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RESUMO

Propomos discutir a educacdo de bebés no espago coletivo da creche a partir de nossos estudos em torno da
fenomenologia da imaginacio poética E da fenomenologia do corpo operante. Tal interlocugdo torna-se
relevante para pensarmos as concepgdes que sustentam a intencionalidade educativa com criangas bem pequenas
no espaco e tempo da educacdo infantil. Para alcancar a coeréncia e a consisténcia entre o tema e a abordagem
tedrico-metodoldgica, na intencionalidade de destacar a relevancia de considerar a dimensdo poética da
imaginacdo nos processos de aprender a conviver, procuramos circular em torno do tema da educacdo da
primeira infancia a partir da inseparabilidade entre corpo, mundo e linguagem nos detendo em dois conceitos que
consideramos potentes para pensar a educacao de bebés na creche: a agdo autdbnoma e o jogo heuristico. Trata-se
de aprendermos a pensar que, mesmo frente a modelos educacionais que pretendam “fabricar” um humano, ¢é
possivel pensar a educa¢do como narrativa, acompanhamento e acolhimento do outro em sua radical alteridade.
Para tanto, teremos que aprender a afirmar que o humano ndo se fabrica, nasce; ndo é execu¢do de um plano
predeterminado, mas 0 enigma de comecar-se.
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Um menino nasceu,
0 mundo tornou a comecar.

Guimardes Rosa

Este ensaio prop0e discutir a educacdo de bebés no espaco coletivo da creche e emerge
de pesquisas por nos realizadas no campo da educacdo da infancia a partir da dimensao

poética da imaginacdo nas fenomenologias de Gaston Bachelard e Maurice Merleau-Ponty. A
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interlocucdo entre a fenomenologia da imaginacdo poética e a fenomenologia do corpo
operante torna-se relevante para interrogarmos concepcdes que sustentam a intencionalidade
educativa com criancas bem pequenas no espaco e tempo da educacao infantil por destacar o
esquecimento do prazer ludico da a¢do do corpo implicada no ato de aprender a engendrar
interacdes no e com o mundo para compartilhar sentidos que dao sentido ao estar junto.

Consideramos que esse esquecimento advem da projecdo de objetivos pedagdgicos
sustentados pelos imperativos da produtividade que fazem derivar o propoésito da acdo fora da
acdo mesma, outorgando-lhe o papel de meio instrumental. Com o prazer se elimina também
a atencéo estésica’ implicada em toda agéo IGdica que promove a integracdo entre imaginacao
e razdo, aquela que ndo separa corpo, linguagem e mundo. Utilizamos o termo estésica, e ndo
estética, por que ndo estamos nos referindo a dimenséo filoséfica do juizo da beleza, mas a
dimensédo sensual que emerge da comunhdo entre corpo e mundo em seu poder de perturbar
nossos sentidos e nos tornar capazes de uma percepcao mais intima e intensa da realidade, nos
fazendo prestar atencdo aos detalhes que nos cercam. Sons, cores, sabores, texturas, odores,
toques, olhares nos colocam no mundo e sdo por nds incorporados como significados
(DUARTE Jr., 2001). Por provocar um excesso sensivel, uma relagdo direta, € preciso
compartilhar a experiéncia. Entdo, o corpo se coloca em agéo.

Da integracao entre sensivel e inteligivel emerge a alegria e 0 regozijo da crianca em
aprender a tomar decisdes singulares no coletivo, enquanto experiéncia® de um pensamento
aprendendo a criar e articular multiplos sentidos pela linguagem. Trata-se de trazer para o
debate aspectos tedrico-metodoldgicos do processo gradual, simultaneamente solitario e
solidario, de ter que aprender a dar existéncia de nés no mundo.

Assim, enquanto para Bachelard (1989, p. 11) a imaginacdo poética € uma emergéncia
da linguagem, experiéncia criadora do humano® dada pelo encontro do corpo com as
resisténcias do mundo, para Merleau-Ponty (1999, p. 211) a apreensdo de uma significacdo se

* Cfe. Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa, o termo estésica (estesia) significa sensibilidade ou capacidade
de perceber sensagdes e/ou 0 sentimento da beleza enquanto o termo estética significa refletir filosoficamente
sobre a beleza sensivel e o fendmeno artistico.

® O termo experiéncia é aqui utilizado no sentido que Merleau-Ponty (1999a, p. 156) lhe da: abertura para aquilo
gue ndo somos. Portanto, ndo é atividade intelectual, nem aparicdo da verdade ou sucessdo de aparéncias, ndo é
comportamento nem acontecimento para nds. E aprendizagem extraida da opacidade do desconhecido que tem
que ser dotado de sentido, reformulado para ser compreendido e apropriado: “ha o tecido da experiéncia, essa
carne do tempo” (MERLEAU-PONTY, 19993, p. 111).

® O humano é aqui abarcado, sob sugestdo de Merleau-Ponty, em sua existéncia e ndo em uma dada esséncia,
imutavel ou universal. Trata-se de ampliar a razdo para permitir o resgate de outros modos de conhecer ao
priorizar um pensamento critico-filoso6fico que considera o humano em seu meio natural, cultural e histdrico, ou
seja, como ser-no-mundo — nas palavras de Merleau-Ponty (1999), “em carne € osso” — em detrimento de um
ser-em-si, ideal e inerte, privilégio dado pelo iluminismo (filosofia da consciéncia).



faz pelo corpo, pelo "eu posso” e ndo pelo "eu penso". Por isso, o filsofo pode afirmar que “a
crianca compreende muito além do que sabe dizer, responde muito além do que poderia
definir, e, alias, com o adulto, as coisas nao se passam de modo diferente” (MERLEAU-
PONTY, 19993, p. 24). Se para Bachelard (1991, p. 6; 1988, p. 54) o lugar do devaneio ndo é
somente 0 corpo, mas o corpo como linguagem em sua fungdo sensivel de fazer “conhecer a
linguagem sem censura®, para Paul Ricoeur (1986), é pela imaginacdo que exerco meu poder
de tomar a iniciativa e agir. Poder intimamente vinculado a deciséo de iniciar algo no mundo.

Aqui, a dificuldade pedagdgica quase intransponivel é compreender o corpo sensivel e
operante como fonte primeira das significacbes que vamos constituindo com o mundo ao
imanta-lo com nossos devaneios, nossas interpretacdes, nossas hesitacées, nossas narrativas,
produzindo sentidos encarnados a partir da exploracdo inesgotavel que o real oferece. Nessa
perspectiva, ndo € o conjunto de saberes por si mesmo, ou sua acumulagdo, garante a
aprendizagem da linguagem. Tanto Bachelard quanto Merleau-Ponty, ao afirmarem a
dindmica da imaginacdo como realizacdo linguageira de um corpo que opera no mundo,
retirando-a de seu classico reduto “mental” de mero vestigio da percepcao visual, apontam ou
preparam para aquilo que Ricoeur (1986, p. 249) afirma a partir de sua filosofia da agdo: “a
imaginagdo tem uma fungdo projetiva que pertence ao dinamismo mesmo do agir”.
Dinamismo préatico que ocorre através da acdo do corpo no e com o mundo e pela qual tomo a
medida do “eu posso” e ensaio meu poder de fazer, ou seja, que jogo, no sentido preciso do
termo, com os possiveis praticos ou diversos cursos eventuais da acao.

Outro grande obstaculo do ponto de vista tedrico diz respeito a consideragdo tacita dos
bebés como ndo-sujeitos. Tal compreensdo, para Gottlieb (2009, 314), conduz os bebés a
ocuparem um lugar negativo quase intranponivel para a maioria dos campos de estudos que se
detém no humano. Como afirma a autora, mesmo que esteja surgindo nas Ultimas décadas um
novo corpo de estudos interdisciplinares em torno da construcdo cultural da infancia e suas
negociacgdes ativas na vida cultural, os bebés ocupam um espaco marginalizado pela tendéncia
de sub-representarem suas experiéncias em comparacdo com as das criancas mais velhas’.
Nessa perspectiva, tendemos a utilizar 0s termos “bebé” e “primeira infancia” de forma um
tanto indiscriminada, como se fossem por si so evidentes, esquendo que aquilo que temos por
obviamente sabido, justamente por ser e havido por sabido, ndo é efetivamente conhecido.

Para alcancar a coeréncia e a consisténcia entre o tema e a abordagem tedrico-

metodoldgica em nossas pesquisas, na intencionalidade de destacar a relevancia de considerar

" Gottlieb (2009, p. 316) destaca que, apesar dessa sub-representacdo, o desenvolvimento académico é notavel
desde o estudo inicial de Ariés.



a dimensdo poética da imaginacdo nos processos de aprender a estar em linguagem,
procuramos circular em torno do tema na educacdo da primeira infancia a partir da
inseparabilidade entre corpo e mundo nos detendo em dois conceitos que consideramos

potentes para pensar a educacao de bebés na creche: a acdo autbnoma e o jogo heuristico.

O desafio tedrico estd justamente em propor uma abordagem fenomenoldgica para o
problema da aprendizagem na primeira infancia® tendo como referéncia a fragil e
desacreditada dimensdo poética do humano. Tanto a fenomenologia quanto a poesia dizem
respeito ao interesse humano de querer dizer o que constantemente lhe escapa. E dessa
indizibilidade que emerge o discurso poético enquanto aquele capaz de expressar uma relagdo
prépria com o ser’. Ricoeur (2002) estende o termo poético para além da poesia até o sentido
de produgdo de sentido: “€ preciso primeiro uma energia criadora de inovacao para que haja
em seguida um discurso de segundo grau”. A filosofia ¢é esse discurso.

Filosofia e poesia lidam com a mesma matéria e trabalham para o mesmo fim: “s&o
formas de interrogar 0 mundo, uma espécie de ‘ciéncia’ das coisas e do humano no mundo —
ndo no sentido de uma sociologia do saber, mas no sentido de invencdo, de experiéncias
sensiveis por intermédio do movimento, do entendimento e da relacdo entre as palavras”
(NOVAES, 2005, p. 9). Portanto, como diz Larrosa (2004, p.314), “nio se trata de converter o
desconhecido em conhecido, mas que o gesto €, mais bem, converter em desconhecido, em
misterioso, em problematico, em obscuro, isso que cremos saber”. Em Merleau-Ponty (1991),
0 misterioso exige decifracdo; nao pede explicacdo, mas convida a iniciacdo (CHAUI, 1999,
p. 264).

Assim, a relevancia cientifica estd no mistério da linguagem que o problema posto
pelos bebés a educacdo impde enfrentar. O problema pede resolucdo e, no seu dominio, a
resposta finda temporariamente com a interrogacdo. No ambito do mistério avancamos de
modo circular ou espiral, por aprofundamento de tateios e erréncias, mergulhando
verticalmente na questdo perseguida. Por isso nunca terminamos de conhecer o humano.
Enquanto a solucdo do problema exige a légica e o raciocinio por exclusdo (ou isso ou

aquilo), o enfrentamento do mistério solicita a totalidade do corpo e a consideracdo pelas

® Dahlberg, Moss e Pence (2003) definem a primeira infancia como o periodo anterior & escolaridade
obrigatoria. Os autores, apesar de reconhecerem a pertinéncia de estender seus estudos, debates e analises as
criangas mais velhas e ao ensino fundamental, consideram problematico pois implicaria repensar a escola e,
sobretudo, a articulacdo ou relacionamento entre a pré-escola e 0s anos iniciais do Ensino Fundamental.

% Para Novaes (2005, p. 13), “j4 se disse de forma reiterada que é a linguagem que funda a realidade humana e o
universo e é nisso que consiste 0 enigma e mesmo o paradoxo da poesia: lidar com a realidade e com o segredo,
com o visivel e o invisivel do mundo”.



ambiguidades ou ambivaléncias (o “e” que tece a complexidade). A educacdo exige respeito
ao mistério do humano e demanda busca aos segredos de aprender a coexistir.

A nds interessa, em nossos estudos e investigacfes em torno da educacdo da infancia,
interrogar o enigma dos comegos linguageiros e ndo fornecer respostas definidoras ao
problema educacional na creche. Trata-se de manter o mistério do humano como faisca
fundamental para colocar o pensamento em movimento. Antes de propor apaziguadoras
solugdes metodoldgicas para o encontro dos bebés com a intencionalidade pedagogica de sua
educacdo no espago coletivo da creche consideramos importante inflamar o debate ao
destacar o siléncio em torno da questdo posta pelo descaso da relacdo entre corpo e mundo
nos processos de aprendizagem da linguagem e, assim, forjar uma escuta que permita
constatar a auséncia da discussao educacional sobre os modos simplificados e simplificadores
de conceber seu tratamento na educacdo infantil ou na academia. Se considerarmos com
Merleau-Ponty (1991, p. 94) que

A poténcia falante que a crianga assimila ao aprender sua lingua ndo é a soma
das significa¢des morfoldgica, sintaticas e lexicais: tais conhecimentos ndo sdo
necessarios nem suficientes para adquirir uma lingua, e o ato de falar, uma vez
adquirido, ndo pressupde nenhuma comparagdo entre o0 que quero expressar e 0
arranjo nocional dos meios de expressdao que emprego.[..] H& uma
significacdo "linguageira" da linguagem que realiza a mediagéo entre a minha
intencdo ainda muda e as palavras, de tal modo que minhas palavras me
surpreendem a mim mesmo e me ensinam o pensamento. Os signos
organizados possuem seu sentido imanente, que ndo se prende ao "penso”, mas
ao “posso".

Podemos entdo considerar que a intencionalidade do corpo aponta que ndao héa
necessidade de "pré-requisitos” para aprender a estar em linguagem. Antes, é necessario uma
acao autdbnoma, ou seja, um "posso™ que imanta a deciséo de agir no e com o mundo, de tomar
a iniciativa de agir que da outro curso as coisas. Porém, a acdo € sempre fecundada pelo
tempo. Somos conduzidas entdo, com Deleuze (1974, p. 65), a também considerar a
ludicidade enquanto o excessivo do presente — Aion — capaz de estabelecer o tempo dos
acontecimentos-efeitos™ que estabelecem um modo particular de relagdo entre 0 humano e a

mundanidade®’ do mundo. Para Fink (1966), porque o mundo é simultaneamente familiar e

10 Expressao utilizada por Deleuze (1974, p.65) para referir-se & Aion como tempo que se estende para frente e
para trds, como presente sem espessura, 0 presente da operagdo e ndo o da incorporacéo, o instante que ndo cessa
nele de dividir-se em futuro e passado: “enquanto Cronos era limitado e infinito, Aion é ilimitado como o futuro
e 0 passado, mas finito como o instante. (...) Aion se estende em linha reta, ilimitada nos dois sentidos. Sempre ja
passado e eternamente ainda por vir (...)” (p.170).

1 para Fink (1966, p.230), o problema filoséfico do jogo, por ser do humano, é sempre e necessariamente
mundano. Assim , em Le jeu comme symbole du monde (1966), realiza uma abordagem fenomenolégica do jogo
para destacar a expressdo “mundanidade” como um problema filosofico radical por estar dirigido ndo somente
contra isto que ha de mais superficial de nossa vida cotidiana mas também contra os mistérios profundos de
nossa existéncia terrestre. O termo “mundano”, desde a metafisica grega, carrega maldigdes e condenacdes que



estranho em seu poder de embaralhar nossa existéncia com suas distancias incalculaveis €, ao
mesmo tempo, 0 que nos ha de mais proximo e mais intimo. O jogo, enquanto abertura
mundana — ou abertura da existéncia humana ao mundo — € capaz de nos impregnar de uma
alegria de viver elementar, ou seja, de uma alegria que é mais que o prazer que dao as coisas
divertidas, uteis e agradaveis. Aqui, mundo e realidade ndo sdo prévios nem imutaveis, mas
em movimento de tornarem-se conosco: um mundo-realidade que estad sendo, um mundo-
realidade que ndo é, mas que estd por realizar-se, um mundo-realidade que nunca estara
plenamente realizado porque ele é comum e tem que ser imaginado junto, isto €, ludicamente
partilhado: “um mundo ladico ndo pode jamais subsistir unicamente por ele mesmo, ele
depende sempre da realidade ordinaria dos jogadores e dos jogos” (FINK, 1966, p.109).

Para Huizinga (1999, p.3-4), na classica obra sobre o0 jogo como elemento da cultura, o
jogo é justamente tudo o que transcende os limites racionais entre o que é fisico e o bioldgico.
Por isso, sua fungdo, a partir deste ponto de vista, passa a ter “funcdo significante, isto é,
encerra um determinado sentido [...] que transcende as necessidades da vida e confere um
significado a a¢do”. E na conjugacio dos elementos primordiais do jogo — alegria,
divertimento e tensdo — que encontramos a possibilidade do vinculo*? lidico do corpo com o
mundo. O importante a compreender € que 0 jogo ndo é tanto um ato onde nos colocamos em
comunicacgdo, mas onde estabelecemos com outros uma diferenca que traduz e plasma outros
modos de ser e de relacionarmo-nos com aquilo que nos cerca e que sdo tao reais quanto nés:
uma dramatizacdo ou encenacao que é aqui sem entretanto ser aqui, que é agora sem portanto
ser agora. A textura da realidade persiste enquanto temporariamente as coisas aparecem e
desaparecem, nascem e morrem. Tomados no instante, ndo somos sendo uma série ordenada
de recomecos.

Cabe, aqui, destacarmos com Peter Sloterdijk (2006, p. 17) que 0s comec¢os para nés
nunca aparecem mais do que nos resultados de seu ser-ja-comecado. O autor nos lembra que
SO porque ja estamos em meio a uma histéria podemos comecar a contar nossa propria
historia. Nao somos folhas em branco: “toda vida esta ja em sua propria maneira sobre a

linguagem, ja esta repleta de sons, palavras, imagens fundamentais e cenas com as quais

designam um estado de espirito que se desvia do divino por favorecer apetites enganosos, fugas e prazeres
qualificados como frivolos e futeis.

12 Vinculo especifica a brincadeira. O termo cuja origem deriva de brinco, do latim vinctlum, refere & liame,
laco, atadura.



transcreve o texto de sua novela cotidiana” (SLOTERDIJK, 2006, p. 19). Neste material
nervoso, que remonta a “noite intrauterina”, se gravam os caracteres inolvidaveis da
individualidade. O autor os aponta com a metafora da “tatuagem existencial” para sublinhar
que o vocabulério bésico da poesia, ou seja, a linguagem emerge dessas tatuagens ou marcas
existencias as quais nenhuma educacdo é capaz de abarcar o todo e nenhuma conversagdo
consegue oculta-las.

Nessa perspectiva, consideramos necessario explicitar o termo mundo nesse ensaio.
Sloterdijk (2006, p. 105) nos aponta outra compreensdo para a palavra e redimensiona em nos
algo que aprendemos como certeza inabaldvel: de ser o mundo um mundo sempre ja ai.
Porém, nos adverte o autor, 0 momento em que a crianca se desliga no parto da mae traz
consigo a ligacdo ou o apego da nova vida ao mundo. Para a crianca recém chegada , ap6s seu
éxodo do corpo materno, nao existe exatamente um mundo no sentido rigoroso da expresséo a
que possa “vincular-se”. A tese acerca de sua situacdo inicial no mundo tem que ser
formulada portanto de outro modo: “esta sucede no apego da crianga ao Aberto, ao
Imprevisivel, ao Incerto”. E a linguagem a instancia que nos dé propriamente o mundo.

Portanto, o verbo aprender € por nds compreendido como derivado por sincope da
forma verbal apreender. Essa advém do termo latino aprehendere, utilizado na acepcdo de
“pegar, prender, conquistar”. H4, no sentido etimologico da palavra, a ideia de uma agdo em
que aprender aparece, ora cCOmo uma conquista, na maior parte das vezes territorial, ora como
uma forma de agir para pegar algo, para reter aquilo que se quer conquistar. Aprender, desde
bebé, exige tempos diferenciados, pois abordam o mundo e o desconhecido de modo
intensificado: em sua inexperiéncia — diferenca temporal — 0 abordam encantadas, admiradas,
espantadas. Cotidianamente enfrenta a experiéncia da primeira vez! Para Bachelard (1988), “o
mundo é constituido pelo conjunto de nossas admiracdes. Admira primeiro, depois
compreenderas”. As criancas podem aprender aquilo que ndo compreendem ainda através da
experiéncia de admirar ou estranhar o inesperado que advém de uma perplexidade, de um
conflito ou de uma tensdo diante do familiar. O mundo fica imenso, exalta-se e nelas
estremece.

Supde acolher, com Merleau-Ponty (1991), que o corpo efetua “uma espécie de
reflexdo” porque sensivel que se sente ao sentir e, com Bachelard (1991; 1988), o “corpo
como linguagem” ao afirmar o devaneio como corpo em sua fun¢do sensivel de fazer

“conhecer a linguagem sem censura”. Implica, ainda, alcangar com Ricoeur (1986) o poder



articulador das narrativas ao efetuarem uma transfiguragdo no qual, isto que se situa fora do
tempo, penetra no tempo permitindo retoma-lo e revivé-lo de outro modo.

O tecido linguageiro em que nos constituimos € dado no ato de compartilharmos um
mundo, uma narrativa historica, cultural e social, na qual as narrativas dos pequenos tém a ver
com as narrativas dos adultos. Nosso corpo, nosso ser, aprende a estar no mundo, a significar
e tornar familiar o mundo em que vivemos a partir da mistura na qual as historias de nossa
existéncia, resultado de nossa linguagem, nos tornam protagonistas de nossa vida, mas nédo
seus autores. “A autentica identidade se desvela, entdo, finalmente, como identidade do
personagem em uma biografia que ele ndo escreve, enquanto seu personagem. N&o € o autor,
mas o personagem” (BARCENA; MELICH, 2000, p. 79). Uma aprendizagem marcada no
corpo, constituida na atuacdo, na interacdo: na composi¢cdo de um personagem.

Educar, portanto, é a construcao do relato de uma identidade, de uma vida. A acdo tem
lugar no presente, enquanto a historia diz respeito aos fatos e aos acontecimentos. E na
mistura lddica entre a dimensao linguageira do viver, entre presente e passado, no jogo entre
linguagem e mundo, que emerge o sentido do viver. Para jogar com a linguagem € preciso
jogar com sentidos. A dimensdo poética da imaginacdo emerge entdo como jogo da e na
linguagem que produz narrativas. Por isso a narrativa exige a acao, exige um labor, ndo basta
apenas adotar discursos, € preciso operar com o0s sentidos do discurso.

As discussdes acerca da educacdo de bebés em espacos coletivos de vida ainda é
bastante restrita, mesmo assim, algumas pesquisas nos mostram que a crian¢a, mesmo ainda
bem pequena, nasce no convivio com adultos, com outras criancas e com muitos objetos.
Todas as experiéncias possibilitam a ela momentos de transformacdo de sensacdes e
valoracdes em percepcdo, criando no corpo uma memoria das experiéncias vividas. A partir
de nossos estudos podemos afirmar que as experiéncias dos bebés sdo plurais porque sé&o
capazes de ampliarem seu repertorio de mundo através da poténcia de sua acdo autbnoma.

Acdo autbnoma é aqui traduzida como aquela escolhida e realizada pela crianca,
enguanto capacidade de movimentar-se, disposicdo para iniciativas nas suas relagdes com
outros, interesse pelo mundo e prazer ludico de surpreender-se com a imprevisibilidade dos
acontecimentos gerados pelo movimento, portanto, enquanto uma necessidade fundamental
do humano desde seu nascimento (TARDOS; SZANTO, 2004). Esse poder de busca — essa
“autonomia” — emerge a partir “de um laboratorio submergido e silencioso de tentativas,

provas, experimentos para comunicar, organizar intercambios e interacdes” (MALAGUZZI,



2004, p. 16). Tal acdo tem valor fundante em seus processos de aprender a conviver e é para
ela uma fonte de prazer incessantemente renovada.

Klaus e Klaus (1989), em seu livro “O surpreendente recém-nascido”, mostra uma
sequencia de imagens nas quais um bebé, assim que retirado do ventre materno, é colocado de
brugos no colo da mae, ainda despida do momento do parto. Este, imediatamente, sai a
procura, através do cheiro que ainda envolve o seu corpo e o de sua méae, atras do bico do seio
que o alimentara. Sua movimentacdo, registrada através das imagens nos oferta a abertura a
pensar nesta a¢do autbnoma ja presente nos primeiros momentos de vida de um bebé.

A poténcia da agdo autdbnoma solicita, em seu cotidiano, a necessidade de tocar,
sentir, ouvir, cheirar, olhar tudo que o rodeia. Tudo que o cerca se torna alvo para sua
exploracdo, para a busca pela compreensdo de sentidos ja postos neste mundo que o recebe.
Ao explora-lo, o bebé cria hipdteses, investiga sentidos e busca, a seu modo, estabelecer e
articular sua relacdo de confianca com este espago, com as coisas e com as pessoas. Para
tanto, o jogo heuristico™® torna-se a possibilidade para realizar a articulacdo que busca. Para
Heraclito, citado por Huizinga (1999, p. 130), “a natureza e a vida sdo um griphos, um
enigma, e ele proprio ¢ um decifrador de enigmas”. Ou seja, ¢ do humano enfrentar o
desconhecido e seus enigmas. Esse enfrentamento ocorre através da acdo ludica do encontro
do corpo com o mundo. Paul Ricoeur (1986, p. 204) denomina for¢a heuristica “a capacidade
de abrir e desdobrar novas dimensdes de realidade” a qual advém da “suspensao de nossa
crenca em uma descricao anterior”.

Goldshmidt e Jackson (2006) destacam que é pelo jogo heuristico que o bebé realiza
que emerge o encantamento por este mundo. Ao movimentar-se com autonomia apreende 0
mundo e o0 conquista com sua a¢do. Enquanto jogam, o mundo torna-se meio de aprender a
narra-lo. Mas para isso precisamos da acdo do corpo no e com o mundo, aquela que nos faz
experimentar e investigar coisas para que possamos constituir narrativas. Entdo, ndo é
suficiente que nos narrem um mundo, mas sim que a partir de nossas experiéncias e acoes
nele possamos aprender a narra-lo. Confiar no mundo exige a experiéncia dele e nele. E uma
relacdo entre 0 mundo e com as coisas do mundo. A confianca ndo estda no mundo nem no
beb&, mas no encontro entre ambos. Com a confianga no mundo, o bebé torna-se autbnomo
de fato porque vive essa autonomia. A partir da oferta de um espago e o respeito pelo seu

tempo de exploracéo ludica, a oportunidade de experimentar seu corpo em diferentes posicdes

¥ HEURISTICA — subst.. fem. - arte de inventar, de fazer descobertas; ciéncia que tem por objeto a descoberta
dos fatos (HOUAISS)
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com seus pares, com objetos e com o0 espaco, pode exercer sua autonomia na busca pelo jogo
heuristico.

A linguagem ¢é producdo humana acontecida na historia, no tempo, pois nas palavras
de Souza e Kramer (2009, p.11), ao visitarem o pensamento de Walter Benjamin, “o homem
se faz fazendo o mundo, e se faz como homem se fazendo na linguagem, processo que sO é
possivel gracas a coletividade, ao nds; (...) compreender a narrativa do outro requer
experiéncia comum compartilhada”. Por isso, “0 modo pelo qual as linguagens sao aprendidas
e desenvolvidas nas criancas determinara largamente o destino de seu pensamento e da sua
existéncia” (DALLARI, 2008, p. 8). Porém, o fato da possibilidade de usar as linguagens,
pelos humanos, seja resultado de processos de aprendizagem nédo significa que tudo que
dizem e escrevem, que desenhem e cantem, que leem e dancem, tenha lhes sido ensinado. O
humano pode também inventar, criar, improvisar. O melhor modo pelo qual os maiores
podem ensinar aos pequenos é aquele que permite a eles aprenderem como se faz para
inventa-las (DALLARI, 2008, p. 7).

O discurso da educacao esta organizado para chegar a algum lugar, desconsiderando o
percurso pelo qual as aprendizagens se constituem na convivéncia com o outro. Na
contemporaneidade a preocupacdo com a educacdo, desde a creche, tende a focar a
preparacdo de cidadaos apenas para o0 mercado de trabalho. Uma educacdo que polariza acao e
discurso, focada na superficialidade da informacao e ndo na experiéncia mutua entre corpo e
mundo. Como diz Korczak (2006, p. XII1), a extrema dificuldade dos adultos estabelecerem
interacdes linguageiras e se comunicarem com as criancas ocorre porque elas “utilizam as
mesmas palavras que todos nos e nelas colocam um conteudo completamente diferente”.
Trata-se, portanto, de aprender a pensar que, mesmo frente a modelos educacionais que
pretendam ““fabricar” um humano, é possivel pensar a educacdo como acompanhamento,
hospitalidade e acolhimento do outro em sua radical alteridade (BARCENA e MELICH,
2000). Para tanto, teremos que buscar argumentos para afirmar que 0 humano ndo se fabrica,

nasce; nao € execucdo de um plano predeterminado, mas o enigma de comecar-se.
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