! Pontificia Universidade Ca-
tdlica do Rio Grande do Sul
(PUC-RS). Porto Alegre, Rio
Grande do Sul, Brasil. E-mail:
<rodrigo.a.colla@gmail
com>; < https://orcid.org/00
00-0002-2638-8117>.

" Doutor em Educagdo pela
Pontificia Universidade Cat6-
lica do Rio Grande do Sul
(PUC-RS). Porto Alegre, Rio
Grande do Sul, Brasil.

ESTUDOS [Ial=]5x

O brincar e o cuidado nos espacos da educacéao
infantil: desenvolvendo os animais que somos

Rodrigo Avila Colla" "

http://dx.doi.org/10.24109/2176-6681.rbep.100i254.3956

Resumo

O presente artigo discute o brincar e o cuidado como tarefas
constitutivas do desenvolvimento humano. Para tanto, vale-se de
contribuigdes tedricas de autores que sao referéncias na area de educacao
infantil. A organizacao do espacgo, nessa etapa, e a disponibilizacao de
materiais adequados também sdo tematizadas e tratadas como praticas
relevantes na formacao. O texto problematiza a animalidade humana como
um conjunto de poténcias a serem observadas nas criancas. Na proposta
aqui defendida, a pedagogia da primeira infancia deve estar atenta a
tais poténcias, bem como deve fomentar a livre iniciativa das criangas,
propiciando condigdes para que realizem suas descobertas de modo lidico.
Nesse processo, o cuidado também é algo indispensavel e consiste na
disposicao dos animais que somos, que ¢ inextricavel do ato de educar.

Palavras-chave: animalidade; brincar; cuidado, educacgao infantil,
espaco escolar.
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Abstract
Playing and care-taking in child education environments:
developing the animals that we are

This article discusses playing and care-taking as tasks that are part
of human development. To do so, it counts on theories of authors who
are a reference in early childhood education. Environmental organization,
at this stage, and the offering of appropriate materials are also deemed
as relevant practices and a theme in the formative process. The text
problematizes human animality as a set of forces to be observed in children.
In this proposition, early childhood pedagogy must be attentive to it and
it must promote children's free initiative, giving them the conditions to
playfully make their discoveries. Within this process, care-taking is also
indispensable and consists on the displaying of the animals that we are,
which is inextricable from the act of educating.

Keywords: animality; playing; care-taking, early childhood
education,; school environment.

Resumen
El jugar y el cuidado en los espacios de educacion infantil:
desarrollando los animales que somos

Este articulo discute el jugar y el cuidado como actividades constitutivas
del desarrollo humano. Para tanto, se vale de contribuciones de autores
que son referencias en el area de educacion infantil. La organizacion del
espacio, en esta etapa, y la disponibilidad de materiales adecuados también
son tematizadas y tratadas como practicas relevantes en la formacion. El
texto problematiza la animalidad humana como un conjunto de potencias a
ser observadas en los nifos. En la propuesta aqui defendida, la pedagogia
de la primera infancia debe estar atenta a dichos potencias, asi como debe,
también, fomentar la libre iniciativa de los ninos, propiciando condiciones
para que realicen sus descubiertas Iudicas. En este proceso, el cuidado
también es algo indispensable y consiste en la disposicion de los animales
que somos, que es inextricable del acto de educar.

Palabras clave: cuidado; animalidad; jugar; espacio escolar; educacion
infantil; .

Apresentagédo

z

Um primeiro ponto a ser esclarecido é que a brincadeira, aqui, é
considerada como uma atividade pedagdgica. Nao compactuo com a visao
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tradicionalmente propagada pelo senso comum de que a brincadeira
(e, por conseguinte, a hora de brincar) é um momento considerado
incompativel com as preocupagdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem.
A despeito da importancia que se atribui a educacao, o processo de ensino-
aprendizagem nao deve pressupor a auséncia de ludicidade, principalmente
no que diz respeito ao tratamento com criancas pequenas. Para elas, a
brincadeira é uma experiéncia de autoproducao, isto é, elas se criam e se
recriam ao brincar. Nesse viés, atividades (e aprendizagens) significativas
para a crianca sao aquelas que despertam seu interesse, geram prazer e
convidam a penetrar no universo lddico.

Em segundo lugar, animalidade aqui entendida, obviamente, nao diz
respeito ao retorno a um estado natural ou a experienciacao de condicoes
primitivas ou acbdes orientadas puramente pelos instintos, mas a um
conjunto de poténcias préprias dos animais que somos e passiveis de
estarmos a servigo da educacgao. O corpo por meio do qual experienciamos
essas poténcias é o mesmo que se entrega a brincadeira e se transforma
por meio dela. O ato de brincar é entendido como uma possibilidade de
experienciar essas poténcias. O corpo é o ser mesmo, o templo primordial
dos animais que somos, mutantes, animados por nossas animalidades e,
em idade tenra, entregues a plenitude do verbo viver — desejar mais e mais
vida, que é a poténcia do préprio desejo (Nietzsche, 2003). Nessa espécie
peculiar que somos nao ha vida sem cuidado. Nascemos completamente
dependentes dos individuos adultos que compdem nossa familia. Ao longo
do tempo, somos cuidados e educados até que adquirimos a aptiddao de
cuidar de nés mesmos. A legislacdo brasileira destaca que as instituicoes
de educacéao infantil devem assumir “a responsabilidade de compartilhar e
complementar a educagéo e cuidado das criangas com as familias” (Brasil.
CNE. CEB, 2009, p. 2). Enquanto o verbo educar esta historicamente atrelado
mais fortemente a pedagogia e, de maneira geral, é entendido como a agéao
que visa a formar sujeitos para a sociedade, considerando determinados
valores e praticas — ou, como sustenta Libaneo (2001, p. 97), o ato de
“conduzir de um estado a outro” —; cuidar conota a “ideia de preservacao
da vida, de atencao, de acolhimento, envolvendo uma relacao afetiva e de
protecao” (Faria; Salles, 2007, p. 52).

Este texto tem o objetivo de pensar a tarefa de cuidar, prépria do(a)
educador(a) de criangas pequenas, e a brincadeira, respectivamente, como
necessidade e como meio de expressao/potenciacdao do animal humano.
Ambas sdo pensadas e articuladas com um fator considerado de extrema
relevancia: a organizagdo do espago na educagéo infantil.

Animais brincantes

Fortuna (2014) esclarece que, nas linguas roméanicas e germanicas, a
palavra jogo conota a ideia de movimento. O brincar, por sua vez, é uma
“apropriagao ativa do real por meio da representacao” (Fortuna, 2014,
p. 24). Isso quer dizer que a brincadeira também possui certos codigos,
l6gicas internas que preparam o sujeito que brinca para a socialidade e que

113
Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 100, n. 254, p. 111-126, jan./abr. 2019.



contribui para o exercicio desta. E proprio do animal humano, aliés, esse
pendor para a socializacao. Trata-se de um animal de bando. Quando me
refiro ao jogo, o incluo no rol de atividades lddicas brincantes. O jogo nao
deixa de ser uma brincadeira. Se ele possui regras mais explicitas e acordo
prévio entre os participantes, isso nao deixa de ser um detalhe diante do
fato de que, em qualquer caso, ele é uma atividade recreativa, lddica e com
um fim em si mesma, tanto quanto a brincadeira. Nao obstante, se os jogos
muitas vezes também sao praticados por adultos, as brincadeiras sdo quase
que exclusivamente atividades infantis, e sua experiéncia “nos possibilita
rica aproximacao e envolvimento com as criancas, encontrando-as em seu
tempo singular de descobertas, de invengao, de conhecimentos, de vivéncias
de infinitas formas humanas de expressao e de linguagem” (Debortoli et
al., 2009, p. 107). No universo da infancia, a brincadeira é uma linguagem
e nao meramente um momento de recreacao. O impulso para brincar
transcende um desejo de se divertir; é, antes, uma pratica que visa a suprir
a necessidade de conhecer e de se comunicar.

Santos (2012) elenca trés tipos de estruturas que caracterizam as
atividades ludicas: exercicio, simbolo e regra. Exercicio consiste em uma
pratica realizada pelo prazer que ela propicia (picar uma bola, langcar um
objeto etc.), enquanto o jogo simbdlico “pressupde a representagao de um
objeto ausente” (Santos, 2012, p. 124). Do exercicio, em que comumente
ocorre arepeticao e a sobreposicao, a crianga adentra em um Novo universo
que amplia sua percepcao e sua sensibilidade. A imaginacao e a abstragao
ganham importéancia central. Se compartilhamos a capacidade de agao
com uma miriade de espécies animais, a representacéo é prépria do animal
humano. Outros animais nao sao capazes de “fazer de conta”, representar
ou abstrair, e sdo justamente essas capacidades que nos tornam também
aptos para o desenvolvimento da linguagem. Por fim, Santos (2012) destaca
que o jogo de regras € caracterizado principalmente pela interacao social.
Ele s6 pode ser jogado me(/iiante um acordo mutuo entre os participantes
em relacdo a suas regras. E a esse tipo de atividade lidica que comumente
nos referimos simplesmente com a palavra jogo. Ela costuma ser praticada
pelas criangas mais tardiamente, a partir dos 7 anos de idade, e possui
também grande adesao do publico adulto.

A brincadeira, tanto quanto o jogo, € uma entrega. No sentido coloquial,
jogar-se, alias, é entregar-se, é lancar-se de corpo e alma. Entregar-se é fruir
aquilo a que estamos entregues e deixar que a torrente de acontecimentos
que se originam nessa relacao nos conduza. Diz-se isso dos amantes,
inclusive. Entregam-se quando a plenitude de seus seres ocorre no amor,
e é o proprio amor que move suas decisbes, suas atitudes. Entrggam—se
quando sao amantes. Jogar € ser jogador. Brincar é ser brincante. E deixar
que o jogo ou a brincadeira ajam sobre o participante e o transformem,
pois, como afirma Paulo Fochi (2015), respaldando-se em Jerome Bruner,
as criancas fazem uma constante avaliacao e adequacao nas atividades que
realizam. Mesmo quando a metamorfose parece imperceptivel, esse circulo
de avaliacbes e adequacgdes esta ocorrendo e as transformando.

Nas palavras de Pereira (2009, p. 20), o jogo é uma atividade “livre,
delimitada (no espaco e tempo), incerta, improdutiva, regulamentada e
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ficticia”. Da brincadeira se pode dizer praticamente o mesmo. Segundo o
autor, “todo brincar tem inicio a partir de uma vontade” (Pereira, 2009,
p. 21). O ato de brincar, nesse sentido, é ao mesmo tempo uma forma de
expressao e ndo uma ferramenta. A finalidade da brincadeira é a propria
brincadeira. Ela ndo é um meio para se chegar a determinado fim. Brincar
é experienciar um viés formativo proprio do humano.

Na mesma senda, Faria e Salles (2007) apostam em uma proposta
pedagdgica lddica em que o brincar é visto como uma forma privilegiada
de fomentar a aquisicdo da funcdo simbdlica. Esta, no argumento das
autoras, “possibilita as criancas compreender o mundo e se expressar
também através da linguagem plastica e visual” (Faria; Salles, 2007, p. 76).
A brincadeira é tratada por elas como uma linguagem, assim como a escrita,
a oralidade, as artes visuais, a musica e a corporeidade. A brincadeira,
entendida como linguagem, se configura por meio da “capacidade humana
de imaginar, de transformar uma coisa em outra, de dar significados
diferentes a determinado objeto ou acao” (Faria; Salles, 2007, p. 76).
Nota-se, nesse ponto, que as autoras parecem priorizar o potencial
humano para transcender a préatica dos jogos de exercicio. Isso nao é de
todo estranho se levarmos em conta que se trata justamente de pensar
a brincadeira como linguagem, como meio de expressao e como pratica
por intermédio da qual “a crianga suporta, no mundo do faz de conta, uma
situacao real, habilitando-se a compreendé-la. Por meio do simbolismo do
brinquedo, transfere interesses, fantasias, ansiedades e sentimentos de
culpa” (Fortuna, 2014, p. 23). Pensar o potencial educativo da brincadeira
tende a nos levar a essa priorizacao dos aspectos culturais ou humanos
que tais praticas encerram, mas, como bem frisam Faria e Salles (2007,
p. 70), a capacidade de brincar “se constrdi na relacdo entre o bioldgico
e o cultural”. O aspecto bioldgico, pode-se dizer, se refere tanto a nossa
constituigdo fisica quanto a emogdes e sentimentos. Nao significa, no
entanto, que todos os aspectos culturais ou estritamente humanos da nossa
existéncia ndo tenham raizes em nossa animalidade, mas é compreensivel
nossa obsessao em promover a cisdo entre natureza e cultura, e ndo é um
disparate a considerarmos como uma caracteristica prépria dos animais que
somos, como uma entre tantas investidas no sentido de nos diferenciarmos
e, produzindo diferenciacdes, nos tornarmos animais culturais, sociais,
politicos etc.

Mesmo tomando como ponto de partida essa cisao, que nao deixa de
ser um antropomorfismo, é possivel pensarmos na brincadeira como uma
atividade que da vazao as poténcias de nossa animalidade. Do ponto de vista
biolégico ou etoldgico, somos animais, ndo por acaso, capazes de sorrir e
de expressar sentimentos de modos bastante variados. Assim, o pendor
para a brincadeira e o contentamento propiciado por ela — considerando
a brincadeira como modo de expressao privilegiado de nossas crias em
idade precoce — podem ser encarados como poténcias da animalidade
humana. Poténcias, alids, que compartilhamos com outras espécies de
mamiferos. A brincadeira, segundo essa interpretagdo, a0 mesmo tempo
supre necessidades de exploragao e ajuda a desenvolver potencialidades
dos animais que somos.
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Em livro dedicado ao tema do atendimento as criancas em creches,
Goldschmied e Jackson (2006) consideram a certificacdo, por parte do
educador, de que a criancga esteja feliz um aspecto essencial do trabalho
pedagdgico. A exemplo de Fortuna (2014), as autoras salientam, ainda, a
importéancia da organizacdo do espaco das salas de aula para potencializar
a experiéncia das criangas tanto com os objetos disponiveis como com
os(as) colegas e os(as) docentes.

A exploragao dos espagos e objetos, para a crianga, é uma atividade
lddica que propicia a alegria da descoberta de si e do outro e contribui
para o seu desenvolvimento. A organizacao do espaco e a intervencao do
adulto podem facilitar ou dificultar essa exploracao. Fochi (2015) afirma
que se faz urgente investigar as acdes das criancas e embasar essas acoes
no universo tedrico da pedagogia. Considera particularmente importantes
“aquelas em que a intervencéao direta do adulto é minima” (Fochi, 2015, p.
58). Na visao do autor, na maioria das ocasides, o adulto deve intervir apenas
para garantir o bem-estar das criangas, sabendo “observar os processos
de exploragao das criancas pequenas a partir delas mesmas” (Fochi, 2015,
p. 151). Fortuna (2014), por sua vez, defende que dar liberdade as criangas
nao significa a completa omissao do docente. Destarte, o(a) educador(a)
infantil também deve saber intervir nas brincadeiras de seus educandos de
modo provocativo e desafiador.

Goldschmied e Jackson (2006) trabalham com uma perspectiva que
merece énfase aqui. O “brincar heuristico com objetos”, segundo as autoras,
“envolve oferecer a um grupo de criangas, por um determinado periodo e
em um ambiente controlado, uma grande quantidade de tipos diferentes
de objetos e receptéaculos, com os quais elas brincam livremente e sem
a intervencao de adultos” (Goldschmied; Jackson, 2006, p. 147). A meu
ver, essa categoria trazida a tona pelas pesquisadoras contempla aspectos
centrais para este artigo: o cuidado, a brincadeira como exploracao e via
de potenciacao da animalidade, e a importéancia do espaco nesse processo.

O espago como insténcia constitutiva e de cuidado

Partindo de matriz tedrica que mescla a ontologia heideggeriana
com a antropologia filosdfica das relagdes de Serres, Nornberg (2013), em
artigo intitulado Do Bergo ao Bergdrio: a instituicdo como morada e lugar
de contato, propde uma releitura dos espacos e instituicoes destinados
as criangas como espaco de cocriagdo em que as criangas, obviamente,
devem ser consideradas coparticipes e ter suas aptidoes para a democracia
exercitadas. Ela quer, de fato, "pensar a dimensao coletiva que é propria
do viver humano em instituicdes” (Nérnberg, 2013, p. 102). As acbes dos
bebés no ambito coletivo sdo também objeto de estudo de Fochi (2015), e a
escola é entendida como um conjunto de contextos de vida coletiva. Em sua
pesquisa, ele considera ser mais importante planejar “o tempo, 0s espacos,
0s materiais, a organizacao do grupo e o tipo de intervencao” (Fochi, 2015,
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p. 151) do que atividades especificas. Ao adulto, cabe propiciar as condigbes
necessarias para que os bebés vivam a experiéncia de ser bebé, bem
como assegurar o seu bem-estar. Uma postura pedagégica dessa natureza
contribui para construcao da autonomia e para o desenvolvimento da acao
de comunicar dos bebés, pois ela estd apoiada “na premissa relacional e
social do ser humano; e [...] na acdo do bebé sobre o outro, em outras
palavras, a linguagem do bebé se vale de sua acgado para se efetivar” (Fochi,
2015, p. 102). Nesse mesmo viés, Faria e Salles (2007) incluem o brincar
no rol das linguagens da crianca. Ora, para Heidegger (1967), a linguagem
é a morada do ser. O humano é o animal que se pergunta pelo que é, e a
pergunta advém de sua condicao de ser o animal da linguagem. A agédo, no
caso dos bebés, é, portanto, uma manifestacdo comunicativa dos animais
que somos.

Concordo com Nornberg (2013, p. 102) quando ela explica o ser-no-
mundo (ser-ai) — pressuposto heideggeriano que designa a condi¢ao do ser
que se pergunta pelo que é — como o “ser-no-mundo-junto-das-coisas-com-
outros”. A autora defende, assim, que “os espacos do berco ao bergario sao
(auto)constitutivos do ser bebé” (Nérnberg, 2013, p. 103). Ao se movimentar
nesses espagos e habita-los, a crianca adquire certo protagonismo em sua
prépria formacao. O trabalho de Fochi (2015) faz ecoar esse argumento,
mas Barbosa e Horn (2008) levantam outros aspectos relevantes e sao ainda
mais taxativas no que concerne a importancia da organizagao espacial nas
instituicoes de educacao infantil. Na opinido das autoras,

0 espaco tem um carater simbolico, pois oferece um ambiente de
cumplicidade, que permite a emergéncia das singularidades, das
diferentes identidades, das experiéncias, dos sentimentos e das emocoes
(Barbosa; Horn, 2008, p. 51).

A organizacao do espaco, afirmam Barbosa e Horn (2008, p. 51),
“reflete nossas crencas acerca das concepcoes de mundo, de crianga, de
aprendizagem e de educacao”.

Para que seja possivel aproveitar esses espacos, ou melhor, torna-los
proprios para o exercicio da autonomia e da democracia, fomentando esse
poderio (auto)constituidor, é preciso uma pedagogia que reconheca

o cotidiano como lugar espacial e temporal, onde diferentes modos de
afetar sao colocados em relagdo de proximidade e coexisténcia, porque
ali sao tecidas as acgoes, as crencas e as teorias. Uma pedagogia que
se organiza pelas formas humanas que o corpo produz: o contato, o
toque, o olhar, a escuta, o embalar, o mostrar, o segurar, o alimentar.
No cotidiano da instituicao infantil, do berco ao bercario, estao a forca
e a vitalidade das relagoes entre bebés e destes com os adultos, lugar de
(re)criacao pedagdgica. (Nornberg, 2013, p.103).

Em momento subsequente, Nérnberg explana um cenario educacional
tipico da sociedade capitalista, em que as institui¢cbes passam a valorizar
a qualidade em educagao, e a informacgao é o principal indicador passivel
de avalizar e de ratificar essa qualidade. Esse cenario acaba trazendo uma
tendéncia de avaliar as instituicoes. Nesse contexto, a autora destaca a
pesquisa de Campos et al. (2011) sobre a qualidade da educagao infantil no
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Brasil, pesquisa que “mostra que aspectos importantes de uma programacao
voltada para as criancas pequenas estao sendo negligenciados, na maioria
das institui¢oes avaliadas” (Nornberg, 2013, p. 104).

Campos et al. (2011) avaliam sete categorias das instituicées de
educacao infantil em estados da cinco regibes brasileiras. Entre elas, aqui me
interessam particularmente trés, a saber: espago e mobiliario, atividades, e
rotinas de cuidado pessoal. Dos aspectos analisados pela pesquisa sao esses
que considero mais relevantes no que concerne ao tema deste artigo, mas
esses aspectos sao justamente os avaliados mais negativamente com base
nos critérios utilizados (considerando escalas’ e questionarios).

Na visao de Nornberg (2013, p. 105),

a escola, ao intensificar um determinado aspecto técnico, instrucional
ou de outra natureza, verd frustrada sua tarefa de ser uma das
manifestacoes da existéncia, que a define como instituicao, ou seja, a de
promover o encontro inter-humano.

]é por isso que a autora argumenta em favor da instituicao como domus,
como morada comum, como espago de convivéncia formativa que forma
para a completude do sujeito. Focando sua reflexdo no bergério, ela alega
que este, enquanto domus,

[...] é lugar de morada e de habitacdo do bebé que se langca no
movimento de relacionar-se e conhecer(-se); por isso, o bergario, como
morada, também carrega a responsabilidade de ser lugar de acolher e de
permitir a abertura das diferentes formas de estar no mundo, mediante
o resguardo dado pelas formas relacionais ali produzidas. (Nérnberg,
2013, p. 106)

O entendimento da instituicdo como domus dé margem para que se
pense na potencializagdo do “ser-ai” no sentido heideggeriano, pois o ser
se autoconstitui, mas também é constituido a partir das poténcias e das
disposigdes de seu entorno/tempo. O “ser-ai” (Dasein) tem o estatuto
ontoldgico de ser no tempo, no espaco, com 0s outros e com as coisas. “As
diferentes formas de estar no mundo” s6 podem vir a tona por meio do
cuidado, do acolhimento que permite “ser-no-mundo”, no “ai” — espago-
tempo em que tudo reside e manifesta poténcia. A cura (sorge), segundo
Heidegger (1967, p. 34), “"exprime a estrutura ontoldgica que unifica todos os
momentos constitutivos do ‘ser-no-mundo’”. O cuidado (cura) com as coisas
e com 0s outros, portanto, produz os seres que somos e funda os significados
que atribuimos a tudo por meio da linguagem; funda o mundo, ou seja, o
espaco-tempo significado no qual somos junto a todo resto (por meio do
qual atribuimos sentidos a nossa existéncia). A disposi¢ao do ser-no-mundo
(que existe na condicao de ser junto a outros seres e a tudo aquilo que esta
a mao, isto é, que é passivel de ser manipulado) nao deixa de ter para com
ele certo cuidado, constituindo-o. Inarredavelmente, disposto a cuidar, o
ser cuida de si. Cuidar e ser cuidado sao praticas determinantes para o ser
que se pergunta pelo que é ser humano. A cura, assim, é a curadoria do
préprio ser que se pergunta pelo que € porque estabelece uma relagao de
cuidado consigo ao exercitar o cuidado com 0s outros, com as coisas e com
0 entorno/tempo. Somos um “ser-no-mundo-junto-das-coisas-com-outros”,
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As pesquisadoras e o pesqui-
sador utilizam as escalas
Infant/Toddler Environment
Rating Scale-Revised Edition
— Iters-R e Early Childhood
Environment Rating Scale-
Revised Edition — Ecers-R.
Explicam que elas sao
“conhecidas e utilizadas
internacionalmente como
instrumentos de avaliacdao da
qualidade de instituices de
educacao infantil. As escalas
foram desenvolvidas para
ser utilizadas na observacao
e avaliacao de ambientes e/
ou programas voltados ao
atendimento de criangas com
idade entre O e 2 anos e meio
(Iters-R) e entre 2 anos e 7
meses e 5 anos (Ecers-R) e
com a presenga do professor
responsavel” (Campos et al.,
2011, p. 30).
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?2 Hermann von Helmholtz

(1821-1894) foi um cientista
aleméo de grande erudigao.
Conhecido como matematico,
fisico e médico, escreveu
também sobre filosofia da
ciéncia e sobre estética.

como prefere Nérnberg (2013), que ao exercer uma relacao de cuidado com
a “outridade” também cuida de si e é cuidado, constituindo-se. Prossegue
a autora:

Nesse sentido, o desafio dado pela Antropologia filoséfica de Serres
lanca a tarefa de auscultar os bebés, de ampliar as formas de relagao
com eles, constituindo uma escuta sensivel ao que o corpo do bebé fala,
comunica; que estard, quicd, para além de uma experiéncia meramente
cognitiva, porque reivindica uma participacao de corpo inteiro,
especialmente mediante o cuidado humano. (Nérnberg, 2013, p. 107)

Inspirada nesse argumento, ela, logo adiante, preconiza: “a pratica
pedagdgica precisa carregar a forca de ser um processo construtivo
conjunto, que estimula a solidariedade e a participacao, garantindo, assim,
o exercicio democréatico” (Noérnberg, 2013, p. 108). Tal pedagogia deve
reconhecer o corpo do bebé como “poténcia de criacdo e construgao de
conhecimento” (Nérnberg, 2013, p. 110). Esse reconhecimento deve apostar
nas linguagens nao verbais, deve passar pelo campo da sensibilidade e
fomentar o exercicio dessa sensibilidade com os diversos interlocutores
desses espacos institucionais, que devem prezar pelo acolhimento e pela
qualidade das interacdes, pois “a relagao entre os bebés e os adultos, feita
por seus corpos, no contexto do bercario, da razao de ser a Pedagogia”
(Nérnberg, 2013, p. 112).

Percebo um eco do conceito de tato de Helmholtz (apud Gadamer, 1999,
p. 57):? “determinada sensibilidade e capacidade sensivel para situagoes e
para postar-se nelas, para as quais nao possuimos nenhum saber baseado
em principios universais”. Embora a autora nao tenha se valido da nogao
cunhada por Helmholtz, ndo por acaso Gadamer é um dos mais célebres
discipulos de Heidegger, a utiliza para explicar o conceito de formacao
(bildung) na tradigéo filosdfica alema.

Cabe ressaltar, ainda, que a prépria Nornberg faz ecoar a inextricavel
relacdo entre ética e estética na formacao (presente tanto no conceito de
Helmholtz quanto na teoria de Gadamer), ao dizer que

Pensar uma pedagogia do contato significa compreender que a expressao

do berco ao bercério se refere ao préprio movimento que toma corpo

institucional para suprir necessidades coletivas, algo que materializa a

dimenséao ético-estético-afetiva do existir humano. (Nérnberg, 2013, p.
111-112, grifos da autora).

Ao agregar a dimensao afetiva a essa espécie de “dupla inseparavel”
supramencionada, a autora parece querer trazer a tona novamente a nogcao
de cura interligada as praticas, condutas e modos de ser que se evidenciam
no processo formativo. O afeto afigura-se, assim, principalmente no caso
do cuidado com bebés, a uma disposigao “curadora” por exceléncia. O grifo
no radical da palavra contato permite que tragamos a baila o conceito de
Helmholtz no contexto da pratica docente com criangas pequenas. Nérnberg
(2013), como mencionei, ndao desenvolve esse conceito em seu artigo e sua
principal preocupacao é discutir a instituicdo bercario como espaco social
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de formacgéo e cuidado, mas, ao desenvolver seu argumento, a autora nao
se furta da tarefa de tecer consideragdes sobre atitudes pedagdgicas que
contribuam para fabricar esse espaco por ela idealizado. Nesse sentido,
jamais poderdo ser os “principios universais” que regerdo a pratica
docente, mas o tato para saber observar as criangas, suas agoes, para se
dispor a experienciar o inédito com elas, ser cimplice de suas descobertas,
oferecendo condigbes para que supram seus desejos de descobrir sem,
contudo, incité-las em demasia e, atabalhoadamente, desrespeitando seus
tempos.

Ao discutir a importancia da documentagao e do registro no trabalho
do(a) educador(a) infantil, Ostetto (2012) contrapoe os conceitos de chronos
e kairds. Na Grécia Antiga, enquanto chronos era entendido como o tempo
linear, isto é, o tempo do reldgio, aquele que contamos, cronometramos
etc., kairds conotava a ideia do tempo nao-linear, o tempo em potencial ou
“tempo-vida”, como prefere Ostetto (2012). A autora sustenta que kairos
é o tempo das criancas. Elas nao estao preocupadas em contar o tempo,
mas em vivé-lo, aproveitd-lo como oportunidade (outra acepcdo com a
qual o termo kairds é encontrado). Entretanto, segundo Kohan (2004),
kairés também remete a “medida” ou “proporcdo” — cabe citar aqui que,
atualmente, na lingua grega, a palavra kairds estd associada ao tempo
climatico — e, em virtude disso, prefere associar a infancia a um terceiro
conceito grego de tempo: aion. O autor recorre a um fragmento de Heraclito
(Wheelwright, 1959, p. 29, traducao nossa): "o tempo [aidn] é uma crianga
movendo fichas num jogo; o régio poder é um poder de crianga”.®> Kohan
(2004) leva em consideracdo uma dupla relagdo presente no fragmento:
“tempo-infancia” e “tempo-poder”. Na visado do autor, a légica temporal
aionica brinca com o afa de contabilizar o tempo e com essa contabilidade.
A crianga estabelece relagédo distinta com o tempo de modo que a infancia
nao se limita a uma etapa da vida humana passivel de ser mensurada,
quantificada; trata-se, antes, de um reinado de poténcias intensivas, isto
é, um tempo em que o movimento é expresso pela intensidade da duragao
e nao pela sucessao de episddios ou oportunidades (kairds). De fato, se
intensificamos a pesquisa pelas tradugbdes de kairds e aion, é este udltimo
termo que comumente é traduzido por vida. Trata-se de um tempo que
flerta (brinca) com a eternidade, que vivifica a vida, “aquele poder obscuro,
impulsionador, inesgotavel que deseja a si mesmo” (Nietzsche, 2003, p. 30)
e que sempre quer vigorar.

A par das peculiaridades do tempo infantil, cabe ao educador cultivar
sua capacidade sensivel, sua atengdo afetuosa para observar as criangas,
que devem ser encaradas como portadoras do inédito (Fochi, 2015, p. 73),
como usinas de intensidades, sujeitos avidos por experienciar as poténcias
de um tempo-vivo. Nessa atmosfera, elas encontram saidas que fogem aos
lugares-comuns ou principios universais. Apoiado em Malaguzzi*,Fochi
(2015, p. 68) admite que “espantar-se com o mundo é algo fundamental
para o crescimento da crianca” e esse espanto requer sensibilidade. Somos
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3

Utilizo aqui edi¢ao distinta da
obra de Heréaclito. Na edigao
de que se vale Kohan (2004),
o fragmento supracitado
consta como sendo o 52; na
edicao aqui usada, trata-se do
fragmento 24. Além disso, a
tradugao também é diferente.
Enquanto Kohan (2004) utiliza
a tradugdo de Alexandre
Costa (Heréclito, 2000),
optei pela tradugdo para o
inglés do filésofo Philip Ellis
Wheelwright (1959) e realizei
a traducgao para o portugués.
Minha opgéo se deve ao fato
da traducao de Wheelwright,
no meu entendimento,
contemplar melhor as
categorias trabalhadas por
Kohan (2004).

O educador italiano Loris
Malaguzzi (1920-1994) foi
o idealizador da abordagem
pedagégica levada a cabo na
localidade de Reggio Emilia.
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animais estéticos, nos subjetivamos por meio de nossas emocodes e é
necessario que educadoras e educadores infantis adotem uma postura que
acolha esse espanto e saiba também se espantar.

Saber respeitar o tempo de cada crianca, propiciar um ambiente
favoravel a sua exploracao e acolher suas descobertas sao, nesse sentido,
tarefas essenciais. De fato, o registro pode contribuir e muito para a pratica
docente com criangas pequenas, mas, antes de tudo, € preciso ter tato para
vivenciar os acontecimentos com os alunos e perceber as peculiaridades
de suas descobertas que revelam tracos de suas sensibilidades, seus
desejos e de suas idiossincrasias. Em sentido lato, alids, tato é uma das
cinco faculdades por meio das quais somos capazes de perceber. Salvo
excegoes que etdlogos e zodlogos estariam muito mais aptos para explicar,
compartilhamos o sentido do tato com os demais animais. O significado
atribuido por Helmholtz, evidentemente, transcende o sentido do termo
no senso comum, mas preserva um imo de animalidade. O conceito de
tato cunhado por Helmholtz (apud Gadamer, 1999, p. 57) traz a tona a
sensibilidade como categoria fundamental para orientar a postura do sujeito
que experiencia situagdes inusitadas e perante as quais nao possui “nenhum
saber baseado em principios universais” capaz de guiar suas acdes. De
qualquer modo, certa sensibilidade para perceber o contexto situacional é
um atributo animal, e o afeto pelos filhotes e a atencao cuidadosa a seus
processos de exploracdo sao qualidades comuns entre os mamiferos.
As crias em idade tenra — e as humanas talvez em maior medida — criam
alternativas inusitadas na medida em que exploram saidas para imbréglios
para os quais os adultos geralmente ja possuem solugoes.

Em outras palavras, ao experimentarem diferentes possibilidades, as
criangas produzem o inédito e, porque nao dizer, “fazem arte” no duplo
sentido da expresséao. "Fazer arte” é baguncar o mundo natural e produzir
recursos de expressao inesperados (Cunha, 2012). Por meio da arte, o
ser humano também supre uma tendéncia prépria de sua animalidade: a
transformagao da natureza em cultura. Nesse sentido, as criancas, além de
nos ensinarem a exercitar o tato e nos convidarem a tal exercicio, evocam,
a todo tempo, uma poténcia de nossa animalidade, ou seja, um carater
transformador.

Kafka, em seu conto Um Relatdrio para uma Academia, potencia
essa discussao. O protagonista do conto narrado em primeira pessoa
é um macaco. Ele se dirige a intelectuais revelando sua experiéncia de
humanizacdo. De acordo com o palestrante, os animais ndo se iludem
com pretensdes de liberdade, eles s6 querem uma saida, precisam de
um horizonte que permita a continuidade de suas acoes (Kafka, 1994). A
exemplo dos bebés humanos, os animais se expressam e se revelam por
meio de suas acoes. Recordemos aqui o enunciado de Fochi (2015, p. 102)
citado anteriormente: “a linguagem do bebé se vale de sua agao para se
efetivar”. Por isso eles sdo &vidos pela exploracao, demonstram espanto
em suas descobertas e encontram saidas inesperadas diante de situagdes
em que nos adultos comumente recorremos a saberes-fazeres canonicos.




A organizagédo do espago e dos materiais

Argumentei até este ponto que é importante estarmos atentos
aos espacgos das instituicbes de educacao infantil e que a postura do(a)
educador(a) deve permitir que a crianga explore esses espagos sem, contudo,
mencionar aspectos de como deve ser a sua organizacao. Este é o objetivo
desta segdo: elencar algumas caracteristicas necessarias a espagos que
propiciem a experiéncia do lidico e assegurem o bem-estar das criangas.
Antes, no entanto, cabe ressaltar que considero que as ponderacdes feitas
por Nérnberg (2013) sobre o bercario sdo validas também para as turmas
de criancas maiores, de 2 a 5 anos de idade, e, nesta secdo em particular,
muitas caracteristicas sugeridas para a organizagdo dos espagos nao
necessariamente se aplicam a realidade do bercério.

Fortuna (2014) admite que arranjos espaciais semiabertos propiciam a
formacgao de grupos. Eles “"contam com a presenca de zonas circunscritas
sem que a visao facil de todo o campo de agao seja prejudicada” (Fortuna,
2014, p. 39). As criancas tendem a formar subgrupos dentro de uma mesma
turma, ocupando essas zonas circunscritas. Essas experiéncias enriquecem
a qualidade das relagoes e fomentam a sociabilidade dos pequenos. Os
arranjos espaciais abertos, apesar de geralmente oferecerem mais espago
para a movimentacgao das criancas, tendem a centrar a atencao delas na
figura do adulto e a reduzir a interacao entre elas (Fortuna, 2014). Outro
inconveniente dos arranjos espaciais abertos, dependendo da caracteristica
da turma, é o fato de ele poder servir de convite para que alguns alunos
corram em sala de aula. Por se tratar de um espacgo exiguo para esse tipo
de brincadeira, as correrias podem gerar colisdes e conflitos entre os
educandos.

No que se refere aos materiais a serem disponibilizados as criangas
e, em consonancia com o que defende Fochi (2015), isto é, a minima
intervencao do(a) docente nas suas brincadeiras, Goldschmied e Jackson
(2006, p. 52) escrevem o seguinte: “uma ampla gama de materiais
cuidadosamente escolhidos e facilmente acessiveis estimula o brincar
iniciado e dirigido pelas préprias criancas e permite ao adulto escolher o
papel de facilitador, em vez de sempre dirigir as atividades”. Decerto, a
natureza dos materiais dependera do perfil dos educandos e as intervengoes
do(a) educador(a) de seu tato para observa-los no decorrer de suas praticas.
As autoras frisam, ainda, a importancia de se ter na sala de aula o que
elas chamam de “Cantinho Caseiro”, que nada mais é do que um espago
preparado para a brincadeira de faz de conta com utensilios domésticos
adaptados e apropriados para as criangas. Alguns itens, evidentemente,
podem ser confeccionados pela propria turma com a ajuda de um adulto.
Uma caixa de madeira virada pode, por exemplo, se transformar em um
fogao. “Acima de tudo”, recomendam Goldschmied e Jackson (2006, p.
47), "o ‘Cantinho Caseiro’ deve sempre parecer atraente e ordenado (mas
nao obsessivamente), para estimular o brincar individual e social”. Fortuna
(2014, p. 38) parece concordar que nao deve haver obsessao pela ordem
ao declarar que “salas muito arrumadas indicam que as criangas nao agem,
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nao brincam”, mas destaca a necessidade de os alunos participarem da
organizacdo da sala e também de terem responsabilidade com ela.

Em relacdo aos materiais disponibilizados as criancas, uma alternativa
interessante é apresentada no estudo de Horn, Silva e Pothin (2014). As
autoras observaram a interacdo das criangas tanto na fabricacao quanto
na utilizacao de jogos feitos com sucata. “"Nessa construgao”, declaram
as autoras, “elas abandonam uma atitude passiva, de receber as coisas
prontas e trabalhar mecanicamente, e passam a adotar uma postura ativa”
(Horn; Silva; Pothin, 2014, p. 93). Entretanto, “quando se fala do trabalho
com a sucata, em primeiro lugar, é preciso levar em consideracédo a
selecdo dos materiais” (Horn; Silva; Pothin, 2014, p. 93), por isso é preciso
estar atento a apropriacao dos materiais para cada faixa etaria (levando
em conta periculosidade, adequacao as habilidades das criangas etc.) e a
detalhes como a compatibilidade entre os préprios materiais e a proposta
de confeccao do brinquedo. Por exemplo, a disponibilizacao de objetos de
dificil aderéncia que deverao ser colados pode fazer com que as criangas
percam o interessem na atividade (Horn; Silva; Pothin, 2014). As autoras
concluem:

Trabalhar com sucatas permite as criangas uma vivéncia pessoal, pois
temos que transformar, construir, criar, imaginar, interferindo nas
formas do objeto. O estilo pessoal de cada um de nés estd presente
no objeto construido, uma vez que héa espago livre para a expressao,
a busca de novas formas, sem modelos e férmulas preestabelecidas.
Também a manipulagdo com materiais de baixo custo disponibiliza
as criangas grandes possibilidades de brincar, ndo havendo formas
restritas de usar o material lddico. (Horn; Silva; Pothin, 2014, p. 94).

Humanos, somos os animais que, indubitavelmente, mais interferimos
no meio em que vivemos. O ela para transformar a natureza em cultura
é visto por muitos pensadores como uma das principais caracteristicas
distintivas do humano em relagdo a outras espécies animais e é uma
categoria largamente explorada na literatura educacional. Ora, é também
modificando a natureza que nos humanizamos e aprendemos sobre €la e
sobre nés mesmos. Atividades com sucata propiciam trabalhar esse pendor
dos animais que somos desde muito cedo e, ademais, consistem em uma
oportunidade para a livre expressao. Em contraposigdo aos materiais ja
estruturados (brinquedos prontos), que tendem a sugerir um modo especifico
de brincar, a sucata representa um recurso que instiga a imaginacao das
criancas e fomenta a criacdao de diferentes composicdes com a utilizagao
de objetos bastante rudimentares. Além do uso da sucata para fabricar
brinquedos, a simples disponibilizacdo de materiais nao estruturados tais
como caixas, tampinhas, pedacos de madeira, latas etc., para que as criancas
brinquem livremente, também é uma alternativa interessante para estimular
aimaginacao e trabalhar o impulso transformador préprio de nossa espécie.

Os ambientes, igualmente, influem em grande medida no
desenvolvimento e no traquejo das potencialidades dos animais que
somos. A organizacao dos espacos na educacao infantil, nesse sentido,
deve proporcionar certa qualidade a socializagao das criangas (com arranjos
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espaciais semiabertos) e a acessibilidade aos brinquedos e materiais que
sao disponibilizados.

Seja na escolha dos materiais, seja na organizagao dos espacos, é
sempre indispepsével o olhar cuidadoso do profissional que trabalha
com criancas. E importante ressaltar que o cuidado nao se resume a
atencao dedicada aos corpos das criangas e suas interagbes. Segundo o
argumento aqui defendido, cuidar é uma disposigao formativa inerente a
nossa animalidade, que estéd a servigo do desenvolvimento de “seres-no-
mundo-juntos-das-coisas-com-outros” (Nornberg, 2013) e que precisa estar
presente nas praticas pedagoégicas — independente do publico com que sao
levadas a cabo —, mas, sobremaneira, nas que envolvem criangas pequenas.

Desenvolvendo os animais que somos

O subtitulo deste artigo, para muitos, pode trazer um paradoxo. O
desenvolvimento humano, do ponto de vista civilizacional, geralmente é
entendido como um processo por meio do qual nossa espécie se afastou
da animalidade. Comumente nos esforcamos para qualificar o ser humano
com adjetivos que o distinguem dos demais animais. No entanto, a despeito
de nosso indiscutivel potencial de transformar drasticamente a natureza,
que nos da certa supremacia em relacdo as demais espécies, obviamente
nao deixamos e jamais deixaremos de ser animais.

Frequentemente nos deparamos com a afirmacdo de que somos 0s
animais que dedicamos mais cuidados aos nossos filhotes. Tal afirmacgao é
perigosa por, pelo menos, trés motivos: (1) por demandar uma demarcacao
precisa do conceito de cuidado que geralmente néo é feita; (2) pelo fato de os
que a afirmam, salvo raras excecoes, nao avaliarem os cuidados que outras
espécies dedicam a seus filhotes; e (3) porque ainda que essas duas primeiras
tarefas fossem cumpridas, tratar-se-ia de uma variavel comportamental
cuja mensuragao seria, para dizer o minimo, bastante problemaética.

O que podemos afirmar, entretanto, é que nossas crias nascem
vulneraveis e com os sentidos pouco apurados, de sorte que, se nao fossem
acompanhadas e cuidadas por individuos adultos durante boa parte de suas
vidas, dificilmente seriam capazes de sobreviver. Somos animais que, mais
do que cuidar, buscamos educar intencionalmente nossos filhotes desde
idade bastante precoce; pouco pensamos sobre os impulsos que 0s animais
que somos manifestam desde muito cedo em nossa autoconstrucao, isto
é, no protagonismo de nossa propria formagédo. Deveriamos refletir mais
sobre a infancia para aprender com as criangas sobre nossa animalidade.
Sua avidez para explorar o mundo, suas agbes e a manifestacao de suas
emocdes em suas descobertas sdo experiéncias que precisam ser vividas
para o desenvolvimento da persona}idade e da cognicdo, mas também dos
atributos animais de nossa espécie. E preciso deixar que o corpo e os gestos
falem; dar liberdade para que o animal brincante se emocione, imagine
e fantasie ao brincar; tornar o espaco um ambiente acolhedor e seguro
para que o “tempo-vida” possa ser vivido; ter tato e acolher a diversidade
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Etimologicamente a palavra
pedagogia deriva do grego
nadaywyia (paidagégia).
Esta, por sua vez, é derivada
da  palavra  madaywyog
(paidagbégos) que  agrega
os radicais Gyw (dgod), que
equivale ao verbo conduzir, e
oG (paidos), que significa
“da crianca”. A acepcao
original da palavra pedagogia,
portanto, ¢é condugao de
criancas e pedagogo é o
responsavel por conduzi-las.

de linguagens e modos de ser das criangas; permitir que interajam como
criangas e usem seus sentidos para se descobrirem; e, como mamiferos que
somos, propiciar aos pequenos uma pedagogia de afeto e cuidado.

Nada disso tem a ver apenas com humanidade. As criancas sdo uma
usina de poténcias da animalidade humana. Por sorte, vivemos um momento
histérico em que a pedagogia da primeira infancia comeca a ganhar alguma
atencao, e creio que a observacao das criangas e a reflexao sobre métodos,
instrumentos, espacos e intervengdes adequadas ao cuidado e a educacao
na educagao infantil nos levara, mais cedo ou mais tarde, a problematizar
os valores e a eficacia de determinadas praticas para os animais que somos
e que queremos que nossos filhotes se tornem. Em suma, condutores de
criangas que somos, nés pedagogos® devemos também nos deixar conduzir
pelas potencialidades de que as criancas estao prenhes. Isso requer uma
postura cuidadosa e sensivel, requer um tato para que se saiba lidar com
tempos, espagos e intensidades que sao importantes variaveis na formacao
de criancgas pequenas. Esse tato passa pela disposicao para cuidar que é
propria de nossa espécie.
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