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Introdugao

Este texto sintetiza inquietacBes que emergem de nossos estudos e pesquisas como
integrantes do grupo Estudos Poéticos: Educagdo e Linguagem e de nossa convivéncia docente
com criangas pequenas em espacos coletivos de educacdo. Ao longo de mais de 15 anos nos
reunimos no grupo de pesquisa em torno de tematicas que aproximam educacdo das infancias
e dimensdo poética da linguagem nas quais, a partir de uma abordagem filosofica, constituimos
reflexdes que problematizam a cristalizagdo de conceitos como linguagem, imaginacao, ludico,
poético, ficcional, fabulacdo, imitacdo e narrativa para interrogar a¢Ges educativas com bebés
e criangas. As pesquisas por nos realizadas foram nos mostrando que quanto mais adentramos
na relacdo entre educacdo e infancias mais a escola se mostra como pratica de vida coletiva
compartilhada. A constatacdo foi nos aproximando cada vez mais da interrogacdo pela forma-
¢do de professores. Ndo se tratava apenas de pensar como as criangas aprendem, mas como
nds, adultos, as acolhemos neste mundo, como constituimos tempos e espacos educativos e
nos preparamos para recebé-las em instituicdes educacionais. Desse percurso, no qual temos
partilhado teorias e praticas pedagdgicas com bebés até adolescentes, em escolas e em ateliés,
uma questdo sempre torna a nos inquietar: o que fazem as criangas? Quando interrogamos as
acoes dos bebés e das criangas pequenas no cotidiano da creche e da pré-escola a resposta
sempre chega na a¢3o de brincar. Se a a¢do ludica de brincar e jogar', como reiteradas acbes
de imitar e fabular no e com o mundo, esta no centro das a¢des cotidianas na Educacao Infantil,
do mesmo modo ou mesma importancia torna-se a atencdo para com a dimensao ludica da
experiéncia de linguagem na formacdo docente.

Nesse sentido, aproximamos nossas pesquisas em torno da relagcdo entre imaginagao
poética e educacao das infancias para abordarmos a experiéncia ludica de comecar-se em lin-
guagem de bebés e criancas pequenas como um dos grandes desafios na formacdo pedagdgica
dos docentes da Educagdo Infantil. Um desafio educacional que aponta o compromisso gera-
cional e a responsabilidade compartilhada com as familias pelo mundo que apresentam aos
novos que chegam (ARENDT, 2003; 2014). Sdo nos encontros cotidianos com bebés e criangas
pequenas, no tempo e no espago da creche e da pré-escola, que os adultos se deparam com a
imprevisivel tarefa educacional de coexistir na singular pluralidade do mesmo mundo (NANCY,
2006).

O desafio ao pensamento pedagdgico posto pela temdtica da experiéncia de linguagem
na primeira etapa da Educac¢do Basica, como fendmeno que emerge da convivéncia munda-
na entre adultos, bebés e criangas pequenas, esta em apreender um tema impossivel de ser
paralisado em andlises definitivas, pois diz respeito a vida e esta é irredutivel a conceitos e
categorizagbes. O tema é tdo instigante quanto enigmatico e constitui um dos mais inflamados
na pesquisa educacional pela histérica vulnerabilidade aos conflitos e contradigGes em qual-
guer abordagem tedrico-metodoldgica. Porém, apesar do fendmeno da linguagem constituir
uma questao filoséfica das mais obscuras, pois o enigma de sua experiéncia se consuma na e
pela linguagem, é por existirmos de modo inextricadvel no mundo, por nele estarmos e por ele
sermos afetados por acontecimentos que nele nos situam e nos orientam, temos algo a narrar,
podemos trazer a experiéncia para a linguagem.

Nesse artigo damos continuidade a um percurso de estudos filoséficos no campo da
educacdo das infancias realizados em torno da relagdo entre dimensao ludica da linguagem e
pensamento pedagdgico voltado para o enigma dos comegos linguageiros como movimento
vital de tornar-se operador fabuloso da e na linguagem. Aproximacdo tracada pela interlocu-
¢do entre filosofia, dimensdo poética das artes e pedagogia para expor a vitalidade ludica da
experiéncia de linguagem como o elo que as retne. Tal compreensdo assume, com Gadamer
(2005), que o fendmeno da linguagem ndo é meio ou instrumento de entendimento de nds ou
de mundo, mas condigdo existencial absoluta para que tenhamos mundo. Essa condi¢do vital
supde, antes de interpretar e analisar o que e como bebés e criangas pequenas fazem o que

1 0stermos brincar e jogar sdo conceitos complexos e ambiguos, pois ao mesmo tempo implicam repetigdo, criagdo
e invengdo, e aqui ndo é imperativo diferencia-los, pois o objetivo é exatamente destacar essa ambivaléncia. Para
Grigorowitschs (2010, nota p. 231), as criangas “jogam” e “brincam” ao mesmo tempo, transitando entre esses dois
possiveis polos conceituais, e por essa razdo ndo é possivel afirmar a existéncia dessas ag¢des de forma dicotomica.
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fazem para significar a sua coexisténcia no mundo comum, interrogar e pensar como adultos
docentes imaginam e planejam, organizam e compreendem a ag¢do pedagdgica de acompanha-
-los em suas primeiras experiéncias mundanas.

A aproximacdo entre filosofia, artes e pedagogia ndo supde a intencdo de elucidar o
problema educacional posto pela experiéncia de comegar-se em linguagem, mas a partir dessa
relagdo constituir modos de pensar, pesquisar e narrar o com-vivido com bebés e criangas na
Educagdo Infantil. O interesse educacional é interrogar o gesto pedagogico de educar a partir
do encontro com a filosofia como experiéncia de pensamento pautada na coexisténcia lingua-
geira (MERLEAU-PONTY, 1991) com outros no mundo, ou seja, na exposigdo ao em-comum
(NANCY, 2016).

Nossos percursos de estudos e pesquisas, aliados a docéncia na Educagdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental, assim como a¢des de formagao inicial e continuada de profes-
sores no curso de Pedagogia, permitem partir da compreensdo que essa exposicdo/inser¢do
e apropriagdo do mundo comum emerge das intera¢des linguageiras como um saber fazer do
corpo — uma sabedoria encarnada — constituido pela singularidade do agir plural no mundo
(NANCY, 2006). Tal compreensdo encontra resisténcia na pesquisa educacional — e no pensa-
mento pedagdgico — pois diz respeito a interdicdo da agdo reificadora do corpo operante no
mundo (DUBORGEL, 1975). A interdicdo é historica e remete a obstaculos pedagdgicos? cons-
tatados em pesquisas anteriores [A SEREM CITADAS APOS AVALIACAO DE PARES] e acentuada, nos
ultimos anos, por politicas educacionais voltadas para a estandardiza¢do dos curriculos e da
formagdo de professores.

A opgdo pela interlocugdo com a filosofia emerge do interesse em sustentar um pensa-
mento pedagdgico valorado tanto pela razdo quanto pela imaginagdo. Supde perseguir argu-
mentos que permitam ultrapassar ndo apenas a classica cisdo entre corpo e mundo, entre ima-
ginacdo e razdo (leia-se corpo e mente), mas também enfrentar obstdculos pedagdgicos dados
pela simplificagdo escolar nas concepgdes de jogar e de brincar como agdes desvinculadas do
corpo linguageiro em movimento no mundo, como tempo inutil entre atividades sérias, como
lugar de uma fantasia irrestrita sustentada na idealizacdo de uma crianga “naturalmente” cria-
dora e imaginativa. Assim, esta escrita persegue modos de abordar a interag¢do entre adultos,
bebés e criancas pequenas na Educagdo Infantil que permitam sustentar resisténcias pedagdgi-
cas as experiéncias de linguagem simplificadas porque, de um modo ou de outro, compreende
gue uma linguagem simplificada ndo é o mesmo que uma linguagem simples.

Nessa compreensdo, nosso objetivo é afirmar a relevancia educacional de considerar na
formacgdo pedagdgica da docéncia com bebés e criangas pequenas o compromisso e a respon-
sabilidade de acompanhar a singular insercdo linguageira dos novos que chegam na pluralida-
de da coexisténcia mundana. O grande obstaculo pedagdgico esta na generalizada desconside-
racdo em promover experiéncias ludicas — brincantes — com e na linguagem (RICHTER, 2016)
dada pela histdrica desconsideragao a poténcia linguageira do corpo em movimento no e com
o mundo. Aqui, o prazer lidico que integra sensivel e inteligivel é esquecido em detrimento de
objetivos analiticos orientados pelos imperativos da produtividade que fazem da agdo educati-
va meio instrumental para alcangar prévios resultados.

A premissa orientadora de nossa interlocugdo em torno do enigma do movimento de
tornar-se operador fabuloso da e na linguagem esta em considerar que a experiéncia ludica se
alicerca tanto no prazer quanto no desafio da abertura ao jogo de produzir sentidos?® para sig-

2 A concepgao de “obstaculo pedagdgico”, a partir do pensamento educacional de Bachelard (1996, p. 23), ndo diz
respeito a “ignorancia”, ou a um “ndo saber” que bastaria acessar ou recuperar, mas a um conhecimento positivo
(seguro e indiscutivel como crenga ou fé pedagdgica) que aponta sempre para modos de pensar, no caso para
um pensamento pedagogico historicamente incrustado ou “conhecimento comum”. Nesse sentido, a ideia de
obstaculo pedagogico aponta para duas dificuldades particulares: no professor e no aluno, pois torna-se “normal”,
isto é, a0 mesmo tempo banal, necessédrio e epistemologicamente detectavel. As correspondéncias histdricas
estdo nos signos, ou seja, nos gestos, nos instrumentos didaticos, nas palavras ou nos termos pedagdgicos. Assim,
para Bachelard, um obstaculo pedagdgico é detectdvel apenas pelos erros durdveis, resistentes e recorrentes
que produzem limitagdes ou estranhamentos. Porém, o conhecimento comum “tem sempre mais respostas que
questdes. Ele tem resposta para tudo” (BACHELARD, 1966, p. 107).

3 Sentidos referem metamorfoses como abertura aos sentidos por fazer (NANCY, 2003). Aqui, o termo sentido
é abarcado, com Nancy (2003, p.65), como “apresenta¢do ou como vinda a presenga”, ou seja, “simplesmente,
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nificar o vivido com outros em uma temporalidade na qual a surpresa e o inesperado possam
acontecer e tecer realidades. Tal premissa é sustentada pela compreensdo de experiéncia em
Hans-Georg Gadamer (2005) e Jorge Larrosa (2008) e de ludicidade em Johan Huizinga (1999)
e Eugen Fink (1966). Compartilhamos com Larrosa (2008, p. 186) que a ideia de experiéncia diz
respeito ao modo de relagdo com o mundo, com os outros e com nds mesmos em que o que
chamamos de realidade adquire validade, forga, presenca, intensidade e brilho pela vitalidade
do real que nos acontece no encontro com praticas e discursos que nos comovem, nos arre-
batam e nos transformam. Implica considerar, com Gadamer (2005, p. 465), que “experiéncia
contém sempre a referéncia a novas experiéncias” e, por isso, diz respeito a historicidade de
nossas interagdes no e com o mundo. A ludicidade surge como caracteristica tanto do estado
de inquietagdo quanto do estado de curiosidade que definem a humana necessidade de jogar
com sentidos e que estd na raiz de todo processo sensivel e intelectual de imaginar, perceber e
compartilhar o vivido. Aqui, o que caracteriza a ludicidade ndo é o jogador, mas a experiéncia
“da tensdo, da alegria e do divertimento” (HUIZINGA, 1999, p. 5) do préprio jogo.

Pedagogia: ceder espa¢o ou assumir espagos?

O grande desafio da docéncia com bebés e criangas pequenas estd em compreender
que a acdo de educar acontece nos encontros e desencontros entre geragoes e estes dizem
respeito a diferenca temporal nos modos de sentir e de ler o mundo — dos adultos que nele ja
estdo e dos novos que nele chegam — mediada pela consequente relagdo de alteridade entre
suas experiéncias de linguagem. Tal desafio implica acolher, com Hannah Arendt (2003; 2014),
gue é o mundo —a experiéncia da mundanidade e a de sua durabilidade no tempo —a condigao
de possibilidade de toda agdo educativa. Em outras palavras, educar ndo implica alcangar as
novas geragoes apenas a experiéncia cultural constituida ao longo de um percurso histérico,
mas também alcancar experiéncias linguageiras que permitam promover a renova¢do do mun-
do pela transformagdo do ja conhecido.

Essa responsabilidade educacional chama atengdo para o cuidado pedagdgico em nao
cristalizar visdes sobre um mundo previamente conhecido pelos adultos, mas intencionalmen-
te apresentar condigdes que permitam aos novos realizar a experiéncia intransferivel de apro-
priarem-se de uma relagdo com o mundo comum e essa relagdo é inseparavel de uma relagdo
com a linguagem.

Para tanto, reafirmamos a pedagogia em sua especificidade prético-tedrica da agao edu-
cativa, ou seja, como “reunido mutua e dialdgica da teoria e da pratica educativas pela mesma
pessoa, (...). O pedagogo é aquele que procura conjugar a teoria e a pratica a partir de sua
propria agdo” (HOUSSAYE et al., 2004, p. 10). Nesse movimento, que supde errancia, tentativas
e fracassos, a pedagogia é compreendida, antes de campo disciplinar ou objeto de saber, como
desafio de aproximar o que se faz com o que se diz. Como ag¢do de quem coloca o fazer como
fonte do dizer, que coloca em circularidade o que faze e o que dize. Nesse desafio educacional,
também ensaiam e tateiam, pois estdo situados e comprometidos com sua época e, como
portadores e testemunhas de seu tempo, criam, inventam e renovam a pedagogia (HOUSSAYE
etal., 2004).

Nessa compreensdo, a Pedagogia ultrapassa a redutora concepg¢do de vinculad-la ape-
nas a a¢do escolar de ensinar criangas para assumir “um significado bem mais amplo, bem
mais globalizante. Ela é um campo de conhecimentos sobre a problematica educativa na sua
totalidade e historicidade e, ao mesmo tempo, uma diretriz orientadora da agdo educativa”
(LIBANEO, 2001, p. 6). Como diretriz, investiga e pensa a a¢do educativa a partir das proprias
acoes praticas e formula principios voltados para o estudo sistematico do ato educativo como
conjunto de processos que intervém ativamente nas relagdes e interagdes na convivéncia mun-
dana. Aqui, Libaneo (2001, p. 8) destaca a “pedagogia como pratica cultural, forma de trabalho
cultural, que envolve uma prética intencional de producdo e internalizagdo de significados”.
Como mediagdo cultural a Pedagogia expressa interesses e conflitos implicados em objetivos

ndo hd procedéncia do sentido: ele se apresenta” (NANCY, 2003, p. 66). Se a significagdo implica um sentido
identificado, o sentido, talvez, “ndo resida mais que na vinda de uma significagdo possivel” (NANCY, 2003, p. 11).
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éticos, estéticos e politicos. A agdo educativa torna-se

uma experiéncia de sentido, e se situa na mesma ordem que o
discurso estético e, em geral, do artistico, em sua mais ampla
acepcdo. Pode-se dizer que a investigacdo pedagdgica segue
um modelo diferente ao de outras ciéncias, ao centrar-se na
compreensdo de significados das experiéncias e expressao
humanas através da descri¢do e da interpretacdo (BARCENA,
2004, p. 92).

Se aproximamos a afirmacdo da acdo educativa como uma “experiéncia de sentido”
da concepcdo de Alfredo Bosi (1987, p. 38) de que “cultura é vida pensada”, é processo, é
participacdo, é ato-no-tempo (BOSI, 1987, p. 52), podemos considerar o ato educativo como
producdo de vida na convivéncia, como producdo de existéncia a ser empreendida de modo
compartilhado, como ag¢do conjunta no tempo. Nesse sentido, torna-se dificil restringir a acdo
educativa na Educacdo Infantil ao ambito das praticas escolares e o trabalho do pedagogo ao
trabalho docente (LIBANEO, 2001). Submeter o pensamento pedagdgico apenas a preparacio
metodoldgica de professores é desconsiderar que praticas pedagdgicas acontecem e operam
a partir do fecundo didlogo entre intencionalidades e acdes. Mas antes, é desconsiderar o
compromisso geracional e a tarefa cultural de uma docéncia que, para se efetivar, exige uma
intencionalidade estética e ética vinculada a uma politica que assume as possibilidades da a¢do
pedagdgica como tempo e espaco de contradicdes e resisténcias.

Prestar atencdo a questdo existencial da experiéncia de linguagem como experiéncia de
mundo na Educacdo Infantil é assumir que a opcdo de assim denominar a primeira etapa da
Educacdo Basica é uma opgdo estética, ética e politica que sublinha

uma diferenca com relagdo a ideia de ensino constante nas
demais etapas, marcando a opg¢do porumadimensao educativa
integral, que evidencia a necessidade de considerar os bebés
e as criangas pequenas como um todo na intencionalidade
pedagdgica de atender as suas especificidades e de promover
sua insercdo na esfera publica 3. Tal contraposicdo também
tem um sentido politico, que é pensar a educagdo dos
bebés e criangas pequenas com diferentes possibilidades
que evidenciam sua agéncia, no sentido de poténcia nos
seus processos de aprendizagem e participagdo, tanto nas
instituicGes criadas para eles, quanto na convivéncia em um
mundo comum (BARBOSA et all, 2015, p. 98).

Assinalar a distin¢do entre “Educacdo” e “Ensino” em relagdo as demais etapas da Edu-
cacdo Basica é uma opcao politica que busca contemplar a integralidade do projeto pedagdgico
e a integralidade das relagdes da escola no tempo e nos espacos que se efetiva na compreen-
sdo de experiéncia educativa como encontro intersubjetivo implicado com o mundo comum.
Se consideramos, com Arendt (2014; 2017), a politica como a¢do no mundo, a qual diz respeito
a realizacdo de coisas em comum, as op¢des e acdes educacionais sdo invariavelmente relati-
vas a pluralidade da convivéncia humana como emergéncia do “caos absoluto das diferencas”
(ARENDT, 2017, p. 21). Para Arendt (2014, p. 10), “a pluralidade é a condi¢do da a¢do humana
porque somos todos iguais, isto €, humanos, de um modo tal que ninguém jamais é igual a
qualquer outro que viveu, vive ou viverd”. A pluralidade implica linguajar por exigir significa-
¢do e compreensdo. Agdes fundantes da coexisténcia que emergem dos distintos modos de
estar em dimensdes da linguagem no encontro entre humanos em que estes aparecem ante
os demais e confirmam o fato biolégico de seu nascimento. Por ser encontro, a chegada dos
novos ao mundo diz respeito a alteridade entre geracGes, a necessidade de transmitir, antes de
qualquer outra coisa, a linguagem que amalgama a experiéncia de habitar o mundo comum.

Ao assumirmos, com Marina Garces (2013), que a ideia de mundo comum ndo define
uma totalidade, antes nos inscreve na continuidade do inacabamento do nosso devir e faz dela
nossa situacdo, que o mundo ndo é a magnitude incomparavel de uma soma mas a grandeza
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ou o valor de sua continuidade, também assumimos com Paulo Freire (1996, p. 163) que o fe-
némeno educativo diz respeito “a lidar com gente” —a conviver com a vitalidade de conversar e
enfrentar circunstancias e contingéncias que emergem de relagGes e interagdes que implicam
vidas vividas.

Nessa compreensdo, educar diz respeito a coexisténcia no mundo comum, a leitura que
dele fazemos, ao fluxo de viver, de interpretar e de significar a convivéncia, a ambivaléncia das
transmissdes e renovagoes entre geragdes. Implica compreender, com Arendt (2003, p. 223),
gue “a esséncia da educagdo é a natalidade, o fato de que seres nascem para o mundo” e,
nessa condicdo, a crianga por ser recém-chegada e em estado inacabado de devir, apresenta
a docéncia o duplo aspecto de ser nova em um mundo estranho e de ter que realizar seu pro-
cesso singular de inser¢do na pluralidade do mundo. Esse duplo aspecto “corresponde a um
duplo relacionamento: de um lado com o mundo, de outro com a vida” (ARENDT, 2003, p. 235).

Nessa compreensdo, a acdo de educar bebés e criangas pequenas em espacgos de vida
coletiva exige respeito a experiéncia dos comegos linguageiros e demanda considerar, ndo ape-
nas na Educacdo Infantil, que a agdo pedagdgica consiste em gerar condigdes que desafiem e
provoguem experiéncias de pensamento que permitam tecer percursos existenciais singulares
na pluralidade da coexisténcia no mundo comum. Desafiar e provocar a experiéncia de pensar
das criangas é também provocar e desafiar a docéncia na Educac¢do Infantil a pensar a experi-
éncia de compartilhar sentidos na agdo educativa de juntos ensaiarem, explorarem e transfor-
marem experiéncias linguageiras em integragao vital com o mundo que o torna familiar para
nds como condigao de habitd-lo e assumir nossa existéncia.

Para a fenomenologia de Merleau-Ponty (1999), o mundo ndo é nem representacao,
nem ponto de vista e nem espago sociocultural contingente e relativo, ndo é aquilo que eu
penso, “mas aquilo que eu vivo; eu estou aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente
com ele, mas ndo o possuo, ele é inesgotavel” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 14). “Ha o mundo”
e os sentidos que emergem do corpo expressivo — em movimento no e com o mundo — dizem
respeito ao estar sendo no mundo em seu préprio surgimento.

Porém, na contramao dessa compreensdo, as aceleradas mudangas nas politicas educa-
cionais do pais na Ultima década configura ampla tendéncia voltada para o ensino instrumental
na alfabetizagdo e na competéncia matematica, forjando uma formac¢do docente cada vez mais
orientada pelo dominio técnico especializado, pois ditada pelo modelo econdmico adotado
pelo mercado global que prioriza investimentos nas areas técnico-cientificas em detrimento
das areas humanas e sociais (NUSSBAUM, 2010). Essa tendéncia ndo configura uma mudanga
isolada no pais, mas se insere no panorama internacional.

A crescente tendéncia de instrumentalizagdo do conhecimento em detrimento do exer-
cicio de mobilizagdo do pensamento, ditada por resultados mensurdveis de uma formagao do-
cente cada vez mais especializada em determinadas habilidades e competéncias, isto é, ditada
pelo acumulo de informag¢des ou “conteudos”, esquece que desafiar o raciocinio (razdo) nao
significa abandonar as provocag¢des a fabulagdo (imaginagdo). Tanto as ciéncias quanto as ar-
tes, tanto a objetividade racional quanto a ambiguidade da imaginagdo poética, tanto o racio-
cinio quanto o devaneio exigem ler e interpretar sentidos. Ou seja, exigem linguagem. A busca
pela inteligibilidade do vivido é a mesma: ler e interpretar para significar o que nele acontece
é comum a todos desde o nascimento.

A busca pela inteligibilidade do vivido diz respeito a poténcia hermenéutica do pensa-
mento em seu inevitavel pertencimento a histéria e a linguagem. Para Gadamer (2005), é na e
pela linguagem que se realiza a compreensao, pois compreender implica sempre interpretar.
Nesse sentido, a poténcia interpretativa nas criangas pequenas, como historicidade dos seus
comecos linguageiros, diz respeito a ludicidade das repetigdes de gestos pelo qual o corpo
aprende a interpretar e participar do mundo comum.

O corpo sensivel, na fenomenologia de Merleau-Ponty (1991; 1999), é fonte primeira
dos sentidos que vamos constituindo com o mundo e imantando-o com nossas interpretagoes,
produzindo sentidos encarnados a partir dos sentidos que o mundo oferece. E é ao mover-
-se que o corpo emerge aquém da linguagem; “na e pela sua impetuosidade, descobre sua
existéncia no ardor muscular, quase sem félego, nos limites da fadiga” (SERRES, 2001, p. 324).
Nao temos um corpo, “somos corpo” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 278). O gesto, por emergir da
acdo de tocar e ser tocado pelo mundo, é movimento, é configura¢do e circulagdo de sentido.



Humanidades
& Inovacao

Revista Humanidades e Inovagdo v.7, n.28

Aqui, o gesto ndo é a reagdo nervosa a uma agao de estimulo, mas a intenc¢do que faz de toda
gestualidade a a¢do adequada a uma particular situagdo no mundo. Essa “dinamica intencio-
nal” ou de inteng¢des do corpo tendem a enlagar os acontecimentos que o circundam as a¢Ges
gue estes solicitam e evidencia o pacto vital entre corpo e mundo como condigdo primeira de
estarmos situados num mundo.

E nesse sentido existencial que, tanto para Huizinga (1999) quanto para Fink (1966), a
dimensdo ludica é condigdo de acesso ao mundo, ou seja, o jogo humano é mundano (FINK,
1966, p. 216) por ser, nos termos de Huizinga (1999), mais antigo que a cultura. Ambas as
afirmagdes constituem enunciagdes das mais profundas e densas em problemas filoséficos
e ressonancias educacionais. Se ndo podemos dizer que nada sabemos do mundo também
reconhecemos que jamais o saberemos em seus mistérios. A coexisténcia no mundo comum
diz respeito a nos movermos entre saberes e conhecimentos familiares e um labirinto tdo con-
fuso quanto desconhecido. O mundo é simultaneamente familiar e estranho. Estar no mundo
embaraga nossa existéncia com as distancias incalculdveis e ¢, ao mesmo tempo, isto que te-
mos de mais préximo e intimo. Este paradoxo mundano mobiliza agdes que exigem jogar com
possibilidades e impossibilidades. E as criangas, desde o nascimento, “ja enfrentam distingGes
gue colocam ao pensamento uma problemdtica das mais dificeis” (FINK, 1966, p.65) quando
cotidianamente enfrentam em seus jogos e brincadeiras as ambiguidades entre o real e o fic-
cional como modo linguageiro de compartilhar sentidos e significados — lucidos e ludicos — a
partir do mundo que Ihes é comum aos adultos.

A consideracdo pedagdgica pela experiéncia de jogar e brincar emerge como potente
condi¢do para interrogar e abordar projetos pedagdgicos voltados para a valorizagdo do corpo
vivo em movimento no mundo, corpo que sente, que ndo é corpo em si, mas corpo em situ-
acdo. Ou seja, em sua coexisténcia mundana. O termo latino ludus - de ludere — equivale ao
jogar e brincar em geral, e aquilo que o caracteriza, para Huizinga (1999, p. 43), “ndo é ‘fazer’
no sentido habitual”, pois

todo jogar é um ser-jogado. O atrativo do jogo, a fascinagdo
que exerce, reside justamente no fato de que o jogo se
assenhora do jogador. Mesmo quando se trata de jogos em
que se procura realizar tarefas que alguém impGe a si mesmo,
o atrativo do jogo € o risco de saber se “vai”, se “conseguira” e
se “voltara a conseguir” (GADAMER, 2005, p. 160).

O sujeito do jogo ndo ¢ o jogador, mas “a tensdo, a alegria e o divertimento” (Huizinga,
1999, p. 5) que emerge da acdo de jogar e ser jogado pelo préprio jogo. E 0 jogo que mantém o
jogador em acdo, que o enreda no jogo e que o mantém nele, ou seja, um jogo “‘se joga”. “No
jogo existe alguma coisa ‘em jogo’ que transcende as necessidades imediatas da vida e confere
um sentido a ac¢do. Todo jogo significa alguma coisa” (HUIZINGA, 1999, p. 4). Por isso, para
Kohan (2007), o pensamento é “coisa” ludica. Para o fildsofo, os adultos tém o habito de consi-
derar que pensar exige muito esfor¢o. Porém, as criancas, em geral, logo aceitam provocacdes
e desafios ao pensamento para jogar com sentidos. Isso ndo significa que ndo o facam seria-
mente. Pelo contrario, sublinha Kohan (2007), o sério ndo se op&e ao ludico, mas ao superficial
e banal. As criancas conduzem o esforco e a seriedade de pensar brincando e divertindo-se
muito.

Os bebés e as criangas pequenas, ao entrarem na Educacdo Bdsica, interrogam o
pensamento pedagdgico em suas crencas escolares ao mostrarem a compossibilidade de vi-
ver um corpo simultaneamente Iudico e lucido, capaz de ao mesmo tempo estar no real e no
ficcional. Essa insubordinacdo dos novos aos pressupostos de uma racionalidade hegemonica,
a qual historicamente exclui a experiéncia de pensamento que emerge da relacdo ludica entre
corpo e mundo, inflama o debate pedagdgico e solicita problematizar a tendéncia de alinha-
mento da Educacdo Infantil a forma escolar por colocarem no centro da atencdo pedagdgica as
acoes de brincar, imitar e fabular.

A relacdo ludica entre real e ficcional, pelas implicaces nos modos de ler e abarcar a
existéncia no e com o mundo, coloca o pensamento pedagdgico diante de problemas incon-



Humanidades
& Inovacao

Revista Humanidades e Inovagdo v.7, n.28

tornaveis pela légica escolar. Diante da poténcia ludica dos fazeres transformativos do corpo
em movimento no mundo, a racionalidade instrumental que orienta a légica escolar tem se
mostrado ineficiente para enfrentd-los. A questao da ludicidade que emerge do encontro lin-
guageiro entre corpo e mundo na experiéncia de comegar-se em linguagem torna-se entdo ndo
s6 digna de ser pensada como falta ser pensada.

A ludicidade supde um determinado gesto linguageiro que se ex-pde e se mostra para
além da comunicagdo ao nos oferecer uma analogia da existéncia: um risco aberto, sem ob-
jeto. O problema filoséfico-politico fundamental, aqui, ndo é o da liberdade enraizada no in-
dividuo, mas o da liberdade que emerge do viver juntos. A abertura a fabulagao e ao ficcional
promove um campo ludico que autoriza efetivar gestos arriscados e contingentes a partir de
relagdes e composi¢es entre imagens, formas, cores, palavras, densidades, texturas, siléncios,
manchas, tragos, fragmentos que vao articulando saberes e fazeres, engendrando movimentos
e narrativas. Campo ludico que exige tanto dos adultos quanto das criangas interpretarem a
imprevisibilidade que é viver — e pensar — juntos. A relevancia pedagdgica do corpo adulto esta
em acompanhar e acolher o esforgo e a conquista de um corpo em transformacdo, desafiado
a participar do mundo pela tomada de decisdo de iniciar a agdo gestual e material que faz
aparecer algo no mundo cantando, desenhando, dangando, dramatizando, silenciando, falan-
do, pintando, escrevendo. O encontro entre crian¢as pequenas e adultos entdo nao configu-
ra distancia ou separagao entre duas subjetividades enraizadas em uma individualidade, mas
experiéncia encarnada de linguagem que emerge das trocas e cruzamentos intermindveis na
convivéncia (MERLEAU-PONTY, 1999).

As criancas, desde muito pequenas, em seu modo direto de interagir e interpretar o
vivido no mundo, na exposi¢cdo ao em-comum (NANCY, 2016), mostram a compossibilidade
de viver um corpo “fenoménico indiviso” por estarem, ao mesmo tempo, no social e no seu
corpo sem nenhuma dificuldade (MERLEAU-PONTY, 2006). Dessa tensdo vital emerge a alegria
e o regozijo da crianga em aprender a tomar decisdes singulares no coletivo, como experiéncia
de um pensamento aprendendo a operar multiplos sentidos pelos muitos modos de estar em
linguagem.

Experiéncia ludica de linguagem entre criangas e adultos como

acesso a gramatica do mundo

A docéncia na Educagdo Infantil enfrenta grandes questionamentos e, se por um lado
configura uma profissdo em profundas disputas politicas por sua fun¢do educacional, também
enfrenta intensos debates pedagdgicos em torno da revisdo do sentido cultural de ensinar e de
aprender em um momento histdrico cada vez mais voltado para a especializagao técnica dos
saberes e fazeres. A énfase na produtividade das criangas pequenas, a partir da expectativa por
resultados mensurdveis e previamente determinados, vem promovendo aceleradas mudangas
nos modos de interagir e de conceber conhecimentos a serem transmitidos e transformados.
Mudangas que vem exigindo interrogar o esquecimento pedagdgico pela experiéncia de pen-
samento, ou seja, pela intima relagdo entre corpo, mundo e linguagem na agdo de produzir
sentidos para o vivido e o que pode ser vivido. A acepgao de sentido é aqui entendida, com
Nancy (2003, p.65), como “apresentagdo ou como vinda a presenga”, ou seja, como aquilo que
tanto preexiste a determinada significagdo quanto a excede. Nessa compreensdo, ndo é o pen-
samento que produz sentido, antes o pensamento “experimenta a exigéncia de sentido, nos
experimenta, deixa que fale esta exigéncia, nos deixa falar” (NANCY, 2003, p. 74).

O pensamento, diferentemente do conhecimento, é sempre uma indisciplina. Dito de
outro modo, é sempre um acontecimento, um quicd, que nao pode nem ser produzido, nem
previamente definido, nem ser dado como suposto, e que, além disso, sucede, ou pode suce-
der, em qualquer lugar, a qualquer tempo. Como afirmou Mia Couto (2013, p. 196), “o pensa-
mento ndo tem fronteiras. Foi feito para superar limites, para rivalizar com o sonho na visita
ao impossivel”. Por isso, Arendt afirmava, na década de 1950, que nenhuma outra capacidade
humana é tao vulneravel quanto o pensamento. Para a fildsofa, “é muito mais facil agir do que
pensar em condig¢Oes de tirania” (ARENDT, 2014, p. 403). O que pode ser irrelevante para o
futuro do mundo, mas ndo é irrelevante para o futuro mundano dos humanos.

Ao considerarmos que a Educagdo Infantil envolve tempos e espagos de constituir-se
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no mundo e com o mundo, entendemos que a escola de Educac¢do Infantil oferece um modo
de aprender a compor gramaticas de mundo. Sustentamos tal afirmagdo com a concepgao de
natalidade em Arendt (2014), ou o fato de que humanos chegam ao mundo, como condi¢do
da educagao.

(...) o novo comego inerente ao nascimento pode fazer-se
sentir no mundo somente porque o recém-chegado possui a
capacidade de iniciar algo novo, isto é, de agir. Nesse sentido
da iniciativa, a todas as atividades humanas € inerente um
elemento de acdo e, portanto, de natalidade (ARENDT, 2014,
p.11)

Temos que aprender a estar no mundo porque faz parte da vida nascer, e nascer é vir
a linguagem para agir no mundo. A partir da agdo como “atividade politica por exceléncia”
(ARENDT, 2014), a natalidade torna-se categoria central do pensamento politico e permite a
pensadora sustentar as concepc¢des de amor mundi e de autoridade como compromisso adulto
para com os novos. Para Arendt (2014), é nosso o dever de acolher aqueles que chegam, e isso
significa compartilhar o amor pelo mundo — pois queremos que ele continue — e oferecer con-
digdes para que os novos possam constituir sua autoria, ou dito em outras palavras, aprender
a ser quem se é. A nocdo de autoridade, portanto, para a filésofa dos comecos, aproxima-se
da nocdo de experiéncia como alguém que ja estd ha mais tempo no mundo e, supostamente,
constituiu uma autoria que permite a partilha de uma experiéncia sobre, do e com o mundo
com aqueles que chegam.

Na especificidade da docéncia na Educagdo Infantil, os processos de aprendizagem pas-
sam por acompanhar intensamente os come¢os dos que chegam ao mundo. Trata-se da cons-
tituicdo e ampliagdo de repertdrios linguageiros. Nesse sentido, a escola é um mundo que é/
pode ser aprendido e constituido na convivéncia e na partilha de repertérios e sentidos entre
adultos e criangas e seus pares, entre geracdes em suas diferencas temporais e linguageiras.
Tal perspectiva faz oposicdo a tarefa docente de apresentar um mundo como um conteldo
a ser ensinado e aprendido. Esta ampliacdo de repertdrios vincula-se diretamente a acdo de
comecar algo no mundo que, por sua vez, estd ligada a forma inicial dos gregos antigos para
a palavra “agir” - archein, constituindo um initium, pela acdo humana estar ligada aos que
recém chegaram ao mundo. E essa capacidade de a cada nascimento inaugurar algo novo no
mundo, algo que ainda ndo aconteceu que especifica a condicdo humana para Arendt (2014).

A partir do modo como estamos organizados na pluralidade do mundo, como fazemos
e como repetimos o que vivemos em nossos cotidianos, constituimos habitos e estabelecemos
nocdes de mundo. Na Educacdo Infantil, as aprendizagens passam por explorar e experimentar
texturas, sabores, gestos, tragos, limites, espagos, palavras, narrativas e 0 modo como estes
percursos exploratdrios de mundo ocorre, para Huizinga (1999), é ludico.

Para Huizinga (1999), o humano ndo é faber, ndo é sapiens, ele é ludens. E porque é
ludens pode ser faber e sapiens, pois é capaz de jogar com sentidos de viver. E o Unico ser
vivo capaz de jogar com linguagem pela poténcia ludica de aprender outros modos de viver.
Nesse sentido, abordar o tema da ludicidade a partir das acdes de jogar e de brincar, e das
brincadeiras que dai emergem, é fundante para as acdes pedagdgicas nos tempos e espacos
da Educacdo Infantil.

O impacto pedagdgico esta em ressignificar a relacdo politica entre adultos e criancas
diante da exigéncia de refletir sobre as op¢des educacionais contemporaneas, principalmen-
te no que se refere a responsabilidade geracional dos adultos para com os modos como as
criangas aprendem o poder transfigurador de ler, decifrar e interpretar na simultaneidade que
produzem a experiéncia singular de co-existir na pluralidade do mundo. Um compromisso com
o “fogo” da imaginacdo que precisa a cada geracdo ser reacendido.

Humanos sdo dinamizados pela poténcia de interagir e, no ato de conviver em acdo
partilhada, vdo rompendo a concretude do real (signo, lingua). Os recém-nascidos, em sua in-
sercdo no mundo comum, enfrentam a abertura ao desconhecido, ao imprevisivel, ao incerto
pela exigéncia de agirem e movimentarem-se como condigao de nele vincularem-se apds o
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éxodo do corpo da mae. Exigéncia que encontra na a¢do de jogar e brincar a abertura mundana
da existéncia humana. Aqui, é vital o corpo estabelecer sentidos, experimentar-se no mundo
para singularizar-se e dele participar. Agamben (2005, p. 65) destaca que “experienciar significa
necessariamente, neste sentido, reentrar na infancia como patria transcendental da histéria”,
pois é ai que se institui o indizivel, o conotativo, o singular. A convivéncia com o outro permite
que se diga eu, pois diante de todos os fonemas de todas as linguas do mundo, aprendemos o
que o outro compartilha, aprendemos uma gramatica do mundo (MELICH, 2012). Enunciar a
existéncia de uma gramatica do mundo implica ampliar concepg¢des de linguagem, pois supde
evocar a superacdo da reduc¢do de sua denominagdo ao que apenas pode ser dito ou escrito.

A relagdo adulta com o saber ndo difere da crianga pela sua capacidade, mas sim pela
temporalidade de sua experiéncia mundana. Ambos estdo em uma relagdo de alteridade nos
seus processos temporais linguageiros. Acolher o novo para torné-lo parte de um mundo parti-
Ihado, exige do adulto abertura ao indizivel, ao ndo pensado ainda. Educar supde transmitir — e
ndo transferir — um mundo imagético e simbdlico a partir de relatos e narrativas. Um mundo
atravessado pelo ficcional, ou seja, pela dimensao ludica de produzir realidades para tornar
inteligivel a coexisténcia. Esse é o compromisso da educacgdo, sua abertura para acolher que
cada linguagem configura o mundo de modo diferente (STEINER, 2005). Ampliar experiéncias
de linguagem implica ampliar o repertdrio de relagdes com o mundo, pois ndo ensinamos a
linguagem, mas uma relagdo com a linguagem.

A crianga, em seus comegos, 0 humano em suas infancias, é capaz de romper com a
estabilidade do signo, pois traz consigo, ao nascer, a possibilidade de comecar. Em outras pa-
lavras a infancia rompe com o signo pois traz a descontinuidade para a vida. E capaz de confi-
gurar, reconfigurar, significar e resignificar, assim como nds adultos, porém, em seu momento
fundante estabelece um discurso que é comum — historicidade humana —, mas ao mesmo
tempo distinto e configurador de um modo de ser e de estar em linguagem. Um discurso que
se constitui na histdria, entre o tempo vivido e o tempo narrado, entre o real e o ficcional, na
experiéncia de com-viver. Pois, “como infancia do homem, a experiéncia é a simples diferenga
entre humano e linguistico. Que o homem ndo seja sempre ja falante, que ele tenha sido e seja
ainda in-fante, isto é a experiéncia” (AGAMBEN, 2005, p. 62). Experiéncia de constituir-se em
linguagem, de compor um repertério linguajeiro que imanta o mundo e as coisas de sentidos.
Assim como a infancia é a origem da linguagem, é também a origem da experiéncia, ja que a
ultima é o que fomenta a significagdo ou, nas palavras de Agamben (2005), a compreensao da
linguagem.

A experiéncia, como abertura da existéncia humana ao mundo, é a possibilidade de
compartilhar produgdes de sentidos no mundo. Portanto, a infancia ndo é natural, universal e
nem pode ser antecipada. O tempo torna-se condigdo necessaria dos percursos mundanos de
habitar a linguagem. Para Agamben (2005, p. 68) “o humano propriamente nada mais é que
esta passagem da pura lingua ao discurso; porém esse transito, esse instante, é a histéria”, o
modo como aprendemos a narrar, a configurar a linguagem em um discurso.

Nesse sentido, a experiéncia de narrar possibilita a ampliacdo de um repertério lingua-
geiro que permite aos novos engendrar reelaboragdes que produzem sentidos e significam o
gesto de partilhar um mundo e nele conviver. Reelaborar para a crianga supde reiteragdes que
ndo sdo meras repetigdes, mas sim processos de ressignificar experiéncias. A singularidade
rompe com a uniformidade de uma lingua. Na perspectiva de Agamben (2005), um discurso
é estabelecido pela interagdo, pelo encontro, pela agdo de um corpo no mundo, que constitui
um mundo de significados e significagdes no corpo: valoragdes. Sentido que é incessantemen-
te reconstituido por um corpo sensivel no mundo, que constitui um mundo no corpo. Para
Merleau-Ponty (1999), o corpo sensivel é feito da mesma matéria que o mundo, o corpo em
sua agao mundana, assim como significa o vivido, também promove a abertura para o mundo
na tomada de decisdes, na imprevisibilidade de comegcar-se na pluralidade mundana.

Se a experiéncia é sempre de algo que ndo se sabe, a narrativa € memdria do que ja se
sabe matizada pelo modo como se narra ou como é possivel narrar. A narrativa, portanto, ndo é
linguagem, mas sim o processo de constituir-se em experiéncia no tempo e no espa¢o, em uma
histdria coletiva, configurando uma singularidade no mundo e com o mundo. Com Merleau-
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-Ponty (1999) podemos compreender que ao mesmo tempo que o mundo é o que ai est3, é
existencialmente necessario aprender a habita-lo. Aprender a tornar-se singular na pluralidade
do todo, para a ele pertencer. E linguajar e linguajar é inaugurar um mundo no mundo. Uma
histéria, na histdria. E misturar uma histdria na outra, é tramar um fio com outro fio. Viver é
processo incessante de aprender a refazer-se, assim como refazer-se é processo incessante de
viver. S6 podemos retomar porque ja existe uma histdria, uma duragdo que, misturada com a
experiéncia de cada um, que dura, e constitui uma memdaria do/no corpo, existe a possibili-
dade de reconfiguracdo, de rearranjar e reconfigurar mundos. Se narrar é refazer o mundo, a
memoria é a metamorfose. Portanto os modos de dizer sempre terdo algo de outro.

E sobre aquilo que nos “escapa” que aqui nos debrugamos. O que nos provoca escrever
é a imprevisibilidade dos encontros nos acasos do mundo e sua gramatica. O mundo é simul-
taneamente familiar e estranho,

o mundo tem sua lingua, e as vezes somos incapazes de dizé-
la. Em que idioma fala 0 mundo? Como ensind-lo? Acaso se
pode ensinar? Talvez sé possamos inventar, através da arte,
formas plurais e diferentes que traduzam a estranheza do
mundo: transformar o acaso do mundo (e seu idioma e sua
lingua) em uma voz prépria. Isto se aprende, mas ninguém a ti
o0 ensina. Por isso se pinta, se esculpe, se faz musica, se Ié e se
escreve. Talvez por isso (BARCENA, 2012, p. 162).

A imprevisibilidade é ludica. Emerge nas acdes de jogar e de brincar pela tensdo entre
corpo e mundo, pelo tensionamento em realizar escolhas, tomar decisdes e realizar uma expe-
riéncia de pensamento. A experiéncia educativa supOe pensar as opgoes e as concepcoes que
as sustentam na responsabilidade de apresentar um mundo aos novos que nele chegam, o que
e como entendemos, como percebemos e acolhemos o outro em nés, mas sobretudo, implica
acolher a experiéncia singular de aprendermos a pensar com outros, como modo singular de
aprendermos a nos transformarmos na pluralidade do mundo. Isso demanda aprender a en-
frentar os paradoxos de coexistir no mundo comum.

Aqui podemos partilhar a premente interrogagdo de Nancy (2019, p. 96) ao formular
“como nos relacionamos com o mundo quando no fundo estamos completamente divididos
entre o inteligivel e o sensivel?” Como separar o ato de ler o mundo do ato de produzir lingua-
gem? Como o pensamento pode resistir ao autoritarismo do conhecimento? Como sentidos
podem emergir diante da ldgica dos signos e dos significados*?

Pedagogos e professores, por lidarem com gente de carne e 0sso, coracdo e intelecto,
sdo artifices do humano. Sua tarefa educacional é artesa pela exigéncia de buscar em si mes-
mos aquilo que os vincula ao fundo comum da experiéncia humana. Educar bebés, criangas e
jovens exige respeito ao mistério do humano. O ato de educar demanda, portanto, acolhimen-
to ao segredo da vida, ao ato insubstituivel de existir, aqui e agora, no mundo de todos nds e
de ninguém ... entre noés!

Educar implica intencionalmente ir ao encontro do grande enigma existencial que é a
possibilidade de cotidianamente lidar, muito antes que conhecimentos e metodologias, téc-
nicas e instrumentos de quantificacdo, com a expressividade sensivel da lentiddo dos gestos,
dos sorrisos, dos beijos, das lagrimas, dos abracos, dos apertos de mao. Supde cotidianamente
aprender a com-partilhar as experiéncias fundamentais da vida, como a empatia, o amor, o
compromisso, o medo, o cuidado, o sentido da dignidade e da justica, a morte.

Por isso, lidar com gente é lidar com sonhos e utopias. E lidar com a suma possibilidade
humana de comecar algo no mundo. Algo que sé pode acontecer no encontro vital entre ge-
racoes — sempre educacional — e que coloca os novos e os velhos em movimento de manuten-

4 No pensamento de Nancy (2003, p. 62), o sentido “passa entre nds, e ndo entre significante, significado e
referente”. Para o filésofo, o sentido é “como apresentagdo ou como vinda a presenca — preexiste a significacdo
e a excede. (...) Ndo é a linguagem, nem o logos em geral, quem faz o sentido, mas ao contrario. O sentido,
neste sentido, ndo é um sentido, ndo é uma significagdo, determinada ou indeterminada, acabada ou progressiva,
presente ou por conquistar. O sentido é a possibilidade das significaces, é o regime de sua apresentagdo, e é o
limite de seus sentidos” (NANCY, 2003, p. 65).



¢do e transformacdo de valores. Movimento intergeracional que solicita o ato responsavel dos
adultos professarem encantamentos — de urgentemente professarem que vale a pena viver e
amar o mundo. Ato que assume a responsabilidade de apresentarem aos novos a gana pela
beleza da vida ao professarem a alegria que é pensar para expandir modos de agir no mundo
e ndo os cristalizar. Esse ato encarnado de juntos — velhos e novos — aprenderem a pensar,
porém, é também um grande perigo. A tarefa educacional situa-se entdo no centro de uma
contradicdo que a fundamenta: é imprescindivel para garantir a continuidade do sistema no
qual vivemos ao mesmo tempo que pode constituir uma ameaca a sua continuidade pela pos-
sibilidade de transforma-la.
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