, descrevem esse ser sendo, com outros, por
outros, havendo uma unidade dialética em contradi¢do dependéncia absoluta/autonomia
relativa (CHOKLER, 2017).

Buscando caracterizar a atividade autébnoma e trazendo os descobrimentos de Pikler
(2010), Chokler (2017) aponta que, desde muito pequeno, enquanto exerce sua atividade
autonoma, o bebé leva a cabo uma verdadeira e intensa funcdo de engendramento e
construcao subjetiva. Nesse sentido, caracterizar a autonomia é ter certos requisitos
fundamentais (CHOKLER, 2017), como, por exemplo, que o bebé, durante sua atividade
espontanea, ja esteja sozinho ou em acordo com outro capaz de se movimentar a partir de
suainiciativa, sustentando sua agao com competéncia, selecionando no entorno os elementos
necessarios para sua agao, categorizando segundo pertencimento as fases da ag¢do, para
concretizar seus objetivos. Em outras palavras, ndo é sé poder fazer, mas querer fazer e, se
ndo souber, dispor totalmente de recursos para elaborar distintas estratégias de ensaio a seu
nivel e atitude de espera atenta para alcangar esse saber a medida que o interessa (CHOKLER,
2017).

Nessas condicOes, a atividade autébnoma do bebé corresponde coerentemente com

seu estagio maturacional e, conforme Chokler (2017), constitui-se em um observavel
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privilegiado para aceder ao conhecimento das operagdes mentais que promovem e orientam
a acdo. O comportamento autbnomo, para a autora, € uma extraordindria fonte de
significantes, em que seus significados, com representacdes mentais do bebé, consciente ou
inconsciente, compdem conteldos mentais que se transformam de maneira reciproca em
continente psiquico (CHOKLER, 2017).

Nesse contexto, ver-se estimulado, incitado, seduzido ou forcado por alguém para
utilizar fungdes ou condutas para as quais ainda ndo esta maduro, segundo Chokler (2017, p.
152, traducdo nossa), “ndo sé nao acelera sua maduragao, nem sua aprendizagem senao que
se torna um obstaculo”. Em termos de maturacdo bioldgica, ndo poderia deixar de citar um
importante aporte de Chokler (2017, p. 152, traducdo nossa), de que, “se aceitamos que a
maduracdo precede e é condi¢do para a aprendizagem, antecipar as aprendizagens implica,
para mim, antecipar fracassos”. Essa afirmacdo, de meu ponto de vista, é chave no processo
de aquisicdo da autonomia, pois, como adulto, me pergunto por que preciso trazer para agora
algo que vai acontecer a seu tempo? N3ao pensamos em termos emocionais, somente no
aspecto fisico quando antecipamos movimentos e posturas.

O bebé autbnomo emprega todos os meios de que dispde para organizar sua atividade,
provando os alcances na sua zona de desenvolvimento proximal, como ressalta Chokler
(2017). Ele recorre a vontade aos instrumentos prévios e ja interiorizados, se com 0s novos
ndo estd comodo ainda, sem ser desqualificado por ndo responder as exigéncias. Diante disso,
Chokler (2017) é enfatica ao afirmar que a aprendizagem que o bebé aporta no momento da
atividade autébnoma pode ser extremamente rica tanto pelo carater multifatorial do resultado
como pela eficacia do préprio processo cognitivo. Cabe também pontuar que garantir as
condicbes para uma atividade autbnoma requer do adulto sensibilidade, empatia, profundo
conhecimento deste bebé, em particular, e uma atitude de auténtica alegria de viver e
compartilhar o deixar ser. Sendo assim, a autonomia possui condi¢des subjetivas e objetivas,
como mostro no Quadro 7, a seguir.

Chokler (2017, p. 156, traducdo nossa) afirma que “a continuidade da acdo
autorreguladora em relagcdo ao entorno e a um projeto autoconstruido permite ao bebé uma
vivéncia de continuidade psiquica no pensamento”. Nesse sentido, as emogdes vividas
durante a acdo criam as melhores condicGes para a continuagdo entre a experiéncia motora e
a experiéncia psiquica, na génese e consolidacdo de um verdadeiro pensamento sensoério-

motor primitivo pleno de sentido, direcionalidade e significado.
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QUADRO 7 Condicfes subjetivas e objetivas da autonomia

Condic¢oes da autonomia

Seguranca afetiva, base da confianca em si Espaco adequado em estrutura,
mesmo e no outro. Constitui-se da qualidade tamanho e firmeza para que possa
e ndo da quantidade. exercer todas as suas possibilidades

de movimentos na postura que
eleja, com total seguranca.

Disponibilidade corporal organizada e Roupa adequada, assegurando a
sustentada pela sua seguranca postural, que funcdo protetora e permitindo
permite ao bebé a liberdade de movimento movimentos livres.
para a agao proposta.
Afitude de questionamento. Durante a Ao seu tempo, cada bebé, depen-
atividade auténoma, aparece com frequén- dendo da situagdo da sua vida e de
Ccia a expressao mimica e gestual que a sua atividade potencial, necessita de
evidencia. Tanto suas inquietudes e pergun- objetos e brinquedos pertinentes e
tas como o desenvolvimento da a¢do corres- seguros, acessiveis e de facil mani-
pondem ao seu nivel de maduracdo global, pulacdo.
idade e interesses.
Tempo suficiente e calmo para
perceber, explorar, eleger, combinar,
transformar e imaginar.

Fonte: Elaboracdo propria (2019), a partir de Chokler (2017).

Concordando com a autora, aponto ainda que as ag¢des dos adultos, carregadas de
emocdo, fazem com que os bebés também se emocionem e, a partir disso, vivenciem sua
motricidade de maneira prazerosa ou desconfortavel. O prazer em se movimentar é notado
pela sua expressao de alegria, pelo seu sorriso, pelo relaxamento da sua musculatura e por
sua seguranga postural. Em outra dire¢cdo, o desconforto é constatado por meio de uma
expressdo de desagrado, de choro ou da crispacdo de sua musculatura, dando indicios
inclusive de um desequilibrio postural.

Dessa forma, a autonomia do bebé é de grande interesse para sua relagao consigo
mesmo, com o0 mundo e com as pessoas que o rodeiam. Podemos dizer que é estruturante se

ndo cai nas trés grandes armadilhas da falsa autonomia, ou seja, o adulto incita o bebé a fazer
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algo sem que ele realmente queira fazé-lo e possa fazé-lo (TARDOS, 2017; CHOKLER, 2017): o
condicionamento, a exigéncia de precocidade e uma atitude de laissez-faire, ou seja,
abandonado a sua sorte. Ndao se deve confundir cooperacdao — auxilio do adulto sem
descaracterizar a acdo do bebé a partir da sua prépria iniciativa — com condicionamento —
quando ensino o bebé a fazer algo e quero que o faga igual ao que ensinei, sem considerar a
iniciativa do bebé. Nesse contexto, apresento, no Quadro 8, a diferenca entre atividade

espontanea, atividade autébnoma e falsa autonomia.

QUADRO 8 Diferenca entre atividade esponténes,
vidade autonoma e falsa autonomia
I Atividade F aquela autoproduzida pelo bebé, sem que seja proposta,
espontanea dirigida, provocada ou obrigada pelo adulto. E dizer que a
espontaneidade emerge impulsivamente, mas ndo garante a
reflexdo, a escolha, a ponderacdo de efeitos possiveis dos atos e
a decisdo, mais além do ajustado ou no que estes resultem.
Atividade autonoma E desencadeada pela propria iniciativa do bebé, sem ser solici-
tada, nem induzida desde o exterior. O processamento da
informacao, a caracterizacdo da sequéncia de atos e a previsibi-
lidade de seus possiveis efeitos permitem ao sujeito a eleicdo e
decisdo consciente de empreender ou ndo a acao.
Falsa autonomia E um aparente dever saber e dever poder fazer forgado, sem

que o bebé realmente queira fazé-lo, ainda que se concretizem
mecanismos mais ou menos frequentes de submissdo e sobre
adaptacdo, dificultando o processo de socializagdo. Pelo contra-
rio, quando se simula uma capacidade ou seguranca fingidas,
promove-se a constitui¢ao da personalidade angustiante,
dependente da opinido do outro.

Fonte: Elaboragdo propria (2019), a partir de Chokler (2017).

Desse modo, o bebé pode dar a impressao de cooperar quando de fato segue uma
coreografia precisa, imitando o adulto. Obediente e quase mecanico, executa os movimentos
bem automatizados a que o adulto estda acostumado e que espera dele, mas perde suas
possibilidades de se modificar e de se adaptar a situagdes novas. Concordo com o exposto,
pois uma verdadeira autonomia propicia ao bebé respostas pessoais, construidas por ele

mesmo através da experimentacdo, sem a interferéncia de um adulto. Para mim, deixar um
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bebé livre em suas movimentagdes é permitir, além de um aprendizado dos movimentos por
si mesmo, um conhecimento de seu corpo e de suas potencialidades.

Em oposicdo a esse sentimento de incapacidade, quando um bebé consegue expressar
sua competéncia através de seus atos, quando ele consegue demonstrar e afirmar que fez
algo sozinho, com alegria e confianga em si mesmo, temos entdo um sujeito que nos mostra
gue é competente e eficaz, querendo afirmar que é autoconfiante. Sdo sentimentos do bebé
distintos: um de incapacidade e outro de autoconfianga. Nesse sentido, a falsa autonomia
(CHOKLER, 2017) é um aparente dever saber e dever poder fazer forcados, sem ter ai o desejo
do bebé de realizar a acdo, dificultando o desenvolvimento desse bebé. Concordando com a
autora, quando induzimos um bebé a ter um desempenho além do que sua maturacdo atual
proporciona, deixamo-lo inseguro por ndao o saber. Por isso, precisamos repensar nossas
praticas com os bebés para ndo avangarmos demasiado ou queimarmos etapas do seu
desenvolvimento. Um sentimento oposto é expresso por um bebé quando estd orgulhoso,
“pois afirma e reclama: ‘eu sozinho’, com a alegria do autodesafio. E um sujeito que enuncia
— ‘eu quero’ fazer sozinho porque me sinto competente e eficaz, quero provar e provar para
mim e isso confirma minha autoconfianca” (CHOKLER, 2017, p. 158, traducdo nossa).

Outros dois aspectos importantes a serem pensados a partir do conceito de autonomia
(PIKLER,2010, FEDER, 2011, CHOKLER, 2017) e da possibilidade de o bebé mover-se a seu
tempo é o conceito de aprendizagem cultural, cunhado Tomasello (2019). Percebo que a tal
nocao de aprendizagem cultural, cunhada pelo referido autor é muito produtiva de ser
discutida em minha pesquisa, pelo fato de a Abordagem Pikler ndo focalizar tal discussao.
Conforme Tomasello (2019, p. 108) a aprendizagem cultural pode ser entendida como: “a
compreensdo de co-especificos como agentes intencionais”. Tal aprendizagem envolve
aspectos miméticos nos quais hd uma experiéncia relacional, “através do encontro de duas
pessoas, uma diante da outra, observando-se e relacionando-se mutuamente, e cada uma
tentando entender a consciéncia da outra” (GEBAUER, WULF, 2004, p. 47). Como é possivel
depreender, a aprendizagem cultural, envolve processos de mimese, os quais serdo
evidenciados nas analises de minha pesquisa.

Desse modo, a partir de tal exposi¢do, destaco que no proximo capitulo apresentarei
os conceitos de aprendizagem cultural e de mimese em sua relagdo com o desenvolvimento

motor dos bebés, o qual venho pautando nas contribuicdes da Abordagem Pikler.



0 APRENDIZAGEM CULTURAL,
MIMESE E DESENVOLVIMENTO MOTOR
DOs BEBES






Para iniciar a discussdo, é preciso evidenciar que as questdes relativas tanto a
aprendizagem cultural como ao conceito de mimese para que entdo possamos relaciona-los
com o desenvolvimento motor dos bebés.

No mundo organico, como afirma Tomasello (2019, p. 17), “um fato dominante é a
evolucdo por meio da selecdo natural, tendo como elemento chave desse processo a heranca
bioldgica”, através da qual herdamos as implicacdes quanto ao funcionamento perceptual,
comportamental e cognitivo. Em minha pesquisa, observei como as relacdes, a aprendizagem
cultural, a mimese, o fato de os bebés conviverem com pares da mesma idade e idade
distintas, bem como a presenca de um adulto de referéncia influencia o desenvolvimento dos
bebés. Tal como Tomasello (2019) ndo nego os aspectos bioldgicos que impactam no
desenvolvimento, porém defendo que esses ndo sao os Unicos aspectos para que o bebé atinja
a verticalidade, por exemplo. Cheguei a essa conclusdo, em minha pesquisa, observando os
bebés em suas a¢des autbnomas, se movimentando livremente, a seu tempo e de acordo com
suas possibilidades.

Comparando primatas humanos e ndao humanos, Tomasello (2019, p. 77) relata que a
conclusdo que se pode chegar é que “a compreensdo dos co-especificos como seres
intencionais iguais a si préprios é uma competéncia cognitiva exclusivamente humana que
explica [...] muitas das caracteristicas Unicas da cognicdo humana”. No entanto, essa cognicao,
para o autor, surge inicialmente por volta dos 9 meses de idade, manifestando-se plenamente
“a medida em que as criangas passam a utilizar ativamente as ferramentas culturais que essa
compreensdo lhes permite dominar, sobretudo a linguagem” (TOMASELLO, 2019, p. 77).

Minha pesquisa me permite apontar que essa compreensao pode acontecer antes dos
9 meses e questionar o autor quando se refere a linguagem. A qual linguagem Tomasello
(2019) se refere? E serd que os bebés investigados pelo autor puderam vivenciar sua
motricidade livremente e, através disso, entenderem seus corpos? O bebé possui varias
linguagens, sendo uma delas a corporal, expressa por meio de suas expressoes, gestos e agoes
intencionais. Na minha opinido, o pensamento de que sé ha intencionalidade e compreensao
a partir da linguagem oral é negar o movimento e a motricidade como fatores
interdependentes da cultura e das relagdes.

Nesse sentido, utilizar o estudo de Pikler (2010), sobre o movimento livre, me
possibilitou observar que esse conceito se relaciona com os conceitos que abordarei no

presente capitulo. Possibilitar aos bebés vivenciarem sua motricidade é possibilitar a eles uma
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aprendizagem cultural, a vivenciarem também processos miméticos, pois através do
movimento livre os bebés interagem e aprendem uns com os outros.

Sendo assim, neste capitulo, apresento, em trés secdes, a relacdo entre os conceitos
de aprendizagem cultural, mimese e atencdo conjunta e o desenvolvimento motor dos bebés.
Na primeira se¢do, abordarei aprendizagem cultural e mimese, conceitos em relagao; ja na
segunda secdo, discutirei a relacdo entre o conceito de atencdo conjunta e aprendizagem
cultural; e, por fim, na terceira secdo, tratarei dos bebés, das relacGes entre os pares da

mesma idade e de idades diferentes quanto a reverberagdes no desenvolvimento motor.

6.1 APRENDIZAGEM CULTURAL E MIMESE: CONCEITOS EM RELACAO

Tornar-se membro de uma cultura significa aprender algumas coisas novas
de outras pessoas. (TOMASELLO, 2019, p. 113)

Historicamente, a aptiddo para aprendizagem cultural vem sendo considerada como
um dom dos humanos, o que, para Chokler (2017), é uma ardua tarefa comprometida,
entrelacada de amor, de expectativas, de temores, de desejos, de obstaculos, de conflitos, de
descobrimentos. Para a autora, talvez a turbuléncia da atualidade cotidiana, com suas
mudancas profundas nos valores sociais, mas “também pela transmutacdo das culturas, com
a exposicdo incessante a situacdes de risco, tem devastado por um lado e questionado por
outro os conhecimentos ancestrais, os saberes, as crengas, as metas e os procedimentos de
criagdo” (CHOKLER, 2017, p. 21-22, tradugdo nossa).

Porém, tudo indica, como afirma Tomasello (2019, p. 78), “que os humanos neonatos
sdo extremamente frageis e criaturas quase totalmente desamparadas”, sendo incapazes de
se alimentar, de sentar ou se mover de modo independente, tendo pouca acuidade visual e
ndo sabendo quase nada das atividades culturais e linguisticas a sua volta. Todavia, o autor
mostra que, nas duas Ultimas décadas, a psicologia do desenvolvimento descobriu que
“recém-nascidos e criancas muito pequenas possuem certo numero de competéncias
cognitivas que ndo aparecem em seu comportamento manifesto” (TOMASELLO, 2019, p. 78).

Estudos recentes vém demonstrando também que existem, entre os primatas, formas
elementares de aprendizagem mimética (TOMASELLO, 2019), sendo o ser humano o mais

habilitado para aprender por mimetismo, ou seja, “imitando o outro ou trocando os papeis,
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se aprende a produzir os mesmos gestos, os mesmos simbolos e construcdes, e formar
categorias de objetos baseados na linguagem e esquemas de acontecimentos” (WULF, 2016,
p. 553). Observeiisso em minha pesquisa: os bebés imitando acdes de outros bebés de mesma
idade e de idade diferente, brincando de cuidar de bonecas, reproduzindo a¢des de adultos,
separando objetos para cada agao, ndo de forma aleatéria, mas observando o entorno, as
professoras, seus pares. Ndo sé imitavam, mas transformavam as acOes, as quais buscavam
nos outros bebés e adultos.

Sendo assim, em ampla medida, como aponta Wulf (2016, p. 553), a aprendizagem
cultural é aprendizagem mimética, “essencial em inimeros processos de formacdo e
autoformacdo. Ela se estende ao outro, a comunidade social e aos bens culturais, cuja
vitalidade é garantida por ela”. A aprendizagem mimética, fundamentada no corpo e nos
sentidos, permite a aprendizagem de imagens, de esquemas, de movimentos pertencentes a
esfera da acdo pratica. A aprendizagem se realiza, em grande parte, de maneira inconsciente,
como sustenta Wulf (2016), o que, para o autor, induz efeitos que duram, influenciando todos
os campos do desenvolvimento cultural.

Por volta dos 9 meses, como relata Wulf (2016), os bebés dispdem de capacidades
miméticas que outros primatas jamais desenvolverdo ao longo da vida. Na mesma direcdo,
Tomasello (2019, p. 112) pontua que, “aos nove meses, as criancas humanas estdo prontas
para participarem desse mundo cultural de modos profundamente novos”. Além disso, para
o autor os bebés dessa idade tém uma compreensdo dos outros como agentes intencionais,
“possibilitando o que o autor denomina aprendizagem cultural, forma ontogeneticamente
primeira do que é aprendizagem por imitagdao” (TOMASELLO, 2019, p. 112-113).

Tanto a imitacdo quanto o jogo sdo fatores préprios do desenvolvimento de varios
animais ditos superiores. Como afirma Fonseca (2008, p. 46), por meio da imitacdo e do jogo,
os “circuitos sensdérios-motores, perceptivos-motores vao despertando, organizando e
estruturando-se dinamicamente como sistemas neurofuncionais, em formacdo e
acabamento, cuja expressdo concreta e material se traduz na pratica”. E assim que, pela via
do movimento ou da agdo, de acordo com Fonseca (2008, p. 47), estabelecem-se sinergias de
comunicagao entre a periferia e o centro do corpo, o que, para o autor, é a confirmacgao de
gue o ato mental acontece de forma dialética com o ato motor, “ambos se constituem em

uma totalidade psicomotora em desenvolvimento”.
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De modo igual ocorre também em outras formas de imitacdao, como, por exemplo, o
contagio das emocgodes, dos gestos e dos bocejos (FONSECA, 2008, p. 47), ou seja, em toda
comunicacdo ndo verbal. Nesse sentido, conforme Fonseca (2008), a emocao é o disparador
das primeiras reagdes e surge ainda como o motivador da imitacdo e do fendmeno social da
identificacdo. Durante o periodo em que observei os bebés na Escola de Educacdo Infantil,
confirmei o que Fonseca (2008) aponta: realmente a emocdo faz com que os gestos
acontecam. Ao ver os bebés brincando tentando subir em algum mobilidrio, deslocando-se
pela sala, constatei que a emocdo fez com que o desejo de fazer a mesma coisa fosse
despertado em sua diade. A vontade de investir tal emocdo e transforma-la em acdo, se
identificar, inclusive se sentir pertencente aquele grupo, era uma reacao a essas acoes, mas
nao somente uma imitagao.

Nessa etapa da vida, denominada primeira infancia, os bebés procuram imitar os
adultos de muitas maneiras, entre elas respondendo a sorrisos. S3o nesses processos de
interagdes que os bebés aprendem a despertar sentimentos relativos ao outro, até mesmo
desenvolvendo suas conexdes cerebrais. Para exemplificar a questdao das rela¢gdes e dos
aprendizados através delas, compartilharei abaixo o episédio de Olga (1 ano e 2 meses) e sua

boneca.

Quem sabe vamos para a sala?

Olga (1 ano e 2 meses), como sempre, bem alegre, se deslocava pela sala do grupo
1 e chegava ao espacgo onde estava o labirinto, onde, em um primeiro momento, ndo
brincou com o mobilidrio. Seus companheiros de grupo 1 estavam brincando
livremente em um lado da sala e resolveram ir para o outro lado. A menina, motivada
pelos outros bebés, foi para o lado da sala onde estava o labirinto Pikler. Nesse
momento, pegou novamente dois rolos de papeldo, cada um em uma mao. Na frente
de Olga havia uma boneca, e a menina entdo protagonizou uma das cenas mais
lindas daquele dia. Olga se aproximou da boneca, trouxe a boneca para perto de si,
pegou dois rolos de papeldo, pés um de cada lado da boneca e comegou realizar uma
troca de fraldas na boneca, cuidando dela, com gestos suaves. Ela conversava com a
boneca como se dissesse “estou aqui”, seu olhar era fixo na boneca, nada lhe tirou a
ateng¢do naquele momento. Através do jogo simbdlico, Olga demonstrou como se
cuida de um bebé. Seus gestos eram tdo suaves e tranquilos, o sorriso no rosto,
mostrando a felicidade no brincar. (Diario de Campo, agosto de 2019)

Nesse dia de observagao, Olga protagonizou uma cena de cuidado, como a de um
adulto cuidando de um bebé. Ficou nessa atividade por um periodo ndo muito longo. Depois
de brincar com a boneca, Olga levantou e se aproximou do labirinto para brincar, porém sem

deixar a boneca de lado. Parecia que, naquele momento, Olga se tornara a referéncia da



167

boneca, assim como o adulto o precisa ser para os bebés. Como afirmam David e Appell (2013,
p. 27, traducdo nossa), € no momento de atencdo cotidiana e do tratamento personalizado
gue se ajuda aos bebés a terem a compreensdo de quem sdo, o que acontece a sua volta, o
que fazem com ele e o que ele faz, quem se ocupa dele; enfim, ele toma consciéncia de si e
de seu entorno. Considero, ao observar esse episddio, que fica claro que Olga esta
reproduzindo com a boneca uma vivéncia sua, como ela ja foi e é tratada.

Imitar os outros e imitar-se sdo, para Fonseca (2008, p. 47), comportamentos
fundamentais para a diferenciagdo do préprio comportamento. A imitacdo, portanto, além de
seu aspecto ludico, tem um aspecto altamente utilitario e de grande significado social. Do meu
ponto de vista, o episédio de Olga (1 ano e 2 meses) corrobora a afirmacdo de que, ao imitar
0s mais experientes, a crianca forma-se e transforma-se em um ser social, tornando-se entao
a imitacdo, sinbnimo de identificacdo, de participacdo, de aprendizagem e de insercdo social.

Esse episddio demonstra ainda o que Tomasello (2019, p. 108) denomina
aprendizagem cultural — “a compreensdao humana de co-especificos como agentes
intencionais”, ou seja, a identificacdo dos bebés com os adultos e a organiza¢do de suas agdes
sensério-motoras — e Gebauer e Wulf (2004, p. 119) conceituam como mimese social —
“caracterizada através da referéncia de um mundo construido ao outro, e através de um
carater representativo, demonstrativo ou condutivo”. Nesse ambito, Wulf (2016, p. 556)
argumenta que “aptiddo mimética permite converter o mundo material em imagens e
transferi-lo para um mundo de imagens interior, colocando-o, assim, a disposicdo de todos”.
Nesses processos de trocas precoces, o bebé aprende os sentimentos, aprende a fazer nascer,
nele mesmo, sentimentos relativos ao adulto e provoca-los no adulto. Seguindo o mesmo
pensamento do autor, ouso dizer que essa aptiddo pode capacitar o ser humano a criar uma
organizacdo dos conteldos culturais; contudo, isso ndo se aplica somente aos produtos
culturais materiais, mas também as relagdes sociais.

Corroborando os argumentos apresentados, David e Appell (2013, p. 137, traducao
nossa) apontam que, em Ldczy, “o fio condutor da interacao, criado a partir das necessidades
da educagdo de bebés em coletividade, se traduz no significado que adquirem as atividades
autébnomas, uma estreita regulacao de distancia-proximidade entre bebé e professora, e no
controle da demanda afetiva”, evitando exigéncias que se transformem em insatisfacdo
mutua. Por sua vez, Wulf (2016) destaca que aprendemos por mimetismo mediante duas

formas de saber: o saber pratico, isto é, ao longo dos processos corporais e de sentidos,
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permitindo agir com competéncia dentro das organizac¢des e das instituicdes; e o saber ritual,
parcela significativa desse saber pratico que é a responsdvel por inserir as instituicdes nos
corpos, habilitando-os a se orientarem em um contexto social. No que tange aos saberes dos
bebés, ocorrem com base na manipulacdo e exploracdo de objetos, quando ele explora
compartimentos, recantos, objetos em seu ambiente, configurando, assim, seu repertério,
transformando tudo isso em imagens e lembrancas novas que fazem com que ele descubra
novos universos culturais (WULF, 2016).

Pode-se entdo afirmar que ndo existiriam nem aprendizagem cultural nem dupla
hereditariedade (WULF, 2016). Tampouco ocorreria a transmissdo de bens culturais, sem a
aptiddo para o mimetismo, quando se adquirem as imagens, os esquemas e 0s movimentos
gue dardo ao bebé a capacidade de agir. Dessa maneira, considero que a imita¢cdo seria um
ajustamento ao mundo exterior, como sustenta Fonseca (2008, p. 48): “primeiro um
ajustamento com os objetos inanimados, onde a crianca se passa por algum objeto, e segundo
um ajustamento com os outros, a fase empatica em que a crianga se encontra impregnada de
emocdes sociais mais organizadas”, ou seja, dos sentimentos e das mimicas expressas pelos
modelos sociais que a cercam.

Conforme defendem Gebauer e Wulf (2004, p. 117), o homem, como ele é esbocado
nas ciéncias sociais, “mesmo sendo frequentemente influenciado, caracterizado, socializado
e controlado pela sociedade, tem como caracteristica principal o acolher e o projetar o mundo
como pensante”. Diante disso, “suas acdes sdo abstraidas em normas, regras, principios, leis,
trocas e decisdes racionais” (GEBAUER; WULF, 2004, p. 117).

E sem duvida enriquecedor mobilizar o conceito de mimese para pensar
sociologicamente a respeito das interacGes infantis e, mais especificamente, a respeito das
relagdes entre jogo infantil coletivo e processos de socializagdo, como aponta Grigorowitschs
(2007). Para a referida autora, mimese pode ser compreendida com uma possibilidade de
correspondéncias entre dois mundos ficcionais ou ndo. Para ela, a agdo mimética é constituida
pelos movimentos do corpo, nas mais diversas formas de interagao, comunicagao e linguagem
verbal ou ndo. Ademais, Grigorowitschs (2007, p. 65) “descreve que muitos processos sociais
sdo miméticos e sdo eles que permitem o estar no mundo corporeamente, dando forma as
interacbes”, sendo a mimese uma dimensdo fundamental dos processos de socializacdo
infantil, operando ndo soé no registro da reproducdo dos elementos da vida cotidiana, mas na

sua transformacao, recriacao e recontextualizagdo (GRIGOROWITSCHS, 2007).
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Assim, é possivel afirmar, corroborando as ideias de Pikler (2010), que o homem pode
se constituir apenas de uma concepc¢do que ele produz dele mesmo, por meio de sua propria
acao, como sujeito autbnomo, com seus desejos e capacidades e se desenvolvendo a partir
de suas forgas. No entanto, essa concepcdo também pode ser descrita como incompleta
quando unilateral, proveniente de um individuo Unico, pois os outros constituem igualmente
o eu. Esse encontro com o outro, no caso dos bebés e o adulto, € uma caracteristica
fundamental (GEBAUER; WULF, 2004) no desenvolvimento dos sujeitos, e essa relacdo que se
estabelece e gera a¢des é um atributo do agir mimético, no qual a aprendizagem mimética,
gue ocorre no corpo e nos sentidos, permite também a aprendizagem de imagens, esquemas
e movimentos da acdo pratica. Ora, como defende Falk (2016, p. 20, traducdo nossa), isso é
possivel ainda que “esta apropriacdo do sistema de relagdes acontece por imitacao,
assimilacdo e identificacdo.”

Os processos de interacdo podem ser considerados modos de diferenciacdo social, ja
que tanto aproximam os individuos como criam mundos que sé sdo vidveis pelo
estabelecimento de relagdes de correspondéncia com os outros. E por esse motivo que Lima
(2000, p. 56) destaca que “a mimese ndo é moldada apenas pelo principio da semelhanca
sendo pelo vetor da diferenca, em suas diversas formas (distor¢do, configuracdo distinta ou
oposta, negatividade etc.)”.

Os processos miméticos sdo importantes por conta da sequéncia geracional, ou seja,
sdo eles que transmitem a cultura por geracées, pois eles ndo geram simples copias de
mundos interpretados, mas fazem com que os sujeitos assimilem as marcas desses mundos.
Em outras palavras, “em ampla medida, a aprendizagem cultural é aprendizagem mimética,
essencial em inumeros processos de formacao e de autoformacao” (WULF, 2016, p. 557), isto
é, ela se estende a comunidade social e aos bens culturais, dado que, ao ser fundamentada
no corpo e nos sentidos, a aprendizagem mimética permite aprendizagens de imagens,
esquemas, movimentos da acao pratica.

Como bem aponta Wulf (2016, p. 558), “a mimese nao se relaciona de modo particular
com as artes, mas com mimos, a mimica. A atividade do mimico ndo é imitar ou produzir um
efeito de semelhanc¢a, mas comportar-se a maneira de um mimico”. Dessa forma, pode-se
entender mimese como um processo de construgdo de agdes e gestos, e ndo como uma
simples cdpia ou imitagdo; mimese tem a ver com o cotidiano encontrado em praticas

culturais, ressaltando os movimentos corporais. Quando um bebé estd reproduzindo um gesto
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de um adulto, ele ndo esta simplesmente o copiando, ele estd recriando em seu imaginario,
através de suas capacidades, os gestos corporais; ele ndo quer fazer igual, até porque, nesse
momento, a diferenca entre o bebé e o adulto na representacdo do gesto ndo é importante.
Sendo assim, os processos miméticos vivenciados pelos bebés também nao devem ser
encarados como imitagdo de modelos, pois a ideia tanto de desejo quanto de criatividade,
bem como a capacidade de acdo do sujeito, entra em conflito nesse caso se reduzimos mimese
a simples imitacdo. Como afirma Grigorowitschs (2007), a criatividade da mimese é o poder
de ser autor e de ser capaz de modificar ativamente as condi¢Ges de sua propria existéncia.
Por tudo isso, devemos levar em conta a relevancia dos processos miméticos na formacdo e
educacdo dos sujeitos, assim como na aquisicdo de um saber social pratico. Para tanto,
apresento a seguir o episddio de dois bebés de idades diferentes em interagcdo através de

mimese.

Os ensinamentos de Olga

Em uma tarde nublada, na escola em que realizei minha pesquisa, fiquei observando
o conflito entre Patricio (1 ano e 3 meses) e Alice (1 ano e 2 meses). Em seguida,
voltei minha atencdo para a brincadeira de Paulo (1 ano e 5 meses) e segui
observando o grupo de bebés. Enquanto isso, a professora reorganizou os objetos
de plastico e inox e brinquedos que os bebés usavam. Colocou em cima de um dos
cubos uns objetos de pldstico, sobras da industria téxtil, uns amarelos e uns
vermelhos. Esses objetos e a disposi¢do deles chamaram a atengdo de Olga (1 ano e
2 meses), que se aproximou e resolveu explora-los. Através da observagdo, percebi
a entrega, a concentracdo da menina nessa interag¢do. Percebi o quanto o brincar, a
manipulacdo dos objetos, o investimento emocional nessa acdo possibilitava a Olga
trabalhar aspectos cognitivos, motores e emocionais. Essa atividade foi tdo
encantadora e convidativa, que Patricio, ao olhar o que Olga fazia, se aproximou e
quis fazer o mesmo que sua coetanea. Ela parecia uma professora, parecia
apresentar para Patricio os objetos e a forma de manipuld-los. Ali ficaram por
minutos, explorando a forma, textura e sons desses objetos, estabelecendo, assim,
um dialogo corporal muito expressivo. E Patricio, como um bom aluno, recebia com
afeto os ensinamentos de Olga. (Diario de Campo, setembro de 2019)

Nesse episédio, Olga estava focada em uma atividade com objetos de plastico, sobras
da industria téxtil, nas cores vermelha e amarela, testando varias possibilidades. De repente,
Patricio se aproxima, e Olga demonstra a ele o que e como estd fazendo. Foi um convite para
gue Patricio, além de fazer os mesmos gestos de Olga, criasse outros gestos e movimentos a
partir dos gestos que a menina demonstrava.

Diante do exposto, “a mimese social ndo pode ser justificada teoricamente, mas
somente no agir, e através dele” (GEBAUER; WULF, 2004, p. 125). Levando para o campo da

saber pratico, é preciso internalizar esse saber para agir de modo adequado em determinada
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situagdo, mesmo porque esse saber é adquirido durante os processos miméticos de
aprendizagem envolvendo corpo e sentidos — exatamente o que fez Patricio em relagdo a Olga
e a menina em relacdo a ele. Olga, naquela situacao, ja conhecia os objetos, os manipulava
seguramente. Patricio primeiro olhou a menina brincando e sé apés Olga ter finalizado sua
demonstracdo é que ele vai e faz o mesmo que ela. Dessa maneira, como sustentam Gebauer
e Wulf (2004, p. 127-128), “nao se trata de imitagao, mas de processos com possibilidades
individuais de mudancas e formacdes”.

Ainda, como apontam Gebauer e Wulf (2004, p. 127-128), “as criangas ja imitam desde
cedo acbes complexas, e simbolicamente codificadas, sem ter consciéncia delas e dos valores
e normas nelas contidas”. Em tal perspectiva, os resultados desses processos de mimese
ocorrem diferentemente em cada individuo, pois eles sdao deterministas e ao mesmo tempo
contém um momento de formacdo e liberdade individuais, tornando a mimese algo
imprevisivel. Percebi, durante minha entrada em campo, que os processos miméticos sdo
verificados por uma acao inicial, como descrito anteriormente, porém o que notei é que essa
acdo é um disparador da acdo de quem estd como espectador. O bebé observa o gesto de
alguém, inicia uma acdo baseada nesse gesto, mas ndo fica preso a ele; a partir dele, cria e
reescreve o movimento do seu modo.

Além disso, os bebés passam seu tempo de vigilia entre companheiros com diferentes
niveis de desenvolvimento motor. Corrobora-se, assim, a ideia de que ndo precisamos ensinar
os bebés a fazerem o mesmo que nds. Devemos, sim, possibilitar aos bebés que eles ajam com
base em suas possibilidades e transformem, de acordo com suas capacidades, o que veem nos
adultos em gestos e ag¢bes construidos de forma auténoma. Em tal perspectiva, Pikler (2010,
p. 129, traducdo nossa) aponta que seus estudos “ndo precisaram o papel da imitacdo no
curso do desenvolvimento, por isso, afirma que os bebés veem os adultos de seu entorno
ativando-se e realizando movimentos diversos”. Os processos miméticos, para Wulf (2016),
ndo sdo meras reproducoes de modelos; eles induzem semelhancas que podem ser expressas
pelo corpo humano e diferencas em relacdo a situacdes e pessoas as quais se referem.

Prosseguindo a discussdo, na se¢ao seguinte, abordarei o tema da atencao conjunta e

da aprendizagem cultural.
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6.2 ATENCAO CONJUNTA E APRENDIZAGEM CULTURAL

A compreensdo humana dos outros como seres intencionais emerge inicialmente por
volta dos 9 meses de idade, como afirma Tomasello (2019, p. 77). Tal processo ocorre de forma
gradual, quando a crianca ja dispGe de ferramentas culturais que a compreensdo |lhe permita
utilizar.

Nessa perspectiva, Tomasello (2019) apresenta dois conceitos interessantes: atencado
conjunta e aprendizagem cultural. O conceito de atencdo conjunta é utilizado para
caracterizar as habilidades sociais e as intera¢des da crianca. Os bebés, mesmo antes dos 9
meses de idade, aprendem, através de acompanhamento do olhar, imitacdo dos atos dos
adultos, reacdao a gestos sociais, como apontar e mostrar. Ja o conceito de aprendizagem
cultural inscreve a crianca nas formas exclusivamente humanas de herancga cultural. A partir
disso, torna-as capazes de se sintonizar com a dimensao intencional dos artefatos criados para
medir seu comportamento de atengdo para determinados objetos (TOMASELLO, 2019),

Sob esse ponto de vista, é possivel argumentar que, “apesar do rico meio cultural, se
nao entenderem os outros como agentes intencionais, ndo serdao capazes de tirar vantagem
das habilidades cognitivas e conhecimento dos co-especificos” (TOMASELLO, 2019, p. 109).
Somente quando os bebés comecam a aprender com os outros se pode observar como
aprendem a interagir com objetos e artefatos, como aprendem a se comunicar gestualmente
com os outros e a como aprendem a pensar sobre si mesmos (TOMASELLO, 2019).

Em relacdo ao entendimento dos objetos, Tomasello (2019) cita Piaget (1954), segundo
o qual bebés de 4 meses comegam a estender os bragos na direcao dos objetos para agarra-
los, enquanto os de 8 meses procuram objetos que desaparecem. Ademais, Tomasello (2019)
refere, conforme Piaget (1954), que os bebés entre 12 e 18 meses comegam a seguir o
deslocamento dos objetos, supondo entdo que essas mudangas motoras viriam dessa
exploracdo dos objetos e da construcdo da realidade através dessas manipulagées.

Prosseguindo a discussdo, o autor aponta estudos que questionam as ideias de Piaget.
Por exemplo, os estudos de Baillargeon (1995) defendem que os bebés compreendem o
mundo fisico antes de usarem as manipulagdes para construirem uma ideia de mundo e que
isso poderia acontecer por volta dos 3 a 4 meses de idade. Observei, na Escola de Educacdo
Infantil onde realizei minha pesquisa, um bebé de 4 meses que dava sinais de compreensao

através da busca pela visdao e audicdo do que acontecia ao seu redor; com o movimento do
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pescoco, virava a cabeca, procurando sons que escutava e, pela sua reag¢do corporal,
compreendia por meio de sua expressao corporal o seu entorno.

Em outra direcdo, essas interagdes precoces entre bebés e adultos, para Tomasello
(2019), aconteceriam antes do entendimento do outro, pelas criangas, como sujeitos da
experiéncia, o que, para o autor, ndo ocorre antes dos 9 meses de idade. Além disso, nesse
processo de interacbes precoces, os bebés imitam acdes dos adultos, como movimento da
boca e da cabeca, sendo possivel que essa imitacdo seja uma forma de o bebé se identificar
com os adultos.

Segundo Tomasello (2019, p. 85), “os bebés de seis meses interagem diadicamente
com objetos, os agarrando e manipulando, e interagem diadicamente com outras pessoas”.
O autor sustenta que, quando ha pessoas a volta do bebé enquanto manipula objetos, ele
costuma ignora-las e, igualmente, se ha objetos a sua volta quando interage com pessoas,
costuma ignora-los também (TOMASELLO, 2019). No entanto, para o autor, é “somente entre
nove e doze meses que comega a aparecer um novo conjunto de comportamentos nao
diddicos, mas triadicos, onde hd uma coordenacdo das interagdes com objetos e pessoas”
(TOMASELLO, 2019, p. 85), formando um tridngulo, bebé, adultos e objeto.

Aos 6 meses, os bebés também olham pela primeira vez para os adultos de modo
flexivel e confidvel, se envolvem em momentos longos de intera¢do social mediada por um
objeto com os adultos, usam os adultos como pontos de referéncia social e agem sobre os
objetos da mesma maneira que os adultos agem sobre eles (TOMASELLO, 2019). Sendo assim,
“ndo é uma hipdtese absurda dizer que os bebés humanos revelam uma sintonia social
particularmente poderosa com seus cuidadores logo depois do nascimento” (TOMASELLO,
2019, p. 83). Isso poderia explicar a interacdo dos bebés de forma reciproca em
protoconversas, ou seja, conversas anteriores a fala, sem palavras, bem como nos processos
de imitacdo de comportamentos dos adultos. (TOMASELLO, 2019).

Em relacdo a compreensdo de si mesmo, os bebés, ao interagirem com o meio, seja
fisico ou social, estdo vivenciando a si mesmos em diferentes perspectivas. No que se refere
a esse aspecto, Tomasello (2019) afirma que, embora haja poucas pesquisas sobre a
compreensao de si mesmo, existem estudos com primatas ndao humanos, como o de Smith e
Washburn (1997), mostrando que algumas espécies, como os humanos, sabem o suficiente

sobre suas aptidGes para ndo realizar tarefas para as quais ndo tenham capacidade ainda.
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A partir do exposto, cabe aqui refletir sobre as praticas docentes que insistem em
antecipar acoes dos bebés, praticas essas que os obrigam a realizar tarefas ou ficar em
posturas impostas pelos adultos, reforcando uma incapacidade do bebé. Porém, é importante
ressaltar que, nesse caso, o bebé ndo é incapaz; ele é imaturo do ponto de vista fisiolégico ou,
como bem indicaram os autores, ainda ndo tem capacidade, mas ira adquiri-la a seu tempo e
conforme as possibilidades que se apresentam a ele. Nesse contexto, compartilho o episddio

de Alice (1 ano e 2 meses) e sua professora:

Alice e a professora

Em uma manh3 de outubro, um dia chuvoso, na sala do grupo 1, enquanto estava
com os outros bebés que brincavam, Alice (1 ano e 2 meses) voltava sua atencgdo
para a professora. A menina estava sentada junto a seus pares; ja a professora estava
do outro lado da sala, arrumando os colchdes onde os bebés descansam. Alice ndo
tirava os olhos da professora, atenta a todas as ages dela. A menina se levantou e
foi ao encontro da professora. Ao chegar, iniciou entdo um didlogo com ela. Alice
ndo falava ainda, mas vocalizava, emitia sons e fazia gestos para se comunicar. A
professora respondia, ndo interpretando o que Alice dizia, mas, a cada resposta, a
professora perguntava para a menina se era isso que ela queria comunicar. Foi ai que
Alice se aproximou dos colchdes e comegou a fazer o mesmo que sua professora
fazia. Porém a menina ndo imitava simplesmente a professora, ela olhava e fazia do
seu jeito. Em nenhum momento, a professora se dirigiu a Alice dizendo que ela fazia
errado; ela permitiu que a menina fizesse do seu jeito e de acordo com sua
capacidade. Mesmo sem palavras por parte da bebé, houve uma comunicagdo e um
entendimento entre as duas. Alice arrumou sua cama, espelhando-se na professora
e, assim que concluiu sua ag¢do, com um sorriso no rosto, ela se deitou e seguiu
vocalizando, até pegar no sono. A professora entdo se aproximou, a cobriu com um
lencol leve e seguiu com seus afazeres. (Diario de Campo, outubro de 2019).

O episddio de Alice demonstra uma situacdo de protoconversacdo e de atencao
conjunta. A menina acompanhou a a¢ao da professora, imitando o que ela fazia, e a professora
acompanhou as agdes de Alice. Nesse sentido, o termo ateng¢ao conjunta, apresentado por
Tomasello (2019, p. 85-86), “costuma ser usado para caracterizar todo esse complexo de
habilidades e interacdes sociais”.

A escolha tedrica de Tomasello (2019, p. 94) recai sobre a ideia de que “as criangas
passam a se envolver em interagdes de atengao conjunta quando comegam a entender as
outras pessoas como agentes intencionais iguais a elas proprias”. Além disso, Tomasello
(2019) aponta que as pessoas escolhem intencionalmente prestar atencdo a certas coisas e
ndo a outras de maneira diretamente relacionada a busca de seus objetivos. Durante meu
trabalho de campo, percebi essas escolhas intencionais varias vezes, uma delas no episédio

gue nomeio “Bolas amarelas”:
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Bolas amarelas

A sala do grupo um é dividida em espacos, o espaco de dormir, o espago de brincar
e o0 espacgo de trocar. A mesa onde os bebés sdo alimentados varia de lugar: as vezes
fica mais préxima ao espaco de dormir, as vezes mais proxima ao espaco de brincar.
Os bebés que ndo se deslocam brincam préximos ao espago de dormir. Por vezes, as
professoras mudam o mobiliario pikleriano de lugar no espaco de brincar, pois é um
espaco amplo. Naquela tarde de setembro, quando entrei na sala para realizar a
observagdo, vi a caixa Pikler sendo utilizada como uma piscina de bolinhas. E uma
caixa que faz parte de um dos moveis Pikler, que pode ser colocada em outra posicdo
e virar um degrau ou, do outro lado, uma caixa, e que é usada em conjunto com uma
rampa de madeira. As professoras colocaram bolas pequenas e amarelas dentro da
caixa. Os bebés ainda ndo estavam proximos da caixa quando me sentei para
observar. Peguei meus materiais e percebi que Eduarda (1 ano e 1 més) foi a primeira
a olhar e ir pegar as bolas amarelas. Foi encantador ver seu olhar para o objeto. A
impressdo que tive era que Eduarda precisava tocar, perceber a forma, a textura. O
brilho da bola chamava a atengdo dela. O fato de as bolas estarem na caixa fazia com
que ela quisesse se aproximar das bolas amarelas. Vendo isso, Patricio (1 ano e 3
meses), que observava Eduarda em sua brincadeira, foi se dirigindo para a caixa das
bolas amarelas. Ele se deslocou engatinhando rapidamente, parando literalmente
dentro da caixa. Patricio estava tdao envolvido em sua experiéncia e tao feliz que
comecou a jogar as bolas para fora da caixa e logo em seguida ia busca-las. Mas um
fato me chamou atencdo: ele percebeu uma bola diferente, a vermelha. O bebé
gargalhava, como se estivesse dizendo: “Eu achei, eu achei”. Parecia que o bebé
havia ganhado um presente. Estar com a bola vermelha, para Patricio, e poder
demonstrar que ele percebeu a diferenca foi algo lindo. Observei a percepgao do
bebé sobre a diferenga entre as bolas quando ele se olhou no espelho. Patricio
demorou mais que Eduarda na interagao com as bolas amarelas. O menino fez algo
que ela ndo fez, ou seja, ele retirou as bolas da caixa. O modo como Patricio interagiu
com os objetos e com o espaco, utilizando os objetos, foi diferente; a semelhanca
aquifoi a aproximacado e o encantamento com as bolas amarelas. No caso de Patricio,
uma vermelha também. O menino permaneceu ali por alguns minutos e depois
seguiu para o outro lado da sala, onde iniciou novas explorag&es. (Didrio de Campo,
setembro de 2019)

Nesse episédio, notei a aten¢do conjunta entre os dois bebés. Eduarda (1 ano e 1
més) conduziu o olhar de Patricio (1 ano e 3 meses) para o mesmo objeto — as bolas amarelas
— e para a mesma a¢ao — entrar na piscina de bolinhas. Houve uma interacdo entre os dois
bebés. Patricio quis fazer o que Eduarda fazia, porém, ao chegar na piscina de bolinhas, se
apropriou do objeto. O menino nao imitou Eduarda; ele se apropriou da ac¢do, transformando,
a partir de seu mundo interno, suas capacidades e seu repertério cultural, o que observou na
acdo da menina.

Dessa forma, Tomasello (2019) explica que é a partir dos 9 meses que o bebé comeca
a participar de modo mais intenso, profundo e variado do mundo cultural. Ele traz o exemplo
de que ver seus pares como agentes intencionais possibilita essa aprendizagem e que essa
seria a primeira forma de aprendizagem por imitacdo. Conforme o referido autor, esta é uma

etapa em que o bebé reproduz a¢des intencionais dos adultos e de seus pares em relagao aos
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objetos, bem como Patricio fez em relacdo a Eduarda. Para Tomasello (2019), é exatamente
dessa maneira que o bebé se torna membro de uma cultura, aprendendo coisas novas sobre
0s outros, e que esse comportamento seria exclusivo dos humanos.

Diante do exposto, na secao seguinte, abordarei as relagées dos bebés com seus

pares de mesma idade e de idade diferente.

6.3 OS BEBES E AS RELAGOES ENTRE OS PARES DE MESMA IDADE E DE IDADES DIFERENTES

A educacdo de bebés é um fazer da experiéncia vivida na relagdo com o outro, “que
instiga e questiona o nosso conhecer, pois as criancas sdo 0 que nos escapam nas
interpretacbes de suas a¢des” (VARGAS, 2014, p. 29). Sendo assim, pensar em relacdes e
interacOes de bebés com seus pares pode parecer um conceito cristalizado (COSTA; AMORIM,
2015) para a Educacdo. O entendimento que temos sobre a interacdo de bebés é em
referéncia aos adultos e em particular a sua mae. Costa e Amorim (2015) apontam que as
interacdes e comunicagdes de bebés com outros parceiros ainda sdo pouco investigadas, em
especial com seus pares de idades.

Podemos entdo supor, a partir do exposto, que essa falta de investigacdo sobre
interacOes se deve ao fato de que ainda se pense em interagdo no sentido de fazer algo junto
ou somente quando had a mediacdo de um adulto ou de um objeto, o que pude notar, de forma
contrdria, observando os bebés durante minha entrada em campo. O que constatei bastante,
nesse sentido, foi a interacdo dos bebés com os brinquedos; porém, quando préoximos, eles
interagiam com os outros bebés. Os bebés que ja se locomoviam interagiam com os bebés

gue ainda ndo se locomoviam. Presenciei tal fato e o descrevo no episédio a seguir:

A conversa de Fernando e Pablo

Fernando (4 meses) e Pablo (6 meses) eram novos na creche. Os dois estavam ainda
em processo de acolhimento e adaptacdo na Escola de Educagdo Infantil. As
professoras ainda tinham certo receio em deixa-los no chdo. Porém, quando os
deixavam, eles ficavam préximos um do outro. Tanto Fernando quanto Pablo ainda
nao se locomoviam. As professoras geralmente colocavam os dois de barriga para
cima nos tatames que estvam no piso, proximos aos colchonetes onde dormiam. Os
dois bebés eram colocados préximos e com alguns objetos ao lado de cada um.
Nessa manhd de observacdo, percebi que o barulho causado pela tentativa de
agarrar e manipular os objetos chamava a aten¢do um do outro. Eles entdo
comegaram a emitir sons, as protoconversagoes, caracteristicas dos bebés que ainda
nao falam. Viraram o pescoco e a cabega e se olharam. Permaneceram assim algum
tempo, abandonando os objetos. Comegaram a dialogar corporalmente, fazendo um
esforgo para tentarem se alcangar, porém nao conseguiram se movimentar para isso.
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Fernando e Pablo prestavam atengdo um no outro, esbhogavam sorrisos e sons. Ao
ouvirem outro barulho, se assustaram, procuraram de onde vinha esse barulho. Apds
isso, os bebés voltaram seus olhares novamente um para o outro, pegaram um
objeto cada um e iniciaram entdo uma nova interacdo, cada um com seu brinquedo,
finalizando, assim, esse belo didlogo entre bebés. (Didrio de Campo, setembro de
2019)

Esse episédio me possibilitou observar o desenvolvimento de uma protoconversa
entre dois bebés de idades distintas. Além disso, testemunhei também a interacdo entre
Fernando (4 meses), que ndo se locomove por sua iniciativa, e Pablo (6 meses), que ja se
locomove por sua propriainiciativa. O desejo de se deslocar de forma autbnoma, por iniciativa
prépria, ndo os obriga a ficar esperando atitudes do adulto para que ocorra essa interacao.
Foi exatamente o que fez Pablo, indo ao encontro de Fernando, se deslocando, aproximando-
se dele e iniciando um didlogo sem palavras, mas com emissdao de sons e movimentos
corporais.

Nessa dire¢do, Anjos et al. (2004) afirmam que as capacidades interativas da crianca
com parceiros de mesma idade tém sido investigadas com menor frequéncia em comparacao
a relagdo aos demais parceiros. As autoras apontam uma relevancia desses estudos, pois,
desde o nascimento, os bebés ja estdo em um mundo social de interagdes, tendo contato com
outras criangas, e esse contato tem ocorrido precocemente, visto que a educacao dos bebés
e a entrada deles em creches tem acontecido cada vez mais cedo.

Em uma linha de tempo, Anjos et al. (2004) apresentam exemplos de estudos da
década de 1970, nos quais ndo se havia certeza se o contato significava interacdo; outros
reconheciam a existéncia de processos interativos dos bebés, sendo os bebés antes de 1 ano
de idade capazes de observar outros bebés, sorrir e emitir sons para o outro, o que percebi
em minha entrada em campo. Na década de 1980, conforme as referidas autoras, os estudos
de Baudonniére (1988) indicavam que o bebé entre os 3 meses e 1 ano de idade ja manifestam
interesse por bebés de mesma idade, também através de expressdes corporais, pois as
capacidades de trocas reciprocas antecedem a locomocdo, a fala e a habilidade cognitiva
madura.

Nos anos 1990, Anjos et al. (2004) mencionam pesquisas como as de Carvalho,
Império-Hamburguer e Pedrosa (1997), que reelaboraram o conceito de interacdo; este
passou a ser tratado mais amplamente do que fazer algo junto, passando a contemplar a

funcdo reciproca, implicita e ndo necessariamente intencional. Por sua vez, os estudos de
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Fiamenghi (1999) referem que bebés entre 6 e 9 meses sdo capazes de reconhecer no
coetaneo um outro ser social, defendendo uma concepc¢ao de consciéncia interpessoal e das
emocdes que regula as relacdes desde os primeiros anos de vida.

Quanto aos seus pares de idade, Costa e Amorim (2015) apontam que o bebé, em suas
relagdes com outros bebés, faz uso de recursos de comunicacdo e significados apreendidos
no ambiente cultural. Essa construcdo se da através do gesto e da corporeidade do bebé.
Nesse sentido, Tomasello (2019), ao abordar o conceito de atenc¢do conjunta, argumenta que
ela se estabelece em torno do nono més de vida do bebé, na busca pelo olhar do adulto, sendo
essa coordenacdo da atencdo entre o parceiro e o objeto que interessa a ambos. O bebé é,
assim, considerado um agente ativo dessa relacdo, sendo capaz de reagir e de mobilizar o
parceiro através de seu equipamento sensorial.

A interacgdo, nesse ponto de vista, ultrapassa os momentos em que as pessoas agem
em conjunto, mas também a regulacdo reciproca e ndo necessariamente intencional entre
elas. Apresento a seguir um episédio de trés bebés em uma reunido para brincar em uma

piscina de bolinhas para ilustrar uma forma de relagao dos bebés em contexto de creche:

A reunido dos bebés

Era manh3d de uma quinta-feira fria de agosto. Na sala do grupo 1, alguns bebés
resolveram fazer uma reunido. Eduarda (1 ano e 1 més), Olga (1 ano e 2 meses) e
Patricio (1 ano e 3 meses). Curiosos com a caixa no canto da sala, cheia de bolinhas,
se aproximaram. Porém, Olga entrou primeiro na caixa, que mais parecia uma piscina
de bolinhas. A menina saiu da caixa e, apds ela sair, os outros dois bebés entraram.
As tais bolas na caixa causaram tanta alegria, curiosidade, vontade de brincar. Os
trés bebés, interagindo e desenvolvendo protoconversas, decidiram voltar juntos
para a caixa e brincaram juntos na piscina de bolinhas: uma reunido desses trés
bebés, compartilhando do mesmo espagco e do mesmo material, as bolas amarelas.
Ali na piscina de bolinhas, permaneceram por um bom tempo. Gritavam, riam,
dialogavam, se movimentavam, tudo de forma muito tranquila. Cada um dos bebés
parecia respeitar o espago do outro, ndo houve disputa ou briga. Apds algum tempo
interagindo, aos poucos um a um foi saindo da piscina de bolinhas, terminando entdo
a alegre reunido dos bebés. (Didrio de Campo, agosto de 2019)

Por meio das protoconversagdes, ocorre uma comunicagdo e uma interagdo entre os
bebés na piscina de bolinhas. Os bebés se comunicaram através da linguagem corporal, com
gestos, expressando suas emocdes uns para os outros. Além disso, houve um entendimento
reciproco naquele momento, confirmando, na minha concepc¢ao, que bebés de mesma idade
interagem de varias formas e que esse conceito, corroborando o que ja citei anteriormente,

ndo é somente estar junto e fazer a mesma coisa. Como abordam Anjos et al. (2004), é através
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do corpo que a crianca dialogicamente experimenta o mundo e inicia suas relagdes consigo e
com os outros, bebés e adultos, em uma continua relagdo com o outro.

Nessa direcdo, Vasconcelos et al. (2003) apontam que bebés podem mostrar um
padrdo de interagdao muito mais frequente do que o encontrado na literatura, com o que eu
particularmente concordo, visto o que pude observar durante meu trabalho de campo. Isso
porque ndo devemos focar nosso olhar pensando que os bebés ndo respondem aos
comportamentos dos outros bebés, mas que eles respondem a aspectos diferentes e de
maneiras distintas.

Isso me fez buscar episédios dos bebés que fossem mais pontuais, como encontros
mais especificos, que pudessem gerar uma andlise mais profunda, na tentativa de
compreender melhor as situagdes de interagdao. Em especial, cito um episddio com dois bebés
de idades distintas, Eduarda (1 ano e 1 més) e Fernando (4 meses), o qual poderia ser
examinado tanto do ponto de vista da imitacdo, que também é uma forma de interacdo, como

da interacdo propriamente dita.

O didlogo ténico corporal

Era uma manha cinzenta de outubro. O dia ndo estava propicio para que os bebés
fossem para o solario. Tinha vento e as professoras acharam melhor deixa-los na
sala. As professoras organizaram o espago para os bebés brincarem, se deslocarem,
aproveitarem o espago de acordo com suas possibilidades. A professora se
aproximou de Fernando (4 meses), que estava no colchdo, o pegou no colo e o levou
até o tatame que havia preparado para ele, proximo a area onde realizam os
cuidados basicos. Fernando foi colocado pela professora no chdo, em cima de um
tatame, proximo aos outros bebés. Tudo o que o rodeava chamava a atengdo de
Fernando: os objetos, os outros bebés, o barulho. E ele demonstrava isso virando o
pescoco e a cabega buscando a diregdo. Foi quando Eduarda (1 ano e 1 més), que
estava no outro lado da sala, se aproximou dele e se deitou ao seu lado. A menina
trazia consigo uma boneca e um pano; Fernando tinha ao seu redor bolas pequenas
e coloridas e rolos de plastico. Eduarda largou a boneca, olhou para Fernando e
entdo os dois comegaram um processo de interagdo através de vocalizagGes, de
movimentos corporais e gestos, denominado protoconversa. Eduarda comecgou a
imitar Fernando, e o menino, atento aos movimentos dela, buscava o seu olhar,
como se quisesse |he dizer algo. Eduarda sorria para o menino e respondia aos gestos
dele com movimentos. Os dois bebés estabeleceram um didlogo ténico corporal
muito interessante e totalmente reciproco. Ficaram ali alguns minutos, até que
ocorreu outra situagdo: Fernando foi ser alimentado pela professora, e Eduarda foi
procurar novas parcerias para suas exploragdes. (Diario de Campo, outubro de 2019)

A partir do episddio compartilhado, como afirmam Stambak et al. (2011, p. 39), “os
olhares, as mimicas, as atitudes e as posturas corporais, as vocalizacdes e a maneira de se

deslocar estdo carregadas de significados. Alegrias e satisfa¢des, as vezes decepg¢des, mas
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também aprovacdes, rejeicoes sao percebidas”. Para mim, ficou perceptivel, quando Eduarda
se deitou ao lado de Fernando, que ha interacdes entre bebés de idades distintas e que estas
sdo igualmente um veiculo para a aprendizagem de ambos, pois, nesse didlogo, os dois bebés
aprenderam, se reconheceram, se observaram e, principalmente, fizeram tudo isso no mesmo
ambiente e de forma totalmente segura.

Nesse sentido, fica claro que tanto as interacdes entre coetaneos quanto as que
ocorrem entre bebés de mesma idade nao se resumem simplesmente a imitagdo, mas
constituem variadas trocas pautadas na cognicdo e na emocdo. Ou seja, “a tendéncia que se

observa no desenvolvimento dos gestos é sua progressiva objetivacdo. No entanto, o carater

7

expressivo dos gestos, isto é, subjetivo, mantém-se predominantemente na motricidade

II’

infantil” (GALVAO, 2014, p. 74). Até mesmo as mudancas de comportamento, como presenciei

durante minha entrada em campo, sdo compreendidas, visto que existe alguém em relacdo
com seus movimentos e comportamentos, embora ndo havendo uma troca explicita entre
eles.

Sem duvida, no decorrer do meu trabalho de campo, constatei a existéncia da riqueza
da vida social, da autonomia durante os momentos de atividade livre e da capacidade de
tomar iniciativas, além do anseio pela compreensdo das coisas e das pessoas, sem a
necessidade de intervencdao direta do adulto, como colocam Pikler (2010) e suas
interlocutoras Feder (2011) e Chokler (2017). llustro o exposto através de um episédio narrado

em meu Didrio de Campo no qual Eduarda brinca no tunel Pikler:

Eduarda e a janela

Em mais uma tarde que chego para observar os bebés, entro na sala do grupo 1 e
me deparo com Eduarda (1 ano e 1 més). A menina me olhou e foi para o lado da
sala onde fica a janela que dd para a lateral da escola. Ao chegar na frente da janela,
Eduarda me olhou novamente e sorriu, como querendo me mostrar algo. Para minha
surpresa, ela realmente me mostra. A menina resolveu mostrar suas habilidades
motoras. Nesse momento, eu fiquei sem reagdo e sem palavras. A cena que eu
comecava a ver era uma demonstracgdo de equilibrio e segurancga postural. Eu fiquei
atento a cada agdo, ao planejamento de cada movimento e a como Eduarda estava
segura. Ela resolveu subir até a janela e ficar no espago que tem na soleira da janela.
Sim, foi exatamente isso o que aconteceu, pasmem vocés. Conseguem agora
entender por que fiquei sem reagao? Entdo, foi justamente por seu comportamento
motor, seguranga, equilibrio, confianga em sua capacidade. Ela executou seus
movimentos com uma qualidade impressionante, além de parecer algo de um bebé
com mais idade. Ndo demonstrou incerteza na hora de executar suas agdes; ela
realmente sabia o que estava fazendo e o fazia sabendo. Eduarda observava outras
criangas que estavam no patio e tentava interagir com eles. A professora se
aproximou da menina e aos poucos a convidou a descer. Eduarda relutou um pouco,
mas desceu e se deslocou pela sala até o momento em que algo novo lhe chamou a



181

atencdo e fez com que ela tivesse uma nova interagdo. (Didrio de Campo, outubro
de 2019)

Com relacdo ao episddio, verifica-se, como afirma Falk (2017, p. 111, tradugdo nossa),
a importancia da autonomia para a relagdo de Eduarda (1 ano e 1 més) consigo mesma, com
o mundo e com as outras pessoas que a rodeiam, pois é estruturante. No episédio citado,
Eduarda (1 ano e 1 més) conhece a si mesma, uma vez que tem o dominio de sua motricidade
através de experiéncias ativas como a mencionada no episédio. Além disso, quando um bebé
é livre para guiar suas proprias experiéncias, esta autonomia lhe permite “expressar-se
livremente, experimentar os efeitos de suas acles, extrair aprendizagens, identificar suas
possibilidades e limites pessoais, atuar sobre o mundo que o rodeia e progredir na integracao
social” (FALK, 2017, p. 113, tradugdo nossa).

A partir dos argumentos compartilhados, no préximo capitulo, descrevo o percurso
metodolégico da minha pesquisa, trazendo as notas sobre a observacdo pikleriana,
apresentando o campo de pesquisa, os bebés participantes, as estratégias de geracao de

dados e as questdes éticas que envolvem as pesquisas com bebés.






7 O PERCURSO
METODOL OGICO DA PESQUISA:
A OBSERVACAO PIKLERIANA






O mundo em que hoje crescem as criangas da nossa sociedade ndo é o mundo em que
cresceram os que as estudam (GRAUE; WALSH, 2003). Nesse sentido, buscando entender
sobre como pode ser desenvolvida uma pesquisa com bebés, apresentarei o tracado
metodoldgico desta pesquisa.

Concordando com Graue e Walsh (2003, p. 22), “é preciso alargar as abordagens de
pesquisa, desenvolver o registro interpretativo das vidas contextualizadas das criancas”, pois
pesquisar bebés exige uma entrega por parte do pesquisador, exige que o pesquisador esteja
atento as peculiaridades dos bebés (como, por exemplo, a forma como os bebés se expressam
e se comunicam) e a como deve adentrar o contexto em que esses bebés estdo inseridos. Para
gue isso ocorra, é necessario aprender muito ainda sobre o estudo dos bebés em contexto,
conforme colocam Graue e Walsh (2003), para que ndo nos limitemos no processo de
construcdo do conhecimento a partir de nossas pesquisas. Nessa mesma direcdo, pensar nas
escolhas metodoldgicas para a construcdo do entendimento sobre os bebés requer um
cuidado especifico. Como também sugerem Graue e Walsh (2003), é preciso considerar as
criangas de uma forma diferente daquela do anterior paradigma dominante da investigacao.
Isso significa que o contexto empresta vida a imagem retratada pelo investigador (GRAUE;
WALSH, 2003).

Desse modo, um ponto importante para refletirmos no que diz respeito a
especificidade da pesquisa com bebés é a observacdo. Minha pesquisa foi pautada na
observacao dos bebés e, especialmente, na observacao inspirada na Abordagem Pikler.

Cabe ressaltar que Pikler “comecou a realizar observagcdes primeiro com sua filha,
como uma mae sensivel e amante, e logo com as familias que visitava” (FEDER, 2011, p. 159,
traducdo nossa). Procurava ensinar aos pais a observacdo, a olhar e descobrir nos bebés o
mesmo que ela observava, ou seja, a atividade autbnoma dos bebés e a alegria dos
movimentos, plenos de iniciativa (FEDER, 2011).

Além disso, segundoFeder (2011), Emmi Pikler indicava aos pais as condicOes
favordveis para se oferecerem aos bebés, a quais sinais deveriam prestar atencdo e como
responder a esses sinais. Também, como aponta Feder (2011, p. 160, traducdo nossa),
“explicava aos pais como demonstrar aos filhos que tanto seus desejos como suas decisdes
eram levados a sério”. Dessa forma, ela compartilhava suas ideias, tais como que o bebé
precisa passar muito tempo ao ar livre, que a mae deve amamentar seu filho em local

adequado e confortavel, organizar os momentos de atencdo pessoal, administrar o tempo
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para ndo apressar as aces dos bebés. Aconselhava, assim, precisamente aos pais, de modo
gue conhecessem o descobrimento dos bebés, “a capacidade do bebé para aprender por si
mesmo riquissimos esquemas posturais e de movimento, antes de chegar, por essa via, a
sentar-se e caminhar” (FEDER, 2011, p. 161, traducdo nossa).

Emmi Pikler visitava as familias toda semana para observar os bebés junto das maes e
para escuta-las, para saber o que havia acontecido com eles desde sua visita anterior. Também
pedia as maes que anotassem, registrassem as acdes dos bebés, para dar suporte para o
desenvolvimento do olhar. Feder (2011) foi uma das bebés das familias visitadas por Emmi
Pikler e traz, em sua obra, lembrancas desses momentos com detalhes carinhosos, o que
percebemos durante a leitura de seus livros. Isso permitiu que ela fizesse uma transcricdo das
ideias essenciais que Pikler havia ensinado através da observacao.

E nesse ambito que Feder (2011, p. 162, traducdo nossa) alega que Pikler também nos
ensinou “sobre o prazer que pode sentir o adulto ao ver a serenidade do bebé brincando
sozinho, notando sua comodidade postural, corporal, seu interesse por si mesmo, pelo
entorno, seus esforgos e conquistas”. A autora discorre ainda sobre o prazer de observar, o
gual pode ser encontrado igualmente nos pais quando eles tém esse tempo para fazé-lo—ela
mesma sentiu esse prazer a partir da maternidade.

Sendo assim, é possivel depreender que tipo de observacdo Pikler propunha? Pikler
(2010) defendia a ideia de que o bebé tem capacidade de iniciativa, tanto na sua atividade
motora autbnoma quanto na relacdo com seus pais. Dessa forma, de acordo com Feder (2011,
p. 163, traducdo nossa), para Pikler, “a observacdo ndo era um instrumento de descobrimento
dessa realidade, sendo a vivéncia da relagao”.

A titulo de exemplo, considero importante destacar o relato de Feder (2011) de que o
gue os pais observavam era a qualidade da vivéncia do bebé e nao seu desempenho; com isso,
a autora afirma que se trata da “observacdo participante, um suporte da empatia, uma
gualidade da subjetividade com prognéstico positivo” (FEDER, 2011, p. 163, traducdo nossa).
Assim, a observacdo pikleriana ndo se traduz em um método, pois ndo ha um rigor; o que
impulsiona essa observacado é a qualidade da vivéncia dos bebés.

Corroborando o exposto, Tardos (2017), Falk (2011), David e Appell (2013), Gonzalez-
Mena e Eyer (2014) e Mdzes (2016) afirmam que cada criancga é Unica, e, portanto, requer um
olhar singular através de uma observacdo cuidadosa e realizada regularmente. Observacdes

regulares permitem ao investigador compreender os bebés mais profundamente, e nao
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somente o que todos veem; para isso, é necessario observar um bebé de cada vez, prestando
atencdo nas suas singularidades. Exemplifico o que foi colocado acima com o episddio de Olga
(1 ano e 2 meses), a quem igualmente observei de forma atenta, o que me permitiu perceber

algo que poderia passar em branco:

A mesma bolinha

Na sala do grupo 1, naquela manha de inverno, a professora recebeu os bebés com
0 espacgo organizado. Os objetos estavam dispostos no espac¢o de brincar, mas o
mobilidrio pikleriano ndo estava como da ultima vez em que estive observando. A
caixa pikleriana que vira piscina de bolinhas estava no meio da sala, mais préoximo a
porta que vai para o solario. Aos poucos, os bebés foram chegando para mais um dia
de vivéncias. Primeiro, chegou Paulo (1 ano e 5 meses); logo em seguida, chegou
Olga (1 ano e 2 meses), toda sorridente. Olga se comunica muito com a professora e
com os colegas através das protoconversagdes. A menina circulou pela sala, olhou
os objetos e o mobiliario, até decidir o que faria. Ela optou pela caixa que compde,
junto com a rampa, um dos méveis piklerianos. Olga se aproximou da caixa, entrou
e ficou olhando para as bolinhas. Comecou entdo a pega-las e movimenta-las
suavemente, com delicadeza. Durante a observacdo, percebi algo que me chamou
bastante a atengdo. Olga tinha na mado a mesma bolinha que brincara no segundo
dia em que estive na escola observando os bebés. A menina levou para dentro da
caixa aquela bolinha, ndo para brincar, mas para estar junto dela, como se fosse um
objeto de seguranca. Assim, dessa forma, Olga brincou por alguns minutos, no que
nomeei piscina de bolinhas. (Didrio de Campo, agosto de 2019)

Esse episdédio trata da singularidade de Olga ao brincar com a mesma bolinha com que
havia brincado em outro dia na creche, o que percebi por fazer observag¢des regulares e
atentas durante minha passagem pela Instituicdo. Corroborando o argumento, Rablon,
Dombro e Dichtelmiller (2009, p. 41) “afirmam que a observacdo é uma captura de um
momento no tempo, podendo inclusive se pensar no observador como um fotdgrafo que se
concentra em certas coisas, ignorando outras”. Os referidos autores sustentam ainda que
“aprendamos muito sobre as criancas ao observa-las, principalmente de forma cuidadosa,
assistindo e escutando as mesmas com atencgao, o que nos propicia refletir sobre o que estao
sentindo”. Assim, inseri-me no contexto dos bebés na creche para observa-los, para captar ao
maximo todas as informacdes sobre eles, com cuidado, com uma escuta potente, registrando,
através de fotos, filmagens e didrio de campo, os acontecimentos do cotidiano dos bebés.
Enquanto pesquisador, observei, naquela manh3a, a menina Olga. Algo havia me chamado a
atengdo: a menina estava com a mesma bolinha do outro dia. Essa lembranga de que Olga
brincou com a mesma bolinha foi possivel devido a uma observacdo atenta e a um registro

detalhado, o que me despertou a atencdo novamente, originando esse episédio.
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Pikler (2010) também nos mostra a importancia da observacdo dos bebés, através do
gue denomina observacao pikleriana, a qual pretende separar o descritivo do interpretativo e
do explicativo, sem querer dar explicagcdes ou interpreta¢des, em um primeiro momento, para
nao se fazer juizos rdpidos. Nesse sentido, a observacdo pikleriana deve ser concreta e
corresponder aos fatos. Além disso, apresenta, como particularidade, a observacdo de
situacGes cotidianas e de atividades autoinduzidas, espontaneas e autbnomas dos bebés e das
criancas bem pequenas, assim como a intera¢do adulto-bebé, o que é um ponto importante
e bem singular na observagdo pikleriana. Para tanto, o registro assume papel fundamental,
por meio da anotacdo, da descricdo escrita do observado, durante ou depois da observacao,
como através de filmagens e registros fotograficos.

Na mesma direcdo, Mdzes (2016) aponta, dentre as principais caracteristicas da
observacdo pikleriana, o aprofundamento do conhecimento sobre o desenvolvimento infantil
mediante o olhar atento e sensivel do pesquisador, como realizei na minha pesquisa,
prestando atencdo as posturas de transicao, a forma como os bebés adquirem sua autonomia
através da motricidade livre no contexto de creche. A autora ressalta ainda a mudancga
revoluciondria dos registros em videos, considerando-os como ferramentas bdsicas do
trabalho metodoldgico pela possibilidade que oferecem de repetir e realizar as andlises de
cada sujeito da pesquisa. Sendo assim, na observagao pikleriana, o pesquisador observa de
forma direta, estando presente, realizando registros escritos, fotograficos e de videos,
exatamente como fiz na instituicdo em que pesquisei os bebés.

Todavia, Mdzes (2016), no que diz respeito a nomenclatura, corroborando Tardos
(2017), Feder (2011), David e Appell (2013), Gonzalez-Mena e Eyer (2014), tratam a
observacdo como participante e ndo participante. Ademais, tais autoras também nomeiam o
observador como sendo participante ou ndo participante. As autoras piklerianas afirmam a
necessidade de diferenciar claramente a posicao e a maneira de observar do observador nao
participante — as pessoas que ndo participam diretamente dos cuidados — e do observador
participante —as pessoas que se ocupam diretamente dos bebés. Nessa perspectiva, é possivel

encontrar outras formas de conceituar observacao, como, por exemplo, de Rablon, Dombro e
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Dichtelmiller (2009) e de Carvalho?? (2019), os quais defendem que toda observacdo é
participante e todo observador também, pois estdo ali, no contexto, junto com os bebés.

Além da nomenclatura, percebe-se que a concep¢do do Instituto Pikler coloca os
pesquisadores em um lugar de neutralidade, ndao podendo se envolver com o objeto da
pesquisa. Porém, mesmo discordando com a diferenciacdo com a qual o Instituto e as autoras
piklerianas trabalham, pelo fato de a minha pesquisa ser com bebés e eu ndo acreditar nessa
neutralidade, o modo de observar na perspectiva pikleriana é o que realmente me interessa
e, por essa razao, o nomearei apenas de observagao pikleriana.

Moédzes (2016) aponta ainda que essa abordagem tem um forte interesse em descrever
fenomenologicamente o mais concreto e rigorosamente possivel as manifestacGes e
comportamentos dos bebés e criancas bem pequenas. Nesse contexto, Tardos (2017)
apresenta dois tipos de observacdo: a monografica ou tematica, que utilizei como base para a
minha pesquisa, pois é feita quando se observa a vida em grupo ou de vdrios bebés desde um
ponto de vista especifico e que s6 podera dar bons resultados se buscar respostas a perguntas
concretas, bem formuladas; e as observagées individuais de desenvolvimento do bebé, que
se preocupam em seguir o desenvolvimento do bebé e de seus comportamentos.

Além da definicdo de um tema na observacdo monogréfica, Tardos (2017) refere que
este tem que ser enunciado em forma de pergunta e que é essencial a analise e comparacao
dos registros das observacdes para que possamos fazer observacdes mais profundas e
precisas. Ndo devemos nos contentar em fazer observacées generalistas sobre o grupo, como,
por exemplo, fulano chorou muito, ou beltrano estava nervoso; isto ndo nos permite qualificar
nosso trabalho de pesquisa.

Quanto as observacgdes individuais, Tardos (2017) sustenta que a atencdo deve estar
focalizada no desenvolvimento dos bebés: quanto mais precisas e regulares forem essas
observag¢des, mais captaremos sobre eles. Para tanto, a forma mais simples de registrar as
observacdes sobre desenvolvimento é por notas em diario de campo, visto que possibilitam
recordar e, ao reler essas anotacdes, o pesquisador pode ir se dando conta de como esta

acontecendo o desenvolvimento do bebé até o momento.

22 |nformacdo verbal. Pratica de Pesquisa em Educacdo (PPE) do PPGEdu, ministrada pelo Professor Doutor

Rodrigo Saballa de Carvalho, Bricolagens metodoldgicas na pesquisa em Educagdo Infantil, ocorrida no
segundo semestre de 2019.
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Nesse sentido, utilizei os dois tipos de observac¢ao apontados por Tardos (2017): a
tematica, pois observei os bebés em grupo; e a individual, pois observei o desenvolvimento
de cada bebé. Paraisso, criei uma pauta de observacao, na qual comparei os registros, analisei
e aprofundei a observac¢do, como detalharei na sequéncia da dissertacao.

A condicdo essencial de um trabalho de pesquisa é conhecer bem o bebé, e isso se da
através da observacdo (TARDOS, 2017). Sendo assim, para responder ao meu problema de
pesquisa, realizei uma observacao atenta e sensivel dos bebés na Escola de Educacao Infantil.
Na préxima secao, explicarei o tracado metodoldgico da pesquisa, apresentando o campo de

pesquisa.

7.1 APRESENTANDO O CAMPO DE PESQUISA

A inspiracdo pikleriana convida a pensar o quanto os detalhes, os aspectos que muitas
vezes ndo sdo percebidos, como, por exemplo, as posturas intermediarias entre uma postura
e outra, sdo importantes e relevantes na construcdo de praticas que potencializam o
desenvolvimento dos bebés e criancas bem pequenas, bem como a pensar no ambiente como
importante fator para o desenvolvimento dos bebés. Nesse sentido, buscar um local para
realizar a pesquisa foi objeto de uma reflexdao profunda, pois queria encontrar uma instituicao
gue dialogasse com a minha trajetdria enquanto estudioso dos principios piklerianos, uma
instituicdo que realizasse as praticas cotidianas com os bebés inspirada nesses principios.
Desse modo, a escolha em realizar a pesquisa em uma Escola de Educacgao Infantil privada tem
a ver com essas questdes apresentadas anteriormente, visto que a Escola em questdo

desenvolve um trabalho inspirado nos principios piklerianos, de:

[...] valoragdo da atividade auténoma da crianca baseada em suas prdprias
iniciativas; valor da relacdao afetiva privilegiada e importancia da forma
particular que convém lhes dar em uma instituicdo; necessidade de favorecer
na crianga a tomada de consciéncia de si mesmo e de seu entorno;
importancia de um bom estado de saude fisica, que serve de base para a boa
aplicagdo dos principios precedentes, mas que também é resultado deles.
(DAVID; APPELL, 2013, p. 23, tradugdo nossa)

A Escola de Educacdo Infantil escolhida para a pesquisa foi fundada em 1995 e se

localiza no municipio de Porto Alegre (RS) (Figuras 4 e 5). A instituicdo trabalha com Educacdo
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Infantil: bergdrio, de 0 a 3 anos, e pré-escola, de 4 a 5 anos e 11 meses. A Escola organiza seus
grupos etarios da seguinte forma:

a) Grupo 1: 4 a 11 meses;

b) Grupo 2:1anoalanoe 1l meses;

c) Grupo 3:2anos a2 anose 11 meses;

d) Grupo 4: 3 anos a 3 anos e 11 meses;

e) Grupo 5:4 anos a4 anos e 11 meses; e

f)  Grupo 6:5anos a5 anos e 11 meses.

FIGURA 4 rente da escola

Fonte: Acervo pessoal (2019).

Como ja explicitado no capitulo introdutdério, atualmente, a Escola conta, em seu
quadro profissional, com seis professoras de Educacdo Infantil; dois professores
“especializados”, ou de dreas — Educacdo Fisica e Musicalizacdo; e trés professores
terceirizados —inglés, yoga e dangas urbanas. Contar ainda com sete educadoras assistentes,
uma cozinheira, dois profissionais de limpeza, dois porteiros, um responsavel administrativo,
uma coordenadora pedagdgica e uma diretora. A Escola atende a um total de 56 criangas. A

seguir, apresento, no Quadro 9, a rotina escolar.
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FIGURA 5 Planta baixa da escola
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Fonte: Arquivo da escola.
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Chegada A partir das 7h
Saida Ate as 20h
Lanche da manha 9h
Almoco 11h
Lanche da tarde 15h
Jantar 16h45
Patio Duas vezes por dia
Sono Conforme a necessidade da crianga

Fonte: Elaboracdo propria (2019).

Conforme o Quadro 9, o horario de chegada e saida das criancas é distinto; ndo hd um
horario fixo para que isso ocorra. Algumas passam o dia todo na escola; outras, apenas 6
horas; e outras, 9 horas. A rotina das criangas também nao é fixa, no sentido de deverem ser
cumpridas a risca; isso ocorre com flexibilidade. Normalmente, vao ao patio, ndao sendo
considerado patio a ida ao solario, para os que ja caminham, duas vezes ao dia. O sono
acontece conforme a necessidade da crianca, sem a hora especifica do “soninho”. A
alimentacdo se da em hordrios fixados pela Escola, sendo o lanche da manha as 9 horas, o
almoco as 11 horas, o lanche da tarde as 15 horas e a janta as 16h45. Para as criancas mais
novas, a rotina de alimentacdo é com mamadeiras e em momentos diferentes.

A escola tem sido assessorada através de um processo de formagao continuada. Nesse
sentido, ha dois anos, buscou uma parceria em forma de consultoria com a Professora Doutora
Sylvia Nabinger (quem introduziu a Abordagem Pikler no Brasil), presidente da Associacdo
Pikler Brasil e membro da Lagos Atelié da Infancia. Essa parceria, primeiramente, objetivou a
formacdo do quadro profissional da Escola, além de realizar conversas com as familias.
Posteriormente, o projeto seguiu com a entrada in loco da psicomotricista Manuelita Dotti,
estudiosa dos conceitos da abordagem e membro da Lacos Atelié da Infancia, para observar o

ambiente, os materiais e como as criangas interagiam no espago e propor as mudangas
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necessarias. Essa proposta foi realizada inicialmente apenas no grupo constituido por criancas
de 2 anos. Foi feita uma mudanca no ambiente, desde a disposicao dos objetos e a introducdo
do mobilidrio Pikler, até a questdo da postura da professora na hora do brincar, da
alimentacdo e dos cuidados de higiene. Esse trabalho estd sendo estendido, desde o segundo
semestre de 2018, até o grupo 3 (2 anos a 2 anos e 11 meses).

A pesquisa foi realizada na sala do bercario, bem como nos espacos de deslocamentos
dos bebés, como soldrio, patio e banheiro. A Figura 6 mostra a sala do bergario em planta
baixa, onde os bebés do grupo 1 (4 a 11 meses) brincam, se alimentam e dormem. Nesse
sentido, cabe salientar que o sono ocorre conforme a vontade e necessidade de cada crianca,
sem precisar acontecer para todos no mesmo momento, seguindo, assim, a inspiracdo
pikleriana.

As quatro fotos da Figura 7 ilustram a sala do bergario, espaco onde as professoras
possibilitam aos bebés a liberdade de se movimentar e brincar, escolhnendo os objetos e
materiais que tiverem vontade. Nessa perspectiva, o papel da professora é preparar esse
ambiente, proporcionando seguranca fisica e emocional dos bebés. A escolha dos materiais e
objetos é feita de acordo com cada faixa etaria e com base nos estudos de Pikler (2010), Tardos
(2011) e Falk (2011). A medida que o bebé vai se desenvolvendo (GALLAHUE; OZMUN, 2003)
e adquirindo maturidade biolégica (CHOKLER, 2017), as professoras vao ofertando os objetos
adequados para os bebés; por exemplo, se o bebé ja se desloca, as professoras, além de
oferecerem objetos que eles possam jogar e buscar, afastam um pouco mais os objetos em
relacdo aos bebés.

A escola em que realizei a pesquisa se pauta no entendimento de que a escolha dos
materiais é de suma importancia, assim como na Abordagem Pikler, pois, segundo Pikler
(2010), o desenvolvimento da autonomia através da motricidade livre (PIKLER, 2010; FALK,
2011; FEDER, 2011) passa também pelo ambiente e pelos materiais (KALLO; BALOG, 2013) e a
forma como estes estdo dispostos. Diante da sugestdo de Pikler (2010) de que o primeiro
brinquedo do bebé seja um pano de 35 cm por 35 cm, as professoras do grupo 1 (4 a 11 meses)
preparam o espago para os bebés brincarem utilizando o paninho pikleriano. Esse pano é
indicado para os bebés poderem agarrar o pano e, enquanto estiverem brincando, ele nao
cair facil de suas maos. Além disso, o pano precisa ser de cor viva, para chamar a atencdo
(KALLO; BALOG, 2013); estampados com bolinhas s3o especialmente apropriados, pois o

contraste da figura com o fundo facilita a percepgao visual. Além disso, como o tecido é leve,
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o bebé traz o pano na direcao de seu rosto, cobrindo-o, deixando cair o pano e voltando a
pega-lo, sem lhe oferecer risco algum pelo fato de o pano nao ser pesado. Podemos observar
Fernando (4 meses) desfrutando do paninho pikleriano e do espago organizado pela

professora na Figura 8.

FIGURA 6 Planta baixa da sala do grupoe 1 aumentada
S

\

O1ZX08 }

0L/ YL XLPL
f
01ZX08 |

/

S

AREA: 6,56\

PISO: CERAMICO
.. 048
-0

CIRCULAGAO

PISO: CERAMICO

AREA: 17,000

SALA DE AULA
GRUPO 1

260X140/75

GZ/0viX061

Fonte: Arquivo da escola.
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FIGURA7  plarits bisixa da sala do grupo | aurnentada e ilustrada

(.

Fonte: Elaboracdo propria, a partir do arguivo da escola.

FIGURA 8 Behé com pano

Fonte: Arquivo pessoal (2019).
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Para bebés dos 4 aos 6 meses de idade, as professoras planejam o espago e os
materiais considerando objetos que eles possam pegar com uma mao, leves também, como
bolas de tecido ou palha, argolas de madeira, bonecos de pano, como podemos ver nas Figuras
9 e 10, a seguir. Assim, proporcionam aos bebés o desenvolvimento através da motricidade
livre (PIKLER, 2010; FEDER, 2011), da liberdade de movimentos e da sua autonomia (CHOKLER,
2017).

FIGURA 9 e

Fonte: Arquivo pessoal (2019).
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FIGURA 10 3ebé com bola

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Na escola, também sdo utilizados materiais como forminhas, utensilios de inox e bacias
de inox, os quais os bebés, além de manusear, podem ver, movimentar de varias formas, sentir
o peso diferente dos objetos (Figura 11). Apresentando tais materiais, as professoras
propiciam aos bebés a transformagdo da curiosidade em ag¢ao; o modo como os objetos
chamam a atencdo dos bebés também influencia, pois o olhar deles se modifica em relacdao

as pecas.
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FIGURA T o o

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

No grupo 1 (4 a 11 meses), observei que o espaco pensado e planejado pelas
professoras possibilita aos bebés adquirir movimentos variados. Além disso, o espaco e os
materiais interferem na forma de os bebés se relacionarem com os objetos e brinquedos, pois
conseguem pega-los diferentemente, se aproximam deles de distintas maneiras, descobrem
que podem fazer sons, e isso aumenta mais ainda o desejo de explorar os objetos. Também a
medida que os bebés se desenvolvem de modo global, as professoras, através da observacdo
e da formacgdo que recebem, percebem os novos desejos e interesses dos bebés. Por isso,
pensar no contexto em que os bebés se encontram se faz tdo importante. As professoras
mudam os objetos e o mobilidrio constantemente, e isso faz com que os bebés busquem novas

formas de estar nesse espaco e de utilizar os objetos.
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Pensando nessas novas possibilidades e vivéncias dos bebés, a escola oferece objetos
que sejam faceis de langar ou jogar, quando eles ja se deslocam autonomamente, inspirando-
se, assim, na praxis pikleriana (Figura 12). Fazendo isso, as professoras despertam nos bebés
o desejo de ir buscar os objetos; caso contrario, o adulto precisara buscar o objeto e, nesse
sentido, ao invés de estarem trabalhando para um desenvolvimento auténomo (PIKLER, 2010;

FEDER, 2011), estardo de fato estabelecendo relacdo de dependéncia.

FIGURA 12 Bliatcs

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Nesse contexto, além dos objetos e brinquedos, o mobiliario, conforme apontam os
estudos de Pikler (2010), precisa ser acolhedor, pensado para os bebés, tornando a escola um
espaco agradavel. Desse modo, a escola, através de didlogos com as professoras e das
formacdes, modificou o piso da sala do grupo 1, adquiriu objetos e mobiliario pikleriano,
alterou o espaco da sala para atender aos bebés, respeitando o desenvolvimento, os

acolhendo e proporcionando que eles brincassem livremente (Figura 13).
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FIGURA 13 Mobilisrio Pikler

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Nessa direcdo, Emmi Pikler e a equipe do Instituto Loczy refletiram sobre os detalhes
e a funcionalidade desse mobilidrio para os bebés e adotaram alguns critérios para sua
confecgdo: oferecer seguranca fisica, permitindo ao bebé, dentro de suas possibilidades, ir
descobrindo livremente os espacos sem que corra risco; oferecer seguranca afetiva,
convidando a tranquilidade; ser confortavel e acolhedor, favorecendo propostas e sugestdes
aos bebés; ser sensivel e compreensivel para os bebés, facilitando o entendimento do
entorno; ser funcional, permitindo aos bebés compreender e se situar nos espagos; e
proporcionar o desenvolvimento da motricidade de forma global, pois é através do brincar
gue o bebé obtém respostas, descobre, ultrapassa obstaculos.

Cabe ressaltar que o mobilidrio também promove o desenvolvimento da atividade
autonoma dos bebés; a funcdo educativa que os equipamentos desenvolvem respeita a

maturidade, o olhar, o gesto, a autonomia, a seguranca fisica e emocional, bem como o desejo
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do bebé de provar, experimentar, parar, continuar. Tudo isso foi constituido em parceria entre
especialistas em marcenaria, Emmi Pikler e suas educadoras do Instituto Loczy.

Pensando nisso, a Escola lécus da pesquisa adquiriu o tunel pikleriano e as cadeiras de
alimentagdo, que podem também servir como objetos para os bebés vivenciarem a sua forma.
Além disso, a Escola dispde da caixa com a rampa, dos panos piklerianos, entre outros objetos
adequados para cada faixa etaria (Figura 14). A Escola teve a mesma preocupacao que Pikler
com relacdo a marcenaria. A equipe diretiva da Escola procurou diversos fornecedores até
encontrar um local que oferecesse a seguranca, as medidas corretas, o conforto e a acolhida

sugeridos pela equipe de Loczy.

FIGURA 14 ridngulo

e rampa Pikler

Fonte: Catalogo Holzspielgerate, 2017/2018.

Nesse sentido, no tocante a alimentagdo, surge uma pergunta: qual é a melhor
maneira de alimentar um bebé que ainda n3do se alimenta sozinho? Inspiradas nas praticas

piklerianas, a medida que os bebés se desenvolvem, as professoras utilizam o banco, onde
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elas podem se sentar e dar de comer aos bebés em seu colo, olhando nos olhos desses bebés,
respeitando também o momento e o ritmo deles de se alimentarem. Posteriormente, esse
banco é utilizado pelos bebés, e as professoras se sentam a sua frente e lhes dao de comer.
Os bebés que ja conseguem comer sozinhos se sentam nos bancos junto a mesa e se

alimentam, como na Figura 15, a seguir.

FIGURA 15 Banco

s de alimentacao

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

O labirinto Pikler foi igualmente pensado e estudado quanto a sua altura, suas entradas
e saidas, as barras de madeira, permitindo o descobrimento por parte dos bebés de que
podem se deslocar, por volta dos 7 ou 8 meses. Isso representa uma mudanca importante na

vida dos bebés: ndo s6 uma mudancga postural, que ja haviam conquistado, mas também a
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possibilidade de descobrir um espago ou um objeto que lhes chame a atenc¢do. Dessa forma,
o crescimento do ponto de vista motor toma impulso, e os bebés mostram uma grande
satisfacdo ao comprovar suas capacidades. Pensando nisso, a escola adquiriu o labirinto e o
oferece aos bebés do grupo 1 (Figura 16). As professoras viabilizam aos bebés vivenciar esse
mobilidrio, modificando a sua posi¢do na sala conforme percebem o interesse e desinteresse

dos bebés (Figura 17).

FIGURA 16 Labirinto Piklet

Fonte: Arquivo pessoal (2019).
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FIGURA 17 Mobiligrio pikleriano

Fonte: Arquivo pessoal (2019).
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A partir do exposto, ressalto que, na escola, ndo s as praticas de aten¢do e cuidados
sdo inspiradas na Abordagem Pikler; a configuracdo do espaco, do contexto em que os bebés
passam o dia também é inspirada nas praticas piklerianas. A escola compartilha do
entendimento de que o mobilidrio, os objetos, a atencdo do adulto, sdo aspectos importantes
para o desenvolvimento motor dos bebés e da construgdo da sua autonomia. Sendo assim,
apos descrever o campo de estudo, na proxima secdo, apresentarei os sujeitos da

investigagao.

7.2 OS BEBES PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada no grupo de bergario 1, que atende a faixa etaria de 4 meses
até 1 ano de idade completos em marco, porém é flexivel conforme a demanda da crianca.
Nesse sentido, a escolha por essa faixa etdria se deveu ao fato de que poderia observar as
questdes dos marcos de desenvolvimento e das posturas de transigdao dos bebés até atingirem
a verticalizacdo, ou seja, ficar em pé sem apoio. Assim, aumentaria a possibilidade de
observacdo e geracdo de dados da pesquisa. A pesquisa foi realizada com oito bebés desse
grupo, pois dois pais ndo autorizaram a participacao de seus filhos.

A turma é composta por trés meninas e sete meninos, mas, como ja explicado, dois
bebés ndo participaram da pesquisa devido a negativa dos pais (Quadro 10). O limite de
atendimento no grupo é de 10 criangas. Essa turma possui uma professora que fica um
periodo de 8 horas, duas profissionais de apoio que ficam um periodo de 6 horas e uma
estagiaria no turno da tarde. Os bebés permanecem grande parte do tempo na sala do grupo
1, podendo ir ao solario que faz parte da sala, e, em momentos especificos, vao ao patio e
interagem com as outras criancgas da escola. Seguindo as inspiracdes piklerianas, alimentacao,
sono e brincar ocorrem na sala, aproveitando o amplo espaco, e a higiene é feita no banheiro
da propria sala, equipado com trocador e armarios.

Sendo assim, na préxima secado, apresento as estratégias escolhidas para a geracdo dos

dados da pesquisa.
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Paulo Pablo Olga Fernando  Eduarda Carlos Alice

-

icio

Patr

29/04/2018 Feminino

30/09/2018 Masculino
19/06/2018 Feminino
30/04/2018 Feminino
9/02/2019 Masculino
Masculino

21/02/2018

28/04/2018 Masculino

13/05/2019 | Masculino

Fonte: Elaboracgdo prépria (2019).

1ano e 2 meses
10 meses

1anoel més

1ano e 2 meses
6 meses
1ano e 5 meses

1 ano e 3 meses

I 4 meses
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7.3 ESTRATEGIAS DE GERACAO DE DADOS

Nesta secdo, apresento as estratégias utilizadas para a geracdo de dados (GRAUE;
WALSH, 2003) da pesquisa. O que me propus neste estudo foi refletir sobre o que os bebés
evidenciam de si mesmos (VASCONCELQS, 2016), ja que se trata de uma pesquisa com bebés,
e nao sobre bebés, percebé-los, porém ndo através de palavras, mas de sons, de gestos,
através dos seus movimentos e das suas acoes.

Nessa perspectiva, conforme mencionei anteriormente, adotei a observagao
monografica, que se refere aos grupos, e a observacao individual (TARDOS, 2017) dos bebés
no contexto da creche como estratégia de geracdo de dados, ou seja, um espaco e um tempo
cultural e historicamente situados, um aqui e agora especifico (GRAUE; WALSH, 2003).
Também empreguei o didrio de campo com registros escritos, o qual é o instrumento pelo
gual a observacao foi sistematizada, analisada e qualificada, visto que sdo as anotacdes do
pesquisador sobre o objeto de pesquisa e seu contexto, é o instrumento “[...] onde o
investigador anota as suas reflexdes em primeira mdo, isto é, o mais préoximo possivel da
realidade observada e que serdo, numa segunda fase, enriquecidas com pormenor e detalhe
circunstanciado e descritivo” (VASCONCELOS, 2016, p. 61, grifo da autora). Nessa perspectiva,
concordo com a autora quando afirma que “o registro deve ser realizado, se possivel logo
apods, ou no mesmo dia em que se realizou a observacdo de modo a reter tudo que for
essencial” (VASCONCELQOS, 2016, p. 61). Dessa forma, observei, filmei e fotografei os
movimentos dos bebés e, logo apds, fiz o registro em didrio de campo para nao perder
informagdes importantes. Para apresentar o didario de campo no corpo do texto da
dissertacdo, escolhi o formato de episddios, que traduzem as notas de campo, pois estes
nunca estdo isolados, eles “sdao ferramentas para ajudar a perceber que sdao complementares
a outras formas de configuracdo analitica” (GRAUE; WALSH, 2003, p. 257).

Além disso, fiz uso de filmagens, pois, como declaram Graue e Walsh (2003, p. 136), “o
registro em video de um acontecimento permite que ele seja observado muitas vezes”. Para
tanto, instalei duas cameras filmadoras fixas, posicionadas no plano superior e no plano
inferior, para captar o movimento dos bebés e os registros fotograficos para constituir esse
processo investigativo.

Observei os bebés na creche durante seis meses, em quatro turnos por semana em

dias diferentes, sendo duas manhas e duas tardes, para poder estar com eles em momentos
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variados do dia e da jornada cotidiana escolar. Estar presente em distintos momentos do
cotidiano da escola é ter a chance de observar as diferentes experiéncias dos bebés. A seguir,
no Quadro 11, apresento o cronograma da entrada no campo de pesquisa, na turma do
bercdrio. Esse cronograma foi rigido, pois dependeu da organizacdo da instituicdo e do

calendario do cotidiano dos bebés na creche.

QUADRO 11 renograma da entrada em campo

Manha — 7h30 as 12h30

6 ses
(10 horas) eses

Tarde — 12h30 as 17h30

; 80 horas mensais — 20 haoras semanais
(10 horas)

TOTAL DE HORAS EM CAMPO 480 horas

Fonte: Elaboracdo propria (2019).

Como refere Vasconcelos (2016, p. 66), ao investigador etnografico ndo interessa a
guantificacdo, mas o sentido da observacdo, os grandes temas ou unidades tematicas que vao
se repetindo, os padrdes de comportamento dos atores. E preciso respeitar e escutar os
sujeitos da pesquisa, porque sdo eles que dao ritmo ao andamento da investigacdo. Enquanto
pesquisador, busquei a qualidade da investigacdo, estar atento tanto ao grande tema da
pesquisa, o movimento livre, como as unidades tematicas, como as posturas de transicao e a
construcao da autonomia. Por isso, minha entrada em campo foi realizada com muito estudo
e reflexdo prévios, posto que desenvolvi a pesquisa em uma Escola que se inspira nos
principios piklerianos, aos quais me dedico e nos quais tenho procurado me aprofundar.

Assim, elaborei uma pauta de observacdao na qual o foco foi o movimento livre dos
bebés e que serviu de roteiro para minha entrada em campo. Desse modo, observei os bebés,
os marcos do desenvolvimento e as posturas de transicdo, que constituem o problema de

pesquisa, sob os seguintes aspectos:
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a) o brincar livre dos bebés;

b) aintera¢do dos bebés com os objetos;

c) ainteracdo dos bebés com o mobilidrio pikleriano;

d) a interacdo dos bebés com as professoras em momentos de movimento e
motricidade;

e) ainteracdo dos bebés com seus pares; e

f)  os deslocamentos dos bebés na sala e no patio.

O Quadro 12, a seguir, apresenta a pauta de observa¢ao mais detalhada.

QUADRO 12  pauta de cbservagio do movimento livre dos bebés

Aspectos a observar

1 O brincar livre dos bebés (como os bebés brincam
* sem intervencao direta do adulto

A interacdo dos bebés com os objetos (como os
bebés manipulam, exploram os objetos)

N

Registro em diario de
A interacdo dos bebés com o mobiliario pikleriano campo
gue a escola possui (como os bebés se relacionam
com o mobiliario pikleriano)

W

Filmagem (registro filmico)

Fotografia (registro
A interacdo dos bebés com as professoras em fotografico)
momentos de movimento e motricidade Mapeamento dos
deslocamentos dos bebés
A interacdao dos bebés com seus pares (se e como
os bebés interagem entre si)

v

Os deslocamentos dos bebés na sala e no patio (a
6. forma como os bebés se deslocam nos diferentes
ambientes)

I N D I D
H

Fonte: Elaboracdo prépria (2019).

Assim, utilizei a observacao na pesquisa com bebés, a qual pressupde a construcdo de
uma relagdo entre pesquisador e grupo pesquisado para que ocorra a compreensao dos
codigos, como sugerem Graue e Walsh (2003), para poder responder ao meu problema de
pesquisa, cujo ponto principal é a aquisicao da autonomia através da motricidade livre. E que

além disso possa se ocupar de, como refere Vasconcelos (2016, p. 60), “por um lado, inserir-
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se nas atividades intrinsecas a essa situacdo e, por outro lado, observar as atividades, as
pessoas e mesmo os aspectos fisicos”.

Nesse sentido, esses seis aspectos da pauta de observacdo sdao importantes, pois,
dessa maneira, pude perceber como acontece o processo de construgdo da autonomia nas
interacOes dos bebés entre eles, entre eles e o mobilidrio, e entre eles e as professoras, através
do brincar livre, quando os bebés ndo tém acdo direta do adulto nas suas acdes. Péde-se,
assim, ser verificada a questdo da autonomia e aspectos relacionados a sua motricidade, as
posturas adquiridas e as posi¢cbes de transicdo. Ainda, a observacdo dos marcos de
desenvolvimento e das posturas de transicdo se deu durante todo o processo de observacao,
jd que em todos os seis itens ela pode ocorrer.

Para tanto, ir a campo pressupds estar preparado para, a cada observa¢do, uma nova
escuta, uma transformacao na relacao entre pesquisador e sujeitos da pesquisa, além de estar
aberto a novas reflexdes, novas formas de escrita, o que é um convite ao didlogo critico
(VASCONCELQS, 2016) entre o investigador e o sujeito da investigacdo. Dessa maneira,
precisei estar aberto ao conteldo que veio através da observagao; pude, com isso, estabelecer
as relacbes, os tensionamentos, revisitar alguns conceitos, até mesmo quebrar alguns
paradigmas, pois os estudos que venho desenvolvendo sobre os principios piklerianos nao
podem e nem nunca serdo objeto de radicalismo, tampouco de doutrinacgao.

A observacdo, nesse sentido, assumiu papel fundamental, como especificidade na
pesquisa com bebés, bem como os registros originados dela. No entanto, ela so foi possivel,
porque levei em conta os aspectos éticos na pesquisa com bebés, assunto de que tratarei na

segao a seguir.

7.4 ETICA E PESQUISA: DO CONSENTIMENTO DOS PAIS AO ASSENTIMENTO? DOS BEBES

O pesquisador também precisa de uma aceitacao por parte do grupo ao
entrar em um espaco individual ou grupal. (BUSSAB; SANTQS, 2009, p. 108)

Para iniciar o didlogo, pergunto, como Fernandes (2016, p. 9): “numa pesquisa com
criancas, qual o interesse a prevalecer? O da crianca? O dos seus pais? O do pesquisador? Ou

o da sociedade?”. Na tentativa de responder a essas questdes, utilizo como aporte Bussab e

23 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TALE) dos responsaveis legais encontra-se no Apéndice D.
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Santos (2009), os quais apontam que o pesquisador precisa de estratégias especificas para
poder ser aceito no grupo que pesquisard, pois requer a participacdo direta na vida diaria do
grupo. Concordando com as autoras, os interesses do pesquisador, da sociedade, dos pais ou
de quem quer que seja nao deve atrapalhar o bem-estar dos bebés em seu contexto durante
o tempo em que se realizara a pesquisa.

Nesse sentido, as autoras destacam que esse envolvimento caracteriza um pesquisar
com, e ndo sobre, e ressaltam a importancia e a vantagem desse envolvimento ao permitirem
gue o pesquisador entenda o significado do fendmeno sob a ética de seus significantes
(BUSSAB; SANTOS, 2009). A meu ver, isso representa viver de fato a pesquisa, estar no
contexto, prestar atencdo em como o cotidiano e, no meu caso, o cotidiano da creche
acontecem, como se da o funcionamento da instituicdo e como os bebés estdao adaptados a
esse processo. Também é um adaptar-se enquanto investigador, pois sei que nao se chega
simplesmente ao local e se pesquisa. Isso demanda um preparo, um aceite por parte dos
sujeitos da investigacao, por parte do contexto, e esse processo foi muito bem planejado por
mim e por meu orientador.

A investigacdo na infancia, na qual os bebés sdo os atores da pesquisa, com um papel
mais ou menos ativo, mas importante no conhecimento que se constrdi, é recente. Por isso,
Martins Filho e Prado (2011, p. 81-82) apontam que o interesse em desenvolver pesquisa com
bebés e criancas pequenas tem crescido nas Ultimas décadas e ainda que “as criancas tém
ocupado lugar de destaque nos estudos sobre infancia”. Tanto os estudiosos quanto as
instituicdes comecaram a perceber a importancia de pesquisar os bebés, seus processos, seus
lugares, seus contextos, as relacdes que estabelecem com o mundo, com os outros bebés,
com os adultos. No meu ponto de vista, isso se deve a uma nova concepc¢do de sujeito e de
infancia que olha para esse bebé como um sujeito ativo, competente e capaz.

Diante dessa perspectiva de ampliagdo das pesquisas com criangas, logo que iniciei o
processo de construcdo do projeto de pesquisa e posteriormente da pesquisa em si, pensei
em como contatar a instituicdo para verificar a possibilidade de realizar a pesquisa na Escola,
para podermos pensar juntos o que isso implicaria na rotina da Escola e dos bebés. O fato da
responsabilidade em estar no ambiente dos bebés, de ser de certa forma um intruso, me fez
refletir mais ainda sobre os cuidados especificos para a pesquisa com bebés.

Uma pergunta serviu de mote para minha entrada em campo, provocando a reflexao

sobre o que é pesquisar, o que é ser pesquisador e como deve ser esse percurso: “O que fago
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eu aqui?” (VASCONCELQS, 2016, p. 18). Para contextualizar e responder a essa pergunta,

apresento minha entrada em campo no episédio a seguir:

Construindo um percurso

Para o inicio da minha entrada em campo, entrei em contato com a Instituicdo.
Tivemos uma conversa prévia, na qual apresentei meu projeto de pesquisa e a
intencdo de pesquisar em uma instituicdo que inspira suas praticas cotidianas nos
preceitos da Abordagem Pikler. A equipe diretiva da instituicdo acolheu tanto minha
intengdo em pesquisar quanto a mim enquanto pesquisador. Fui muito bem
recebido pela dire¢do e coordenacgdo da Escola de Educagao Infantil. Logo ja me
pediram uma versao resumida do projeto, se eu teria disponibilidade de explicar as
familias como seria a pesquisa; enfim, queriam todas as informag&es possiveis para
garantir uma boa trajetdria nesse percurso que se iniciaria com minha entrada na
instituicdo. Nesse dia, a diretora e a coordenadora da instituicdo me mostraram a
escola; apds, sentamo-nos na sala da dire¢do, onde conversamos sobre bebés, sobre
minha formacdo sobre a Abordagem Pikler, sobre o Mestrado na UFRGS. A direcdo
agendou entdo a reunido com os pais, em uma data anterior ao inicio das
observagbes. Para tanto, providenciei os Termos de Assentimento Livre e
Esclarecido, tanto para as familias quanto para as professoras, e a carta de aceite da
instituicdao. Assim iniciei a constru¢ao do meu percurso de pesquisador, sendo aceito
por essa instituicdo que se inspira na Abordagem Pikler, para entdo realizar minha
pesquisa com bebés. (Diario de Campo, julho de 2019)

O episddio citado ratifica o que Graue e Walsh (2003, p. 76) destacam: “que o
comportamento ético estd ligado a atitude, que cada um leva para o campo de investigacdo e
para sua interpretacdo pessoal dos fatos”. Corroborando o dito pelos referidos autores,
Barbosa (2014) afirma que esse investigador, em se tratando de sua ética, necessita se sentir
responsavel, dar tempo para as criancas, com receptividade, atencao, disposicdo. Assim como
os bebés se adaptam a instituicdo, os pesquisadores, ao chegarem para realizar suas
pesquisas, precisam dessa adaptacao, e foi exatamente a isso que me dispus quando conversei
com a direcdo da Escola, na intencdo de deixa-las tranquilas de que eu ndo iria invadir o espaco
dos bebés, usar esse espaco e simplesmente abandona-los.

Nesse sentido, existem muitas maneiras de o pesquisador se aproximar de seu campo.
Dependendo, essa aproximacdo pode determinar a inser¢do, rejeicdo ou indiferenca ao
pesquisador. “A entrada em campo e a aceitacdao pelo grupo social sdo destacados como
essenciais na observacdo etnografica” (BUSSAB; SANTOS, 2009, p. 108). A minha aproximacao
com os bebés aconteceu aos poucos. Passei uma semana indo todos os dias a instituicdo para
gue os bebés se acostumassem com minha presenca. Conforme Piva (2019, p. 159), “fui o
adulto que estabeleceu uma relagdo respeitosa com os modos de ser das criancas, interessada

por elas e pelo que faziam”. Ainda segundo a autora, cabe ressaltar que fui um pesquisador
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gue “adentrou com postura relacional sem neutralidade, disposto a viver essa relagdo e
aproximacao” (PIVA, 2019, p. 159).

Sendo assim, é impossivel pensar em ética na pesquisa com bebés sem levar em
consideracdo os aspectos metodoldgicos, pois é através da metodologia da pesquisa que
cogitamos a entrada na institui¢cdo, a forma de contato com os bebés, como vamos estar nesse
ambiente e como vamos realizar a pesquisa sem prejudicar os bebés no contexto da creche,
dando a base para a construcdo da relacdo entre pesquisador e sujeitos da pesquisa. Desse
modo, minha entrada no contexto da Escola de Educac¢ado Infantil e, mais especificamente, na
sala do grupo 1 foi feita obedecendo a rotina da instituicdo, observando a melhor maneira de
estar nesse espaco dos bebés.

Nessa perspectiva, Fernandes (2016, p. 6) argumenta que “a aceita¢do das criancas em
relacdo a presenca do investigador e do registro de suas a¢Oes ocorre no desenrolar do
trabalho, de modo sutil e partilhado”. Compartilho entdo o episddio a seguir, pelo fato de

ratificar tal argumento:

Esta bem, me estuda

Em mais uma tarde de observacdo, quando eu estava na sala-referéncia do grupo 1,
Eduarda se aproximou de mim e logo ja pegou a cdmera, passou a mao em meu
rosto, tentou pegar meus o6culos, estava me pesquisando, estabelecendo uma
relagdo mais préoxima comigo, afinal, estou no seu espago, no seu ambiente de
convivéncia diaria. Eduarda ndao demonstrou nenhum tipo de estranhamento com
minha presenca e nem se intimidou por eu estar com meus materiais. E, com um
sorriso no rosto, ela ficou proxima a mim como se estivesse dizendo: “Esta bem, me
estuda”. Eduarda entdo me deu seu aval para a realizagdo do estudo com a sua
participagdo, e eu prontamente |lhe agradeci. (Diario de Campo, julho de 2019)

A presenca de um adulto que até entdo ndo era comum no ambiente pode ser
reclamada através de choro, de inquietacdo ou de agitacdo por parte dos bebés, acdes que
podem caracterizar desconforto do bebé frente a presenca de um estranho. Portanto, tudo
precisa ser muito bem explicado e enunciado para todos. Minha entrada no espacgo dos bebés
ocorreu, entdo, aos poucos em um primeiro momento, cumprindo uma semana de adaptagao
antes de entrar pelo periodo total na sala dos bebés.

Sobre essa perspectiva do estranhamento dos bebés em relagdo a presenca de um

adulto, Fernandes (2016, p. 4) aponta que:
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[...] as relagGes éticas sdo portadoras de diversidade e complexidade e
exigem um cuidado ontolégico [...] porque a ética estd ligada a construcgao
ativa de relagdes de investigacdo e ndo pode ser baseada em pressupostos
ou esteredtipos acerca das criancas e da infancia.

Em tal dire¢cdo, devemos pensar sobre como o pesquisador entra no contexto do bebé
e como vai estabelecer essa relacdo com os sujeitos da pesquisa de forma ética e harmoniosa.
Para tanto, lancei mao do Termo de Concordancia da Instituicdo, bem como do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)?* para os professores e para os responsaveis legais
pelos bebés que compdem o grupo foco da pesquisa.

Nessa légica, Fernandes (2016, p. 8) destaca que, no tocante ao consentimento
informado, este é o cuidado ético mais amplamente discutido, aparecendo na literatura com

quatro exigéncias:

1 - que envolva um ato explicito, acordo verbal ou escrito; 2 — assegurar que
pode ser dado se os participantes forem informados e conhecerem a
pesquisa; 3 — que aconteca de forma voluntaria e sem coergdo e 4 — que
possa ser renegocidvel para que as criangas possam desistir em qualquer
momento da pesquisa.

Com relacdo a primeira exigéncia, contatei a equipe diretiva da escola e as professoras
e professores. Marcamos uma reunidao para apresentar a pesquisa e como eu a desenvolveria
na instituicdo. Posteriormente, acordei com a dire¢do da escola uma reunido com os pais dos
bebés para apresentar-lhes minha intencdo de pesquisa. A reunido foi agendada, e naquela
ocasido fiz uma apresentacdo para os pais. Feito isso, assegurei o cumprimento da segunda
exigéncia, a de informar e possibilitar conhecerem a pesquisa. Encaminhei a todos o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para que eu pudesse dar inicio a investigacdo
seguindo a terceira exigéncia, de que a participacdo seria voluntaria. Por fim, cumprindo a
quarta exigéncia, informei aos pais, professoras e professores que o processo de investigacao
seria totalmente negocidvel, ou seja, se caso alguma familia quisesse desistir da participacao,
teria total liberdade de fazé-lo. No tocante aos bebés, através da observacdo, de conversas
com professores e professoras e com a equipe diretiva, se percebéssemos qualquer

desconforto por parte deles, poderiamos também desvinculd-los da pesquisa. A reunido

24 0 Termo de Concordancia da Instituicdo, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para os professores
e para os responsaveis legais pelos bebés e o Termo de Autorizacdo de Uso de Imagem e Dados Digitais
encontram-se, respectivamente, nos Apéndices B, C, D e E.
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serviu igualmente para esclarecimentos de possiveis duvidas de todas as partes e, nesse
momento, outro ponto informado aos responsaveis foi sobre o sigilo e a confidencialidade, ja
gue os dados foram gerados a partir de registros fotograficos e filmagens, devendo ser
garantido que seu uso sera somente na pesquisa e para fins cientificos.

E por essa via que Barbosa (2014, p. 243) nos mostra que o carater sigiloso em relagdo
as imagens pode ser um obstaculo, “mesmo quando ndo envolvem qualquer restricdo, como
em pesquisas sobre temas como a brincadeira ou a leitura — inclusive quando as criangas e 0s
seus responsaveis tenham autorizado”. Assim, devemos explicar de forma bem fundamentada
gue o registro em pesquisa se faz muito necessario quando pesquisamos “com” bebés;
corroborando Barbosa (2014), registrar as informacdes apenas em palavras, sem mostrar o
significado presente no movimento dos corpos, dos gestos e dos sorrisos, é perder o
conhecimento popular, as culturas infantis. Por isso, como ja referi anteriormente, utilizei
recursos filmicos e fotograficos para poder registar essas informacdes que ndo sao ditas, que
nao sao expressas em palavras, sobretudo em se tratando de uma pesquisa com bebés.

Sendo assim, a ética na pesquisa com bebés pressupde também partilhar o processo
pratico da pesquisa, ou seja, a propria pesquisa, como foi estar no campo, os resultados
encontrados através da geracdo dos dados e a andlise deles. Nesse sentido, cabe ressaltar
ainda que divulgarei os resultados da pesquisa apresentando-os, para a instituicao e os
professores, em momentos de formacdo continuada e, para os responsaveis, em reunido de
pais, como forma de devolucdo do estudo, de agradecimento pela construcdo do processo,
bem como de contribuicdo para o desenvolvimento de a¢des pedagdgicas com os bebés na
Educacao Infantil.

A partir do exposto, pensar em ética na pesquisa com bebés presume o respeito a
instituicdo, as pessoas que a compdem, mas principalmente aos bebés. Nessa perspectiva,
minha concepcdo de ética vai ao encontro do pensamento de Pereira, Gomes e Silva (2018, p.
763) quando afirmam que “a ideia de participacdo da crianga, vem acompanhada da aposta
de que a crianca tem algo a dizer de si e sobre o mundo que a cerca”. Logo, pesquisar bebés
requer um compromisso maior ainda em relagao a participac¢ao, pois a ideia de que bebés nao
falam leva a pensar em como garantir a participacao de fato dos bebés em uma pesquisa. Para
mim, enquanto pesquisador de bebés, a participacao dos bebés esta atrelada a concepgdo de
infancia na qual baseio minhas praticas. Observar e respeitar o bebé em seu contexto,

juntamente com a construgdo tedrica a qual me propus, por si sé podem ser considerados um
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agir ético (PEREIRA; GOMES; SILVA, 2018). Estar comprometido com a pesquisa ndo é somente
ir ao campo, observar os bebés, gerar dados e apresentd-los para uma banca. O
comprometimento e a ética em pesquisa também estdo ligados ao respeito, a forma como o
pesquisador apresenta a sociedade os achados da pesquisa. Nesse ambito, construir uma
teoria, mais especificamente uma teoria sobre bebés, como apontam as referidas autoras,
“explicita uma ética, na medida em que implica um posicionamento politico em relacdo as
criancas e ao lugar social que elas ocupam” (PEREIRA; GOMES; SILVA, 2018, p. 762).

Dessa forma, no préximo capitulo, apresentarei as andlises dos dados gerados durante

a pesquisa.






8 O DESENVOLVIMENTO
, MOTCOR DOs BEBES:
DIALOGOsS COM A ABORDAGEM PIKLER






O presente capitulo aborda as andlises realizadas a partir da geracdo dos dados da
pesquisa desenvolvida em uma Escola de Educacdo Infantil. Conforme referi no capitulo
metodolégico, cabe ressaltar que a presente pesquisa foi feita com um grupo de bebés em
uma Escola de Educacdo Infantil privada que inspira suas praticas na Abordagem Pikler.

A partir da leitura do didrio de campo e dos registros realizados durante as
observacdes, elenquei as situacdes recorrentes que tinham potencial para se tornarem
unidades de analise. Sendo assim, constitui as unidades de analise tendo como base para a
escolha a reiteragao de situagdes interativas. Diante disso, elas sdo:

a) movimento livre e autonomia dos bebés: mimese e aprendizagem cultural;

b) movimento livre e autonomia dos bebés na interacdo com objetos, espacos e

mobiliarios;

c) movimento livre e autonomia dos bebés em seus deslocamentos pelos espacos; e

d) movimento livre e autonomia dos bebés nas interacdes com os pares.

A Figura 18 demonstra como o movimento livre (PIKLER, 2010) e a autonomia tém
relacdo e possibilitam a recorréncia das relagdes, os deslocamentos pelos espacos da Escola
de Educacdo Infantil, os encontros, a utilizacdo do mobilidrio e a forma como os bebés se
relacionam com as professoras e entre eles, tanto os de mesma idade quanto os de idade
diferente.

Nesse sentido, percebi que as interacdes dos bebés dialogam com todas as unidades
de analise, haja visto que como apontam Sinclair et al. (2012, p. 65), “antes dos doze meses
as acdes habituais das criancas se aplicam indistintamente aos diversos objetos que elas
podem apreender”. Pude observar tal fato durante o trabalho de campo, quando os bebés
gueriam efetivamente experimentar, sentir, pegar, girar, apalpar, sacudir e por na boca os
objetos.

A observacdo realizada na investigacdo evidenciou que o movimento livre (PIKLER,
2010) tem uma importancia fundamental na escolha dos objetos, no deslocamento pelo
espaco da Escola de Educacao Infantil, nainteracdo dos bebés com seus pares de mesma idade
e de idades distintas, na interagdo com as professoras, imitando os gestos dos adultos. Porém,

nao se trata apenas de uma simples imitagao, mas de um processo de mimese (WULF, 2016),
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qgue leva a construcdo de uma aprendizagem cultural, através da ateng¢do conjunta e das

FIGURA 18 Categorias de analise

INTERACAO COM
OBJETOS, ESPACOS
E MOBILIARIO

DESLOCAMENTOS

Movimento
livre e
autonomia

MIMESE E
INTERACOES COM
SEUS PARES

APRENDIZAGEM
CULTURAL

Fonte: Elaboracdo propria (2019).

protoconversa¢oes (TOMASELLO, 2019). Isso propicia aos bebés se constituirem enquanto
sujeitos de sua prépria acdo, tanto na sua motricidade (FEDER, 2011) quanto na sua autonomia
(CHOKLER, 2017).

Pela articulacdo do movimento livre e da autonomia, eixo central desta pesquisa,
estabeleco entdo um didlogo, através dos episddios, com autores que utilizam e estudam

esses conceitos. Isso se da pelas acdes dos bebés no contexto da Escola de Educacdo Infantil:
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interacdes entre eles, com o mobilidrio, por meio da mimese, perpassando as questdes
culturais e a influéncia do espaco. Proporciona-se, assim, a realizacdo das analises a partir da

geracao dos dados da pesquisa.

8.1 MIMESE E APRENDIZAGEM CULTURAL

Do nascimento até aproximadamente os 5 anos de idade, sabe-se que as criangas
passam por inUmeras e importantes transformacgdes em relacdo a tamanho, constituicdo
biolégica, comportamento, organizacdo social, enfim, varias experiéncias. Segundo Cole,
Hakkarainen e Bredikyte (2010), esses aspectos podem complicar a compreensdo da
associacao entre contexto cultural e os processos de aprendizagem nas criangas. Sendo assim,
os autores afirmam que “a cultura consiste de conhecimentos, ferramentas e atitudes
historicamente acumulados que permeiam a ecologia proximal da crianga, inclusive as
praticas culturais dos membros do nucleo familiar e de outros parentes” (COLE;
HAKKARAINEN; BREDIKYTE, 2010, p. 1).

Corroborando o exposto, Chokler (2017, p. 46, traducdo nossa), ao abordar o que
entende por desenvolvimento, argumenta que “o desenvolvimento de toda pessoa durante a
vida, particularmente no primeiros anos de vida, implica um complexo processo de
organizacdo progressiva e de crescente diferenciacdo e especializacdo”, e que isso ocorre
tanto nas funcdes bioldgicas quanto nas fungdes psicossociais. Por isso, o desenvolvimento
dos bebés precisa ser estudado; como apontam Papalia e Feldman (2000, p. 36), “o campo do
desenvolvimento humano concentra-se no estudo cientifico dos processos sistematicos de
mudanca e estabilidade que ocorrem nas pessoas”, e é nesse periodo que acontecem as
maiores transformagdes e aquisicdes que poderdo reverberar durante toda a vida.

Dessa forma, se pensarmos no ambito geral, o desenvolvimento pode ser descrito
como um conjunto de transformacdes internas (CHOKLER, 2017) que permite ao sujeito
“acessar e exercitar um conjunto de competéncias necessarias para que progressivamente
assuma atitudes cada vez mais complexas e autbnomas em seu ambiente habitual” (CHOKLER,
2017, p. 50, tradugdo nossa). Chokler (2017, p. 48, traducdo nossa) afirma ainda que “o
conjunto de representacGes mentais, determinadas socio-historicamente, valores éticos,

crencas, mitos e saberes cientificos e culturais de uma comunidade se expressa e opera na
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interacao cotidiana, desde uma ordem simbdlica”, o que podemos notar no episédio de Olga

(1 ano e 2 meses):

Olga e a boneca

Sentada no chdo da sala do grupo 1, Olga (1 ano e 2 meses) buscou objetos para sua
experiéncia momentanea. Bem posicionada, com a postura equilibrada, ela olhou
para todos os lados. A sua frente, um mobilidrio que serve de estante atraiu sua
atencgdo, e ela resolveu entrar nele para buscar algo. Retirou de dentro um cilindro
amarelo de plastico e, ao olhar para o lado para larga-lo, se deparou com uma
boneca que estava no chdo. A menina trouxe a boneca préoximo a si e comegou a
brincar. A forma como a menina brincava me chamou a atengdo, pois me reportou
ao conceito de mimese e aprendizagem cultural. Olga cuidava da boneca da mesma
forma que um adulto cuida de seu bebé. Ela vocalizava, se dirigindo a boneca com
sua protoconversa. A menina cuidava da boneca como se fosse sua filha, fazia
carinho e a tocava suavemente. Seus movimentos eram tranquilos, a menina
brincava tranquila. Olga colocou a boneca deitada, a cobriu com um pano que estava
proximo a boneca e depois disso a deixou dormir, se despediu da boneca e foi para
o lanche. (Didrio de Campo, setembro de 2019)

FIGURA 19 Olgae s borecs
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Fonte: Arquivo pessoal (2019)

As imagens de Olga (1 ano e 2 meses) (Figura 19) durante um momento de experiéncia
corporal através do jogo simbdlico em que ela representava os cuidados em uma boneca me
faz concordar com Chokler (2017, p. 50, traducdo nossa) quando alega que “desde cedo as
representacdes sociais se estruturam em uma ordem simbdlica que estabelece qual mundo
chega ao bebé quando esse bebé chega ao mundo”. Penso em quem acolhe esses bebés e de
que forma isso acontece, como é passada para os bebés a nocdo de cuidado, deixando claro
gual seu lugar, qual seu papel (se de um bebé ativo ou um bebé passivo) e quais aprendizagens
se perpetuam pelas geragdes por meio da cultura.

Nesse sentido, pode-se afirmar que o episddio de Olga (1 ano e 2 meses) também nos
faz perceber o conceito de aprendizagem cultural, o qual, como declara Tomasello (2019,
p. 53), “depende da aprendizagem por mimese, e talvez da instrugao ativa por parte dos

adultos, e ndo se da por meio de formas ‘mais fracas’ de aprendizagem social como
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aprendizagem individual”. Isso, de certo ponto, parece ébvio, pois ndo saberemos cuidar se
ndo formos cuidados e expressar esses cuidados recebidos. Porém discordo do autor quando
refere que a aprendizagem cultural talvez ocorra por instrucdo ativa do adulto, porque os
cuidados sdo um exemplo de que, mesmo sem essa intervencao direta do adulto, o bebé
aprende e, mais tarde, pelo brincar, pela mimese, representa a situacao vivida.

Nessa direcao, Chokler (2017, p. 51, traducdo nossa) aponta que “o mundo que chega
ao bebé quando este chega ao mundo é eminentemente um mundo social, estd socializado e
tem um poder socializante”. A autora também sustenta que a ordem simbdlica tem uma
incidéncia constitutiva e institutiva, ndo sé nas ideias, mitos e valores sociais, mas na forma e
no funcionamento do corpo. Chokler (2017, p. 51-52, traduc¢do nossa) traz como exemplo “os
pés tapados e deformados das antigas mulheres chinesas, as cabeg¢as esmagadas e os olhos
estrabicos dos maias, as mutilagGes rituais, a circuncisao [...], o disciplinamento do corpo e a
hipermedicalizacdo do conflito e do sofrimento social”.

Por sua vez, Tardos (2011, p. 9, traducdo nossa) afirma que “o brincar cumpre
diferentes fun¢des na vida dos bebés. Durante o brincar, o bebé esta ativo e, por isso, satisfaz
seu desejo de movimento e acdo”. Assim, o bebé, demonstrando interesse, fica brincando por
mais tempo e cada vez mais concentrado na sua agdo, aprendendo a observar seu entorno,
desenvolvendo sua imaginacao, permitindo conhecer a vida dos adultos e suas atividades,
realizando, pelo brincar, seus desejos e aspiracdes. E exatamente o que a menina Olga (1 ano
e 2 meses) fez ao brincar: entre tantos brinquedos e objetos, escolheu a boneca,
demonstrando total interesse e concentragdo durante essa a¢ao. A menina foi protagonista
da acdo; seu desejo de pegar a boneca e brincar, representar os cuidados na brincadeira, foi
respeitado, ocorrendo, conforme Tardos (2011), a satisfacdo do seu desejo de movimento e
agao.

Sob o mesmo ponto de vista que Tardos (2011), outro aspecto importante que
perpassa o brincar é a mimese (GEBAUER; WULF, 2004); nela, a relagdo do homem pode ser
descrita como um “cruzamento de atividades reciprocas: um sujeito que tem que se constituir,
mantém relagdes com o mundo que ja existe como formado e estruturado, e que por sua vez
constitui o sujeito” (GEBAUER; WULF, 2004, p. 118). Percebi, no decorrer da observagao, que
os bebés trazem, em sua bagagem cultural, um repertdrio de gestos e brincadeiras, mas que
também aprendem com seus pares e com os bebés de idades diferentes, imitando-os ou

tentando reproduzir os gestos deles. Para melhor entendimento, compartilho a seguir dois
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episddios, nos quais Eduarda (1 ano e 1 més) e Patricio (1 ano e 3 meses), a partir de uma

interagao diadica, protagonizam uma cena de mimese durante o brincar livre:

Aventura na janela

Eduarda (1 ano e 1 més) estava na sala do bergario quando resolveu pegar o banco
usado para alimentagdo dos bebés, mas que também serve como objeto de brincar.
A menina entdo virou o banco e o colocou préximo a janela. Resolveu subir na parte
bem fininha onde mal cabiam seus pés. Desse modo, a menina passou a usar a janela
como apoio para subir, colocando as duas maos e o pé direito no banco, flexionando
a perna esquerda. Eduarda percebeu que, mantendo as maos na janela, ndo
conseguiria, entdo ela segurou na barra de ferro que se localiza abaixo da janela.
Assim, a menina conseguiu fazer a alavanca para subir. Ela entdo subiu,
demonstrando toda sua destreza. Eduarda conseguiu, entdo, através de sua
aventura na janela, cumprir seu objetivo de olhar através do vidro as criangas dos
outros grupos, que estavam no patio. Ficou um tempo olhando as outras criangas e
posteriormente desceu. Foi ao encontro da sua professora e dos outros bebés para
fazer a higiene e almogar. (Didrio de Campo, agosto de 2019)

FIGURA 20 et T i
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Fonte. Arguivo pessoal 12019J.V

Eduarda (1 ano e 1 més) demonstrou, pela primeira vez, suas habilidades motoras
(Figura 20). Eu ndo havia observado nenhum outro bebé fazer o mesmo que ela. Como sdo
bebés de diferentes idades e em distintas etapas do desenvolvimento no grupo, nem todos
realizam essas acGes. Apods esse dia, testemunhei a menina fazer mais vezes essa acdo. Sua
seguranca postural e seu equilibrio permitiam que se movimentasse e vivenciasse essas
posturas e movimentos. Apesar de Patricio (1 ano e 3 meses) ndo estar junto de Eduarda no
momento em que a menina estava na janela, o menino, por interagao didadica ocorrida entre
os bebés, realizou a mimese pela interacdo com Eduarda (1 ano e 1 més) por meio da

observagdo de seus movimentos (Figura 21):
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Patricio na janela

Patricio (1 ano e 3 meses) ficou observando Eduarda (1 ano e 1 més) em sua aventura
na janela, sentado em um canto brincando com objetos, porém sua atengdo estava
toda em Eduarda. Apés ela sair e partir para outro projeto, ele entdo foi tentar o
mesmo que ela. Até poderia dizer que ele realizou mimese em sua a¢do, o que de
fato aconteceu. Porém, até mesmo pelo fato de estarem em etapas distintas do
desenvolvimento, ele realizou sua atividade a partir de suas possibilidades. O banco
ja estava proximo a janela e em uma posicao diferente; Patricio ndo modificou a
posicdo do banco. O menino permaneceu com a parte do banco com a maior
superficie virada para cima. Colocou as mdos na janela e tentou subir da mesma
forma que Eduarda (1 ano e 1 més) e, como ela, percebeu que seria melhor utilizar
a barra de ferro abaixo da janela. Assim Patricio o fez e conseguiu subir no banco,
colocando a perna esquerda flexionada primeiro para dar a alavanca para a subida.
Quando o menino conseguiu ficar em cima do banco, apoiou suas maos na janela e,
como a amiga, olhou para o patio, vendo as outras criancas brincarem. (Diario de
Campo, agosto de 2019)

FIGURA 21

Fonte: Arquivo pessoal (2019)
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A partir do episddio de Patricio, tive a certeza de que mimese nao é apenas reproduzir
um gesto, visto que “os gestos ndo devem ser contemplados simplesmente como um
fendOmeno de expressdo, pois tém, enquanto representacdes, uma certa autonomia”
(GEBAUER; WULF, 2004, p. 119). O menino, apoiado nos movimentos de Eduarda, realizou a
mesma agao — subir a janela —, porém de acordo com suas possibilidades. Isso significa que os
gestos podem executar o que é comunicado, distanciando o demonstrado do demonstrar.
Patricio (1 ano e 3 meses) realizou a mimese, conforme suas capacidades e seu desejo; sua
acdo teve vida proépria, executando o que foi comunicado, mas, como apontado,
diferenciando-se do que Eduarda (1 ano e 1 més) fez.

Dessa forma, concordo que “a mimese social é caracterizada através da referéncia de
um mundo construido ao outro, e através de um carater representativo, demonstrativo ou
condutivo” (GEBAUER; WULF, 2004, p. 119), uma vez que, na Escola de Educacdo Infantil, os
bebés passam a ser referéncia uns dos outros, bem como as professoras o sdo, produzindo,
assim, uma aprendizagem cultural (TOMASELLO, 2019). Em rela¢do aos gestos, Gebauer e
Wulf (2004, p. 119) sustentam que “ndo sé a imitacdao de um gesto é mimética, mas também
o proéprio gesto”, ou seja, os autores traduzem os gestos como representacdo corporal de um
discurso. No caso do episddio dos bebés na janela, a menina foi referéncia para Patricio
realizar sua acdao. O menino observou as a¢des de Eduarda; entretanto, ndao simplesmente as
copiou. Realizou-as a seu modo, de acordo com suas possibilidades, ndo imitando os gestos
de Eduarda, mas os traduzindo para que seu corpo os executasse a sua maneira. Para uma
melhor compreensdo desses apontamentos, apresento a seguir o episédio de Fernando (4

meses) e Eduarda (1 ano e 1 més):

A coreogradfia de Fernando

A professora colocou Fernando (4 meses) no chido da sala do grupo 1, em decubito
dorsal, para que ele brincasse livremente. Ao seu lado, disp0s alguns objetos, entre
eles uma boneca, deitada de barriga para baixo (decubito ventral). Ele ndo se
interessou por nenhum objeto; olhava o entorno como se procurasse algo ou
alguém. Nesse momento, Eduarda (1 ano e 1 més) se aproximou dele.
Primeiramente, a menina sentou-se préximo a boneca e posteriormente se deitou
ao lado de Fernando. No momento em que ela se deitou, Fernando (4 meses) se
virou de lado, ficando na mesma posicdo que Eduarda. Os dois, entdo, como que em
uma coreografia previamente construida, fizeram as mesmas agBes. Nesse
momento, pensei que Fernando (4 meses) simplesmente imitaria ou tentaria fazer o
mesmo movimento que Eduarda. Minha surpresa foi que o contrario ocorreu.
Através de suas agGes, a menina realizava a mimese dos gestos de Fernando, ndo so
os imitando, mas criando a partir dos gestos do menino. Os dois bebés
protagonizaram um lindo momento, no qual ele conduziu as a¢des dela, porém ndo
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foi uma mera imitagao; houve ali um desejo em querer fazer o mesmo, mas de forma
diferente. (Didrio de Campo, novembro de 2019)

FIGURA 22 eografia de Ferma
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Nas fotos apresentadas na Figura 22, pode-se observar Fernando (4 meses)
movimentando sua cabeca, buscando olhar algo que lhe chama a atencdo, e Eduarda (1 anoe
1 més) respondendo, virando seu corpo para o mesmo lado. Quando o menino voltava o olhar
para outro lado, Eduarda voltava o seu também, fazendo o que o amigo fazia.

Nessa perspectiva da mimese social (GEBAUER; WULF, 2004), o agente refere-se a
mundos formados especificamente, pois sdo mundos de outras pessoas. Esse acesso é dado
pela mimese e, dessa forma, “nas primeiras acées miméticas rudimentares trata-se, como
mostra Piaget, da reproduc¢do de esquemas motores encontrados por si préprio” (GEBAUER;
WULF, 2004, p. 124).

Nesse episddio, observei que o repertério motor de Fernando (4 meses) e o de Eduarda

(1 ano e 1 més) eram divergentes, dado que estavam em etapas distintas do desenvolvimento
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devido a diferenca de idade. Nessa ocasido, o menino ainda ndo se deslocava, tampouco se
sentava, porém interagia com seus pares. Eduarda ja caminhava. O que havia ali, como
descrito anteriormente, era a traducdo de um discurso: Eduarda (1 ano e 1 més), traduzia
corporalmente o discurso de Fernando (4 meses). Em tal direcdo, Gebauer e Wulf (2004, p.
124) afirmam que “a presenca do outro é demonstrada desde cedo na crianca no seu
comportamento corporal. Ela ndo tem seu corpo para si. Ele é antes um ponto de partida para
a intervencdo de outras pessoas”.

Na minha observacao, foi exatamente o que fizeram os dois bebés quando resolveram
dialogar corporalmente. Houve ali um jogo de conducdo e respostas. Eduarda (1 ano e 1 més)
se adaptou ou, na verdade, se readaptou a uma posicdo que ela ja dominava e quase nao
utilizava mais para brincar; todavia, para responder ao amigo que ainda nao se deslocava e
tinha nessa posicdo sua seguranga postural para brincar, ela entdo voltou a esta etapa,
entregando-se a coreografia de Fernando (4 meses).

Dando continuidade as andlises, outra situacdo recorrente durante minha observacao
foi a interacdo dos bebés com os objetos, os espacos e o mobilidrio, o que retratarei na

proxima secdo.

8.2 A INTERACAO COM OBJETOS, ESPACOS E MOBILIARIO: VIVENCIANDO RELACOES.

Estar no espaco dos bebés, ou seja, no contexto de uma Escola de Educacao Infantil, e
poder observa-los nas suas interacdes é poder de fato perceber para além dos escritos. E
poder unir teoria e pratica.

Durante o periodo de observacdo, foquei em situacdes do cotidiano para observar
momentos de movimento livre e autonomia dos bebés na creche, através de exploracdo do
préprio corpo, manipulacdao e jogo com um, dois ou varios objetos, interagdes com o
mobiliario, e construcGes dos bebés. Nesse sentido, entendo como objeto os brinquedos, o
pano pikleriano, o mobilidrio, o banco de alimentagao etc.

Em relacdo a exploracdo do espaco, apresento a seguir o episédio de Paulo (1anoe 5

meses), integrante do grupo 1:

Deslocamentos de Paulo
Paulo estava na sala do grupo 1 e resolveu se deslocar até o solario. O menino ainda
ndao caminhava; por esse motivo, fez o percurso engatinhando. No entanto, o
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engatinhar de Paulo era peculiar, com uma perna estendida e a outra flexionada. Era
dessa forma que Paulo interagia com o espago. Quando algo Ihe chamava a atengdo,
la ia Paulo engatinhando, sentindo seus obstaculos, suas texturas. Chegando no
soldrio, Paulo olhou os objetos que estavam |a: brinquedos espalhados, bacias de
inox, bolinhas de plastico. Porém, a impressdao que me deu era de que nada lhe
interessava. Sendo assim, ele resolveu brincar com seu proéprio corpo, interagindo
com o espaco, testando suas possibilidades, verificando seus pontos de apoio no
solo, seu equilibrio. Paulo tinha seus pontos de apoio nas duas maos, pois colocava
seu corpo para a frente, criando uma situacdo de equilibrio estatico. Assim, ele
ensaiava diferentes situagdes, colocando a mado esquerda a frente, a direita
posteriormente e tornando a coloca-la para tras, ficando nesse jogo por algum
tempo. Também brincava com suas pernas, estendendo-as, flexionando-as,
tensionando e relaxando a musculatura, movimentando-se para sentir diferentes
pontos de apoio. Além disso, Paulo tentava ficar em pé, segurando na madeira que
cerca o solario. O menino se aproximava das paredes, as tocava curiosamente. Por
alguns minutos, Paulo ficou brincando de passar no degrau, subindo e descendo, até
voltar para a sala buscando novas agGes. Em uma bela situacdo de exploragdo e jogo
corporal, o menino interagia com o espaco, através de seus deslocamentos e
sensag8es corporais. (Diario de Campo, agosto de 2019)

FIGURA 23 ik

Fante: Arquivo pessoal [2019)
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A partir das imagens da Figura 23, é possivel compreender a importancia das
experiéncias de deslocamentos pelos espacos. Conforme apontam Gruss e Rosemberg (2017,
p. 40, traducdo nossa), “o bebé contribui para seu préprio desenvolvimento, pois sua atividade
produz muitas experiéncias sensério-motoras”. Concordando com as autoras, minha
percepcdo é de que Paulo, ao coordenar seus movimentos em um espago onde ele se vé como
sujeito da acdo, construia também a sua noc¢do de espaco, percebendo a diferenca entre as
dimensdes, rotacdes, deslocamentos, superposicdes, ou seja, percebendo o espaco
relativamente a seu préprio corpo.

Nesse sentido, entendo que “os bebés tém uma profunda necessidade de brincar. Seu
interesse em observar o entorno é incansavel” (KALLO; BALOG, 2013, p. 14, tradugdo nossa).
Isso ficou muito evidente durante minha estada na creche, no decorrer de meu trabalho de
campo. Pela observagdo da recorréncia de tais situacées em meu trabalho de campo, percebi
o prazer dos bebés em poder desfrutar livremente dos espacos, dos objetos e do mobilidrio,
como colocam Pikler (2010) e Feder (2011), através da liberdade de movimentos, sem a
intervencao direta de um adulto, sem a conduc¢do do adulto dizendo o que e como o bebé
deve fazer.

Isso propiciou a Paulo conhecer seu corpo, suas possibilidades e seus limites. Além
disso, ele se mostrou mais prudente nas suas a¢des, nas suas iniciativas, ou seja, corroborando
o que a Abordagem Pikler defende de que “a crianca que consegue algo por sua proépria
iniciativa e por seus proprios meios adquire uma classe de conhecimentos superior aquela que
recebe a solucdo pronta” (FALK, 2011, p. 27 apud PIKLER, 2010, p. 24).

Na mesma dire¢do da exploracdo do proprio corpo em relagcdo ao espago, apresento o

episédio no qual Fernando (4 meses) é levado pela professora até o solario:

Fernando conhece o soldrio

Fernando (4 meses) é levado até o solario pela professora, pois ainda ndo se desloca
sozinho. Seguindo a orientacdo de colocar o bebé sempre na posicdo de decubito
dorsal, a professora o coloca no piso firme. Ela coloca também alguns objetos a seu
alcance, mas o bebé nao tem interesse por nenhum ainda. Com 4 meses, ele ainda
se encontra na fase de querer explorar seu préprio corpo, e assim o faz. Ele mexe as
mdos e os pés, traz as mados até sua boca, coloca-as dentro da boca, retira-as,
estende os bragos, flexiona-os. Olha atentamente para suas maos e dedos como se
quisesse descobrir o que sdo. Parece que se pergunta: “O que é isso? Isso sou eu?
Isso faz parte de mim?”. Fernando ficou nessa interacdo por muito tempo. Além
disso, ele buscava, através do olhar, entender o que acontecia a sua volta. De vezem
quando, ele buscava, pelo olhar, outros sons, outras pessoas. Fernando, através do
olhar, buscava conhecer esse espac¢o ao qual era levado pela primeira vez. Ao seu
lado, havia alguns objetos, inclusive o pano pikleriano. Porém Fernando, naquele
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momento, estava mais interessado em conhecer e perceber o novo espago que
estava através de seu corpo. Utilizando seus pontos de apoio, o menino conhecia o
soldrio e interagia com aquele novo espaco. (Didrio de Campo, novembro de 2019)

No decorrer do episédio de Fernando (4 meses), percebi que as partes visiveis do seu
corpo, suas maos e pés eram explorados por ele, auxiliando na construcdo da imagem e
unidade de si. Como nos apontam Gruss e Rosemberg (2017, p. 38, traducdo nossa), “o bebé
primeiro explora suas maos. A partir da organizacao tonica, quando diminui a hipertonia das
extremidades e aumenta o ténus do tronco, o bebé consegue levar seus pés a boca”,
respeitando as leis do desenvolvimento cefalocaudal e proximodistal.

Nesse dia, visualizei todas as etapas descritas acima e, a partir da observacdo,
concordo com  Gruss e Rosemberg (2017), quando pontuam que, ao longo do
desenvolvimento, tanto o sensorial quanto o motor e o cognitivo ocorrem de forma
sincronizada, fazendo com que aconteca a apropriacdo e a construcdo do corpo do bebé.
Dessa maneira, “a organizacdo do esquema e da imagem corporal se dd em um espaco-tempo
em permanente mudanc¢a” (GRUSS; ROSEMBERG, 2017, p. 43, tradugdo nossa), sendo um
processo de transformacado durante toda a vida, base para a construcdo da sua identidade de
modo auténomo.

Nessa direcdo, “o primeiro aspecto da experiéncia corporal é o da experiéncia do corpo
como objeto em uma situacdo espacial bem definida, ou seja, a crianca ndao pode se
reconhecer até que tome consciéncia de ser ela mesma uma parte do todo que a rodeia”
(VAYER, 1977, p. 14, traducdo nossa). Essa experiéncia do corpo em relacdo ao meio conduz
o sujeito a edificar esquemas, os quais funcionam como estruturas internas. E sdo ditos
esquemas ou conhecimentos constantes de seu corpo que permitem ao bebé cumprir
diferenciacOes e prosseguir suas experiéncias até a elaboracdo definitiva do seu eu (VAYER,
1977).

Prosseguindo as analises sobre interagbes dos bebés com os objetos, espagos e

mobilidrios, apresento um episédio mostrando a interacdo de Fernando com o pano Pikler:

O pano Pikler

Naquela tarde de outubro, um dia ensolarado, foi emocionante ver Fernando
brincando com suas mdos e observa-lo em uma area de brincar preparada,
planejada, pensada pela professora e ver também que, a medida que o menino se
desenvolvia, suas professoras notavam isso. Sendo assim, ofereceram a Fernando o
pano pikleriano. Dessa forma, Fernando, em cima de um tatame, olhava atento para
0 pano, o tocava e brincava com ele. Por vezes, tentou agarrar o pano, sem sucesso.
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Mas, igualmente atento, ele seguia investindo sua energia nessa agao de pegar o
pano, até que ele conseguiu. Com sua mao direita, Fernando (4 meses) pegou o
pano, o soltou, observou o objeto, interagindo com ele. O menino continuou
interagindo com o pano por varios minutos, até que comecou a chorar, fazendo com
que a professora se aproximasse e o pegasse no colo. (Didrio de Campo, outubro de
2019)

FIGURA 24 . s

Fonte: Arguivo pessoal (2019),

O pano pikleriano, por ser leve, ndo cai da mao do bebé facilmente, fazendo com que
sua exploracdo, como observei, perdure por um tempo maior do que com outros objetos. E
um objeto sem peso; além disso, se o bebé o levar ao rosto, ndo causard dano. Fernando (4
meses) interage com esse pano de formas variadas em um espaco montado pela professora
(Figura 24).

Na mesma dire¢do, apresento outro episddio de Fernando, referente a interacao dos

bebés com os objetos, para explicar que, em Ldczy, esse espago montado pela professora
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onde ocorre a interacdo é chamado de “area de brincar” (KALLO; BALOG, 2013) e, a8 medida

gue os bebés crescem, essa area aumenta, se estendendo por toda a sala:

Fernando na drea do brincar

Em outro momento, na area do brincar, a professora colocou, ao redor de Fernando,
objetos leves, que ele pudesse pegar com uma das mados total ou parcialmente e que
facilitasse também seus movimentos e preparagdes para uma nova posi¢cdo de
transicdo. A professora o colocou na posi¢do de decubito dorsal, com uma bacia de
inox, um pano, um cesto e um objeto de plastico. Fernando (4 meses) escolheu o
objeto laranja para explorar e brincar. Olhava atentamente para o objeto, o segurava
com as duas maos, fazia movimentos variados com seu corpo, sem largar o objeto.
Inclusive um desses movimentos foi um ensaio ao rolamento, quando ele ficou em
decubito lateral, sem deixar o objeto cair. O menino fez essa tentativa de rolar apds
ficar olhando para a bacia. O desejo de pega-la o impulsionou a lateralizar, ficando
em decubito lateral. O menino ndo alcangou a bacia, voltou para a posicdo de
decubito dorsal e ficou entdo brincando com seu objeto laranja por um longo tempo.
O bebé largou o objeto, choramingou, e a professora, perguntando se ele estava com
fome, o tirou do chdo e o levou para ser alimentado. (Diario de Campo, novembro
de 2019)

FIGURA 25 | 14
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Observa-se no episddio e nas fotos da Figura 25 que Fernando esta se apropriando do
objeto, percebendo suas propriedades tateis, quais partes sao mais faceis de apertar, quais
sdo mais dificeis. Assim, ele também observa o seu préprio efeito sobre o objeto,
reconhecendo aos poucos se um objeto é duro ou maledvel e quais sensacdes despertam nele.

Conforme os bebés se desenvolvem no primeiro ano de vida, ja passam mais tempo
manipulando objetos pequenos, iniciando o brincar e a manipulacdo de dois objetos;
normalmente escolhem objetos semelhantes, um em cada mao, experimentando os sons,
através de batidas repetidas objeto com objeto, objeto no solo. Nessa diregdo, Kallé e Balog
(2013, p. 27, traducdo nossa) afirmam que, “por volta dos 6 meses, um bebé ja estd imerso
em uma exploracdo bastante complexa e por isso necessita de novos brinquedos junto com
seus brinquedos mais familiares”. Porém, para colocarmos novos objetos, é importante retirar

aqueles pelos quais o bebé ndo demonstra mais interesse, aqueles que ja ndo usa mais. Para
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Kallé e Balog (2013), o interesse do bebé é que governa a razao de colocar ou tirar os objetos.
Diante do exposto, menciono o episédio de Olga (1 ano e 2 meses), no qual ela manifesta seu
interesse, durante a observacdo, escolhendo os objetos que queria explorar e ignorando
aqueles em que ja ndo tem mais interesse, além do tempo que explorava cada objeto (Figura

26):

Os objetos de Olga

Olga esta na parte da sala onde fica o mobiliario pikleriano e a maioria dos
brinquedos. Ela chega, vai até os cubos de madeira e de |a retira varios objetos. Apds
a escolha, senta-se no chdo, pega dois objetos semelhantes, um em cada mao,
observa os dois atentamente e os testa exatamente como referido antes. Bate um
no outro, os bate no chado, os larga e os pega novamente em uma area especifica
delimitada por ela mesma. Ela poderia escolher qualquer outro objeto; no entanto,
elegeu os dois objetos de papeldo para realizar sua atividade e nela permaneceu
concentrada e envolvida por aproximadamente 10 minutos. (Didrio de Campo,
agosto de 2019)

FIGURA 26 D5 tbjetcs d
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).

A medida que se desenvolvem, os bebés comecam a ser capazes de tomar um objeto
em cada mao. Como declaram Gruss e Rosemberg (2017, p. 58, tradugao nossa), “ao sustentar
dois objetos simultaneamente, exercita esquemas de acdo prévios; chupar, olhar, sacudir,
esfregar, bater, mas também comeca a coloca-los em relagdo um com o outro”. Isso ficou
evidente durante minha pesquisa. Pude ver isso in loco: os bebés vdo se sentindo mais

seguros.
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Por volta dos 6 meses, os bebés comecam a colocar os objetos em relacdo, percebendo
suas diferencas, esfregando-os, batendo um no outro, colocando-os dentro e fora. Assim
como afirmam Gruss e Rosemberg (2017, p. 59, tradug¢do nossa), “vao acumulando impressoes
e experiéncias com relagdo a texturas, pesos, formas, superficies, modos de tomar, a¢cdes que
realizar e efeitos por produzir”.

Os bebés passam a se dar conta do que é igual e diferente conforme vao
experimentando os objetos, suas texturas, formatos e, desse modo, antes mesmo de falar, o
bebé constrdi a representacdo e, mais adiante, o conceito (GRUSS; ROSEMBERG, 2017). Por
isso, a liberdade de movimentos assume um papel fundamental no desenvolvimento dos
bebés, pois, como verifiquei durante meu trabalho de campo, os bebés constroem suas
representa¢des experimentando, tocando os objetos, deslocando-os pelos espacos, e, para
isso, eles precisam desse respeito aos tempos de desenvolvimento dos bebés para que,
através de sua motricidade, construam sua autonomia. A partir do exposto, apresento o

episodio de Patricio (1 ano e 3 meses) (Figura 27):

Patricio e as bacias

Era uma linda tarde de sol. Patricio (1 ano e 3 meses), estava no patio da escola e
utilizava duas bacias de cores diferentes, mas do mesmo material e tamanho. Estava
utilizando as bacias para andar no patio, como se fosse um meio de locomogao.
Escolheu entre trés bacias, duas que estavam no canto do patio, e resolveu
experimenta-las conforme seu desejo e suas capacidades. Ele fazia barulho de carro
ao andar com as bacias, assim desenvolvia, além da sua motricidade, seu jogo de faz
de conta. Eu observava a destreza de Patricio pela forma como ele se deslocava com
as bacias. Tinha total seguranca postural, seu equilibrio era visivel, pois apoiava as
duas maos, uma em cada bacia, e se deslocava pelo patio. Andava de um lado para
o outro sorrindo e gritando como se quisesse mostrar o que estava fazendo e com
total autonomia. O menino sé parou quando a professora iniciou o convite para que
fossem fazer a higiene para o lanche. (Diario de Campo, novembro de 2019)
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FIGURA 27 Patricio e as bacies




245

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Observei, na minha entrada em campo, que os bebés, ao irem para o patio, reagiam
de forma bem diferente. Como aponta Feder (2011, p. 68, traducdo nossa), “descobrir o
mundo a partir da sua propria curiosidade, de sua prépria vontade de compreender e até
experimentar, constitui o centro da vida cotidiana de um bebé”. Verifiquei que, no patio, os
bebés se sentiam a vontade em relacdo as suas ac¢des, suas posturas eram seguras e, dessa
forma, podiam dar continuidade as suas a¢des, com riqueza de interesse.

Ainda sobre as interagdes com objetos, os bebés, a medida que vao crescendo, tendo
mais seguranga postural, conseguem apreender com mais destreza outros objetos, outras
formas, diferentes pesos. Dessa maneira, conseguem entdo experimentar o brincar com

varios objetos; seu repertério aumenta, bem como o sentimento de conquista e satisfagao.
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Por volta de 1 ano de idade, os bebés, conforme se desenvolvem em um entorno
adequado (PIKLER, 2010), com materiais pertinentes a sua faixa etaria, ja sdo capazes de
selecionar objetos similares para experimentar muitas acdes. Gruss e Rosemberg (2017, p. 68,
traducdo nossa) apontam que “a atividade vai se enriquecendo quando o bebé comeca a por
os objetos em relagdo, tirar e por, alinhar, empilhar. Assim, as acGes vdo ficando mais
complexas, prolongando os tempos de atencdo e aprofundando a concentracdo”. Foi
exatamente o que observei no episddio de Patricio: sua agdo com as bacias é complexa, pois
os objetos sdo grandes, o piso é irregular para o deslocamento, ele esta apoiado sobre as duas
maos, uma em cada bacia, com o tronco inclinado a frente em uma parte do patio onde ha
uma inclinacdo, tipo uma lomba. Verifiquei também o que autoras apontam no seguinte

episddio de Eduarda (1 ano e 1 més):

Eduarda e os materiais

Eduarda estava no soladrio da sala do grupo 1, em pé, andando pelo espaco e
observando os objetos, pensando quais ela escolheria para sua experiéncia. Ela se
sentou, observou os materiais que estavam dentro do cesto, os que estavam fora.
Ficou um tempo olhando e escolhendo os objetos, preparando sua a¢do. Eduarda
entdo se sentou, fixou seu olhar nos objetos que lhe agradaram e foi pega-los para
dar inicio a sua experiéncia. A menina buscou os objetos, os trouxe para perto dela
e comegou entdo um longo momento de brincar, muito concentrada. Foi possivel
perceber as relagdes que ela estabeleceu entre os objetos e entre os objetos e seu
corpo. A menina pegou todos os objetos a sua volta, sentiu suas texturas, bateu com
eles no chao, bateu um no outro. Permaneceu no soldrio muito tempo desfrutando
dos materiais e do espaco. Eduarda s6 abandonou sua acdo quando avistou sua mae,
que veio lhe buscar. Deixou os objetos no solario e, no colo de sua mae, foi para sua
casa com um lindo sorriso no rosto. (Didrio de Campo, novembro de 2019)
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FIGURA 28 Fduarda o os matoriais
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Constatei nesse dia a preferéncia de Eduarda (1 ano e 1 més) por objetos de tamanho
similar, os quais ela trazia para perto de si, agrupando-os, ou mais explicitamente,
colecionando-os (Figura 28). Nesse sentido, Kallé6 e Balog (2013, p. 39, traducdo nossa)
apontam que, “com um ano e meio, o bebé agrupa de forma mais explicita objetos do mesmo
tipo”, o que me fez pensar que, pela idade de Eduarda, a menina estd no inicio desse processo
de colecionar objetos. Além disso, Eduarda os coloca dentro de uma lata para que uma
eventual distracdo ndo a faga esquecer o que estava fazendo. Em principio, a menina ndo se
preocupou com o resultado do nimero de objetos que conseguiu agrupar, pois, como esta no
inicio desse processo, sua preocupacao estd voltada para a escolha e a comparacdo dos

objetos (KALLO; BALOG, 2013). Porém, com o tempo, o resultado comeca a aparecer em suas
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preocupacoes, visto que comecara a recorrer a muitos objetos, ou seja, continuard buscando
Coisas novas.

Nesse processo de agrupar, Eduarda notou as diferencas entre os objetos através de
suas particularidades. Ao comparar suas semelhancas e diferencgas, a menina buscava algo em
comum entre eles. Escolhia objetos que tivessem mais ou menos o mesmo tamanho, a
excecdo de dois objetos que eram maiores e foram colocados perto dela pela professora: a
escova grande e o pregador grande.

Primeiramente, ela ficou pesquisando o prendedor grande e marrom que havia
pegado. Em seguida, segurou a lata e tentou colocar o prendedor dentro dela. Estava
colocando os objetos em relacdo. Todavia, ndo se limitou a isso; em minha observacao,
percebi que seu corpo se relacionava também com o brincar e com os objetos. Eduarda sabia
0s pontos de apoio de seu corpo para poder pegar outro objeto, para colocar um dentro do
outro.

Como afirmam Gruss e Rosemberg (2017, p. 68, traducdo nossa), “entre todas as
atividades de manipulacdo de varios objetos, surge o interesse pelos que podem conter
outros, buracos que podem ser preenchidos, elementos que penetram e que permitem ser
penetrados”. Exatamente como vimos Eduarda fazer na sua brincadeira.

Como vemos nas fotos (Figura 28), Eduarda coloca os objetos em relagdo, mas também
seu corpo é colocado em relagdo com o espaco e com os materiais. E visivel a seguranca
postural de Eduarda, seu equilibrio, como ela constréi suas acGes para poder brincar. Nessa
etapa do brincar, a atividade vai se enriquecendo, uma vez que as ag¢des vao ficando mais
complexas, prolongando-se o tempo de atengao e concentragao.

Nesse sentido, Gruss e Rosemberg (2017, p. 68, traducdo nossa) sustentam que, “nessa
fase do desenvolvimento, sao adequados recipientes e objetos continentes”. Primeiramente,
o0 adulto deve oferecer recipientes maiores e ir reduzindo o tamanho de acordo com a
evolucdo da maduracgdo cognitiva e a coordenacdo oculomanual.

Dessa maneira, em um ambiente preparado pelo adulto de referéncia (DAVID; APPELL,
2013), os bebés, de forma espontanea, como notei durante minha entrada em campo, vao
comprovando os tamanhos dos objetos, classificando-os, organizando-os em uma certa
ordem e, através dessas agdes, vdo estruturando as primeiras nogdes espago-temporais:

dentro e fora, grande e pequeno, antes e depois, acima e abaixo.
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Como bem colocam Gruss e Rosemberg (2017, p. 77, traducdo nossa), “estas primeiras
experiéncias irdo fixando suas matrizes de aprendizagem, ou seja, a constituicdo do sujeito no
processo de conhecimento”. No entanto, ndo construirdo apenas conteudos do que
aprendem, mas também como aprendem o que aprendem; assim, se fazem isso a partir de
seu desejo e necessidades, pode-se dizer que o fizeram com autonomia (CHOKLER, 2017).
Concordando com as autoras, o que verifiguei na minha entrada em campo foi que os bebés,
através do movimento livre (PIKLER, 2010), comecavam a ter uma compreensdo do que
faziam, pois realizavam suas atividades partindo do seu desejo de explorar o entorno
preparado pela professora.

Outro aspecto importante na questdo das interacdes é a forma como os bebés utilizam
os mobilidrios. Eles servem para auxiliar no processo de desenvolvimento e devem ser
apresentados aos bebés de acordo com o nivel de desenvolvimento motor em que o bebé se
encontra. Se o bebé estd na fase de verticalizacdo, buscando a posicdo em pé, para poder
ensaiar seus primeiros passos, devemos pensar em um espago com mobilidrio com potencial
de servir de apoio para ele vivenciar essa experiéncia.

Assim nos mostra Carlos (10 meses) durante sua aventura pela sala do grupo 1. Ele
inicia seu deslocamento engatinhando pela sala e, ao mesmo tempo, observa que ali se
encontram muitos objetos e mobilidrios que podem lhe ser Uteis. Ao se deparar com o banco
utilizado para alimentacdo dos bebés, mas que também vira um objeto de apoio para os bebés
gue estdo comecando a ficar em pé, Carlos se aproxima e primeiramente se apoia se
segurando com as maos e ficando de joelhos. Apds ficar de joelhos, ele faz forga, apoiando-se
nas maos, e fica na posicdo em pé (Figura 29). Entdo, desloca-se pela sala, explorando cada
canto daquele lugar. Tudo no seu tempo e ritmo, pois estd iniciando seu processo de caminhar
e necessita se sentir seguro. O banco oferece seguranga para que ele desenvolva seu

caminhar.
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FIGURA 29

fonte"Arquivo pessoal (2019,

Aqui gostaria de apresentar outro aspecto que pode ser um questionamento de muitos
adultos, sejam pais ou professores. Qual é a diferenca de ele andar usando o banco e um
andador? Respondo que, com certeza, hd muita diferenca. Primeiro porque o banco foi
escolha dele, ninguém imp0s a ele andar com o banco. Outro ponto é que Carlos estd andando
de fato, uma vez que seus pés estdo em contato com o solo, e 0 movimento de andar é feito
pela forca de suas pernas, diferentemente do andador, no qual o apoio é no peito ou na
barriga, e o bebé anda na ponta dos pés.

Ha uma total interagao de Carlos com o mobilidrio, desde o momento da escolha até
o da utilizagdo do banco, tudo partindo do desejo dele, da escolha dele, o que Ihe possibilitou

experimentar o banco de outras formas. Nesse caso, um adulto poderia interferir na escolha
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de Carlos, dizendo que esse mobilidrio € um banco e que sua serventia é para se sentar para

comer apenas.

Narro outras experiéncias com o mobiliario através do episédio de Eduarda (1anoe 1

més) a seguir, que inicia se apoiando no banco para se deslocar como brincadeira,

considerando que ela ja caminha, mas depois percebe que pode utiliza-lo de outro modo

(Figura 30):

Através da janela

Eduarda estava na sala do grupo 1 e escutava barulhos no patio. A sala do grupo 1
tem uma janela lateral que da para uma parte do patio, e Eduarda resolveu entdo
pesquisar de onde vinha o som das outras criancas. Ela decidiu pegar o banco e leva-
lo até préximo da janela, onde havia uma barra de ferro. Chegando préximo da
janela, Eduarda subiu no banco e comegou entdo sua aventura na janela. A felicidade
na conquista da agdo foi visivel no sorriso de Eduarda. A partir dessa conquista, ela
resolveu ir além: aproximou o banco da janela, subiu no banco, ficou na posicdo em
pé, pois seu interesse estava no que acontecia fora da sala, e ela s6 poderia saber o
que era se olhasse pela janela. Assim, ela explorou o mobiliario e, com seguranga
postural e equilibrio bem estabelecido, conseguiu ver o que estava acontecendo
através da janela. No patio, as criangcas de outros grupos estavam na aula de
capoeira: tinha som de pandeiro, o professor cantava uma musica, e as criangas
cantavam junto e aproveitavam aquele momento. Eduarda, que podia vivenciar sua
motricidade de forma livre e autbnoma, pode entdo matar sua curiosidade e ver o
que faziam as criangas no patio. (Diario de Campo, agosto de 2019)
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FIGURA 30

Fonte: Arquivo pessoal (2019)

Pablo (6 meses) também interage com o mobilidrio, de forma a desenvolver sua
motricidade e ampliar seu repertério motor. Ele ja se desloca pelo espaco da sala do grupo 1

de forma autdnoma e com liberdade de movimentos:

Pablo procura a rampa

Em uma tarde de primavera, ja fazia calor. Pablo (6 meses), com total mobilidade,
resolveu se aproximar da rampa e da caixa, um dos moveis piklerianos que auxilia no
desenvolvimento dos bebés, pois podia se apoiar, subir e descer a rampa, usar a
caixa dos dois lados, enfim, € um mobiliario com muitas possibilidades. Pablo ainda
ndo ficava em pé, porém se arrastou até o mobiliario e, usando sua forga, subiu o
degrau (caixa) se apoiando com as maos e utilizando a for¢a dos bragos e pernas,
ficando em cima da caixa. Arrastou-se por cima do mobilidrio para frente e para tras
e ficou nessa brincadeira por alguns minutos. Ao ndo demonstrar interesse em seguir
nessa ag¢do, o menino entdo desceu da caixa e se deslocou até a drea de dormir, onde
buscou um colchonete para se deitar. (Diario de Campo, novembro de 2019)
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FIGURA 31 3 =3 ramps
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Na sequéncia de fotos da Figura 31, pode-se observar como Pablo, através da
motricidade livre, se constitui como sujeito autdbnomo, ativo e capaz. Isso porque, como
afirma Pikler (2010, p. 19, tradugdo nossa), “primeiramente ndo forcaram os movimentos
livres do bebé, ndo apressaram ou modificaram o curso normal de seu desenvolvimento com
intervencdes diretas e, em segundo lugar, foram asseguradas ao bebé as condi¢cdes materiais
necessdrias para a liberdade de seus movimentos”. Dessa forma, para que pudesse aprender
e se exercitar de maneira autbnoma e espontanea, entre outras circunstancias, Pablo
desfrutava de uma indumentaria adequada, espaco suficiente para mover-se em liberdade e
piso firme para se deslocar e se apoiar sem interferéncia de seu peso no solo (PIKLER, 2010).

Outro mobilidrio que desperta a curiosidade dos bebés e tem fung¢do importante no
seu desenvolvimento é o tunel ou labirinto. Para apresentar a interacdo com o labirinto,

compartilho o episédio de Olga (1 anos e 2 meses) (Figura 32):

A menina, o tunel e a bacia

Olga (1 ano e 2 meses) estava em plena experimentagdo no tunel. A menina estava
com uma bacia de inox na mao, objeto com que brincava antes de se dirigir para o
tunel. Ela entdo resolveu ir até o mobilidario e comegou a brincar. Olga entrou no
tunel engatinhando, percorreu todo o trajeto da mesma forma, com a bacia na mao,
até sair pela outra extremidade do mével. Esse moével possui quatro entradas ou
saidas, o que possibilitou que a menina entrasse e saisse pelos lados, por cima, pela
frente e por tras. Também possui grades laterais com espago em que cabe a mdo do
bebé para que ndo fique presa. Olga fez varias vezes o trajeto dentro do tunel, de
diversas formas, porém todas as vezes com a bacia na m3do. S6 parou quando seus
pares que estavam do outro lado da sala chamaram mais a aten¢do do que a agdo
que ela realizava. (Diario de Campo, agosto de 2019)
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FIGURA 32 rening nele s bacla

Fonte: Arguivo pessoal (2019),
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Através da observacdo da interacdo dos bebés com o mobiliario, pude notar algumas
caracteristicas do brincar, como, por exemplo, que é uma atividade prazerosa para os bebés
guando realizada por iniciativa prépria, de forma livre, espontanea e totalmente voluntaria,
pois implica acdes e descobrimentos e, além disso, reflete a etapa evolutiva em que o bebé se
encontra. O tunel auxilia na no¢do espaco-temporal e na construgdo do esquema corporal dos
bebés, bem como possibilita diversas maneiras de deslocamento no seu interior. O bebé pode
ainda ficar sentado dentro dele ou realizar jogos simbdlicos, como fazer de conta que é um
castelo, uma casa, enfim, o que ele desejar. A acdo de Olga no tunel mostra complexidade e
gualidade nos movimentos da menina, uma vez que, para um bebé de sua idade, ndo é simples
realizar um deslocamento de joelhos e sobre uma das maos e segurando um objeto na outra
mao.

Outro episdodio que apresento para tratar do tunel Pikler é o de Eduarda (1 ano e
1 més), brincando no espaco da sala e aproveitando o tunel como um objeto da sua

brincadeira (Figura 33):

Eduarda e o tinel

Era uma manha de sol do més de agosto. Na sala do grupo 1, a professora havia
reorganizado o espago ha pouco tempo, pois sentiu essa necessidade ao perceber o
desinteresse dos bebés. Eduarda (1 ano e 1 més) estava em outra parte da sala.
Quando percebeu o espaco diferente, resolveu ir até Ia. Chegando no espago, ela viu
o tunel disposto de forma diferente do que estava antes. Eduarda (1 ano e 1 més),
resolveu entdo se aproximar do tunel; em sua mao direita, ela tinha um objeto de
madeira e rodinhas, um massageador, que, nas maos dos bebés, pode virar muitas
coisas. A felicidade no rosto dela era evidente, ela estava realizando uma atividade
prazerosa, em um ambiente tranquilo e seguro, preparado e pensado pela
professora. Dessa forma, ela se deslocou primeiramente ao redor do mobilidrio e
posteriormente entrou no tunel, saiu pela outra extremidade, tudo isso empurrando
o0 massageador, que, nas maos dela, virou um carrinho, um 6nibus ou uma moto?
Ndo sei afirmar, pois podia ser o que ela quisesse, o importante é que, nesse
momento, ela estava desenvolvendo um brincar livre, interagindo com um objeto e
o mobilidrio. A menina passeou com seu objeto no tunel por todos os lugares, com
todos os objetos ao redor. O sorriso no rosto de Eduarda demonstrava a sua alegria
em poder interagir com o mobilidrio de acord