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SLEEP
Let down your tap root
To the center of your soul
Suck up the sap
From the infinite source
Of your unconscious
And

Be evergreen*

(WINNICOTT, D. W., 1983)

*Sonho. Deixa penetrar a raiz/ no centro de tua alma/ aspira a seiva/ da fonte infinita/ de teu

inconsciente/ e/ conserva ter verdor.



RESUMO

Esta dissertacdo realiza uma abordagem exploratéria em torno do lugar do brincar
nos bebés a partir da permeabilidade entre diferentes campos do saber, com o
objetivo de afirmar a necessaria aproximagao entre adultos e bebés enquanto
encontro fundamental nos ambientes coletivos de aprendizagem. Trata-se de
aproximar psicanalise e educagao para problematizar a generalizada
desconsideragao pelo brincar dos bebés e sua acdo autbnoma na atual sociedade
de consumo. O estudo parte dos conhecimentos da psicanalise, fundamentados na
relacdo mae-bebé em Donald Winnicott, para apontar tanto o equivoco psicanalitico
de deter-se no brinquedo e n&o na crianga que brinca quanto no equivoco
educacional de considerar que devemos ensinar as criangas a brincarem. O que a
psicanalise e a educacdo esquecem € a potencialidade ludica de interacdo dos
bebés quando estes nos mostram a forga criadora que pode emergir da experiéncia
cultural de brincar. Esquecimento que se agrava na sociedade de consumo pelo
desencontro entre criangcas pequenas e adultos, promovido pela desconsideragcido ao
brincar como espaco de ilusdo: espaco potencial ou intermediario que € o lugar do
brincar na crianga, ou seja, da complexidade de seu fazer. A filosofia contribui para
recuperarmos este lugar do jogo, ao expandir a visdo sobre 0s processos sensiveis
de aprender a decifrar e interpretar o vivido e permitir a compreensao da experiéncia
de brincar como o lugar onde se instaura a poténcia criadora, lugar cultural que pode

ser o ponto de encontro também entre adultos e criangas na educacao.

Palavras-chave: Brincar, bebés, agcado autbnoma, educacgao da infancia



ABSTRACT

The present dissertation takes an exploratory approach to examine play among
babies from the overlapping between different fields of knowledge in order to assert
the need of a close relationship between adults and babies in collective learning
environments. Psychoanalysis and education are addressed to discuss the
widespread disregard for the play of babies and its autonomous action in the modern
consumer society. The present study is based on the knowledge of psychoanalysis
on the mother-infant relationship described by Donald Winnicott, pointing to both the
psychoanalytic misconception to focus on the toy rather than the playing child and
the educational misconception that we should teach children to play. Psychoanalysis
and education are both overlooking the potential ability of ludic interaction of babies
when they show us the creative force that can emerge from the cultural experience of
playing. This ability is further overlooked in a consumer society due to divergent
stands between young children and adults. The latter disregard the play as a space
of illusion, an intermediary or potential space that is the place of playing of the child,
and thus disregard the complexity of its making. Philosophy has helped us reclaim
this space for game by broadening our view of the sensitive processes of learning to
decipher and interpret what we experience and enabling us to understand the
experience of playing as the space where the creative power develops, a cultural
space that can be also a point of convergence between adults and children in

education.

Keywords: Playing, babies, autonomous action, education of children
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A PESQUISADORA E OS BEBES

A crianga sempre esteve em primeiro lugar nos meus estudos. Talvez, porque
me encantasse, dentre inumeros fatores, com sua espontaneidade, com sua
incansavel busca, com seu prazer nas pequenas conquistas. Admito, a cada dia que
vou aprendendo o quanto € maravilhoso estar neste mundo e entrar no mundo da
infancia, pois s6 acolhendo a criangca que fomos, € a crianga que somos, poderemos
compreender, apreender e sintonizar com a crianga que convivemos.

Minha trajetéria aproximou-me de criangas da fase inicial de vida até a idade
em que passam para o mundo dos adultos, sendo desvinculadas do seu Pediatra,
como se isto representasse o final da infancia. Lembro-me de adolescentes
constrangidos no consultério por serem muito grandes no meio de todos aqueles
brinquedos e que, com vergonha, compartiihavam a vontade de ainda brincar ou
“‘confessavam” que, a portas fechadas, permitiam descer os carrinhos ou bonecas
do armario. O que diriam os colegas?

Sempre estive em uma posi¢cao confortavel, podendo perpetuar a minha
infancia neste mundo que escolhi, com direito a sentar no chao e elaborar mil
estorias. Com certeza a minha infancia foi repleta de bons momentos e a crianca
que fui continua integrando o meu viver. Brincar era o nosso direito, tudo era
diversao, tinhamos o mundo no nosso quintal e a rua como extensdo dos nossos
limites.

Desde os tempos de formacao académica, ha cerca de 20 anos, quando a
Pediatria ja exercia fascinio sobre mim, era muito prazeroso conversar com 0S
bebés. As mudancas no tom de voz, os gestos e caretas, configuravam uma
brincadeira e uma comunicagao, na qual era imprescindivel a sintonia e o ritmo para
acontecer o entendimento. Isto chamava a atengdo e provocava comentarios de
colegas. Diziam, com espanto, que eu conversava com os bebés como se eles me
entendessem. Nunca tive duvidas de que estavamos nos comunicando, mas foi
através do Dr. Salvador Célia’, Psiquiatra Infantil falecido recentemente, que entrei

de forma mais consistente neste universo constituido pelo bebé e suas interagdes no

! Salvador Célia idealizou a Semana do Bebé, realizada em Gramado, que esta em sua 102 edicéo e
que acabou adotada em outras cidades. No evento, um dos principais focos de estudo do psiquiatra
era colocado em pratica, o refor¢co do apego entre mae e bebé. Para ele, essa ligagdo podia aumentar
a resiliéncia da crianga e do futuro adulto, termo oriundo da Fisica, mas que foi adotado para
descrever a capacidade de resistir aos impactos negativos da vida.
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mundo e com o mundo. Salvador Célia foi uma destas pessoas grandiosas e
humildes, agregadoras, preocupado com a promog¢ao da saude mental pelos
diferentes profissionais. Sua vida era o seu trabalho. Comecei a familiarizar-me com
autores como John Bowlby, Bertrand Cramer, Terry B. Brazelton, René Spitz,
Donald Winnicott, entre outros. Tive o privilégio de conhecer Terry B. Brazelton? e
Bertrand Cramer?.

Pelos caminhos que fui escolhendo, aproximei-me de outras pessoas
interessantes e interessadas nos bebés que consideram esta fase como sendo a
base do psiquismo e de toda as relagdes futuras, devendo o trabalho de prevencao
da saude ser iniciado ja com as gestantes. O atendimento pode ser, portanto,
integral, envolvendo os cuidadores, o0 meio em que esta inserido este bebé e uma
equipe multiprofissional. Ha que haver dialogo entre as diferentes areas do
conhecimento.

Em 1992, realizei um trabalho no Curso de Saude Mental do Instituto Léo
Kanner, sob supervisdo do Dr. Salvador Célia, no qual entrevistei maes de recém
nascidos e funcionarios do bergario. Naquela época, os recém nascidos ficavam no
bercario por varias horas, as vezes por mais de 12 horas, para que as maes
pudessem recuperar-se do trabalho de parto. Chamou-me atengao, na época, o fato
da maioria dos participantes pensar que estes bebés ndo enxergassem e, mais
impactante ainda, € constatar que, transcorridos todos estes anos, suas
potencialidades ainda sao desconhecidas ou desprezadas. Muitos continuam
desconsiderando todo potencial que um recém nascido possui desde os primeiros
minutos de vida. Sdo mitos que cercam os bebés: a impoténcia, a incapacidade, a
passividade. A interagdo nos primeiros minutos e horas de vida é negligenciada e
muitas vezes, perdida. Momentos preciosos que, como profissional, procuro
ressaltar e informar, fortalecendo assim, os lagos de apego nesta familia em

formacao.

2 T. Berry Brazelton, fundador da Unidade de Desenvolvimento da Crianga no Hospital da Crianga de
Boston, é professor emérito de pediatria na Escola de Medicina de Harvard. Professor de Pediatria e
Desenvolvimento Humano na Universidade Brown, ele também é ex-presidente da Sociedade para
Pesquisa e Desenvolvimento da Crianga e do Zero a Trés (BRAZELTON, 2002).

3 Bertrand Cramer, médico, formado pela Universidade de Genebra, psiquiatra infantil e psicanalista.
Autor de varios trabalhos traduzidos para o Brasil. Dentre suas ideias mais importantes, destaca-se a
compreensao de como as comunicagdes entre pais e bebés afetam este ultimo (CRAMER,1993).
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Dr. Berry T. Brazelton (1995), pediatra e psiquiatra infantil criou uma escala
para avaliar as capacidades do recém-nascido e participei do curso para formacao
de treinadores que é difundido por todo o mundo. Ele orienta que o0 exame seja feito
na presenga dos pais para que percebam o potencial que seu filho ja manifesta no
inicio de vida, aumentando o vinculo necessario para que esta relacdo flua com
naturalidade. Este potencial inclui a capacidade de agao, que € o brincar, o fazer.

Segundo Winnicott (1971), a brincadeira comega no espacgo de interagao
formado entre o bebé e a mae ao qual denominou espacgo potencial. Lins (1998)
comenta que Winnicott, em seu artigo sobre os fenbmenos transicionais em 1951
introduziu a ideia de um momento a partir do qual a capacidade para brincar se
instaura: o momento da concepgao do objeto, da ilusdo de onipoténcia permitida ao
bebé pela adaptacdo quase perfeita da mae a suas necessidades.

Os anos foram passando e resolvi fazer especializacdo em Psicoterapia da
Infancia e Adolescéncia por ter observado e constatado a importancia entre os
fatores emocionais e o contexto em que a criancga esta inserida no aparecimento de
sintomas fisicos. As criangas reagem com 0 corpo, expressando nele o que nao esta
bem, o que ndo conseguem ou n&do podem falar e, muitas vezes, isto é reflexo de
suas interagdes. Por exemplo, o choro de um bebé com diagndstico de “cdlica”,
pode representar sua tentativa de estimular uma méae deprimida.

Tive a oportunidade de fazer Observacdo da Relagdo Mae-Bebé (ORMB) pelo
Método Esther Bick®. Pelo periodo de um ano acompanhei um bebé e sua familia,
observando-o semanalmente pelo periodo de 1 hora. Eramos orientados a no
interferir, ndo interagir, apenas observar e posteriormente relatar no grupo de
supervisao as anotagdes minuciosamente feitas. Hoje percebo quanto esforgo fazia
para ndao expressar minhas emocdes e, mesmo assim, era descoberta pelo bebé ou
nao continha meu encantamento com suas facanhas, pois eu fazia parte do
contexto. Era impossivel nao fazer parte daquele espago, no qual eu era
constantemente solicitada a participar da brincadeira. Como nao responder?

Nessa experiéncia, foi surpreendente observar as agdes e descobertas dos
bebés, os momentos de superacdo quando ele admirava-se com as conquistas, a
persisténcia, a alegria, o aprendizado. Foi uma experiéncia enriquecedora, além da

postura mais passiva que tive que aprender a tomar, sendo paciente, sem interferir.

* A préatica de observacdo de bebés foi incluida por Esther Bick, em 1948, como parte do curso de
formacgao para psicoterapeutas de crianga na Clinica Tavistock, em Londres. Em 1960 foi incorporado
ao plano de estudos no Instituto de Psicanélise de Londres (CARON, 2000 p.9-18).
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Para mim, prestar atencdo aos detalhes, as expressdes, as mudancas de tom deste
pequeno ser que a cada semana ampliava seu mundo de descobertas e ia
constituindo-se, foi o mais importante. Um dos objetivos era tentar entender os
aspectos inconscientes do comportamento e padrdes de comunicagdo, o
desenvolvimento da relacdo entre o bebé e o meio ambiente, mas entender os
sentimentos despertados em mim também foi fundamental. Passei a ver coisas que
antes ndo via, a enxergar de outra maneira, a entender com mais clareza a
comunicagado sem palavras e isto € muito importante. Penso que deve ser familiar
aos profissionais, sejam da saude ou da educacdo, que tém, sob sua
responsabilidade bebés e criangas pequenas. E preciso sintonia como na dupla
mae-bebé e isto envolve empatia, disponibilidade e percepc¢ao, enquanto qualidades
que podem ser desenvolvidas na interacdo. O conhecimento das potencialidades
dos bebés permite uma forma diferente de olha-los e de entendé-los.

Apoderei-me entdo do brincar como técnica na Psicoterapia. O uso que se faz
do brincar nas sessdes € universalmente aceito desde 1923, quando Melanie Klein
afirma sua posi¢cao de que o brincar € o método que possibilita a condugdo do
processo psicanalitico com criangas, isto € como precondi¢do para que este possa
se realizar (ROZA, 1999 p. 120). J&4 Winnicott (1971) imprime importancia muito
maior ao brincar: ndo sO € prioritario como técnica da consulta, mas também na
constituicdo do ser e na sua forma de viver.

Nestes anos de trabalho, aproximei-me de criancas em sofrimento fisico e
psiquico de diferentes niveis e gravidade, mas também de criangas saudaveis e de
familias em formacgao. Observava nos atendimentos que a crianga, seja qual for sua
idade, estabelece contato com o olhar, expressando-se por movimentos do corpo,
sons ou uma simples batida na mesa, aguardando a interagdo. Quando ocorre uma
reposta, uma batida no mesmo ritmo, um sorriso, uma palavra, um olhar, uma
mudanca na expressao, inicia-se uma relagcao de confianga, que vai progredindo em
um crescendo, permitindo uma intrusdo, um toque que nao € sentido como invasivo
ou agressor. Sinto-me autorizada a prosseguir na consulta, nesta experiéncia
sempre nova dada pelo brincar.

Winnicott (1971), comentando sobre suas convicgdes, diz que seu interesse
pela brincadeira, no relacionamento de confianga que pode desenvolver-se entre o
bebé e sua mae, sempre constituiu caracteristica de sua técnica de consulta, como

destacou em seu primeiro livro escrito em 1931.
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Como Pediatra sou também educadora. Esta considero a fungdo mais nobre
da Pediatria: estar a disposig¢ao dos pais, principalmente no periodo inicial da vida de
seus filhos, desta nova familia em formagdo para auxilia-los, reforcando suas
potencialidades e as do recém-nascido. Quando disturbios no vinculo da mae com
seu bebé sao identificados precoce e adequadamente considerados, dardo um novo
rumo a esta relagdo. E preciso aprender a ver o que esta por trds do motivo da
consulta, muitas vezes a criangca € porta voz de um desajuste nas relagdes
familiares e mostra no corpo o que nao esta bem em casa. Talvez, por este motivo,
muitos pediatras envolvam-se também com a psiquiatria infantil e a psicanalise. Para
mim foi uma necessidade.

O prazer que sinto na minha atuacao profissional levou-me a optar também
pela docéncia no curso de Medicina, na area de Pediatria, e foi assim que cheguei
ao Mestrado em Educacgado: para qualificar-me. Procuro compartilhar com meus
alunos meu encantamento com os bebés. Salvador Célia sempre se empenhou para
que os estudantes de Medicina comegassem seus estudos interagindo com os
bebés, com a vida, e ndo somente com os cadaveres, com a morte. Penso que
conseguiu. Emmi Pikler, pediatra e com licenciatura em pediatria nos anos 20 do
século passado em Viena, considerava que os jovens médicos e futuros pediatras
tinham que aprender, em primeiro lugar, a atender os bebés e as criangcas pequenas
e, mais especificamente, a fazé-lo da maneira menos desagradavel possivel para a
crianga (FALK, 2004).

E desafiador trabalhar com bebés e criancas pequenas. E preciso conhecé-
los, entender as mensagens somatossensoriais, a linguagem corporal, acolher os
cuidadores. E desafiador transmitir este mundo para os estudantes de medicina,
também futuros cuidadores, no inicio de sua formacdo, quando muitas vezes a
tecnologia e a comunicagao verbal dominam os interesses académicos.

Foi preparando uma palestra sobre crianga hospitalizada e revisando alguns
autores que voltei a Winnicott e a importancia atribuida ao brincar. O brincar
terapéutico e as brinquedotecas nos hospitais sdo amplamente estudados e poucos
tém duvida de seus beneficios. S6 que o brincar, para Winnicott, € mais do que uma
forma de elaboracdo das angustias, medos e duvidas. A origem do brincar e sua
relagdo com a criatividade s&do conceitos que exigem ser difundidos, por sua

importancia na constituicdo do ser e na sua forma de viver.
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A teoria condiciona e conduz o olhar. Escolhi estudar Winnicott, inicialmente,
pela importancia que ele confere ao desenvolvimento emocional com énfase na
relacdo mae-bebé. Acompanhando familias em formacéao, faco das teorias deste
autor e de outros, como T. Berry Brazelton, o meu dia-a-dia, sendo o suporte, para
as orientagdes e apoio que procuro aliar a experiéncia. Nao devemos ter a
pretensao de ensinar as maes a serem maes, mas podemos reforcar atitudes
positivas e, principalmente, formar uma relacdo de confianga; s6 assim,
conseguiremos a sintonia necessaria para que sejamos entendidos e que o0s
entendamos. Nas palavras de Tyzard (1981), comentando Winnicott, “dizer que ele
compreendia as criangas parece-me soar falso e algo padronizado; na verdade as
criangas o compreendiam e ele era um a mais com elas”.

Nas disciplinas da Pés Graduagao estabelecendo interlocu¢des com outros
autores e outros conceitos, fui ampliando e modificando as concepgdes,
encontrando o meu lugar como pesquisadora, mas sempre tendo como foco
principal o brincar na perspectiva de Winnicott. Em um primeiro momento, tive a
intencdo de frisar a necessidade vital do brincar, mas seria repetitiva. Esforcei-me,
entdo, por relaciona-lo com a aprendizagem por estar desenvolvendo o estudo na
area da Educacgdo. E claro que ndo consegui separar a pesquisadora da area da
educacgao e a da area da saude, pois esta tudo integrado em mim. Para abordar o
lugar do brincar e encontrar a metodologia foi necessario primeiro entender o meu
lugar neste processo.

Essa breve apresentagdo da algumas pinceladas sobre a minha trajetoria
profissional até aqui. Depois de um tempo consideravel de estudos e elaboragao das
leituras e reflexdes, tendo esta vivéncia e estes conceitos como integrantes da
minha rotina, foi impactante ouvir de uma pedagoga, em uma reunido da Escola de
Educacdo Infantil®, para pais em uma Pré Escola que “as criancas ndo sabem
brincar, precisamos ensina-las” e da Psicanalista da escola afirmar que “as criancas
nascem como uma folha de papel em branco”. Isto foi exposto como verdade e n&o
questionado por um grupo grande de pais e educadoras que aceitou e, calando,
consentiu. Estas duas frases serviram de provocagdo para que eu prosseguisse
estudando o tema a partir de duas perguntas: Como considerar a crianga pequena

um ser passivo? E necessario ensinar a brincar? O encontro com a Escola de

> Escola de Educacéo Infantil, enquanto 12 etapa da Educagéo Basica, é composta pela creche (0-3
anos) e pela Pré-Escola (4-6 anos), conforme LDBEN 9394/96 art. 30
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Educacao Infantil motivou-me a prosseguir e deu novo rumo a minha caminhada.
Precisei de um tempo de enclausuramento, ja que nédo posso deixar de ser pediatra,
terapeuta, professora nem mae, neste enriquecedor momento da escrita. Assim fui
transformando, deletando, acrescentando, modificando os paragrafos e, ao mesmo
tempo, constituindo-me, modificando-me, vendo mais longe, vendo o que n&o via,
nao com outros olhos, mas com outro olhar, mais complexo, mais abrangente,

simplesmente diferente.

INTRODUGAO

Para propor uma reflexdo sobre o lugar do brincar na primeira infancia,

destaco a pesquisa educacional com bebés tracando o caminho por mim percorrido.
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Justifico a escolha dos autores e a metodologia empregada. Amplio o conceito de
brincar no topico dimensionando o Iudico fazendo uma breve interlocugdo com
outros autores como Verden Zoller (2004). Discuto o poder de interacdo dos bebés
trazendo diferentes areas como psicologia, psicanalise, pediatria, biologia e
fisiologia. A permeabilidade entre estas disciplina é necessaria para realizar a
complexa aproximagao ao poder ludico dos bebés e para aprender com eles
(CUNHA, 2001).

No 2° capitulo, trago o Brincar na Psicanalise iniciando com a teoria de
Winnicott (1971), através de seus estudos da relagdo mae bebé e destacando a
relagdo do brincar com a criatividade. Winnicott (1971) coloca o bebé, desde os
primeiros dias de vida, como fundamental na condugao deste processo. Termino a
primeira parte com o brincar como terapéutica, trazendo o lugar dado ao brincar na
sessao de psicoterapia.

No préximo, avango com consideragdes sobre o lugar do brincar na educagéao
dos bebés e criangas pequenas, considerando que a provocagao partiu de uma Pré-
Escola. Com os autores escolhidos e a metodologia empregada, realizo uma
reflexdo sobre o comentario da educadora que me perturbou: “As criangas nao
sabem brincar, precisamos ensina-las”. Devemos ensinar as criangas a brincarem?
Para insistir na importancia das interacées (e nao da agao dirigida), abordo a acao
autbnoma da crianga e a interferéncia do adulto, reforgando com conceitos de
Winnicott (1971) sobre espago potencial e confianga. Sigo o dialogo com
educadores italianos como Bondioli e Mantovani (1998), com a inglesa Janet
Moyles® (2006) que relaciona o brincar com a aprendizagem, assim como a
experiéncia da hungara Emmi Pikler’ que nos anos 60 revolucionou a nogédo de
cuidado nos trés primeiros anos. Para argumentar a inseparabilidade entre aprender
e brincar, no tépico Aprender brincando, além dos autores ja mencionados, aproximo
a teoria de Winnicott (1971) a Maturana (1998, 2001) e Moraes (2003), reforcando a
importancia das emog¢des e dos relacionamentos nos processos de aprendizagem.
No topico seguinte falo da creche como ambiente coletivo de aprendizagem e
finalizo este capitulo afirmando a participacdo do adulto, sua intervencéao, seu papel
no brincar e nos processos de aprender. O adulto participa como coautor, seja na

Pré-Escola, na creche, no consultorio, no hospital, ou mesmo no convivio com

¢ Professora titular de educacéo na University of Leicester.
7 In Falk, 2004.
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nossos filhos, s6 que, muitas vezes, este adulto intervém no jogo exclusivamente
para guiar e controlar as atitudes e 0 uso que as criangas fazem dos objetos sem
participar da criagdo nem do desenvolvimento da atividade ludica.

Apds esta aproximagdo aos questionamentos iniciais, para destacar a
responsabilidade do adulto no brincar infantil, afirmo a importédncia da dimenséao
ludica no viver, para a vida em si e para a cultura, através de uma reflexdo sobre o
lugar do brincar na sociedade de consumo. Apoio-me nos estudos de Lucia Rabello
de Castro (1998) e Solange Jobim e Souza (1994) para discutir como a cultura do
consumo promove mudangas nas subjetividades. Convido a uma reflexdo sobre o
brincar na atualidade, como interferimos no viver das criangas ao apresentarmos
uma realidade na qual parece que nada é suficiente. Em contraponto, trago o
pensamento de Gaston Bachelard (2006) e Fayga Ostrower (1987) que, dialogando
com Winnicott (1971) apontam a forga criadora que temos e que pode emergir nos
modos mais adversos reafirmando o conceito do brincar como fazer e sua
importancia vital na constituicdo de cada um no coletivo. Viver criativamente supoe
uma forma saudavel de transformar o viver.

O brincar é um tema amplo, complexo e apaixonante. Percorri diferentes
areas e os mais diversos autores e pensadores para melhor compreensdo dos
bebés, para abarcar a complexidade de um sistema ainda pouco explorado na
educacdo. Os bebés nos interrogam e exigem respostas. Implica ndo limitar-se a
admitir sua demanda, a n&o limitar-se a escutar, mas a responder a sua demanda:

El outro se expressa y yo no me limito a admitir su demanda, no me limito a
escuchar su demanda, sino que soy respuesta a su demanda. Este es El
gran principio ético: La responsabilidad. La responsabilid quiere decir
respustea a outro que apela a mi, que me cuestopna. (...) Se trata de uma

respuesta atenta com La demanda Del outro, uma respusta que se ofrece
sin esperar nada a cambio. (MELICH y eds, 2001, p.29).

Uma abordagem multidisiplinar nao é suficiente, é preciso romper as barreiras
disciplinares e promover uma interlocu¢do entre os diferentes campos do
conhecimento se quisermos nos aproximar do problema contemporaneo posto pela

educacdo de bebés. E inadmissivel que a teoria da tabula rasa® ainda seja aceita e

® Tabula se refere a uma superficie de pedra para escrever, Rasa, feminino de Rasus, significa
apagado, i.e. “em branco”.
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sirva de base para educacdo de criancas pequenas. E necessario, na educacdo
infantil, optar por uma ética da responsabilidade.

Talvez, o que esteja faltando, seja um ponto de unido entre estas diferentes
areas do conhecimento e a necessidade de nos encontrarmos nele com os bebés e
as criancas também na educacgao. Onde se dara este encontro?

Deixo reflexdes a serem ainda exploradas, interrogacbes a serem ainda
formuladas. Tanto na area da Psicanalise como na area da Educacao, na sociedade
contemporanea, em nossas casas, com nossos filhos, talvez seja importante
observarmos mais como eles brincam, reaprendermos com eles a brincar. Espero
compartilhar estas ideias com educadores e pesquisadores interessados pelas

questdes da infancia.

1 A PESQUISA EDUCACIONAL COM BEBES

A pesquisa educacional com bebés é um campo em constituicdo na
academia. Sao poucos os debates em torno da agao educativa na creche. O bebé
apresenta uma radical integracdo entre corpo e mente e nos coloca diante do

desafio de reintegrar o que foi fragmentado pela modernidade.
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Nessa perspectiva, torna-se relevante trazer a teoria de Winnicott sobre o
brincar para area da Educacéao e procurar o pensamento de alguns educadores para
entender o posicionamento das profissionais na reunido da Escola de Educacao
Infantil, profissionais com as quais bebés e criangas pequenas passam varias horas
do seu dia. Parti da seguinte questdo: As criangas precisam ser ensinadas a
brincar? Com estas perturbagoes, sinto-me desafiada e autorizada a transitar por
uma area menos familiar, trazendo um olhar diferente, assim como autores variados,
pois € uma necessidade para entender a complexidade dos bebés. Cunha (2001),
diz que o pensamento cientifico contemporaneo tem se caracterizado por aumentar
o contato entre as diferentes areas do conhecimento criando maior permeabilidade
entre as disciplinas a fim de entender estruturas e sistemas complexos como, por
exemplo, o sistema nervoso central, a funcdo mental e o comportamento de
interacdo da méae com o bebé.

Brazelton (1990) consegue transmitir sua paixdo pelo estudo dos bebés.
Quando o conheci e perguntei-lhe de onde tirava tanta energia com seus 80 anos,
respondeu-me sorrindo que era do nosso olhar. Falou de reciprocidade, sintonia,
cumplicidade. Ele brincava com as palavras, assim como com os bebés, transmitia
felicidade, integracdo do que falava e fazia com a pessoa que era. Imagino uma
semelhanca até fisica entre ele e Winnicott que também foi uma destas pessoas que
era sua propria teoria. Mesmo com seus estudos e trabalho na area da Psicanalise
nunca deixou de ser Pediatra. Fiquei contagiada com o entusiasmo destes dois
pesquisadores e com a densidade de seus posicionamentos, ao mesmo tempo, com
sua humildade e simplicidade. Justifico assim a escolha destes autores para

fundamentar este estudo, com quem aprendo mais a cada dia que leio e releio.

Winnicott, segundo Mello Filho (1989), teve uma familia integrada e feliz, uma
infancia com liberdade para explorar todos os espacgos disponiveis. Experimentou
em seu lar uma seguranga que se podia considerar como natural. Era deste lugar
que falava. Seu livro mais fecundo e original, segundo comentario de varios autores,
foi O Brincar e a Realidade que deu um fecho a sua obra em 1971.

Brazelton e Cramer (1992) trazem Winnicott ao afirmar que o bebé é
essencialmente parte de uma relagédo: “Aquele que tenta descrever um bebé, logo
descobre estar descrevendo um bebé e mais alguém (grifo seu). Um bebé nunca

existe sozinho, mas ¢é essencialmente um dos termos de uma relacao”
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(WINNICOTT, 1987). A afirmacao & coerente com a origem latina da palavra brincar
que é vinculum e quer dizer lago, algema e é derivada do verbo vincire que significa
prender, seduzir, encantar. Vinculum virou brinco e originou o verbo brincar,
sinbnimo de divertir-se.

Afinal, qual é o lugar do brincar? Realizei um trabalho exploratério partindo
destes questionamentos, tentando respondé-los, entendé-los, pois o que parecia
Obvio para mim talvez fosse desconhecido para muitos educadores e profissionais
que cotidianamente convivem com criangas pequenas. O lugar destes cuidadores é
muito importante e espero que este estudo possa contribuir com ag¢des educativas
que considerem com mais atencdo o encontro entre criancas e adultos e a
importancia do ambiente de confiangca. O adulto é fundamental, mas nao deve ser
intrusivo a ponto de prejudicar a agdo autbnoma da crianga. O ambiente interativo
permite a crianca descobrir, paulatinamente, o mundo em que vive, incluindo sua
prépria existéncia. Sem entender o lugar do brincar e sua importancia em todo
processo de viver, ndo ha como proporcionar este espaco.

O brincar terapéutico € usado em hospitais para ensinar as criangas sobre os
procedimentos a que sera submetida, € uma forma de comunicacao, tem uma finali-
dade. O brincar na area da Educacgao nao é diferente, também tem uma finalidade,
as criangas aprendem o que os adultos consideram que devem aprender, como sen-
do uma preparagao para o futuro. Desde a creche o brincar, na maior parte do tem-
po, é dirigido. Ocorre uma pedagogizagao do brincar: a preocupagao esta mais rela-
cionada aos resultados do que a promog¢ao da autonomia e da exploragdo. Ha mui-
tas pesquisas com bebés no campo da Psicanalise, da Psiquiatria e da Psicologia.
Ha também estudos sobre o brincar na area da Educacéo, mas poucos sobre o brin-
car dos bebés. Vou deter minhas discussdes no grupo de zero a trés anos® por ser o
periodo fundamental na formagao e constituicdo da condicdo humana como sujeitos
potentes de emocdes, de movimentos, de interagdes; condi¢dbes muitas vezes es-
quecidas nos diferentes campos de saber.

Durante muitos anos, na educacao brasileira, tratamos os conceitos de infan-
cia e criancas como semelhantes. Os estudos, no campo da histéria da infancia, fo-
ram os primeiros a apontar a diferenca entre esses dois conceitos mostrando como
eles foram formulados em momentos distintos. Sabemos que as criangas sempre

existiram como seres humanos de pouca idade, mas que as sociedades, em mo-

’ Referéncias no texto a bebés e criancas pequenas
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mentos diferentes da historia, criaram formas de pensar sobre o que € ou como deve

ser a vida nesta faixa de idade.

Nos ultimos anos, temos concebido as criangas como seres humanos con-
cretos, um corpo presente no aqui e agora em interagdo com outros, portan-
to, com direitos civis. As infancias, temos pensado como a forma especifica
de conceber, produzir e legitimar as experiéncias das criangas. Assim, fala-
mos em infancias no plural, pois elas sao vividas de modo muito diverso.
Ser crianga nao implica em ter que vivenciar um unico tipo de infancia. As
criangas, por serem criangas, ndo estdo condicionadas as mesmas expe-
riéncias (BRASIL, 2009, p.22-23).

Os estabelecimentos de educacgao infantil ocupam atualmente, na sociedade,
importante lugar como produtores e divulgadores de uma cultura de defesa da infan-
cia, ou seja, possuem o compromisso politico social de garantir as especificidades
das infancias na sociedade contemporénea. Para Kohan (2004, p.52) “infancia € en-
tendida em primeira instancia como potencialidade”.

Em Pediatria, Murahovschi (2006) classifica como primeira infancia o periodo
compreendido do nascimento aos 2 anos de idade e segunda infancia dos 2 aos 10
anos de idade. Conforme o periodo de crescimento, 0 mesmo autor divide em perio-
do neonatal: do nascimento aos 28 dias e periodo da inféncia: dos 29 dias aos 10
anos de idade, sendo que este ultimo € subdividido em lactente: 29 dias aos 2 anos
de idade; pré escolar: 2 a 7 anos e escolar: 7 a 10 anos.

Conforme documento do Ministério da Educacao, praticas cotidianas para
educacao infantil (2009), bebés englobaria o grupo de criangas entre zero e 18 me-
ses; criangas bem pequenas entre 19 meses e 3 anos e 11 meses; criangas peque-
nas como criangas entre 4 anos e 6 anos e 11 meses. A denominagao de criangas
maiores seria reservada para as criangas entre 7 e 12 anos incompletos.

E preciso mais do que uma abordagem multidisciplinar para entender os
bebés e suas relagdes, suas interagées. Cunha (2001), diz que € preciso entrar num
novo paradigma. Wilson (1998) estabeleceu a teoria chamada “consiliéncia” como
sendo o primeiro pilar do novo paradigma. A abordagem consiliente propde um
encontro modificador, que funcione como um teste de percepg¢ao de realidade entre
as partes, enquanto na abordagem multidisciplinar pode haver um trabalho conjunto
e até préximo, mas ha pouca permeabilidade das teorias como consequéncia dessa

aproximacao.
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N&o proponho uma nova teoria, nem afirmar o que é certo ou errado, muito
menos transformar educadores em psicanalistas. Tenho como objetivo principal a
abordagem consiliente, isto €, compartilhar alguns conhecimentos da psicanalise,
principalmente em relacdo aos estudos de Winnicott sobre o brincar e suas
implicagcbes na autonomia, na criatividade e no conviver com educadores,
profissionais fundamentais em sua responsabilidade em proporcionar este espaco
aos bebés e criangas pequenas. Espero provocar reflexdes, questionamentos,
perturbagdes.

Predispor-se a escrever algo sobre bebés e criancas na area da educagéao é
um desafio, especialmente para quem esta distante do ambito das Escolas de
Educacao Infantil. Porém, é essa distancia que permite langar interrogagdes. Decidi
entdo, como parte da metodologia, realizar observacéo participante em uma Escola
Municipal de Educacao Infantil da Rede Publica. A observagao foi realizada em uma
sala do Maternal, composta por 12 a 15 criangas entre seis meses e 1ano e oito
meses de idade. As observagdes foram realizadas no periodo da manha e eu
mantinha um registro dos comportamentos e das interagdes, daquilo que “prendia”
minha atencgéo, estando meu olhar voltado as criangas. Como eu estava mais livre
para interagir do que quando fiz a observagado de bebés, conforme ja relatado, foi
relevante esta interagao, as trocas, o0 espaco criado entre eu e as criangas no qual
podemos brincar: simplesmente pelo prazer de brincar. Para Minayo (2007 p.70), “o
observador faz parte do contexto sob sua observacédo e, sem duvida, modifica esse
contexto, pois interfere nele, assim como é modificado pessoalmente.”.

Falk (2004) cita que, em 1946, Emmi Pikler, ao ser encarregada de organizar
e dirigir o orfanato da Rua L6czy, ensinava as jovens funcionarias contratadas sem
formacéo profissional a observar as criangas, a tentar compreender tudo o que
expressa a posig¢ao de seu corpo, seus gestos e sua voz, a dedicar sempre bastante
tempo a entendé-las sem ter pressa e a satisfazer suas necessidades segundo as
exigéncias individuais. Também orientava que mantivessem um registro individual
de cada crianga, tomando nota ndo apenas do peso de cada crianca, de suas
refeicoes, mas de tudo que Ihe tivesse acontecido e de tudo que pode observar nela.

Nao faco uma analise das interacdes das criangas na creche, recorro a alguns
momentos registrados no diario de campo como “provocacdo”: interlocugbes e
reflexdes. Como diz Faria (2002, p. 13), “tudo na pesquisa faz parte da pesquisa e

deve ser considerado na analise, especialmente quando se trata de criangas”. Para
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Ludke (1986), o que cada pessoa seleciona para “ver” depende muito mais de sua
histéria pessoal e principalmente de sua bagagem cultural.

A escolha do tema se justifica pela constatacdo da desconsideracdo do
brincar pelos profissionais que convivem com criangas pequenas, tanto na area da
saude como da educacéo, principalmente em relacéo a interacdo com bebés. Desta
maneira, desconsideram também o potencial dos bebés e criancas pequenas em
seu poder de agao autbnoma.

A relevancia social deste trabalho esta em contribuir com argumentos aos
profissionais da saude, educadores e pais sobre o lugar que pode ocupar o brincar,
para que respeitem a crianga e compreendam o significado e a importancia da agao
de brincar sem intencionalidade, da dimensé&o ludica do viver, do aprendizado, da
criacdo e da constituicdo do sujeito nesta sociedade técnico-racional na qual o
consumo € prioridade.

Aceitei o desafio, como pesquisadora, de escrever na 12 pessoa, assumindo
integralmente o que digito e escrevo, colocando-me entre as palavras. Fui
explorando os autores, o meu ambiente escolar, profissional, familiar e as
orientacbes académicas. Na observagdao fui aumentando os questionamentos,
enriquecendo as leituras, complementando, divertindo-me. Tive que relatar um
pouco de mim, da minha trajetoria para explicitar os caminhos que tomei, ja que sou
parte da pesquisa. Agrupei tudo e estas folhas sdo parte de todo este processo de
minha transformag&o. Assim como meu trabalho ndo € mais o mesmo do inicio,
também n&o sou mais a mesma pessoa. Aprendo muito a cada dia também com as
criangas, que nao sao frageis, podem suportar suas interrogacoes e suas
expectativas diante do desconhecido ainda, desde que o adulto tenha coragem e
confianga para acompanha-los nesta aventura do humano. A crianga nos desafia em
nossa humana fragilidade diante do imprevisivel que é viver. Elas estdo comigo todo
o tempo. Assim, desafio-o a iniciar esta leitura e espero que nao sé ao término, mas
Nno percurso, eu provoque alguma perturbagado e que o mobilize a comigo pensar a
educacao de bebés, a interagdo com bebés, o encontro entre adultos e bebés.

Para tanto, considero importante a aproximacdo entre a psicanalise e a
educacgao de bebés e criangas pequenas. A intencédo é destacar a responsabilidade
das instituicbes voltadas para o atendimento da primeira infancia, assim como o
investimento na formacgao de profissionais sensiveis para compreenderem e

acolherem seu papel na formagdo de um ambiente de fidedignidade onde possa
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emergir o potencial criativo de cada crianga no coletivo. Ha que entender a
dimensao ludica e cultural do brincar: ha pouca consciéncia do que tem realmente
valor ludico (HORTELIO, 2003).

Aprendo e muito com os bebés e criangas, com meus pacientes, mas a
maternidade estd sendo para mim o melhor aprendizado. Em primeiro lugar estou
confirmando a importancia e o prazer do brincar desde os primeiros dias de vida, de
como temos que nos “entregar’ ao faz de conta, de como é importante observar,
mostrar-se  interessado sem interferir no roteiro. E preciso parceria,
comprometimento, ha que saber compartilhar. Agora com trés anos, minha filha esta
no auge do faz de conta, mas ela ndo faz de conta que é determinado personagem,
ela é o personagem. Ler sobre isto & excelente, mas fazer parte do roteiro e da
teoria é fantastico. Outro dia eu ja havia voltado ao mundo das preocupacdes e na
janta, perguntei se ela queria cenoura. Ela olhou-me séria e disse: - O Bolt sé come
0ss0. (esqueci que estavamos brincando que ela era o Bolt, ela ainda era o super-
cao). Isto que é encantador e dificil, muitas vezes, o adulto entender, respeitar e
participar.

A menina avoada, personagem de Manoel de Barros em seus Exercicios de
ser crianga (1999), ao relatar as aventuras vespertinas nas quais se envolvia,
mencionava um rio inventado que tinha de ser atravessado. Na travessia, o carro
afundou e os bois morreram afogados. “Eu ndo morri”, afirma a menina porque o rio
era inventado. Assim como a menina, fui inventando o modo de chegar ao meu
intento: o curso foi movel e mutante. Alteragdes foram necessarias e novas maneiras
de continua-lo foram criadas. Ndo me submeti a uma forma, afinal sou inventora do
percurso. Se ler, bem como escrever, caracteriza-se pela construgdo de sentidos,
entdo, poderemos elaborar um modo diferente de pensar a pesquisa e descrevé-la a
noés mesmos como modo rigoroso de compartilhar aprendizagens e experiéncias de

pensamento

1.1 Dimensionando o ludico

A origem latina da palavra brincar € vinculum que quer dizer lago algema,
unido e é derivada do verbo vincire que significa prender, seduzir, encantar.
Vinculum virou brinco e originou o verbo brincar, sinbnimo de divertir-se (CUNHA,

1982). Nas principais linguas européias nao possui um termo equivalente: os verbos
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spielen (alemao), to play (inglés), jouer (francés) e jugar (espanhol) significam tanto
brincar quanto jogar e sao utilizados também para definir outras atividades como a
interpretacado teatral e musical. O termo brincar do portugués — oriundo do latim
vinculum, possui uma especificidade que as palavras de outras linguas que o
recobrem nao apresentam.

Segundo o dicionario de Aurélio Buarque de Holanda (1975), o termo brincar
é definido em primeiro lugar como divertir-se infantilmente, entreter-se com jogos de
criangas. O nosso termo jogar € extensivo tanto as definigbes de brincar quanto a
outras atividades, de modo semelhante ao das linguas ja mencionadas, sendo,
contudo, mais frequentemente empregado para definir os passatempos e
divertimentos sujeitos a regras.

O termo que possui maior abrangéncia € sem duvida o /udus, do latim. Ele
remete as brincadeiras, aos jogos de regras, as competi¢gdes, recreacao e deriva do
termo ludico, significando aquilo que se refere tanto ao brincar quanto ao jogar.
Considerando a aproximacao entre brincar e vinculo, pensa-se logo no outro, na
dupla, no contexto, na relagcdo, na interagdo. Brincando eu prendo o outro, eu
seduzo e encanto. Seduzindo eu brinco e o outro fica preso ao encantamento.
Encantando eu algemo-o na brincadeira. Tudo é diversdo. N&o pretendo aqui
abracar toda esta significacdo, mas chamar atencao para o fato de que, da maneira
como muitas vezes é usado, o termo brincar, pode n&o estar no seu devido lugar.

Winnicott insiste na importancia de a analise do brincar ndo ser restringida ao
conteudo do jogo como é feito por muitos autores, e ressalta a necessidade de se
falar dele no infinitivo. Brincar € antes de tudo um movimento, a acao de uma
engrenagem que vai girar infinitamente no sentido de originar interpretagbes. Ao
contrario de ser constituido pela realidade psiquica ele € o seu constituinte. O
enunciado winnicottiano de espaco potencial — area onde o fendmeno ludico se
opera — diz respeito justamente a existéncia de uma regido de potencialidades —
universo simbolico — capaz de promover o estabelecimento das relagdes do sujeito
com a realidade. Segundo Winnicott € no espago potencial que se estabelece um
“‘casamento” entre a realidade psiquica e a realidade externa, funcionando como um
playground entre o subjetivo e o objetivo. O brincar, ao se processar nesse espaco,
n&o é realidade psiquica nem realidade externa. E o encontro destas duas formas de
realidade (ROZA, 1999, p.92).
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O brincar é uma necessidade vital para o desenvolvimento assim como o
sono e a alimentacdo. Brincar é atentar para o presente. Brinca-se, quando se esta
atento ao que se faz no momento em que se faz. O brincar nada tem a ver com o
futuro. Brincar ndo € uma preparacdo para nada, € fazer o que se faz em total
aceitacdo, sem consideragdes que neguem sua legitimidade. Nés, adultos, em geral
nao brincamos e, frequentemente nao o fazemos quando afirmamos que brincamos
com nossos filhos.

Verden-Zoller (1982), apdés uma longa pesquisa com bebés, conclui que as
consciéncias, individual e social da crianga, surgem mediante suas interacdes
corporais com as maes, numa dinamica de total aceitagdo mutua na intimidade do
brincar. Revelou o papel fundamental que o brincar (em especial os jogos materno-
infantis) tem na crianga em crescimento também para o desenvolvimento de seu
auto-respeito e auto-aceitacgao.

Segundo Ceccim (1997), a magica das criangas no brinquedo é que elas nao
s6 imitam, elas se tornam aquilo que jogam, entram em zonas de vizinhanga entre o
que sdo e o0 que simulam nas brincadeiras. Para Roza (1999), as criangas
transformam-se diante de ndés em personagens heroicos, possuidores de
superpoderes ou em monstros ou vampiros. Alternam-se em diferentes momentos,
convivendo nos roteiros do faz de conta e possibilitando o exercicio de uma série de
existéncias.

Este estado ludico € o mesmo que leva o artista a produgao de arte, a entrar
em zonas de indiscernibilidade entre o racional e o sensivel. O artista s6 pode tornar
visiveis as sensagdes que ele mesmo experimentou. A simulagdo da criangca é o
aprendizado que os artistas entendem e que os adultos deviam se permitir para
produzir a propria vida da mesma maneira que o artista produz suas obras de arte.

E da crianca produzir a vida, seu designio é crescer, desenvolver-se, inventar
figuras para ser, abandonar estas figuras, inventar novas, experimentar personagens
de maneira que aprenda sobre si, seus afetos e seu poder de vida, experimentar
amigos imaginarios para experimentar o desafio a légica racional e aos valores
morais e explorar o mundo com expedi¢des cartograficas.

No brinquedo a crianga pode imaginar comportamentos, atuar experiéncias
vividas e investir em agbes competéncias mais avangadas do que as que consegue

agir cotidianamente. Efeitos de subjetividade emergem destas experiéncias.



29

Conforme Verden-Zoller (1982), brincadeira € toda atitude vivida sem
propdsitos ulteriores e sem outra intengao além de sua prépria pratica. Deixamos de
brincar quando perdemos a inocéncia e a perdemos quando deixamos de atentar
para o que fazemos e voltamos nossa atencdo para as consequéncias de nossas
acdes — ou para algo além delas-, enquanto ainda estamos no processo de realiza-
las. Adquirimos consciéncia individual e social por meio da consciéncia corporal
operacional. Esta, por sua vez, € por nos, adquirida no livre brincar com nossas
maes e pais ao crescermos na intimidade de nossa convivéncia com eles. Perdemos
nossa consciéncia social individual a medida que deixamos de brincar. E assim
transformamos nossas vidas numa continua justificacdo de nossas agdes em fungéo
de suas consequéncias, num processo que nos torna insensiveis em relagéo a nos
mesmos e aos demais.

Roza (1999), compara a capacidade surrealista de lidar com as coisas, tao
frequente na infancia, a mudanca do estado mental, que semelhante ao que
acontece na mente de um jogador, transforma-o magicamente. Somente num
segundo momento os objetos e 0 mundo sdo transformados funcionalmente, em
sequéncia a metamorfose do jogador: um pedago de madeira sé € convertido em
uma espingarda porque a crianga ja se transformou num soldado. “Através do jogo o
homem pode viver a experiéncia de uma criagdo particular: ali todas as

possibilidades se |lhe oferecem, ele pode ser tudo” (ROZA, 1999, p. 40).

1.2 O poder de interagao dos bebés

Os bebés nos mostram o que ha de mais complexo no ser humano. Nao
nascem como uma folha de papel em branco. Desde os primeiros minutos de vida,
podemos identificar movimentos, agdes e reagdes que indicam sua autonomia, sua
adaptacao, sua busca por um relacionamento. N&o estando nosso olhar dirigido,
talvez o bebé o busque ou talvez percamos a oportunidade desta primeira interagao.

Donald Winnicott dedicou grande parte de seus estudos as condi¢oes
necessarias e envolvidas na formacao do psiquismo com énfase ao periodo inicial
de vida. Valorizou a participacdo do bebé, dotado de atributos, o considerou capaz
de comandar a relagdo com sua mae, assim como influenciar o seu meio.

Na década de 40, Bowlby ja escrevia sobre a relacdo entre separacgdes

prolongadas da figura materna e o desenvolvimento de um carater especial. Em



30

1969 desenvolveu a Teoria do Apego frisando a importancia de uma base segura,
da experiéncia partilhada instigada pela agdo espontédnea da crianga no meio
ambiente, mas estabelecida por uma mae que permita ser conduzida pelo bebé
(BRAZELTON, 1988).

Um recém-nascido € capaz de encontrar o seio da mae totalmente sem ajuda
e decidir por si mesmo quando quer comecar a mamar. Nos primeiros momentos
apds o nascimento, no estado alerta tranquilo’, ele consegue acompanhar com os
olhos uma bola vermelha, olhar para um rosto, virar a cabega quando ouve uma voz
e pode, inclusive, imitar a expresséao facial dos pais. Ja no estado de alerta ativo ele
olha ao redor, emite sons e movimenta-se continuamente, mas em um ritmo
especial. Ritmo ao qual a mae tem que se adaptar para proporcionar-lhe a
seguranga necessaria, a sua presencga, para que sinta-se confiante para explorar e
descobrir-se. Este movimento tem um propdsito adaptativo, € uma forma de
comunicagao, assim como o choro. O bebé mostra interesse, tenta compreender o
seu mundo, é curioso. Usa a linguagem corporal e tem que ser entendido para que
possa entender-se, tem que ser protegido, contido, para que posso buscar, receber
o retorno, réverie’ e assim vai constituindo-se.

Winnicott postulava que a mae tem funcéo de espelho, quer dizer que o bebé
enxerga-se nela, vai conhecendo-se e identificando-se através do seu semblante,
vai entendendo-se pelas suas expressdes. “O que o bebé vé quando olha para o
rosto da mae? Sugiro que € muitas vezes a si mesmo que o bebé vé” (WINNICOTT,
1971, p.154).

Uma das mais importantes realizagbes do Dr. Brazelton (1995) é a Escala de
Avaliacdo Comportamental Neonatal Behavioral Assesment Scale- NBAS.
Conhecida como Escala Brazelton, ela € usada no mundo todo, clinicamente e em
pesquisas para avaliar ndo sO6 as respostas neuroldgicas e fisicas de recém-
nascidos, mas também seu bem estar emocional e as diferencas individuais. Através
dela, comprova-se que o nenonato ndo € um receptor passivo dos estimulos do
ambiente, mas é competente, complexo, social, com capacidade inata para interagir

e, por isto, desperta e provoca reacdées no meio ambiente. Observou, dentre

19 Klaus (2001, p.32), descreve seis estados de consciéncia no bebé: sono tranquilo, sono ativo,
alerta tranquilo, alerta ativo, choro e sonoléncia. No estado alerta tranquilo, os bebés raramente se
movem. Seus olhos estao abertos, atentos e brilhantes. “Neste estado, € especialmente divertido
brincar com um recém-nascido.”
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inumeros aspectos, que o bebé tem flexibilidade, uma habilidade de modular-se ao
estimulo. Por exemplo, ao incidirmos o foco de uma lanterna nos olhos de um bebé,
mesmo dormindo, repetidas vezes, ele vai diminuindo a reagao gradativamente até
ndo responder mais. A esta competéncia, Brazelton denominou habituac&o (1995).
Procurava realizar o0 exame na presenca dos pais para que visualizassem as
capacidades do seu filho, ao mesmo tempo em que interpretava o significado do
comportamento do bebé e suas implicagdes para o cuidado. Deixava espago para os
pais esclarecerem suas duvidas aliviando angustias e preocupagdes, deixando-0s
mais fortalecidos e confiantes.

Klaus (2001) comenta estudos em bebés realizados em 1960 pelo Dr Robert
Frantz o qual observou, em relacdo a visdo, que eles manifestam preferéncia,
mesmo entre padrdes abstratos, sendo especialmente atraidos por contornos nitidos
e pelo contrate claro/escuro. Caso estejam tomando mamadeira enquanto olham
para o padrdo, eles param de sugar. Observam por mais tempo circulos e listras do
que superficies lisas. Além disso, preferem padrées complexos, com mais elementos
a padrdes mais simples e com menos detalhes. Através de suas experiéncias
visuais, o bebé estd sempre aprendendo novas imagens, memorizando e
familiarizando-se com elas.

O rosto humano chama atencao dos recém-nascidos. Ja na primeira hora de
vida, conseguem imitar e responder a varias expressdes faciais complexas e sao
atraidos pelos detalhes do rosto dos pais. Desde muito cedo, sdo especialmente
responsivos a mudancas sutis no rosto da mae. Até uma mudanga como colocar
Oculos de aro escuro pode deixar o bebé confuso. O encontro olho no olho € um
elemento vital na interagdo humana. Nesse olhar mutuo, tem inicio o primeiro
didlogo: a mae e o bebé sdo magneticamente atraidos para a comunicagédo (KLAUS,
2001).

Essas fagcanhas da percepg¢ao visual e da memaria indicam que o poder visual
do bebé nido se baseia apenas no movimento reflexo do olho. O bebé esta
aprendendo para onde olhar € o que esperar; esta operando informacdes sobre a
sequéncia dos eventos e escolhendo para onde vai olhar. Para Charlot (2000, p. 59)
“nascer € estar submetido a obrigacédo de aprender.”.

Quanto a audicdo, por analise de exames de imagens como ecografias, sabe-
se que a partir da 25 semana, os fetos reagem com sobressalto a sons altos. Os

recém-nascidos sdo capazes de identificar a voz da mae, de distinguir tipos de sons,
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assim como musicas ou estdrias que eram ouvidas nas ultimas semanas de
gestacdo. Klaus (2001) traz a experiéncia de Dr. De Casper que, trabalhando com
bebés de um e dois dias de vida no estado de alerta tranquilo, colocou uma chupeta
na boca de cada um e um par de fones de ouvidos. A chupeta estava conectada a
um aparelho que dava inicio a diferentes gravag¢des. Aprenderam rapidamente que
sua maneira de sugar determinava o que eles ouviam, preferiam vozes femininas, e
dentre estas, a da m&e. Bebés com um e dois dias de vida, interagindo em seu
poder de opc¢do, da mesma forma como os adultos ao escolher Mozart ao invés de
rock.

A mobilizacdo do bebé para aprender e responder ao esfor¢o natural dos pais
para ensinar une-se de maneira eficaz na interagcdo e na compreensao do outro.
Esta compreensao/comunicacéo envolve o corpo, o movimento, o ritmo. Charlot traz
gue o conceito de mobilizagdo implica a ideia de movimento.

Mobilizar-se é por-se em movimento. (...) A mobilizagdo implica mobilizar-se
(“de dentro”), enquanto que a motivagdo enfatiza o fato de que se é
motivado por alguém ou por algo (“de fora”). (...) A crianga mobiliza-se, em
uma atividade, quando investe nela, quando faz uso de si mesma como de
um recurso (...) que remetem a um desejo, um sentido, um valor. A atividade

possui, entdo, uma dindmica interna. Nao se deve esquecer, entretanto, que
essa dindmica supbe uma troca com o mundo (...) (CHARLOT, 2000, p. 55).

Desde o periodo intra-utero o movimento € essencial, para o crescimento e
desenvolvimento dos musculos, ossos e até das células nervosas. Antes que o bebé
possa falar alguma palavra, seu corpo esta preparado para conversar. Ele é capaz
de rituais comunicativos, sequéncias ritmadas de interacdes, pausas, interacdes
cada vez mais intencionais chamadas pseudodialogos, até a articulacao diferenciada
de mecanismos comunicativos como o chorar e o sorrir. Quase que,
imperceptivelmente, o corpo do recém-nascido move-se no ritmo da voz da mae,
fazendo uma espécie de danca enquanto a mae fala. E importante que os dois
estejam em sintonia e que a mée esteja sensibilizada com as necessidades e ritmos
do bebé para favorecer o ambiente ideal para a constituicdo da confianca,
fundamental para o bebé aprender sobre ele mesmo e sobre 0 mundo que o cerca.

A pesquisa na area socio cognitiva coloca em evidéncia o modo pelo qual a
crianga, desde os primeiros dias de vida, deva ser considerada um parceiro ativo e
competente no jogo interativo e relacional. Ja, durante as primeiras refei¢cdes, a

sucgao é organizada de acordo com o modelo de alternancia de atividade e pausa: a
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mae estimula o recém-nascido induzida pelas pausas deste ultimo e o recém-
nascido é estimulado a retomar a sucgao pela interrupgcao das solicitacbes da mae.
A capacidade de adaptacgao da crianga € altissima nas primeiras semanas de vida e
torna-se eficaz em fungdo de um estilo comportamental coerente da mae. O bebé
tem uma predisposicao a interagdo com o parceiro humano adulto e logo apresenta
um padrao diferente de respostas conforme o parceiro seja o pai ou a mae.

A perspectiva relacional, surgida nos anos 60, no ambito da psicologia, nao é
voltada as caracteristicas individuais da crianca, mas desloca-se para a relacéo,
para os jogos relacionais, para os relacionamentos intersubjetivos (BONDIOLI e
MANTOVANI, 1998).

Nessa otica, a crianga (e o recém-nascido em particular) ndo € mais
considerada como ser passivo em posigao prevalentemente receptora, no
interior da relagdo adulto crianga, mas é percebida como um sujeito ativo e
competente, dotado — desde o momento do nascimento — de complexas
habilidades funcionais e de esquemas interativos, em virtude dos quais
consegue inserir-se de maneira significativa na relagdo com o adulto.
(BONDIOLI e MANTOVANI, 1998, p.282).

Cunha (2001), em seu artigo sobre a Revolugdo dos bebés, coloca que a
segunda metade do século XX viu o estudo do bebé passar por grandes
modificagdes. Comenta que Freud, ja conferiu personalidade ao recém-nascido
quando afirmou ser ele um narcisista incapaz de se comunicar. Melanie Klein,
pouco depois, 0 descrevia como um ser que se comunica com o objeto (entendido
como o cuidador, mae-objeto) desde o inicio, mas com extrema aflicdo e incapaz de
idealizar. Mas para os egressos da graduacdo, os futuros pediatras e
neonatologistas, permanecia o senso de que o psiquismo sO se iniciaria a partir dos
trés meses, reforcando a ideia do bebé como tabula rasa.

Com a institucionalizagdo do parto e do nascimento, o convivio mais intimo
permitiu aos cuidadores primarios perceber o bebé como individuo. Junto com os
trabalhos pioneiros de T. B. Brazelton (1995), conforme comentado acima,
aprendeu-se sobre suas habilidades e competéncias, seu ritmos comportamentais e
de como estes se referiam ao desenvolvimento. Recentemente a nova disciplina da
neurociéncia, ao se ocupar do estudo da natureza primordial das primeiras relagcbdes

pais-bebé, trouxe importantes contribuicdes ao entendimento de como o que ocorre
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na estrutura diddica do vinculo atua sobre o crescimento cerebral e o
comportamento futuro do individuo.

Cunha (2001) cita varios autores que, neste contexto, abriram novas
perspectivas para entender quem realmente € o bebé, como através do estudo das
emogdes no desenvolvimento das redes neurais que constituirdo a base
biomolecular dos comportamentos. “De tabula rasa o bebé passa a ter status de
individuo, emergente € verdade, mas com competéncias e caracteristicas proprias;
incapaz de articular a palavra, mas habil em se expressar por uma sutil
somatossensorialidade” (CUNHA, 2001, p.103). Esta somatossensorialidade permite
ao bebé expressar-se e comunicar-se pelas mais sutis manifestagdes corporais, com
o olhar, o tdnus muscular, os odores, a postura corporal e as expressdes do sistema

nervoso autdbnomo.

Isto pressupde um subsistema somatossensorial maduro, permitindo uma
bem desenvolvida categorizagdo perceptual, entendida como a capacidade
de percepgdo pela emocado, capaz de usar a linguagem corporal para se
comunicar e sobreviver. (...) O bebé esta inatamente habilitado desde o
nascimento a trocar emogdes empaticas e intersubjetivas com o cuidador
(CUNHA, 2001, p.104 e 1118).

Talvez o bebé fosse considerado uma tabula rasa por nao verbalizar, ja que
no paradigma cartesiano o surgimento da linguagem esta ligado a prépria origem da
mente. Também era considerado sem psiquismo e sem dor. Lembro que ha 20 anos
os cursos de Terapia Intensiva davam énfase a valorizacdo da dor e a necessidade
do uso de analgésicos pré-procedimentos, ja que ndo era prescrigao de rotina.

O recém-nascido é um individuo com todos os sentidos prontos para perceber
o mundo desde a vida pré-natal, com poder inato para a comunicagdo, mas so foi
percebido como tal a partir dos disturbios de desenvolvimento observados nos
bebés que ficavam tempo prolongado em unidades de terapia intensiva. A
humanizacdo do atendimento tenta minimizar estes danos. Foi necessario admitir
que o sentimento de seguranca constituido pelo bebé em interagdo com o cuidador,
€ fator intrinseco e imprescindivel para a saude conquanto determinante dos
caminhos neurais adequados.

Cunha (2001) traz o filésofo italiano Giovanni Baptista Vico (1668-1744) para
afirmar que “no coragao da razdo esta a emogao” contrariando, assim, a visao de

seu famoso contemporaneo Descartes que considerava as emogdes como
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perturbagdes prejudiciais da razdo. Foi a ideologia cartesiana que plasmou o
coracao e a mente de parcela consideravel de médicos. Mas, no atual enfoque do
conhecimento, as emocgdes readquirem seu importante papel como promotores do
crescimento do cérebro e na organizagao das sinapses, pelo menos até os trés anos
de idade. As emogdes agem como estabilizadores do equilibrio organico, permitindo
a fixacao das estruturas neuroquimicas que formarao as memodrias.

Nao é objetivo deste trabalho transcorrer pela neurofisiologia, porém
considero importante também destacar, além do potencial dos bebés, a importancia
do adulto nos trés primeiros anos, quando a crianga esta no auge do

desenvolvimento cerebral.

Ha um consenso hoje de que a dindmica relagédo entre a previsdo genética e
os primeiros cuidados, tem um impacto decisivo e duradouro sobre o modo
como os bebés se desenvolvem, sua capacidade de aprender e regular as
préprias emocodes (...). Uma experiéncia interativa segura, empatica e de
afetos positivos, pode fazer grande diferenga no desenvolvimento futuro
(CUNHA, 2001, p.113).

A intencao é afirmar o poder dos bebés, sua capacidade de interagdo com o
outro, de interpretagdo e comunicagao, sua autonomia na tomada de decisbes como
para onde olhar ou qual som selecionar; suas preferéncias, sua operatividade. O
desenvolvimento deste potencial inato e particular ndo se da sozinho, depende das
respostas que o bebé vai obter, do olhar de aprovacido, da confiabilidade no
ambiente e nos adultos. E importante que os pais saibam disto, também os
educadores, pois décadas apds estes estudos ainda ha um consideravel
desconhecimento e, consequentemente, um descaso destes aspectos. Assim como
os pais ficam encantados ao constatar que nos primeiros minutos de vida seu filho
enxerga, escuta e pode imitar suas expressdes faciais, também gostaria que este
encantamento pudesse ser estendido a todos os profissionais que tém sob sua
responsabilidade criancas pequenas. Isto ndo € s6é em relagdo as potencialidades
dos bebés, mas também em relagdo a importancia do ambiente de confianga, do
espacgo potencial, para seu crescimento. A crianga precisa sentir-se segura e
amparada para que possa acreditar que consegue fazer sozinha, andar sozinha,
criar, interpretar e significar suas experiéncias no coletivo.

As possibilidades interativas do bebé, como ja mencionado, a comunicagao

sem palavras, a linguagem corporal, as expressoes, as respostas ao investimento do
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adulto, nos fazem pensar sobre o carater da mediacao do adulto na relacédo entre a

crianca e o mundo. Nessa perspectiva, ha tudo por fazer na educacdo com bebés.

2 O BRINCAR DOS BEBES NA PSICANALISE

2.1 Teorias de Winnicott

Donald W. Winnicott € um autor complexo sob sua aparente simplicidade. Sua
obra transcende a Psicanalise e insere-se nos campos da educacgao, assisténcia
social, pediatria e saude mental. Na busca de uma técnica que Ihe permitisse ajudar
pacientes “borderline”, esquizdides e de outras categorias que ja tinham sido

analisados em uma ou mais oportunidades com as praticas analiticas habituais, ele
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observou a necessidade de acompanha-los em uma regressao até etapas muito
prematuras do desenvolvimento. Esta tarefa analitica, unida a sua ampla experiéncia
como pediatra, permitiu-lhe estabelecer uma teoria inovadora a respeito do
desenvolvimento emocional primitivo do ser humano.

Winnicott utilizou sua experiéncia de vida de modo fecundo nos seus escritos
e no seu modo de trabalhar, enquanto pesquisador implicado na sua pesquisa. Deu
relevancia a familia na estruturagdo de um individuo e considerou o brincar, como
forma de chegar ao apogeu de uma vida cultural, aspecto que considerou como

fundamental na plena posse de nossa saude mental.

2.1.1 Espaco potencial

A fim de destacar o lugar do brincar, Winnicott (1971) postulou a existéncia de
um espaco potencial. Desenvolveu entdo a teoria do brincar, partindo dos estudos
sobre a relagdo das maes e seus bebés. Deu énfase a indissociabilidade durante a
fase inicial de vida, periodo que chamou de dependéncia absoluta e que é
necessaria para que possa ocorrer posteriormente a independéncia. A mae é muito
importante no comeco da vida do bebé, momento em que ela nao é percebida pelo
bebé& como um outro, como uma exterioridade. A mae que €, que esta presente, é
concebida onipotentemente; mas para isto, é preciso que esteja |a, que exista. Ela é
um objeto subjetivo, afirma Winnicott (1971), exprimindo assim o primeiro paradoxo:
o paradoxo de um objeto que habita, ao mesmo tempo, o mesmo espago que o
sujeito. O bebé é o objeto que esta presente na area de indiferenciacao.

Podemos, portanto, na concepg¢ao winnicottiana, falar de trés espacos ou
mundos onde habitam os objetos. O primeiro, 0 mundo da indiferenciagao entre o Eu
e 0 nao Eu, lugar onde reina o principio do prazer, a onipoténcia. Nele os objetos
sdo subjetivos, pois sdo o proprio sujeito. Criados pelo bebé, dele ndo se
distinguem. Inventados a partir do que estava la, sdo com isto, originalmente
confundidos.

Estes objetos ndo sdo a mée total nem parcial, nem o bom nem o mau objeto,
sd0 a mae ambiente. A sua constancia, o bebé reage simplesmente existindo. Lins
(1998), ndo fala em mae perfeita, mas adequada, no limite de sua contingéncia.
Citando Winnicott, diz que o atendimento as necessidades do bebé leva a criagcao

onipotente do primeiro objeto, um objeto que é inteiramente subijetivo.
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No mundo da indiferenciacao, a partir de um elemento somatopsiquico, corpo
e forga vital, tem inicio o processo de constituicdo do Eu (self)". Um Eu que se
constitui como entidade autbnoma, a partir e através dos processos de identificagao
com os objetos subjetivos. Com esses objetos ele se comunica de maneira direta e
implicita numa relacdo de ser. Dessa relagdo nasce o sentimento de existir. “First,
being”, nos termos de Winnicott (LINS, 1998, p.4).

No segundo espacgo, “area de ilusdo”, essa mae — objeto subjetivo- sera, em
seguida, utilizada como um objeto transicional; um objeto n&do Eu, mas que ainda
nao € um outro; criado desde que exista, igualmente esta 14, disponivel para ser
criado. Segundo paradoxo: o bebé faz ou cria 0 objeto que esta presente nesta area
intermediaria. O bebé evoluiu de um estado de indiferenciacdo ou dependéncia
absoluta a um estado de dependéncia relativa. A area intermediaria € um lugar de
repouso, onde o individuo busca manter ligadas e separadas as realidades
denominadas em psicanalise de interna e externa. Ai comega o jogo. Denominada
“‘espaco potencial”, seu fundamento esta na confianga que a mae inspira ao bebé.
Neste lugar, a mae é percebida criativamente pelo bebé.

Se a mae, em tempo razoavel, satisfizer o impulso da crianca, ela contribuira
para que se crie na crianga a ilusdo de ter ela mesma criado o objeto. Quando a
adaptacdo da mae as necessidades da crianga é suficientemente boa'?, ela fornece
a crianca a ilusdo de que existe uma realidade externa que corresponde a
capacidade da crianca de criar. Em outras palavras, a mae propicia ao bebé a
oportunidade de que o seio dela faga parte do bebé, e esteja sob seu controle
magico. O bebé cria o seio que esta ali pronto para ser encontrado, seria o objeto
subjetivo e o paradoxo que ndo tem que ser resolvido. O bebé pode dedicar-se ao
jogo criativo desde que nao seja obrigado a decidir se o objeto pertence ao mundo

de suas fantasias ou ao mundo das coisas objetivamente existentes. A repeticao

" Para Zimmermann (2001, p. 376), conforme a Escola de Psicologia do Ego (Hartmann), o termo
self & conceituado como “a imagem de si mesmo”, sendo composto de estruturas entre as quais
consta ndo somente o ego, mas também o superego, o id e, inclusive, a imagem do corpo, ou seja, a
personalidade total. Winnicott sempre valorizou a formagdo de um self total — o qual implica uma
diferenciagéo entre eu e ndo-eu numa crescente integragao, até permitir uma imagem unificada de si
mesmo e do mundo exterior. Isso acontece a partir de um “ambiente suficientemente bom” que
possibilite as potencialidades de um self rudimentar que existe desde o nascimento

'2 Zimmermann (2001, p. 255): Suficiente boa sendo definido para Winnicott como a mae adaptada a
seu filho, que satisfaga suas necessidades fisicas e psiquicas, mas que também o frustre
adequadamente, de sorte a permitir a desilusdo das ilusdes.
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desta experiéncia edifica no bebé o sentimento de ser capaz de fazer aparecer o
que esta disponivel. Assim, € a mae quem possibilita esta experiéncia de ilusado
(LINS, 1998, p. 47).

Este espaco de ilusdo — e o sentimento de onipoténcia que provoca na
crianga — constitui a base da experiéncia ludica. Paradoxalmente, é justamente essa
ilusao inicial, que fornecendo um grande refor¢o do Eu embrionario infantil, permite
suportar mais tarde a desiluséao, isto é, a descoberta da mae como um ser fora da
crianga, como n&o Eu, como objeto separado. Para que esta ilusdo se dé na mente
do bebé, um ser humano precisa dar-se ao trabalho permanente de trazer o mundo
para ele num formato compreensivel e de modo limitado, adequado as suas
necessidades. Por esta razdo, ndo é possivel um bebé existir sozinho, fisica ou
psicologicamente.

A expressao “mae suficientemente boa” surgiu dos escritos da tese de
Winnicott sobre Preocupacdo Materna Primaria, no ano de 1956. O ambiente
facilitador ou suficientemente bom nos primeiros momentos de vida da crianca esta
representado por uma mae adaptada as necessidades do bebé. Implica uma
condigdo psiquiatrica muito especial, na qual existe uma sensibilidade exacerbada
durante e principalmente o final da gravidez e que dura algumas semanas apos 0
nascimento do bebé. Poderia ser comparado a um estado de retraimento, em estado
que |he possibilita a adaptagdo sensivel e delicada as necessidades do bebé ja nos
primeiros momentos, permitindo a ela sentir-se no lugar do bebé, e assim
corresponder as suas solicitagdes. A mae consegue preocupar-se com seu bebé a
ponto de excluir quaisquer outros interesses, de maneira normal e temporaria. A
medida que o bebé a libera, pode recuperar-se deste estado (WINNICOTT, 2000).

Nas notas clinicas sobre o desenvolvimento infantil no tépico Integragdo do
Ego, datada de 1962, Winnicott destaca que se a mae pode desempenhar bem este
papel por certo tempo, o bebé tem certa experiéncia de controle magico, isto &,
experiéncia daquilo que é chamado ‘onipoténcia’ na descricdo de processos
intrapsiquicos (WINNICOTT, 1971).

No estado de confianga que se desenvolve quando a mae pode
desempenhar-se bem dessa dificil tarefa( ndo se for incapaz de fazé-la), o
bebé comegca a fruir de experiéncias baseadas num ‘casamento’ da
onipoténcia dos processos intrapsiquicos com o controle que tem do real. A
confianga na mae cria um playground intermediario, onde a idéia da magia

se origina, visto que o bebé, até certo ponto, experimenta onipoténcia.
Chamo isto de playground porque a brincadeira comecga aqui. O playground
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€ um espacgo potencial entre a mae e o bebé ou que une mae e bebé
(WINNICOTT, 1971 p.71).

Essa area intermediaria ndo € questionada quanto a pertencer a realidade
interna ou externa (compartilhada) e constitui a parte maior da experiéncia do bebé,
mantendo-se como o lugar das experiéncias intensas no campo da arte, da religido,
da imaginagédo e também do trabalho cientifico criador( WINNICOTT, 1971). Essa
area intermediaria é necessaria para o inicio de um relacionamento da crianga com
o mundo. Persistindo ao longo da vida como espago potencial, o espaco
intermediario é o lugar do jogo da crianga e de toda experiéncia cultural, lugar onde,
segundo Winnicott, passamos a maior parte de nosso tempo (LINS, 1998).

O psicanalista emprega o termo ‘experiéncia cultural’ como uma ampliagcéao da
ideia dos fendbmenos transicionais e da brincadeira: “Parto da hipotese de que as
experiéncias culturais estdo em continuidade direta com a brincadeira”
(WINNICOTT, 1971, p.147).

Porém, essencial a esse processo de comecar-se do bebé, é a continuidade
do ambiente emocional externo e de elementos especificos no ambiente fisico, tais
como o objeto ou os fendbmenos transicionais. Estes pertencem, para Winnicott
(2000), ao dominio da ilusdo que esta na base do inicio da experiéncia. N&do é o
objeto naturalmente que é transicional, ele representa a transicdo do bebé de um
estado em que este esta fundido com sua mae para um estado em que esta em
relagdo com ela como algo externo e separado.

Portanto, o lugar em que a experiéncia cultural se localiza esta no espago
potencial existente entre o individuo e 0 meio ambiente. O mesmo se pode dizer do
brincar. A experiéncia criativa comegca com o viver criativo, manifestado
primeiramente na brincadeira. Para todo o individuo, o uso deste espaco €
determinado pelas experiéncias de vida que se efetuam nos estadios primais de sua
existéncia.

O espago potencial acontece apenas em relagdo a um sentimento de
confianga por parte do bebé em relagdo a figura materna ou a elementos do
ambiente. Em circunstancias favoraveis, o espaco potencial se preenche com os
produtos da propria imaginagao criativa do bebé.

ApoOs a concepgao mais ou menos onipotente, enquanto objeto subjetivo e
objeto transicional, a mée real €, em um terceiro momento, “percebida” como outro,

mas n&do como um objeto do mundo externo. Enquanto objeto de cultura que ela é,
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sua natureza é definida pelo espaco que habita: o mundo compartilhado, este seria o
terceiro espago. A “percepcédo” dos objetos do mundo compartilhado é sempre
criativa, pois ocorre no encontro do mundo interno pessoal do individuo com a
realidade entendida como exterioridade. A crianga usa criativamente o objeto que
estd presente no mundo compartilhado. E preciso entender que a utilizacdo da
expressao objeto do mundo compartilhado significa que, para Winnicott, a
objetividade € um termo relativo, o que se percebe objetivamente é até certo ponto
concebido subjetivamente. Winnicott (1971) chama a atengao para o fato de que o
mais subjetivo dos objetos depende, quanto a sua génese, do que esta fora, mesmo
se o exterior nao é percebido como tal, enquanto o mais objetivo dos objetos traz a

marca da subjetividade.

2.1.2 Objeto transicional

O objeto transicional (um pedaco de lengol, a franja de um cobertor e, mais
adiante, um bicho de pelucia, um brinquedo)- e o seu uso por parte da crianga-
assinala a passagem de um estado de fusdo com a méde a um estado no qual,
vendo-a como algo separado, pode entrar em relagdo com ela. Este objeto é para a
crianga, a0 mesmo tempo Eu e ndo Eu; € um objeto possuido, mas que parece
gozar de vida prépria. O seu valor ludico é simbdlico, substitui a mae na sua
auséncia, esta no lugar da mae ao mesmo tempo em que ndo é a mae, € um objeto
independente dela. Se os cuidados maternos sio suficientemente favoraveis e dao
seguranga a crianga, o objeto vai tornando-se mais importante que a prépria mae e
contribui para o nascimento de uma independéncia afetiva e para o interesse em
relacdo ao mundo externo (BONDIOLI e MANTOVANI, 1998).

Os fenbmenos transicionais sdo permissiveis ao bebé por causa do
reconhecimento intuitivo que os pais tém da tensao inerente a percepgéo objetiva, e
nao contestamos o bebé a respeito da subjetividade ou objetividade exatamente

neste ponto em que esta o objeto transicional. Para Winnicott (2000, p.321):

E verdade que a ponta do cobertor (ou o que quer que seja) é simbdlica de
algum objeto parcial como o seio. No entanto, o importante ndo é tanto o
seu valor simbdlico, mas sua realidade. O fato de ele ndo ser o seio (ou a
mae), embora real, é tdo importante quanto o fato de representar o seio (ou
a mae).
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Continuando com o pensamento de Winnicott, o objeto é repudiado, aceito de
novo e objetivamente percebido. Esse processo complexo € altamente dependente
da mae ou figura materna preparada para participar e devolver o que é abandonado.
Isso significa que a m&e se acha em um permanente oscilar entre ser o que o bebé
tem capacidade de encontrar e ser ela propria, aguardando ser encontrada.

Este percurso, se bem realizado, leva a construgcdo do Eu que confere ao
individuo o sentido de ser real. Bondioli € Mantovani (1998), citando Winnicot, dizem
que € no jogo reciproco entre mae e crianga que, de forma totalmente paradoxal, a
crianga encontra o Eu através da descoberta do outro (a mae), experimentando a
frustracdo consequente a perda da sensacgao inicial de fusdo. Tal frustracdo é
compensada por um sentimento de onipoténcia que da a crianga a impresséao de ela
mesma ter criado o objeto de que tinha necessidade.

A brincadeira é extremamente excitante. A importancia do brincar é sempre a
precariedade do inter jogo entre a realidade psiquica pessoal e a experiéncia de
controle de objetos reais. E a precariedade da propria magia, magia que se origina
na intimidade, num relacionamento que esta sendo descoberto como digno de
confianga. A precariedade da brincadeira esta no fato de que ela se acha na linha
tedrica existente entre o subjetivo e 0 que é objetivamente percebido. Winnicott

concretiza sua ideia sobre a brincadeira, reivindicando que:

...0 brincar tem um lugar e um tempo. Nao é dentro, em nenhum emprego
da palavra (e infelizmente é verdade que a palavra “dentro” possui muitos e
variados usos no estudo psicanalitico). Tampouco é fora, o que equivale a
dizer que nao constitui parte do mundo repudiado, do nao eu, aquilo que o
individuo decidiu identificar (com dificuldade e até mesmo sofrimento) como
verdadeiramente externo, fora do controle magico. Para controlar o que esta
fora ha de fazer coisas, ndo simplesmente pensar ou desejar, e fazer coisas
toma tempo. Brincar é fazer (WINNICOTT, 1971, p.62).

No inicio, a mae vai satisfazendo as necessidades do bebé de forma quase
perfeita, para posteriormente ir frustrando-o de maneira gradativa e de acordo com a
tolerancia do bebé. O importante é que a mae siga o ritmo do bebé, permitindo que
ele dirija este processo. Winnicott (1971) e Brazelton (1988) destacam
insistentemente a necessidade que o bebé tem de estabelecer seu direito a uma
acao autdbnoma desde o comeco.

As pequenas frustragdes sdo sentidas como ameacas de aniquilamento que

nao chegam a se cumprir, e das quais, repetidamente, o bebé se recupera. A partir



43

dessas experiéncias, a confianga na recuperagdo comega a transformar-se em algo
que leva ao ego e a capacidade do ego de suportar frustragdes.

Aos poucos o bebé comega a tomar contato com a realidade externa, a fazer
a diferenciacédo Eu, ndo Eu. Desde o nascimento, o ser humano esta envolvido com
o problema da relagdo entre o que é subjetivamente concebido e o que é
objetivamente percebido. A experiéncia a respeito do objeto subjetivo abre caminho
para o sujeito objetivo, isto &, a ideia de um Eu (self) e a sensacgao de real que se

origina de um sentimento de possuir identidade Winnicott (1971, p. 28-29):

A tarefa de aceitagdo da realidade nunca é completada e nenhum ser
humano esta livre da tensdo de relacionar a realidade interna e externa,
sendo o alivio desta tensao proporcionado por uma area intermediaria de
experiéncia. Esta area intermediaria esta em continuidade direta com a area
do brincar da crianga pequena que se “perde” no brincar.

A area intermediaria € necessaria para o inicio de um relacionamento da
crianga com o mundo. Essencial a tudo isto € a continuidade do ambiente emocional
externo e de elementos especificos no ambiente fisico, tais como o objeto ou os
fendmenos transicionais. Estes pertenceriam ao dominio da ilusdo que esta na base
do inicio da experiéncia. Nao é o objeto naturalmente que é transicional, ele
representa a transicdo do bebé de um estado em que este esta fundido com sua
mae para um estado em que estd em relagdo com ela como algo externo e
separado.

O fornecimento de um ambiente suficientemente bom na fase mais primal
autoriza o bebé a comecar a existir, a ter experiéncias, a constituir um ego pessoal,
a dominar os instintos e a defrontar-se com todas as dificuldades inerentes a vida. O
intercambio entre este meio ambiente favoravel e o que o sujeito traz como heranga,
permite que se va construindo um individuo.

De um estado de dependéncia absoluta o bebé passa a dependéncia relativa
até chegar a independéncia. A atencdo da mae nao significaria apenas um
atendimento as necessidades de dependéncia, mas vem a significar a concessao de
oportunidade que permite ao bebé, passar da dependéncia para a autonomia. O
dominio que se tem sobre estes espacos de ilusdo e de realidade, a capacidade de
entrar e sair deles, é indice de saude.

Para o psicanalista, os objetos ou fendmenos transicionais pertencem ao

dominio da ilusdo que constitui a sustentacédo para o inicio da experiéncia de ser no
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mundo. Esse momento inaugural de sentidos € tornado possivel pela capacidade
especial, por parte da mée, de efetuar adequacdes as necessidades de seu bebé,
permitindo-lhe assim a ilusdo de que aquilo que ele cria realmente existe.

Winnicott (2000) considera o uso que a crianga faz do objeto transicional sua
primeira experiéncia de brincadeira e a criatividade primaria como inaugural na
nossa experiéncia. O autor considera parte essencial, de sua formulacdo dos
fendmenos transicionais, nunca desafiar o bebé com a questao: vocé criou esse
objeto ou o encontrou? Isso equivale a dizer que uma caracteristica essencial dos
fendmenos e objetos transicionais reside na qualidade de nossa atitude quando os
observamos. Para Winnicott (1971, p. 92):

Experimentamos a vida na area dos fendmenos transicionais, no excitante
entrelacamento da subjetividade e da observacao objetiva, e numa éarea

intermediaria entre a realidade interna do individuo e a realidade
compartilhada do mundo externo ao individuo.

O sujeito tem uma relacdo de posse com o0s objetos transicionais que
asseguram a vida imaginativa e sua adequacéo a realidade. Essas sdo suas duas
mais importantes fung¢des. Sao criados pelo sujeito, desde que ja estejam la para
serem criados. Depois de ser — fazer e aceitar que se aja sobre vocé. Mas primeiro
ser. “After being — doing and being done to. But first being”*® é a expressdo completa
de Winnicott para descrever as relagdes objetais (LINS, 1998, p. 6).

O instaurar-se da relagédo com o objeto, realizada através da area de jogo que
une a mae a crianga, permite o brincar sozinho com base na suposi¢do de que a
pessoa a quem ama e que, portanto, é digna de confianga e Ihe da segurancga, esta
disponivel e permanece disponivel quando é lembrada apds ter sido esquecida.
Essa pessoa € sentida como se refletisse de volta o brincar (WINNICOTT, 1971).

A partir deste momento, a crianca esta suficientemente segura para se
permitir e fruir uma superposicdo de duas areas de brincadeira. Em primeiro lugar,
naturalmente, € a mae quem brinca com o bebé&, mas com cuidado suficiente para
ajustar-se a suas atividades ludicas. Mais cedo ou mais tarde, a crianca introduz seu
proprio brincar e € muito variada a capacidade dos bebés de aceitar ou ndo a
introducdo de ideias que nao lhe sao proprias. Desta maneira esta preparando

caminho para um brincar conjunto num relacionamento.

3 Winnicott D. W. “Creativity and its origins”. Playing and Reality. London: Penguin Books, 1971.
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O mundo compartilhado é o espago da exterioridade, no qual o sujeito cria os
simbolos e os objetos sédo percebidos como Nao Eu, embora essa percepgao traga,
em cada individuo, a marca da subjetividade; por isto mesmo eles ndo sao
chamados de externos, mas de objetos do mundo compartilhado. Neste mundo, os
dois terrenos de jogo, o da mae e o da crianga, se entrecruzam. Com os objetos do
mundo compartilhado as trocas sdo constantes.

Winnicott (1971), sendo psicanalista e pediatra, dizia que os psicanalistas
olhavam para o brinquedo da crianga e n&o para a crianga que brinca. Quis dizer
com isto que a importancia era dada ao uso do brinquedo e ndo a acédo de brincar
em si. Postulou que o brincar € muito mais do que manipular ou usar brinquedos ou
objetos. A crianga vai constituindo-se, aprendendo sobre si e sobre o mundo, vai

vivendo criativamente.

2.1.3 O brincar e a criatividade

A partir da teoria de Winnicott, podemos afirmar a intima relagcao entre o
brincar e a criatividade, isto €, com a maneira de viver. A capacidade do bebé de
criar o seio, se a mae estiver disponivel para ser encontrada no momento em que
ele a procurar, da inicio a um sentimento de pode fazer, de criar e, assim, chega-se
ao sentimento de ser e de existir. A forma como vivemos depende de nossas
primeiras relagdes, de nossas primeiras brincadeiras, do jogo com nossas maes e
da continuidade da confianga proporcionada por este ambiente suficientemente bom.

Winnicott (1971) sustenta que, para que haja um desenvolvimento pleno do
individuo, para que viva com prazer e criatividade, € fundamental que, desde bebé,
se encontre imerso em um ambiente facilitador. Convém frisar que o termo facilitador
nao quer dizer, de maneira nenhuma, diminuir a busca, o esforco, mas mostrar
caminhos, dar suporte e sustentagdo para o desenvolvimento emocional adequado,
proporcionar um espaco potencial. Sé assim a potencialidade e a criatividade podem
emergir. Winnicott, visando valorizar os aspectos sadios do ser humano, apresentou

o conceito denominado de “viver criativo”. Relacionou sempre o viver criativo com a
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sensagao de ser alguém, com a percepg¢ao de que se esta vivo e que a vida tem um
sentido. Diz Winnicott (1971, p.100): “(...) ou que as pessoas vivem em forma criativa
e sentem que a vida é digna de ser vivida, ou que n&do podem fazé-lo e duvidam do
valor de viver’. Entdo, criatividade, seria um aspecto saudavel do humano e
diretamente ligado a sua capacidade de sentir-se existindo. Para ser criativa, a
pessoa tem que ter sentimento de existéncia, ndo s6 de estar viva, mas de viver.

Fayga Ostrower (1977), escritora e artista plastica, mesmo sem citar
Winnicott, compartilha de suas ideias quando diz que criar representa uma
intensificagao do viver, um vivenciar-se no fazer; e, em vez de substituir a realidade,
€ a realidade; é a realidade nova que adquire dimensdes novas pelo fato de nos
articularmos, em nds e perante ndés mesmos, em niveis de consciéncia mais
elevados e mais complexos. Somos, nos, a realidade nova. Dai o sentimento do
essencial e necessario no criar, o sentimento de um crescimento interior, em que
nos ampliamos em nossa abertura para a vida, em nossa capacidade de viver.

Winnicott (1971), a fim de examinar a teoria utilizada pelos analistas em seu
trabalho, e perceber onde a criatividade encontrava seu lugar, achou necessario
separar a ideia da criagao das obras de arte. Dizia que uma criacdo poderia ser um
quadro, uma escultura, um jardim, um vestido, uma sinfonia e até uma comida
preparada em casa, mas a criatividade que lhe interessava relacionava-se ao estar
vivo, & maneira como o individuo aborda a realidade externa. A medida em que o
individuo torna-se uma pessoa ativa e toma parte na vida da comunidade, tudo o
que acontece é criativo, exceto se o individuo for doente ou foi prejudicado por
fatores ambientais que sufocaram seus processos criativos.

Ostrower (1977) denomina de vicio o fato generalizado de considerar que a
criatividade so6 existe nas artes e afirma que isto deforma toda natureza humana e
exclui do fazer o sensivel, a participacado interior, a possibilidade de escolha, de
crescimento e de transformagao.

Contrario a esta maneira de relacionar-se, existiia um sentimento de
submissao a realidade, pelo qual o mundo seria reconhecido apenas como algo a
ajustar-se ou a exigir adaptagdo. A submissao traz consigo a ideia de que nada
importa e de que nao vale a pena viver a vida. Seria “viver em acatamento com a
realidade”, uma forma doentia, um viver esquizofrénico, que se da com aqueles que

nado conseguem modificar as circunstancias vitais que foram colocadas. Viver
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criativamente constitui um estado saudavel e a submissdo € uma base doentia para
a vida.

Para Ostrower (1977), os conflitos emocionais podem tolher as
potencialidades basicas, pois podem assumir propor¢cdes tamanhas que em torno
deles gire toda a existéncia afetiva de uma pessoa. A pessoa entido talvez nem seja
capaz de criar; talvez n&o seja nem mesmo capaz de viver.

Campos (1998) comenta que Winnicott considera a impossibilidade de uma
destruicdo completa da capacidade de um individuo humano para o viver criativo,
pois mesmo no caso mais extremo de submissdo, e no estabelecimento de uma
falsa personalidade, oculta em alguma parte, existe uma vida secreta satisfatoria,
pela sua qualidade criativa ou original a este ser humano. Por outro lado, permanece
a insatisfagdo em virtude daquilo que estad oculto, carente por isto mesmo, do
enriquecimento propiciado pela experiéncia do viver.

Segundo Campos (1998), Winnicott parece conceber a vida como um grande
jogo de rabisco™, onde cada qual e cada dia vamos pondo (ou n&o) nosso trago e no
final... Bom... O final € o final. Dependeria do desenho. O que caracteriza
criativamente a filosofia de uma pessoa, em seu viver, sdo a integridade das
concepgoes e a confianga no transcurso do caminho. No viver criativo, a pessoa sai
da mesmice do cotidiano através de interrogacdes e solugdes originais, produzindo

uma complexizacdo no ambiente. Cria vida.

2.2 O brincar como técnica terapéutica

Em 1918, a propédsito da analise do “Homem dos lobos”, Freud tece um
comentario sobre a psicanalise de criangcas, campo nao desenvolvido ainda naquela
época. Diz que o material trazido pela crianca seria “mais confiavel”’, na medida em
que estaria livre das distor¢cbes e elaboragdes construidas ao longo da vida, mas
considera como desvantagem dessa pratica os limites da verbalizagdo proprios da

condic¢ao infantil.

" Squiggle game- Winnicott utiliza esse jogo como uma técnica de comunicagdo com a crianga. O
terapeuta e o paciente executam, alternadamente, tracos livres; cada parceiro deve modificar o
rabisco do outro a medida que forem sendo realizados. Um espago intermediario se constitui. O
procedimento engendra um processo que vai da experiéncia de algo informe ao gesto do criador e a
criatividade. (LINS, 1998, p. 57).
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Na década de 1920, teve inicio a psicanalise de criangas com um método
baseado no brincar, tendo como primeiros representantes Hermine Von Hug-
Hellmuth, Anna Freud e Melanie Klein. Hermine Von Hug-Hellmuth foi a primeira
psicanalista a ocupar-se regularmente de criangas. Para ela e Anna Freud, o papel
principal das brincadeiras na psicanalise seria o de agente facilitador da relagéo
crianga-analista e o de despertar o interesse da crianca pelo tratamento.

Melanie Klein foi a responsavel pela sistematizacdo desse ramo da
psicanalise. Firmou sua posicdo de que o brincar € o método que possibilita a
conducgao do processo analitico, vendo-o como movimento associativo, como uma
articulagdo permanente entre imagens, agdes e palavras (ROZA, 1999).

A psicanalise de criangas, portanto, deve sua existéncia a introducdo do
método ludico, através do qual Klein pode analisar criangcas muito pequenas,
ampliando o campo de analisabilidade a infancia e extraindo dessas analises,
fundamentos para uma teoria sobre os estadios primitivos da constituicido psiquica.
Gracas a ela e ao brincar, hoje nao se discute mais a viabilidade da abordagem
psicanalitica no tratamento de criangas nem os porqués de um tratamento
psicanalitico precoce.

Winnicott (1971) comentando a obra de Melanie Klein diz que em seus
escritos, ela mantinha seu interesse centrado quase que inteiramente no uso do
brincar. O terapeuta busca a comunicagdo da crianga e sabe que geralmente ela
nao possui um dominio da linguagem capaz de transmitir as infinitas sutilezas que
podem ser encontradas na brincadeira por aqueles que a procuram. Para Winnicott,
os psicanalistas estavam mais ocupados com o conteudo da brincadeira do que em
olhar a crianga que brinca e escrever sobre o brincar como uma coisa em si. Ele
desejava afastar a atencdo da sequéncia psicanalise, psicoterapia, material da

brincadeira, brincar, e propor tudo isso novamente ao inverso. Em outros termos,

€ a brincadeira que é universal e que é prépria da saude: o brincar facilita o
crescimento e, portanto, a saude; o brincar conduz aos relacionamentos
grupais; o brincar pode ser uma forma de comunicagdo na psicoterapia;
finalmente, a psicandlise foi desenvolvida como forma altamente
especializada do brincar, a servico da comunicagdo consigo mesmo € com
os outros. O natural é o brincar e o fendbmeno altamente especializado do
século XX é a psicanalise. (WINNICOTT, 1917, p. 63)

Assim, o brincar também se aplica nas analises de adultos; apenas a

descrigao torna-se mais dificil quando o material do paciente aparece principalmente
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em termos de comunicagdo verbal. Manifesta-se na escolha das palavras, nas
inflexdes de voz, e, na verdade, no senso de humor (WINNICOTT, 1971, p. 61).

Roza (1999), discorrendo sobre os efeitos do brincar como linguagem — em
seu livro Brincar é dizer, comenta que Melanie Klein ao interpretar as resisténcias e
defesas do ego impede os efeitos de significagdo do brincar, a realizagdo do
inconsciente, desmantelando o trajeto pelo qual o brincar viria a produzir um sentido.
A partir de uma postura autoritaria, de um lugar de saber, a interpretacao kleiniana,
como diz Lacan, “enxerta brutalmente” na crianga as simbolizacbes da situacao
edipica (LACAN, 1979, p. 103). Klein autoriza-se a ocupar o lugar de mestre,
calcando-se na insuficiéncia verbal da crianca.

Roza (1999), comentando o trabalho de Frangoise Dolto', diz que a fungéo
do analista é a de possibilitar que a brincadeira cumpra o seu papel, ou seja, que
faca circular na linguagem os significantes, desatrelando os significados constituidos
pelo ego, mobilizando a fixidez que configurou o quadro sintomatico. Dolto, com
mais de vinte anos de experiéncia na clinica psicanalitica de criangas, introduziu a
boneca-flor na analise de uma menina que conseguia exprimir, em nome do objeto,
emocodes pelas quais ndo se reconhecia conscientemente responsavel.

O processo interpretativo que o brincar é capaz de promover — por conter em
si multiplos sentidos que permanecem flutuantes, potencialmente evocadores - é
favorecido pelo analista ndo apenas pelo que ele diz, mas também e principalmente
pelo que ele brinca. Falamos entdo de uma interpretacédo que se da no plano do
jogo: com ela é possivel propor questdes, ressaltar e sublinhar determinados
movimentos da brincadeira pela imitagao, inverter papéis e produzir cortes (ROZA,
1999, p.137).

E dessa forma que compreendemos a importancia que Winnicott atribui &
capacidade de brincar do terapeuta, afirmando que nao esta preparado para a tarefa
de analisar criangas aquele que dela nao dispuser. O processo psicanalitico se
efetua na sobreposicdo de duas areas do brincar: a da crianga e do terapeuta. O
terapeuta interessa-se pela remocdo de bloqueios ao desenvolvimento que se
tornaram evidentes (ROZA, 1999).

Ao mesmo tempo, Winnicott (1971) afirma que o brincar € por si mesmo uma
terapia e que constituiria visdo estreita supor que a psicanalise € o Unico meio de

fazer uso terapéutico do brincar na crianga. Quando o paciente ndo pode brincar, o

"> Exposto no livro de Roza, No jogo do desejo. Rio de Janeiro, Zahar, 1984.
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psicoterapeuta tem de atender a esse sintoma principal, antes de interpretar
fragmentos de conduta. Conseguir que as criangas possam brincar € em si mesmo
uma psicoterapia que possui aplicagdo imediata e wuniversal e inclui o
estabelecimento de uma atitude social positiva com respeito ao brincar.
Minha intengéo aqui é simplesmente recordar que o brincar das criangas
possui tudo em si, embora o psicoterapeuta trabalhe com o material, o
conteudo do brincar. Naturalmente numa hora marcada, ou profissional,
manifesta-se uma constelagao mais precisa do que a que se apresentaria
numa experiéncia atemporal no assoalho do lar, mas a compreenséo sobre
0 nosso trabalho sera auxiliada se nos inteirarmos de que a base do que
fazemos € o brincar do paciente, uma experiéncia criativa a consumir
espago e tempo, intensamente real para ele. Essa observagéo ajuda-nos a

compreender também como uma psicoterapia de tipo profundo pode ser
efetuada sem trabalho interpretativo (WINICOTT, 1971, p.75).

Para Winnicott era muito claro que a funcdo do analista deveria ser a
promog¢ao de um ambiente de confianga, um ambiente facilitador, um espaco
potencial no qual a crianga pudesse ser capaz de brincar no sentido criativo. “O
momento significativo € aquele em que a crianga se surpreende a si mesma, € ndo o
momento de minha arguta interpretacdo” (WINNICOTT, 1971, p.75).

No momento em que o encontro terapéutico atinge um clima de confianga — o
qual Winnicott (1971), chama de momento sagrado- estabelece-se uma
comunicagdo que leva a crianga a exprimir criativamente suas fantasias, sua
problematica, seus sonhos. O terapeuta recebe esta comunicacdo e reenvia a
crianga de maneira igualmente criativa. Assim, nessa espécie de intimidade, o ato
espontaneo entre ambos aparece. A espontaneidade possibilita o imprevisto, a
surpresa: “As experiéncias realizadas em um sefting’® confiavel sdo mais
importantes que a interpretagdo” (LINS, 1998, p.55).

O terapeuta encontra-se disponivel e espera ser solicitado no brinquedo.
Caso ingresse, numa posicdo de administrador, a crianga pode ser incapaz de
brincar no sentido criativo e de comunicar-se. Interpretacdo fora do tempo
necessario € doutrinacdo e produz submissdo. Em consequéncia, a resisténcia
surge da interpretacdo dada fora da area da superposigdo do brincar em comum da
crianga e analista. Interpretar quando a crianga ndo tem capacidade para brincar
simplesmente nao é produtivo ou causa confusdo. Quando existe um brincar muatuo,

entdo a interpretagdo, segundo os principios psicanaliticos aceitos, pode levar

'® Comumente traduzido com enquadre, o setting pode ser conceituado como a soma de todos os
procedimentos que organizam, normatizam e possibilitam o processo psicanalitico.
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adiante o trabalho terapéutico. Esse brincar tem de ser espontéaneo, e ndo submisso
ou aquiescente, se é que se quer fazer psicoterapia (WINNICOTT, 1971, p. 76).
Muitos pais trazem os filhos para terapia esperando que sejam disciplinados
e, conforme o método talvez seja, mas mais importante que o método, é o setting.
De acordo com Winnicott, na area de superposicado entre o brincar da crianca e do
adulto, ha a possibilidade de introduzir enriquecimentos, mas isto nao significa
ensinar a crianga a brincar ou disciplina-la, nem extrair da brincadeira o que este
adulto quiser. Reforco mais uma vez a importancia da crianga na condugao deste
processo, fazendo um paralelo com a relagdo da mae e seu bebé, da confianga, do
ambiente acolhedor, do setting analitico, onde o terapeuta deve estar pronto para
ser encontrado no brincar. Nesse caso, sera que o brincar tem realmente esse (0
seu) lugar na clinica psicanalitica de criangas? Ou o lugar que queria Winnicott?
3 O LUGAR DO BRINCAR NA EDUCACAO DE BEBES

A imagem da creche como primeira escola corresponde a um comportamento
de aproveitamento sistematico de ocasi6es de aprendizagem que se configuram
mais como atividades guiadas e reguladas pelo adulto do que por aquilo que
especifica a agao dos bebés: “fazer coisas” (WINNICOTT, 1971). Parece ainda
haver muitas certezas sobre a educagdo nos anos iniciais. Ja que o modelo de
ensino é apenas uma forma de instrugao escolar na qual dominam as exigéncias de
fases etarias posteriores.

Cabem aqui muitas reflexdes sobre o ensinar e a valorizagdo da acéao
autbnoma da crianga, o papel do adulto neste processo e o significado do processo
de aprender, sempre considerando o brincar como base das discussdes. Falk
(2004), afirma que o adulto ao pré condicionar este tipo de comportamento na
crianga, obstrui sua curiosidade e criatividade:

muitas vezes involuntariamente, outras com bons argumentos, o adulto
impede que a crianga atue fora dos momentos concretos que ele tenha
previsto. Sendo assim, a crianga passa uma parte do seu tempo esperando:
esperando que alguém venha até ela, esperando que chegue o momento da

atividade, esperando crescer para variar a atividade, esperando
passivamente (FALK, 2004, p.34-35).

3.1 Os bebés e as criangas pequenas nao sabem brincar
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Por tras desta afirmacdo imagino o educador diante de uma crianga
puramente receptiva e necessitada, acreditando ser ela incapaz de brincar e criar,
sem intencionalidade em suas ac¢des, alguém a quem temos que ensinar tudo, ou
pelo menos, alguém a quem temos que fazer exercitar suas capacidades segundo
nos parega importante para seu desenvolvimento. Justificativa, talvez, para o fato de
serem chamados de professores pelos pequenos de 2, 3 anos e a instituicdo de
“Escolinha”. Tais esteredtipos sdo ainda muito difundidos entre profissionais da
educacao infantil.

Desde a relagdo mée-bebé, Verden-Zoller (2004) comenta que nem sempre
as interacdes fluem como ndo intencionais. Isso se deve a nossa imersao alienante,
quanto na separagao de corpo espirito ndo estando por inteiro e integrado aquele
momento, quanto na atitude de estarmos sempre tratando de controlar nossas
circunstancias por meio da busca de resultados.

Tal ocorre com o objetivo de realizar, em tudo que fazemos a descricdo de
nossos desejos ou a imagem que temos de como as coisas devem ser, num

processo proprio de nossa cultura patriarcal que continuamente nos
aprisiona na mera aparéncia (VERDEN-ZOLLER, 2004, p.136).

Esta é, muitas vezes, a relagdo da crianca com seu educador que tem que
cumprir os objetivos, as datas e os prazos. O pensamento esta no depois, em
apresentar para os pais os “trabalhinhos” e ensaiar o show com a “profe”.

E urgente resgatar no espaco da educacdo de criangas pequenas as suas
manifestacbes proprias, o espaco da brincadeira, da interacdo, do afeto como
primeira referéncia para o trabalho pedagdgico, ou seja, o que importa € a crianga e
nao o aluno. Ndo ha mais como sustentar o objetivo da crianga pequena ser o
conteudo escolar, muito menos em sua versdo “escolarizada”. Trata-se de um
equivoco dado pelas pré-concepgdes escolares dos adultos. Nessa perspectiva, os
bebés colocam um problema para a educagdo porque interrogam nossas
concepgdes de aprendizagem, de conhecimento e de infancia! Educagao escolar,
historicamente constituida para alfabetizar e promover a inser¢cdo no mundo letrado
esta historicamente ancorada em “atitudes sérias” na qual ndo ha nem espago nem
tempo para “brincar’, sem lugar para o riso nem para a alegria; historicamente
sustentada no “aluno” passivo, na “ordem” e no produto.

O brincar envolve aqueles que brincam no seu contexto. Mais

especificamente, aqui, a crianca e o educador, ndo estado restrito a uma faixa etaria.
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Bondioli e Mantovani (1998) trazem a expressao “Pedagogia da relagdo”, por ela
frequentemente utilizada para designar a especificidade educativa da creche. Nas

suas palavras:

Aderir a esta pedagogia significa dizer ndo a uma relagdo
educadoras/criangca que nao permite uma relagdo individualizada e,
sobretudo, personalizada. Significa dizer ndo a atividades que mais se
parecem com pequenas ligdes do que com brincadeiras de livre descoberta.
Significa dizer ndo a uma organizagdo demasiado rigida dos tempos, dos
espagos, dos grupos infantis que pode enfraquecer a espontaneidade das
relagdes (BONDIOLI e MANTOVANI, 1998, p.29).

Para Bondioli e Mantovani (1998, p.30), o parceiro adulto na escola infantil
tem um papel decisivo e essencial, diferente do papel de pai, baba ou professor.
“‘Nao é professor, pois ndo ensina, mas simplesmente favorece e mantém o
desenvolvimento de conhecimentos e competéncias”. A crianga deve explorar os
objetos e materiais, este processo de investigacdo e descoberta pode ser solicitado
ou favorecido, mas nao imposto ou ensinado.

Felizmente é crescente a percepgao da crianga pequena como ativa por si
propria e potente desde o nascimento, rica de iniciativas e de interesse espontaneo
pelo que a cerca. As condicdes que a rodeiam, determinam as possibilidades de
realizar estas experiéncias. Por isso o educador pode, a exemplo da mée
suficientemente boa, fornecer o espago de confiangca necessario para que as
criangas possam arriscar-se a ir mais longe, ajudando-as a enfrentarem o
desconhecido ainda. A crianca envolve todas as suas emogdes e fungdes em cada
ato desde o nascimento, ela esta inteira no brincar, diferentemente da maioria dos
adultos.

Moyles (2006) lembra que incontaveis pesquisadores e educadores
salientaram e continuam salientando a questdo importantissima de que a educacao
de criancas pequenas fundamenta-se no brincar. Entretanto, nem sempre veem com
clareza as implicag¢des disto para o seu trabalho cotidiano.

E surpreendente a frequéncia com que os adultos que afirmam valorizar o
brincar na primeira infancia na verdade mostram por aquilo que fazem — ou
por aquilo que ndo fazem- que eles realmente ndo acreditam no que
afirmam (...) isto leva a uma desvalorizagdo do brincar: os profissionais,
muitas vezes, utilizam as oportunidades que as criangas estao brincando

livremente como uma ocasiao para fazerem alguma outra coisa (MOYLES,
2006, p.203)
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Perdem um momento riquissimo que pode favorecer uma observacdo e uma
escuta mais sensivel aos processos de aprendizagem que ocorrem.

Ao observar o brincar, os profissionais podem ficar mais sensiveis ao

envolvimento cognitivo das criangas com diferentes maneiras de explorar,

compreender e representar diferentes aspectos do mundo. A observagao

como instrumento de ensino ainda ndo é amplamente reconhecida na

educacéo infantil de um modo geral. A observagao do brincar, em particular,
€ o aspecto mais crucial de todos (MOYLES, 2006, p.202).

3.1.1 Isadora, o pote e eu

Isadora, 1ano e trés meses, pega a tampa de um pote e
esconde o rosto. Olha para mim e sorri, depois tenta colocar o
rosto dentro do pote. Analisa, observa pacientemente, coloca o
pote na cabeca e sorri buscando meu olhar. Outra crianga da
Sala aproxima-se curiosa e tenta pegar o pote, coloca-0
também na cabega e Isadora chora. Uma das cuidadoras
aproxima-se e repreende-0s porque estavam batendo com o

pote um na cabeca do outro.

Neste trecho da observagdo eu estava integrada ao brincar da crianga sem
interferir. Como observadora, prestando atencdo aos detalhes, procurando nao
desviar o olhar para os outros que choravam, engatinhavam, dormiam ou para
musica que tocava no radio enquanto as cuidadoras cantarolavam. Meu olhar de
aprovagao permitia que ela prosseguisse concentrada explorando o pote,
descobrindo que ela nao caberia dentro dele, que ele serviria como um lindo chapéu
ou que poderia desaparecer cobrindo o rosto. Ela estava brincando e,
consequentemente, aprendendo sobre o pote e sobre si. Ela estava confiante e
agindo espontaneamente. Enquanto ninguém esta tentando Ihe ensinar algo ou

chamando sua atencdo, pode ocupar-se do pote o tempo todo. O adulto interferiu
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tentando auxiliar, mas ndo entendeu a brincadeira por estar envolvido em outras
atividades.
Quando mostramos um respeito profundo por aquilo que a crianga faz, por
aquilo que ela se interessa — mais por ela mesma que por seus atos- todas
as nossas agdes se tornam impregnadas de um conteldo que enriquece a

personalidade: desenvolve a seguranca afetiva, a consciéncia e a auto-
estima da crianga (TARDOS e STANZO, 2004, p.45).

Tardos e Szanto (2004) dizem que, na complexidade de fendbmenos que
determinam o desejo que a crianga tem de ser ativa, € importante destacar a atitude
de respeito por parte do adulto por essa atividade, adulto que se encarrega de cuidar
e educar a crianga: esse respeito se torna um componente importante de sua acao
educativa.

Assim como ocorre com o recém-nascido, também com a crianga na creche
ocorrem muitos momentos importantes e agdes que passam despercebidos, pois 0s
olhos dos adultos estao desviados para coisas “mais importantes”. Assim como na
experiéncia de Isadora com o pote, a crianca pequena pode, de tempos em tempos,
parar para descansar, pegar outros brinquedos, engatinhar, arrastar-se, voltar ao
pote. A mudancga de planos faz parte da experiéncia de aprendizagem com o pote.
Tardos e Szanto (2004, p.40) colocam que “o bebé cada vez se faz mais habil, cada
vez aprende mais coisas sobre os objetos que o rodeiam, sobre suas dimensdes,
suas formas, suas qualidades. Mas, sobretudo, aperfeicoa as suas competéncias
aprendendo a estar atento aos resultados de seus atos, aprende a aprender (...)
cada crianga segue seu proprio ritmo e curiosidade”.

Emmi Pikler, pediatra e educadora, nos anos 30, ja valorizava a relagao
afetiva de qualidade entre adulto e crianga, assim como a regularidade nos fatos,
nos espacgos € no tempo como base do conhecimento de si proprio e do entorno,
sendo a atividade autdnoma da crianga motor de seu proprio processo de conhecer.
Isto antes mesmo dos estudos de Bowlby e Spitz que falavam dos perigos que
ameacam a vida e a personalidade em plena formagdo do bebé e das criangas
pequenas sem familia e sem apego (FALK, 2004).

Assim como Winnicott, Pikler ndo via o bebé como um ser passivo e nao
acreditava que ele se tornasse uma pessoa ativa pelo impulso do adulto, mas que

este deveria proporcionar-lhe, desde o inicio, todas as possibilidades de ter
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iniciativas autbnomas, de movimento livre e de jogo independente. Portanto, ndo o
via como uma folha de papel em branco.

No ano de 1946, em Budapeste- Hungria, Emmi Pikler foi encarregada de
organizar e dirigir o orfanato da Rua Ldéczy. Contratou jovens sem formagao
profissional, mas interessadas na educacao de criangas e ensinou-lhes ndo somente
a dar atencao, mas a perceber a maneira como as criangas se sentiam confortaveis
enquanto eram atendidas. Ela acreditava que a crianga é sensivel a tudo o que |he
acontece: sente, observa, memoriza e compreende as coisas ou compreendera com
o tempo, sempre que lhe dermos a oportunidade. Pedia que as jovens
conversassem com as criangas, inclusive com os bebés menores, explicando tudo
que fossem fazendo e que nao deviam impor nada a crianga, mas que haviam de
fazer esforgos para que as criangas tivessem vontade de fazer o que se esperava
que elas fizessem (FALK, 2004).

As educadoras tinham wum registro individual de cada crianca e
acompanhavam atentamente todas as tentativas e as menores manifestacbes do
desenvolvimento da crianga. Observavam e compreendiam que a crianga pequena
saudavel e equilibrada ndo precisa ser ensinada a andar ou brincar, mas por suas
préprias experiéncias, era capaz de desenvolver-se com alegria e harmonia.

A proposta de Pikler era demonstrar que, mesmo no interior de uma
instituicdo, ainda que fosse mais dificil que em uma familia, era possivel criar as
condicbes para que os bebés e as criancas pequenas se desenvolvessem
favoravelmente, tanto do ponto de vista fisico quanto psiquico. No seu modo de agir
e de pensar integravam-se indissociada e naturalmente, desde o primeiro momento
a saude somatica, psiquica e a nocao de interacédo do individuo com seu meio.

Emmi Pikler atribui o bem estar do bebé a uma mae contente e satisfeita
compartilhando o pensamento de Winnicott. O sistema de educagdo por ela
proposto exigia dos pais uma maior organizacado das suas vidas e do entorno, para

que os filhos estivessem e se sentissem realmente seguros (FALK, 2004).

As educadoras constataram e compreenderam que o desejo de atividade
da crianga — além do sistema de vida adequado, do horario estudado
atentamente, das condi¢gdes materiais adequadas, do espago, das roupas
convenientes, das brincadeiras, etc.- dependem em grande medida, da
alegria, da intimidade e do sentimento de segurangca que a crianga
experimenta em relagdo ao adulto — sentimento este que é construido
enquanto o adulto se ocupa dela. Também constataram e aprenderam
sobre outro aspecto da estreita relacdo existente entre dois fatores nos
quais se baseia essa relagdo pessoal: a atividade independente da crianga
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e a relagao carinhosa que a educadora podia estabelecer individualmente
com cada crianga durante os cuidados; e sobre o carater inseparavel destes
dois fatores (FALK, 2004, p. 21).

Creio ser a confianca a tradugao do sentimento entre crianca e educador que
para Winnicott € o espaco potencial, a area de ilusdo, o playground onde a
brincadeira acontece, o lugar do brincar. Era este espago que Emmi Pikler pretendia
que se criasse no orfanato através da acdo das educadoras. Foi mais eficaz
‘comecar do zero” do que desfazer conceitos dos antigos funcionarios que
acabaram sendo demitidos apds trés meses de tentativas de mudanca (FALK,
2004).

3.1.2 Agao autébnoma

Para Winnicott (1971), o bebé evolui para o brincar sozinho na presenca de
alguém. Assim, também na sua clinica pediatrica, Emmi Pikler observava que as
criangas que se ocupavam com suas proprias tentativas e atividades autbnomas nao
exigiam a presenca direta e permanente, a participagdo ou a ajuda constante dos
pais, sem eles ndo se sentiam impotentes. Estes pais, assim como as educadoras
do orfanato, permitiam o livre movimento das criangas, a possibilidade de espacos e
de brinquedos que oferecessem experiéncias adequadas, que a crianga 0s usasse
com independéncia e que, sentindo sempre o afeto dos pais, tivesse vontade de
experimentar todo tipo de atividade, conhecer o mundo e conhecer-se a si propria.

Naturalmente, Emmi Pikler ndo teria se decidido a fazer tal “experimento” se
nado estivesse convencida do acerto de sua hipdtese. Segundo sua opinido,
naquelas circunstancias, uma crianga que seguisse seu ritmo e seus desejos seria
capaz de aprender tudo — sentar, colocar-se em pé, caminhar, brincar, falar, refletir,
etc. — melhor que aquela que estivesse diretamente influenciada para chegar aos
diferentes graus de desenvolvimento que os adultos consideram adequados ao
momento em que vivem (FALK, 2004, p.13).

Esta nao interferéncia, respeitando a autonomia da crianga também é frisada
por Winnicott ao afirmar que diz que a mae deve ajustar-se ao ritmo do bebé. Falk

(2004), comentando o trabalho de Emmi Pikler, diz que gragas a ajuda que deu aos
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pais com seus conselhos refletidos e minuciosos, baseados em observacdes
regulares e permanentes, ensinou-os em primeiro lugar a ter confianca na
capacidade de aprender de seus filhos. Para tanto, foi necessario antes ensinar a
nao intervir diretamente nas brincadeiras nem nos movimentos das criangas e como
podiam criar e transformar as condigbes materiais e subjetivas através de uma agéo,
cada vez mais variada iniciada pela prépria criangca. Esta mesma orientagao era
dada as educadoras para que aprendessem a observar, registrar, entender e
valorizar a criangca que tinham sob seus cuidados para que ela pudesse criar,
brincar, conhecer-se, construir-se e seguir seu ritmo de crescimento.

Considerando o pensamento de Maturana e Varela (1995), o ser vivo
necessita ser autbnomo, transformar a matéria em si mesmo, de modo que o seu
produto seja sua prépria organizagao, em constante processo de adaptagao e de
autoproducao.

Moyles (2006), ao abordar a sensibilidade dos educadores em relagdo ao
brincar das criangas, sustenta que para manter seu status como uma atividade de
brincar € necessario que a atividade continue centrada naquele que brinca, isto €,
seja iniciada, ritmada e estilizada pela crianga. O envolvimento profundo, por parte
da crianca, é necessario e pode ser permitido e incentivado pelos adultos para que o
brincar seja efetivamente desafiador e complexificador dos processos de

aprendizagem de si e do mundo.

3.1.3 Educar bebés na creche

O termo educador subentende a fung¢ao de educar. O que seria educar? Para
Moraes (2003, p.47),

educar é enriquecer a capacidade de acdo e reflexdao do aprendente; é
desenvolver-se em parceria com outros seres; é desenvolver-se na biologia
do amor que traduz a dindmica relacional constitutiva do humano e que se
expressa na aceitagdao do outro em seu legitimo outro. Amor como emocgao,
como conduta relacional dos seres viventes; como modo de viver uma vida
com respeito mutuo, na justica e na solidariedade.

Nessa perspectiva, educar supde cuidar e cuidar implica educar. Supde

compreender com Maturana, que

educar se constitui no processo em que a crianga ou o adulto convive com o
outro e, ao conviver com o outro, se transforma espontaneamente, de
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maneira que seu modo de viver se faz progressivamente mais congruente
com o do outro no espacgo de convivéncia. O educar ocorre, portanto, todo o
tempo e de maneira reciproca. A educagdo como “sistema educacional”
configura um mundo, e os educandos confirmam em seu viver o0 mundo que
viveram em sua educagdo (MATURANA, 1998, p.29).

Assmann (1998) argumenta que educar significa recriar novas condigdes
iniciais para a auto-organizacdo das experiéncias de aprendizagem. Aprender é
sempre a descoberta do novo. Aprender é sempre pela primeira vez, sendo nao é
aprender. Educar é ir criando continuamente novas condi¢gdes iniciais que
transformam todo espectro de possibilidades pela frente. “Este € o ponto chave que
a pedagogia deveria aprender da teoria do caos: processos auto-organizativos
emergem do caos com novos niveis de arranjo das condi¢des de sobrevivéncia”
(ASSMANN, 1998, p.65). Aprender é um processo auto-organizativo no sentido de

criagao do novo.

Para Brazelton (2002), a crianga necessita de relacionamentos sustentadores
continuos para que possa crescer, aprender e desenvolver-se, com respeito as
diferengas individuais. Bondioli e Mantovani (1998, p. 282), sustenta esta ideia
frente a posicao tedrica da perspectiva “relacional” do desenvolvimento infantil, que
focaliza a atengao sobre a interagcdo entre dois ou mais sujeitos, € nao sobre o
individuo enquanto tal. Trata-se do surgimento de um novo ponto de vista que
salienta a importancia fundamental da relagdo intersubjetiva, para acionar as
potencialidades presentes na crianga. Fala da capacidade de “plasticidade” da
crianga e de adaptacao ja por parte do recém-nascido que assume papel ativo na
relacdo, na dependéncia de um estilo comportamental coerente por parte da mae"’.

Assim, a atencdo dessa perspectiva nao é voltada a andlise das
caracteristicas individuais,(...) mas se desloca para os “jogos relacionais”,
para os relacionamentos intersubjetivos no interior dos quais a crianga
assimila esquemas de interagdo sociais (...), aprende modelos cognitivos e

comunicativo linguisticos, tanto universais quanto especificos, do ambiente
social ao qual pertence (BONDIOLI e MANTOVANI, 1998, p. 283).

Para Verden-Zoller (2004), uma crianga em crescimento requer uma vida de
atividades validas em si mesmas e que se realizem sem nenhum proposito externo a

elas. Em tal modo de vida, a aten¢ao da crianga pode estar plenamente nas proprias

7 Isto vai de encontro ao conceito de M&e suficientemente boa de Winnicott (2000) que ira

proporcionar um espago potencial.
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atividades e ndo em seus resultados. Uma crianca que brinca esta envolvida no que
faz, enquanto faz.

NOs, seres humanos, existimos num dominio relacional que constitui nosso
espaco psiquico como ambito operacional no qual todo o nosso viver biologico, toda
a nossa fisiologia, fazem sentido como forma de viver humano. O espago psiquico &
o dominio em que ocorre a existéncia humana como modo de relacionamento com
os outros e consigo mesmo. “Nao se ensina as criangas 0 espago psiquico de sua
cultura — elas se formam neste espago” (VERDEN-ZOLLER, 2004, p.23).

Para a crianca o que importa € o presente, ndo se trata de preparar o futuro,
mas de esgotar suas possibilidades atuais. Estas possibilidades dependem do
estado de desenvolvimento em que se encontra, do entorno sobre o qual pode ter

influéncia e do seu estado psiquico (FALK, 2004). O importante a destacar € que

A crianga pode brincar sozinha e tirar proveito disto. A hipotese é esta: a
atividade autbnoma, escolhida e realizada pela crianga — atividade originada
de seu proprio desejo — € uma necessidade fundamental do ser humano
desde seu nascimento. A motricidade em liberdade (segundo Pikler) e um
ambiente rico e adequado que corresponda ao nivel dessa atividade sao as
duas condigbes sine qua non da satisfagdo dessa necessidade (TARDOS e
STANZO, 2004, p.46).

3.2 Aprender brincando

3.2.1 Adultos e bebés: um jogo de interagoes

Kevin, 1ano e 2 meses elevou os bragos quando entrei na sala.
Sentei em uma cadeira pequena, ele aproximou-se e alcangou-
me um pote vazio de yogurte. Peguei, devolvi, ele colocava-o
no dedo, girava, mordia, atirava, engatinhava para pegar
novamente, mostrava para mim e sorria. Mais uma vez girava
no dedo, dava para mim e sorria. “Conversava” e eu respondia.
Atirou-o mais longe. Pegou um carrinho, empurrou-o,
engatinhou até ele. Encontrou o pote de yogurte em baixo da
cama. Pegou-o, olhou-me, colocou-o no dedo para girar,
“conversava comigo” e atirava. E assim continuava, ficando

proximo a mim. Engatinhou até o colchdo, parou, conversou



61

comigo duas vezes, olhava-me, dizia algo, mostrava o carrinho,

veio empurrando, trouxe até os meus pes e sorriu.

Neste pequeno relato ndo ha como separar o brincar do aprender. A crianga
esta explorando, criando, buscando, repetindo, experimentando, arriscando, ao
mesmo tempo esta interagindo, confiando, trocando, dividindo, sempre buscando o
meu olhar, a aproximagao, a aprovacgao do adulto. Ela, o pote e eu. Descobrindo-me
e conhecendo-se, constituindo-se. Total integragdo. O meu envolvimento foi
fundamental. A seguranga permitia o afastamento e a reaproximagdo, como na
dupla mae-bebé. Muitas vezes momentos de tamanha riqueza sio perdidos por nao
estarmos voltados inteiramente para as criancas, até, no caso da creche, pela
sobrecarga de trabalho devido ao numero insuficiente de profissionais, com tarefas
e uma rotina a cumprir. Eu estava em uma situagdo privilegiada, podendo
simplesmente deixar-me levar.

Se Maturana e Varela (2001), consideram que o aprender resulta de uma
histéria de interagdes recorrentes, na qual dois ou mais sistemas interagem em
diferentes momentos da vida. Organismo e meio coexistem mediante processos de
interdependéncia. Para esse autor, o aprender teria que ser algo diferente de captar
um objeto externo, ja que num processo interativo 0 que se passa em um individuo
depende de sua estrutura, de sua agao e atuacao sobre seu contexto. O fenbmeno
da educacdo e da aprendizagem & também um fendmeno de transformacgéo na
convivéncia e o aprender se da na transformacgao estrutural que ocorre a partir da
convivéncia social. Had uma total integracdo do ser com o fazer e, quando isto nao
ocorre, para os autores, se produz alienagido e perda do sentido social e individual
no viver.

O pensamento de Maturana e Varela (2001) aproxima-se coerentemente da
teoria de Winnicott (1971), pois se para os primeiros “Todo fazer € conhecer e todo
conhecer é fazer” (MATURANA e VARELA, 2001, p.68), para o segundo, “brincar é
fazer” (WINNICOTT, 1971, p.63). Ao mesmo tempo em que a crianga vai no brincar
experimentando algo novo a cada momento, vai construindo e desconstruindo seus
pensamentos, vai aprendendo sobre suas capacidades e constituindo-se, esta em
constante processo de viver.

A vida nada mais é do que um processo de continua aprendizagem, através
do qual construimos a realidade e o saber. Viver e aprender sdo coisas que
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ndo se separam, ja que vida, experiéncia e aprendizagem estdo
intrinsecamente ligadas, uma colaborando com a outra. Simultaneamente,
vivemos, experimentamos, aprendemos e conhecemos. No mesmo instante
em que vivemos, convivemos € nos comunicamos através de diferentes
tipos de linguagens e do entrelagamento dessas linguagens com o
emocional que integra o nosso viver [...]. Na verdade, nao existe uma
aprendizagem formal circunscrita a um determinado momento da vida e a
um lugar especifico. O processo de desenvolvimento € integrado, amplo e
muito mais rico do que se supunha até entdo (MORAES, 2003, p.49).

O chamamento ao “fazer” €, segundo Bondioli e Mantovani (1998), pelo seu
destinatario infantil, um convite a explorar o mundo dos objetos, a toca-lo, olha-lo,
manipula-lo e transforma-lo. Comentando sobre a didatica do “fazer” com as
criancas pequenas, apesar de reconhecer que sao necessarios mais estudos
tedricos. As autoras destacam a ludicidade como ponto mais importante. Este
processo de investigacdo e descoberta do mundo pela crianga sera favorecido pelo
clima de relativa liberdade permitido pelo ambiente no qual se encontra inserida e
pelo qual mantera sua curiosidade para manipular, juntar e construir. A atividade
exploratéria combina-se com a atividade criativa, estando a atencdo voltada ao
processo, aquilo que se esta fazendo:aqui importa o prazer que o “fazer”
intrinsecamente proporciona e nao os produtos da agdo. Além disto, o jogo enquanto
atividade de simulacdo, continuo retorno a uma realidade “outra”, permite
“‘experimentar” sem temor pelas consequéncias das proprias ag¢des: o erro torna-se
uma informacgao a ser considerada e ndo uma culpa a ser carregada.

Para o adulto, € uma didatica ativa onde a agédo concreta da criangca é
premissa de mais elaboradas capacidades intelectuais com as quais
construir a realidade. Trata-se portanto de uma “didatica” que nao se refere,
em primeiro lugar, a atividades especificas por meio das quais se
incentivam particulares aprendizagens e cuja meta ndo é constituida pela
obtencao de habilidades parceladas, mas por um convite a agcdo com o

objetivo de fazer com que se adquiram formas sempre mais complexas de
descentralizagao cognitivo/social (BONDIOLI e MANTOVANI, 1998, p.31).

Contudo, Bondioli e Mantovani (1998), considera que a ludicidade nao é
critério suficiente para manter o processo de crescimento em relacdo a construcao
do mundo exterior, € preciso garantir a continuidade das experiéncias.

O mundo da crianga é dominado pelo aqui e pelo agora, sem solidos nexos
temporais e limitada a poucos e desligados cenarios espaciais. A qualidade da
experiéncia da crianga caracteriza-se, portanto, por intensidade e por fragilidade. A
essa necessidade pode-se responder estabelecendo habitos, isto €, momentos

reconheciveis pela sua identidade e repetitividade, ou ainda favorecendo um
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continuum experimental, ou seja, prestando atencdo as possibilidades intrinsecas de
cada experiéncia, de demonstrar-se passivel de ampliagdo, de generalizagao,
aprofundamento, criando assim uma cadeia que transforma em percurso aquilo que,
de outra forma, aparece como conjunto caotico de agdes desconexas (BONDIOLI,
1998, p.32).

3.2.2 Ambiente suficientemente bom

Favorecer a continuidade exige do adulto o compromisso de prestar atengao
ao significado que para uma determinada crianga uma experiéncia possui e dai partir
para individualizar outras experiéncias que a consolidem e a reforcem. “Trata-se de
tornar significativas as experiéncias escolhendo as que fornecem possibilidade de
crescimento, que ativam qualidade e habilidade infantil recém esbocadas, em estado
embrionario, permitindo a sua expressao e explicitagdo” (BONDIOLI e MANTOVANI,
1998, p.32).

N&o existe uma mensagem no vazio, sem contexto™. O adulto pode mudar o
contexto. E preciso estar atento ao fazer da crianca, ao brincar, pois ao selecionar
as experiéncias pode dirigir a acdo conforme algum resultado esperado. Muitas
vezes 0 adulto age como um senhor detentor do saber que tem o poder de colocar
ordem no caos, como se o caos fosse causar danos. Segundo Morin (2005, p.221),
“‘ordem demais asfixia a possibilidade de agéao [...]".

Moyles (2006) destaca a interrogagdo de alguns autores sobre a
compreensao que a crianga extrai do mundo a partir do “brincar livre” imaginativo e
da brincadeira orientada pelo adulto. As situag¢des ludicas que os adultos criam
enriquecem o entendimento da crianga e educadores tém valiosos insights sobre o
pensamento infantii ao observar sua maneira de explorar as possibilidades
oferecidas. O brincar que é totalmente dirigido pelas criangcas pode dar insigths
ainda mais valiosos, porque as criangas ja estabeleceram alguns entendimentos
compartilhados com os adultos e brincam para promover seus proprios objetivos. O
brincar tem origem nas criangas, no cotidiano das instituigdes educacionais, da a

elas a liberdade e a seguranga necessaria para se expressarem imaginativamente e

'® Bondioli e Mantovani (1998) classificam “contexto” como o conjunto de coordenadas espaciais,
temporais e setoriais (isto é, a direcdo “eu-tu-os outros” de acordo com a qual acontece a
comunicagdo). O conceito “contexto” assume um valor fundamental, pois representa a matriz do
significado de qualquer ato comunicativo, seja este verbal ou ndo verbal.
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fornece aos educadores oportunidades para observacdes de como as criancas
elaboram suas interpreta¢des do vivido.

A observagcdo é quase impossivel se os adultos tiverem de intervir
constantemente para prevenir danos e € improvavel que as criangas brinquem
imaginativamente por um certo periodo de tempo se o contexto for inseguro e
desconfortavel. O gradual estabelecimento de certas regras de respeito e
entendimento mutuo entre as criangas e o0 adulto e entre as proprias criangas € uma
necessidade. Como afirma Morin (2005, p.221), “desordens demais transformam a
acao em tempestade”.

Moyles (2006), comentando sobre os principios da educacgao inicial, cita
Froebel, que no século XIX, estava ciente de que ha certos aspectos que os seres
humanos tém em comum, os quais os unem como espécie no mundo todo. Segundo
o autor, Froebel considerava o brincar de fluxo livre como um desses aspectos
importantes e via cada crianga como individuo Unico que precisava de ajuda
sensivel e apropriada para crescer e aprender com qualidade.

Para Moyles (2006), o brincar de fluxo livre foi adotado como termo por
expressar uma visdo do brincar apoiada por 12 caracteristicas, extraidas da
literatura. Algumas dessas seriam: um processo ativo, sem produto; intrinsecamente
motivado; ndo exerce nenhuma pressdo externa no sentido de conformar-se a
regras, pressoes, objetivos, tarefas ou dire¢do definida; tem a ver com mundos
possiveis e alternativos que levam a pessoa a seus niveis mais elevados de
funcionamento; tem a ver com mergulhar em ideias, sentimentos e relacionamentos;
utiliza ativamente experiéncias prévias incluindo esforgo, manipulagao, exploragao,
descoberta e pratica; € um mecanismo integrador que une tudo o que aprendemos,
sabemos, sentimos e entendemos.

O bebé pelo que faz na direcao de seus movimentos e na aquisicdo de
experiéncias sobre ele mesmo e sobre seu entorno — sempre a partir
daquilo que consegue fazer — é capaz de agir adequadamente e de
aprender de maneira independente. Para o desenvolvimento da
independéncia e da autonomia da crianga, € necessario — além da relagao
de seguranga — que ela tenha a experiéncia de competéncia pelos seus atos
independentes. A intervencdo do adulto ensinando ou simplesmente
interferindo nos movimentos e nos jogos do bebé, ndo apenas perturba a
situacdo de independéncia, substituindo o interesse do bebé& por seus
préprios objetivos, como também aumenta artificialmente a dependéncia da
crianga, enquanto que a atitude de respeito a autonomia coloca, em lugar de
um comportamento possessivo e autocratico dos pais, o fundamento de um

sistema de relagbes pais filhos em que ambos se consideram e confiam
mutuamente (FALK, 2004, p.31).
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Moyles (2006) reuniu em alguns principios, o pensamento de grandes
educadores pioneiros como Froebel, Steiner e Montessori. Nesses, traz a infancia
como valida em si mesma, como uma parte da vida e ndo como uma preparagao
para a idade adulta. Em sua perspectiva, a educagao, € algo do presente e nao
treinamento para o futuro. A crianga, inteira, € considerada importante. A saude
fisica e mental é enfatizada, assim como a importdncia dos sentimentos, do
pensamento e dos aspectos espirituais. Assim, também a aprendizagem nao é
compartimentalizada, pois tudo liga-se a tudo. E valorizada a motivacéo intrinseca
que resulta em atividades iniciadas e dirigidas pela crianga, sendo o ponto de partida
na educagao infantil aquilo que as criangas sdo capazes de fazer (em vez de aquilo
que ndo s&o capazes). A autodisciplina € enfatizada. Existe uma estrutura interna na
crianga que inclui a imaginagao e emerge, especialmente, em condi¢des favoraveis.
As pessoas com as quais a crianga interage (tanto adultos como criangas) sao de
central importancia. A educacao infantil €, portanto, vista como uma interacao entre
a crianga e o contexto em que ela esta — incluindo, em particular, outras pessoas e a
propria acao de conhecer.

Para Lydia Hortélio (2003), todo sistema armado nas escolas para receber as
criangas € antiquado. Porém ha muita gente despertando para a agao de brincar na
infancia. Brincar € preciso e favorecer espacos e tempos para levar a crianga a
brincar € uma tarefa inadiavel. Deve-se brincar para se divertir, para ser feliz, para

afirmar a vida.

Se alguém quiser brincar para aprender, ja ndo € mais brinquedo, porque o
brinquedo tem um fim nele mesmo. Por que brincar de roda? Porque € uma
maravilha: mao na mao, esquecer quem € vocé, embarcar no sonho
daquela hora... Brincar é s6 isso. Mas isso nao significa que as criangas nao
estdo aprendendo, estdo aprendendo e muito mais do que a gente
consegue ver. O brinquedo é multiplo. Ele mexe na alma. Na hora em que a
gente entende isso, ndo tem mais medo de dizer que esta brincando
(HORTELIO, 2003, p.22).

A autora sente que na formacdo do educador ainda nado existe uma
compreensao do significado e da importancia da cultura da crianca, pois encontra
educadores aprisionados num sistema de educagao que nao leva em conta o
sensivel, a inteligéncia sensivel, a inteligéncia do corpo. A espontaneidade é a forga

que a crianga tem.
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3.3 A creche como ambiente coletivo de aprendizagens ludicas

Nos ultimos 30 anos, com homens e mulheres compartilhando o mercado de
trabalho na classe média urbana , passamos por uma fase de transi¢cdo onde a
educacao dos filhos é delegada a outras pessoas. Homens e mulheres assumem
carreiras competitivas, entdo deveria se esperar que os dois também assumissem a
criacao dos filhos. Conhecemos a importéncia e os beneficios de longo prazo de um
envolvimento estreito dos pais na vida de uma crianca.

Aproximadamente 50% das criangas pequenas sao agora cuidadas, durante
boa parte do dia, por outra pessoa que nao os pais bioldgicos (...) Em outras
palavras, um grande numero de bebés, criancas pequenas e pré escolares
esta passando a maior parte de seus dias sem o cuidado de seus pais

(...)Sabemos que o cuidado de qualidade é fundamental para o 6timo
desenvolvimento de criangas pequenas. (BRAZELTON, 2002, p.14).

Um cuidado de qualidade envolve os relacionamentos. Compreendendo
melhor a dindmica da vida, provavelmente compreenderemos melhor a dindmica da
aprendizagem e o funcionamento de organizagdes complexas como a creche, a
escola, a sociedade e a cultura (MORAES, 2003).

Ha uma ideia bem difundida de que a creche, enquanto local onde se
oferecem as criangas ocasioes de vida social com outras criangas € com uma
pluraridade de figuras adultas, seja por si s6, um ambiente educativo. Em funcao
disto, Bondioli (1998, p.29), traz o termo “Pedagogia da relagdo” como uma
expressao pouco clara usada para designar a especificidade educativa da creche.
Esta é definida, em primeiro lugar, em contraposicdo a uma pedagogia que
considera a creche uma versdo miniaturizada da escola materna. Nela, a
intervencdo educativa age sobre o sistema de trocas sociais, utilizando-o como
instrumento de crescimento. As relagbes progressivamente se entrelagcam e se
complexificam, seja entre crianga e adulto ou entre criangas no grupo de jogo: cria-

se um conjunto de significados compartilhados.

3.3.1 Explorando os limites

Estava chovendo aquela manh& quando cheguei a creche.

Encontro Mariana chorando e apontando para a rua. Gabriel
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rola no colchdo e Ricardo tenta pega-lo. Mariana acalma-se
olhando os colegas. A porta para o patio coberto estava aberta.
Tainara, Gabriel e Vinicius dirigem-se até la e ficam parados
observando a chuva. Ricardo desce o degrau e sorrindo bate
palmas. Tainara aponta para chuva e olha para mim. Vinicius
sapateia sorrindo. Manuela desce do colo da profissional,
“conversa” comigo e vai para porta. Mariana aponta a chuva,
“‘chama a chuva” com a mdo. Manuela e Samira vdo até a
porta. Samira “fala com a chuva” e desce o degrau correndo no
patio. Mariana engatinhando desce o degrau, fica feliz,

sorrindo, cantando.

Neste trecho da observagcdo, vemos a exploragdo, a autonomia, o
aprendizado com o grupo, o arriscar-se, o ir mais longe, o prazer na conquista, a
ludicidade. Isto s6 foi possivel pela permissividade, pelo olhar atento e de aprovacgao
do adulto. O contexto deve permitir que a crianga progressivamente conquiste sua
autonomia, apropriando-se, elaborando, brincando, construindo-se, usufruindo de
experiéncias diversificadas.

Conforme Bondioli e Mantovani (1998) autonomia nao significa separacgao,
significa, pelo contrario, seguranga na relagado e capacidade de modular, por parte
da crianga, as suas exigéncias de contato ou de controle a distdncia do adulto.
Permitir que as criangas tomem iniciativas, realizem acdes autbnomas, favorece um
comportamento mais estavel em que a motivagao intrinseca aquilo que se faz é
confirmada e reforgada.

Na creche, muitas vezes o numero de criancas nao permite constantes
intervencgdes ludicas do adulto e isto torna-se preferivel, a observacao participante,
na qual os materiais sao provocativos e 0 ambiente, seguro. Assim, a crianga tera o
espago adequado para realizagdo e experimentagdo de acdes autbnomas
entendidas como o prazer da crianca de escolher e de estar com os outros e de
brincar, de pedir ajuda do adulto ou de experimentar por si mesma (BONDIOLI,
1998).

No ambito da “pedagogia da relagédo”, as interagbes das criangas ndo séo
vistas como a capacidade de adequar-se a regras estabelecidas, mas pode ser

compreendido, em um sentido mais amplo, como tudo aquilo que permite, favorece,
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ajuda na construgdo, por parte da crianga, da propria identidade pessoal. Para
Bondioli e Mantovani (1998) a creche deve colocar-se como um contentor afetivo em
sua funcao de integrador de multiplas experiéncias entre criangas e adultos.

No contentor relacional/afetivo da creche, as criangas elaboram e constroem
significados compartilhados e, utilizando os coetdneos e os adultos, espagos e
percursos, onde se movimentam, e objetos com os quais brincam. A crianga tem
uma agao concreta e isso implica também em uma cuidadosa organizacdo do
ambiente e dos objetos. O adulto direciona os objetos em atividades que os tornem
significativos. Para Bondioli e Mantovani (1998), trata-se de uma “didatica” do fazer
que nao refere-se a atividades especificas por meio das quais se incentivam
particulares aprendizagens e cuja meta nao € constituida pela obtengcdo de
habilidades parceladas, mas por um convite a acdo autdnoma. Neste processo, €
fundamental a manipulagdo e a exploragcdo dos objetos e dos diferentes materiais.
Mas trata-se de exploracdo e descoberta que pode ser solicitado, ndo imposto ou
ensinado.

Moyles (2006) traz o dialogo de uma crianga de 5 anos:

Crianga: Quando eu brinco com meus amigos nés nos divertimos muito...
fazemos um montdo de coisas... pensamos tanta coisa... e... ha. Adulto:
Vocé acha que aprende alguma coisa?Crianga: Montes e montes de coisas

— nao tipo contas de somar, livros e coisas assim... mas coisas... ha...
coisas de verdade!

3.4 O adulto como co ator ou como autor

O papel do adulto na creche é decisivo e essencial, embora diferente do papel
de baba, dos pais ou do professor. Tem a vantagem de possuir uma experiéncia
cotidiana e continuada com a crianga pequena e seus pais. Sua intervencao deveria
ser muito préxima a légica ludica da crianga. Segundo Bondioli (1998), a mais
“‘interna” possivel a experiéncia infantil, evitando rupturas, mas sem perder a fungao
de sustentac&do e de guia. O adulto deve ter capacidade de entrar no jogo infantil
como um companheiro que deixa a crianca livre na escolha dos temas, na
distribuicdo dos papéis, no controle do andamento e, ao mesmo tempo ter um papel
ativo de coautor. Essa capacidade depende da possibilidade que o adulto possui de
brincar com o seu préprio papel. Para entrar no jogo “na medida da crianga”, o

adulto é obrigado a abandonar o papel de ‘adulto que brinca com a crianga’. Sem
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entrar no mérito dos processos intra-psiquicos aqui implicados, instaurar-se-ia,
entdo, entre o adulto que brinca “como se fosse crianga” e a prépria crianca, uma

dialética magica e l6gica que enriqueceria a experiéncia ludica de ambos.

3.4.1 Direcionando o brincar: o adulto como ator

Estava um dia lindo, chego e atravesso a sala, as criangas
maiores estdo no patio, Mariana, 11meses ja consegue descer
o degrau de pé agarrando-se a porta. Para e olha-me, sinto um
ar de vitéria e satisfacdo em seu olhar que quis compatrtilhar
comigo. Engatinha até onde estou, agarra-se nas minhas
pernas pedindo colo, conversa e aponta para um gato que
estava no patio ao lado. Ricardo1ano e 2 meses vem correndo
e junta-se a nos, agarra-se ao portdo e procura o gato. Uma
das educadoras traz uma caixa de papeléo cheia de bolas e vai
distribuindo. Mariana caminhando ftrazia a bola para mim,
sempre sorrindo. la até o portéo, jogava a bola e mostrava para
mim. Manuela comegou a jogar a bola para mim, olhando-me
mais séria, esperando minha reagéo, devolvi a bola para ela.
Ricardo e Gabriel corriam chutando as bolas até o muro e
voltavam. Todos estavamos nos divertindo. Kevin engatinhava,
depois levantava agarrando-se ao muro sempre conduzindo a
bola. Nisto veio a educadora, recolheu as bolas e reuniu todos
no colch&o dentro da sala, sentados, para cantarem(senti como
se fosse uma apresentagdo para mim). Alguns choraram,
outros tiveram que ser levados. Eu também queria ter brincado

mais.

Cria-se uma cumplicidade entre adulto e crianga que brincam juntos que ira
oferecer a crianga uma gama de possibilidades ludicas posteriores em relagao
aquela que poderia experimentar sozinha ou com colegas, segundo Bondioli e
Mantovani (1998), além de permitir ao adulto a redescoberta de aspectos de sua

infancia esquecida.
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A redescoberta, a compreensao, o reconciliar-se com sua prépria infancia
talvez seja um dos aspectos do profissionalismo dos educadores mais descuidado,
menos estudado que, no controle do jogo, possui um papel central, pois sem a
identificacdo da realidade infantil, torna-se dificil, sendo impossivel, permitir, facilitar,
potencializar também nas criangas aquele relacionamento satisfatério e criativo com
o mundo que é ativado pela dimensao ludica (BONDIOLI, 1998, p. 227).

Em relacdo a intervengdao do adulto, ha autores que a consideram nao so6
importante, mas necessaria referindo-se, por exemplo, ao brincar de faz de conta
como Kitson, (apud MOYLES, 2006, p.119) quando diz:

Nao estamos de forma alguma sugerindo que as criangas devam ser
privadas do brincar de faz de conta de ‘fluxo livre’. O que estamos dizendo é
que este brincar pode ser expandido por meio da intervengao direta do
adulto com minimas mudangas qualitativas na atividade, mas com
diferencas muito significativas no potencial de aprendizagem para a crianga.

Entende o envolvimento do adulto como a maior contribuicdo que ele possa
dar ao brincar imaginativo da crianga. O jogo que é regido pela ambiguidade entre a
magia e a realidade, entre simbolo e coisa representada, resultaria potencializado,
pois o adulto saberia, de maneira controlada, introduzir no jogo, sem alterar a
qualidade, elementos novos e variados. Para que isto acontega € necessario que o
adulto preste muita atengdo na progressao evolutiva da crianga com quem brinca,
que saiba reconhecer ndo somente as atividades ludicas imediatamente satisfatérias
para a crianga, mas que saiba intuir quando a crianca esta pronta para um salto de
qualidade, intervindo com propostas de jogo inéditas ou mais complexas (BONDIOLI
e MANTOVANI, 1998, p.227).

Observei opinides completamente opostas em relacdo ao brincar por parte
dos educadores, muitos concordando com a opinido da professora sobre “a
necessidade das criancas serem ensinadas a brincar’” e que foi uma das
perturbagcdes que deu inicio a minha pesquisa. Convém aqui, sublinhar alguns
comentarios sobre os tipos de brincar considerados na educacéo. Smith (2006) traz
Piaget que distingue o brincar simbdlico que inclui o brincar de faz de conta, de
fantasia e socio dramatico e ocorre dos 2 aos 6 anos; o brincar pratico
especialmente dos 6 meses aos 2 anos abrangendo o brincar sensério motor e
exploratério e os jogos com regras das criancas a partir de 6, 7 anos. Nao foi

considerado o brincar antes dos 6 meses de idade.
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Smitth (apud MOYLES, 2006) cita autores como Angela Anning e Tina Bruce
que argumentam que as atividades do brincar podem promover a maioria dos
objetivos da educagédo nos primeiros anos em todos 0s seus principais aspectos:
social, intelectual, criativo e fisico. No entanto, considera que estes objetivos podem
ser facilitados por muitas outras atividades mais estruturadas e didaticas, jogos
organizados, exercicios fisicos, narragao de historias e tarefas da vida real.

Essas atividades ndo s&o necessariamente brincar (a menos que
ampliemos a definicdo de brincar de modo inaceitavel, incluindo nela todos
os comportamentos das criangas pequenas!). Os beneficios do brincar

precisam ser comparados com os beneficios das atividades de nao brincar
(SMITH apud MOYLES, 2006, p. 28).

O brincar nao era visto como valioso em termos educacionais quando as
escolas de educacgao infantil comegaram a ser introduzidas na Europa Ocidental nos
séculos XVIII e XIX. Acreditava-se que as criangas precisavam de instrucdo e, no
caso, de doutrinas religiosas. Alguns autores e educadores como Comenius,
Rousseau e os primeiros reformadores sociais € educadores como Owen (Reino
Unido), Pestalozzi (Suica), Froebel (Alemanha) e Montessori (ltdlia) comegaram a
valorizar, no crescimento da crianga, a espontaneidade aparecendo o brincar
espontdneo como elemento importante na educacido. Além disso, o valor do
envolvimento ativo dos professores era enfatizado, variando conforme o tipo de
atividades recomendadas. Montessori, por exemplo, priorizava as atividades do
brincar construtivo com materiais planejados, mas nao incentivava o brincar de faz
de conta ou o jogo simbdlico (MOYLES, 2006).

No periodo de 1930 a 1970 o brincar espontdneo e o brincar dramatico
ganharam destaque na educacao inicial da Europa Ocidental. O brincar espontaneo
passou a ser visto como componente essencial do processo social e intelectual da
crianca e de seu desenvolvimento criativo e pessoal. Esse ponto de vista pode ser
chamado de “etos do brincar” e pode ser apoiado por argumentos de perspectivas
tedricas como a psicanalise e a teoria evolutiva (MOYLES, 2006).

Nés sabemos agora que o brincar- no sentido de fazer alguma coisa, quer
com objetos materiais quer com outras criangas, e de criar fantasias — ¢ vital
para a aprendizagem das criangas e, portanto, vital na escola. Os adultos
que criticam os professores por permitir que as criangas brinquem nao

sabem que o brincar é o principal meio de aprendizagem na primeira
infancia (MOYLES, 2006, p.29).
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Para Smith (2006) ndo existem muitas evidéncias sélidas confirmando esta
visdo positiva do brincar espontaneo. Muitos educadores e psicologos infantis
continuam divididos e inseguros a respeito da importancia do brincar espontaneo na
educacgao das criancgas e a respeito do papel do adulto. Embora o “etos do brincar”
continue influente, houve um certo retorno as atividades -curriculares mais
estruturadas na Europa Ocidental, especialmente desde o advento do Curriculo
Nacional, com o Education Reform Act' de 1988, no Reino Unido.

Apesar da diversdo e da aprendizagem que podem ocorrer pelo brincar
livre, certas formas de brincar podem se tornar muito repetitivas. Portanto,
os educadores tem o papel chave de ajudar as criangas a desenvolver o seu
brincar. O adulto pode, por assim dizer, estimular, encorajar ou desafiar a

crianga a brincar de formas mais desenvolvidas e maduras. (SMITH apud
MOYLES, 2006, p.30)

3.4.2 Brincar de faz de conta

Quanto ao brincar de faz de conta, socio dramatico ou imaginativo, Kitson

(apud MOYLES, 2006) reconhece suas fungdes terapéuticas, diagndsticas e

cognitivas. Ajuda a crianga a assimilar informagdes a esquemas ja existentes e a

comegar a acomodar novas informagdes para se preparar para situagdes

desconhecidas, a desenvolver habilidades sociais das quais precisardo mais tarde

na vida, assim como auxilia no desenvolvimento da moralidade e no da funcéo social

dentro da crianca. “Com a intervencdo do adulto, no brincar imaginativo, noés

podemos ajudar as criangas a lidar com os elementos que n&o paregam se encaixar

e a procurar razdes por tras do obvio.” O adulto, ao participar do brincar, pode

facilitar a implementagao das regras e agir como um modelo comportamental a ser

copiado pelas criancgas. Kitson (apud MOYLES, 2006) que salienta que para brincar,

nos precisamos compreender o que ndo € brincar. Parte disto € ajudar a crianga a

diferenciar fantasia e realidade, para que saibam claramente quando estdao e quando
nao estdo envolvidas na fantasia e também quando a brincadeira encerrou.

Ao participar do brincar sociodramatico, o adulto pode aproveitar este

grande potencial de aprendizagem como uma maneira de trabalhar para

possibilitar as criangas suas maiores realizagdes — realizagdes que amanha

se tornarao o seu nivel basico de agao real e raciocinio moral [...] ndo é o

envolvimento no brincar imaginativo o que € significativo para o

desenvolvimento da crianga, e sim a intervengao ativa dos adultos nesse

brincar. As criangas precisam ser estimuladas a brincar com idéias,
conceitos e moralidade (MOYLES, 2006, p.116).

' Ato de Reforma Curricular no Reino Unido em 1988 (MOYLES, 2006, p.30).



73

A mesma autora, considerando as criancas pequenas nhaturalmente
egocéntricas e com dificuldade de compartilhar, diz que o adulto pode agir como
facilitador, pois qualquer episédio de brincar sociodramatico envolve exercicios de
imaginagdo compartilhada. Por meio de intervengdes seletivas o adulto pode
monitorar a negociacado de ideias infantis e ajudar as criangas a desempenharem
consistentemente o seu papel, isto €, pode auxiliar o desenvolvimento da historia.
Uma das grandes vantagens dessa maneira de trabalhar é que, por meio da ficgao,
muitas areas de aprendizagem podem ser exploradas.

E importante lembrar que embora o adulto possa orientar e, em certa
extensdo ampliar o brincar sociodramatico, o brincar e a agao precisam ser
essencialmente das criangas. As suas idéias devem ser usadas [...]. Talvez
0 adulto entre em uma ‘brincadeira’ sem a intengéo de simplesmente fazer
parte do grupo, mas com o objetivo de fazer avangar a aprendizagem
infantil, de colocar obstaculos no caminho de sua histéria para que, pela

superacdo desses obstaculos, sejam criadas oportunidades de
aprendizagem (KITSON apud MOYLES, 2006, p.119)

O brincar sociodramatico oferece um grande potencial de aprendizagem
para aqueles que trabalham com criangcas pequenas. Estruturar o brincar
nos permite ampliar e intensificar a aprendizagem infantil. Por meio do
brincar sociodramatico os educadores podem criar uma situagdo e uma
motivagdo que estimulardo as criangas a se comportarem e a funcionarem
em um nivel cognitivo acima da sua norma. A maneira mais efetiva de fazer
isso € o adulto intervir de forma simpatica e, especialmente de forma
interativa, Ao participar do brincar sociodramatico, os educadores podem
estimular, motivar e facilitar o brincar, encorajando as criangas a
funcionarem em um nivel mais profundo do que aquele em que
funcionariam se fossem entregues a si mesmas (MOYLES, 2006, p 119
-120).

Smith (apud MOYLES, 2006) considera o tutoramento do brincar quando o
adulto ou professor iniciam a dramatizagdo ajudando e sustentando a atividade das
criangas. Pesquisas desenvolvidas sugerem que o fator crucial € o envolvimento
adulto e ndo o encorajamento da fantasia.

Outro modelo para estruturar o brincar é o do High/Scope Curriculum,
desenvolvido nos Estados Unidos nos quais adultos e criangas planejam e iniciam
as atividades, trabalhado juntos ativamente. Parte da énfase é que o adulto nao
deve ser excessivamente invasivo; as criangas nao devem ficar cercadas pela falta
do adulto nem dominadas por instrucées, mas devem ter liberdade de acdo para
desenvolver suas préprias ideias e ter sucesso ou para fracassar (MOYLES, 2006).

Nao quero aqui discutir os curriculos da educagao infantil, mas tecer

comentarios que permita destacar as divergentes opinides principalmente quanto ao
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papel do adulto e do educador na acao de brincar das criangas. “A importancia disso
foi especialmente enfatizada por dois influentes psicélogos e educadores: Vygotsky,
na Russia e Bruner, nos Estados Unidos. Suas ideias complementam as de Piaget
que nao enfatiza muito o papel do adulto e da comunidade social como apoio a
aprendizagem” (MOYLES, 2006).

3.4.3 O adulto como co ator

Vygotsky argumentou que o adulto desempenha um papel chave como
auxiliar da aprendizagem infantil e langcou a ideia da zona de desenvolvimento
proximal (ZDP), area de desenvolvimento que a crianga tem capacidade de manejar
e compreender com a ajuda do adulto (MOYLES, 2006).

Ideias semelhantes foram propostas por Bruner em seu conceito de
scaffolding. O adulto seria um andaime, um apoio necessario naquele momento,
podendo ser retirado mais tarde, quando a crianga deixar de precisar dele. O apoio
deve ser adequado ao nivel atual de desenvolvimento da crianga e pode ser
removido depois que ela dominou aquela tarefa especifica. Vem de encontro ao
conceito de Méae suficientemente boa de Winnicott e sua tarefa de permitir que o
bebé torne-se independente.

As ideias de Vygotsky e Bruner sao valiosas para quem trabalha em
educacao infantil, ao indicar como os adultos podem de modo muito ativo,
intensificar e apoiar o brincar e o desenvolvimento da crianga. Seja qual for o valor
dos curriculos baseados no livre brincar, por um lado, ou das atividades estruturadas
por outro, também deve haver espaco para o adulto trabalhar com as criangas
individualmente ou em pequenos grupos, estruturando o seu brincar ou suas
atividades de uma maneira adequada em termos de desenvolvimento (MOYLES,
2006, p.38).

Verden-Zoller (2004, p.147), tem outro ponto de vista sobre o brincar. Diz que
vivemos o brincar quando brincamos. Conforme introduzimos propdsitos e
intencionalidade na descricdo de nossas agdes ou nas reflexdes que fazemos sobre
elas, dirigimos nossa atengdo para além do presente do nosso fazer: nds a
desviamos para o que esperamos como resultado do nosso fazer. Ao proceder

assim, enquanto interagimos com outros seres humanos que ndo se movem como
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nos, deixamos de vé-los, pois entramos num dominio de a¢des (num emocionar)

incongruente com eles.
A crianca deve viver na dignidade de ser respeitada e respeitar o outro para
que chegue a ser um adulto com o mesmo comportamento, mas nao é
restringindo de uma forma ou de outra a conduta da crianga que vamos
conseguir isto. O respeito forgado nega a si proprio. A crianga deve crescer
na biologia do amor e n&o da exigéncia e da obediéncia” (VERDEN-
ZOLLER, 2004, p.19-20).

Conforme salienta Brazelton (1969, p.281), a crianga pequena “demonstra
resisténcia a ser empurrada para habitos que ndo combinam com o seu estilo, uma
resisténcia apoiada por todas as forcas e capacidades inerentes a uma
personalidade bem organizada, seja ela de um bebé ou de um adulto”.

Ha momentos em que a agdo mais adequada é ficar de lado e deixar que a
crianga tome a iniciativa. A intervencao do adulto pode realgcar ou desvalorizar o
brincar da crianga, por isto devemos esperar até que precise de ajuda, mas ela ndo
vira nos avisar que o0 momento chegou. Perceber este momento & promover o
encontro entre a crianga e o adulto, € a arte de ensinar criangas pequenas
(MOYLES, 2006; BONDIOLI e MANTOVANI, 1998).

Nas creches e escolas da infancia italianas hoje, o adulto também é
convocado a aprender sobre a dindmica do desenvolvimento infantil e sobre suas
proprias potencialidades artisticas, cientificas e ludicas. Ao mesmo tempo em que
sai do lugar de espectador das agdes, dirigente ou ainda supridor das criangas —
posicdes assumidas em outros momentos da historia — ocupa o papel de cendgrafo,
organizador de ambientes ricos e diversificados, parceiro mais experiente da crianga
na producao de conhecimento.

Moraes (2003) destaca duas repercussdes das ideias de Maturana e Varela
no ambito da educagdo: uma que afeta a relagdo de aprendizagem, e a outra, a que
afeta as relagdes sociais que criam oportunidades de aprendizagem. A
aprendizagem nao é vista como uma relagao unilateral, mas como uma rede de
cooperagao, onde todos aprendem e podem colocar de maneira aberta seus
talentos, potencialidades e deficiéncias. Para que a rede de cooperagdo seja

formada, é necessario que os envolvidos estejam presentes por inteiro.

Se, como adultos, nds estamos realmente “ligados nas criangas”, temos de
estar ligados no brincar como um processo que atravessa esse continuum
de experiéncias. A maioria das pessoas parece concordar que toda crianga
tem o direito de brincar — de fato, o Artigo 31 da United Nations Convention
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on the Rights of Child (Convengao das Nagdes Unidas sobre os Direitos da
Crianga) deixa isto muito claro. O que parece estar em discusséao é se elas
tem o direito de fazer isto em contextos educacionais (MOYLES, 2006,
p.14).

Segundo Moyles (2006), “talvez um dos maiores atributos do brincar seja as
oportunidades que ele possibilita de aprendermos a conviver com o ngo saber” e
que o brincar € uma maneira ndo ameagadora de manejarmos novas aprendizagens
mantendo, ao mesmo tempo, nossa auto estima e auto imagem.

O educador geralmente programa as atividades com as criangas dirigindo e
focando o trabalho em funcao dos resultados, quer preparar a crianga para o futuro,
isto representa um paradoxo na educacgao infantil, porque a atencéo da crianca esta
plenamente nas préprias atividades. A preocupacao do adulto gira em torno do que
se quer ser e ndo do que se €. Quando o adulto recorre ao controle, geralmente
obtém um fracasso maior, porque na insensibilidade sobre o presente, gerada pela

manutengao da atengao no futuro, nega a crianca.

Brincar é atentar para o presente. Uma crianga que brinca esta envolvida no
que faz enquanto faz. Se brinca de médico, € médico; se brinca de montra
num cavalo, é isso que ela faz. O brincar ndo tem nada a ver com o futuro.
Brincar ndo é uma preparacao para nada, é fazer o que se faz em total
aceitagdo, sem consideragdes que neguem sua legitimidade. N6s, adultos,
em geral ndo brincamos, e frequentemente ndo o fazemos quando
afirmamos que brincamos com nossos filhos. Para aprender a brincar,
devemos entrar numa situagao na qual ndo podemos senao atentar para o
presente (VERDEN- ZOLLER, 2004, p. 231).

Para Belotti (1979, p.106) a pedagogia dos pequenos deveria possibilitar
“‘meios e recursos para as suas exploragdes, e também seria necessario respeita-las
e deixa-las em paz.“ A pesquisadora faz duras criticas ao intervencionismo do adulto
na relacdo “autoritaria e unidirecional” que estabelece com a crianga salientando a
urgéncia de uma revisao, especialmente no que concerne ao papel do educador.

A Proposta Pedagdgica Nacional Italiana pontua que cabe ao profissional de
educacao infantil “compreender a logica que esta na base de suas (das criangas)
respostas.” (BELOTTI, 1979, p.87). Para Gianni Rodari (1982), l6gica e imaginagao
caminham juntas. Cagliari Galli (apud FARIA, 1993, p.150) explicita a necessidade
dos educadores equilibrarem um “tempo maior necessario para o desenvolvimento
da fantasia, com outros tempos diferenciados, para outros tipos de atividade.” Para
ela adultos e criangas devem ter a oportunidade de agir — esta agado € conceituada
como o poder humano de gerar 0 novo, mover novos processos através da rede de

relagdes humanas. No ambiente das instituicdes de educacgao infantii ha um
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constante chamamento ao fazer — “as criangas elaboram e constroem significados,
compartilhando e utilizando os coetaneos e os adultos, espagos e percursos onde se
movimentam e objetos com os quais brincam. (BONDIOLLI e MANTOVANI, 1998
p.31). A construgdo coletiva e troca de experiéncias no grupo dao corpo ao dia-a-dia
na creche colocando em acéo interativa adultos e criangas.

O educador é convocado a favorecer as condicdes de acdo das criancas, ter
sensibilidade e disponibilidade, estabelecer cumplicidade. Assim, a ludicidade, a
continuidade e a diversificagdo das experiéncias garantirdo a producdo de
significados, fundamental na estruturagdo das aprendizagens. O profissional deve
dispor de elementos de competéncia necessarios para intervir adequadamente no
desenvolvimento de suas capacidades, aspiragdes e tendéncias.

Quem dera tenhamos escolas de educacgao infantil que possibilitem a adultos,
professores, diretores, gestores, orientadores, enfim, a quem seja, encontrar esses
devires minoritarios que inspiram a interromper o que esta dado e propiciar novos

inicios.
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4 O ESPACO E O LUGAR DO BRINCAR NA SOCIEDADE DE CONSUMO

4.1 Sociedade de consumo x Espaco potencial

Considero importante, neste momento do estudo, interrogar o contexto atual
em que o bebé a crianga pequena chegam inseridos, sabendo de toda a influéncia
que tem as informacgdes, as mensagens e o afeto na significagdo de suas
experiéncias, no esfor¢co das suas tentativas, na constituicdo dos seus fazeres com
outros, suas brincadeiras.

Em uma organizagdo viva, autonomia é sempre relativa, como nos ensina
Morin, pois depende do que esta acontecendo ao seu redor, da sua
interdependéncia em relagdo ao meio na qual esta acoplada. Como seres vivos
estamos determinados em nossas estruturas, ao mesmo tempo em que
codependentes das circunstancias que nos envolvem. Nossa autonomia depende de
nossa profunda dependéncia exterior. Somos relativamente autbnomos e
profundamente dependentes de nossos fluidos nutridores, das informacdes que
circulam e do conhecimento que construimos, desconstruimos e reconstruimos a
cada instante. Isolado do contexto onde foi criado, nenhum modelo faz sentido
(MORAES, 2003, p.265).

4.1.1 Novos lugares
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A crianga contemporanea esta inserida em condi¢cdes de historia e de cultura
que produzem uma infancia diferente da infancia do inicio do século, ou seja,
diferente da infancia de Winnicott. A condi¢gdo sdcia histérica e cultural recente, a
falta do espaco ao ar livre da populagdo urbana, a crescente ocupagao da crianca
pela televisdo, o que favorece a politica do consumo, instaura novas percepcoes e
reconhecimentos que a crianga pode fazer a respeito de si mesma e do mundo que
a rodeia (CASTRO, 1998).

Mudaram os espacos que estamos oferecendo para os bebés e os pequenos.
Contemporaneamente, as criangas, assim como o0s jovens e adultos, passam a
circular em espacos cada vez mais diferenciados e compartimentalizados, tornando
possivel que novas socialidades se configurem nestes espacos. Os espacos livres
das ruas outrora utilizadas pelas criangas urbanas para suas brincadeiras agora se
tornaram extremamente habitados pelos carros parados ou em movimento e palco
de violéncia. A rua perde assim, o lugar onde a expressao coletiva do ludico —
através das brincadeiras entre as criangas- ganhava acolhimento. A crianga expulsa
das ruas, principalmente dos bairros mais centrais da cidade grande, vao se
restringir aos espagos fechados, onde muda a natureza da brincadeira (CASTRO,
1998).

As ruas deixam de ser palco de convivéncia e se tornam caminhos a seres
percorridos para se chegar a outro lugar, lugares de transito e circulagao,
onde reaprendemos a olhar e a perceber de modo a nos distanciar afetiva,
gestual e fisicamente dos demais e das coisas. A rua torna-se paisagem
olhada a distancia e com “calculada” indiferenga (CASTRO, 1998, p.59).

Brazelton (2003) traz um relato feito pela fundagdo Kaiser® que revelou que
as criangas passam cinco a seis horas por dia na frente da televisdo ou da tela do
computador. Durante este tempo as criangas nao recebem afeto ou interacdes
sociais ou intelectuais adequadas a sua idade. Diz que isto € apenas um sinal do
movimento em diregao ao cuidado impessoal. Muitas familias estdo excessivamente
ocupadas e em seus relacionamentos uns com os outros também estdo se voltando
para formas mais impessoais de comunicacdo. E-mails, estdo substituindo almogos
juntos e o tempo na frente da tela toma o lugar de muitas formas de interacao

pessoal.

2 Kaiser Foundation Kids and the Media in the New Millennium, Publication N° 1536, Menlo Park, CA,
2000 (in BRAZELTON, 2002, p.15).
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4.1.2 O desencontro

Diminuem os encontros, a crianca fica desassistida mesmo com adultos por
perto. Na classe média e alta, cada um no seu quarto, ndo ha trocas, a comunicag¢ao
televisiva vai se sobressaindo a qualquer outro tipo de comunicacao, substituindo a
interacdo com os pares e com os adultos, de modo que a informacao que a crianca
obtém da tevé passa, muitas vezes a se constituir como o unico e prevalente
instrumento de construgéo da realidade (CASTRO, 1998).

Com certeza é mais facil deixar o filho na frente da televisdo ou do video, ja
vir do trabalho com o ultimo langamento para ter sossego ou poder dar continuidade
aos negocios e tarefas domiciliares. Pode parecer muito dificil sentar no chao e
brincar de casinha ou até mesmo ficar ao lado para assistir ao filme respondendo a
uma série de perguntas e indagagdes. Depois de um dia sobrecarregado de
atividades e problemas ainda ter que dar atencéo aos filhos pode ser exigir demais,
as vezes estamos com eles pensando no que nos espera no trabalho amanha. E
esta parceria que as criancas estao perdendo.

Verden-Zoller (2004), explica que se estou com minha filha pensando no
trabalho ou vice versa, vivo uma contradicdo emocional. O problema suscitado por
esta circunstancia € que se a mae esta com sua filha sentindo falta de sua
realizagéo profissional, ela e a crianga ndo estdo juntas, pois se rompeu a aceitagao
mutua.

Se a atengao da mae muda continuamente para outra parte, distante de sua
filha, a crianga desaparece. Pode ser que a méae a tenha em seus bracos e pense
que esta brincando com ela, mas tal ndo acontece. A mae exerce uma conduta
descrita como brincadeira, mas nado esta brincando. Quando isso ocorre a uma
pessoa, ela esta consciente de que algo falta em sua relagdo e culpa a si mesma ou
a crianga. A crianga pequena ndo consegue expressar em palavras o que l|he
acontece, apenas desaparece pouco a pouco e se transforma em um ser distante:
entdo chora ou fica doente (VERDEN ZOLLER, 2004).

Com frequéncia, dificuldades no comportamento de algumas criangas e até
sintomas fisicos tem origem em problemas na relagdo com seus pais. Disturbios na
sintonia, no tom, como se ndo se encontrassem, nao estivessem no mesmo lugar e
no mesmo tempo; talvez o melhor termo seja espago, pois segundo Michel de
Certeau (1994, p. 201),
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Um lugar é a ordem (seja qual for) segundo a qual se distribuem elementos
nas relagdes de coexisténcia. Ai se acha, portanto excluida a possibilidade,
para duas coisas, de ocuparem o mesmo lugar. Ai impera a lei do “préprio”:
os elementos considerados se acham uns ao lado dos outros, cada situado
num lugar “préprio” e distinto que define. Um lugar é, portanto uma
configuragdo instantdnea de posigbes. Implica uma indicagdo de
estabilidade.

[...] Existe espagco sempre que se tomam em conta vetores de diregéo,
quantidades de velocidade e a variavel tempo. E de certo modo animado
pelo conjunto de movimentos que ai se desdobram. Espaco é o efeito
produzido pelas operagbes que o orientam, o circunstanciam, o
temporalizam e o levam a funcionar em unidade polivalente de programas
conflituais ou de proximidades contratuais. Diversamente do lugar, ndo tem,
portanto nem a univocidade nem a estabilidade de um “proprio”. Em suma, o
espago é um lugar praticado.

Penso que méae e bebé ndo se encontram no mesmo espaco. Winnicott

(1971), diria que nao se formou o espaco potencial entre eles. A mae nao estava
sincronizada com as necessidades da crianca para atribuir significado a
intencionalidade e a expressdo, ndo estava no lugar onde o bebé precisava
encontra-la para achar que a criou. Nao houve espaco para o brincar.

Vivemos numa cultura que continuamente nos exige que prestemos atencéo a
algo diferente do que estamos fazendo num dado momento. Isso acontece, por
exemplo, quando faco o que fago com minha atengao posta no que vou obter.
Verden Zodller (2004, p.241) mostrou que na relacdo materno infantil sadia, a mae,
ao brincar com seu filho, esta realmente com ele. “Sua atengcéo nao se separa da
crianga mesmo quando, em seu olhar sistémico, tenha presente todo o entorno
domeéstico. Brincar ndo € de maneira alguma uma preparagao para agdes futuras.” A
autora destaca a relagdo materna infantil se da no brincar como uma relagao de total
aceitacdo e confianga no encontro corporal da crianga e da mae, com a atengao
desta posta no encontro e nao no futuro ou na saude do filho; ndo no que vira, mas
sim no simples fluxo da relacio; atencao essa, fundamental para o desenvolvimento
da consciéncia corporal e para lidar com o espaco.

Na cultura ocidental muitos de nés perdemos a capacidade de brincar pelo
fato de estarmos continuamente submetidos as exigéncias do competir,
projetar uma imagem ou obter éxitos huma forma de vida onde lutamos pela
existéncia. Para que uma mae esteja no presente com seus filhos, deve
voltar sua atengao para o que ocorre nesse instante. Ela pode fazer isso por
meio de interagdes com seus filhos que ocorram no brincar, ou seja, na

mutua e total aceitagdo, sem expectativas que desviem o olhar para longe
desse presente (VERDEN ZOLLER, 2004, p.140).
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Castro (1998, p.15) coloca a relagdo da crianga com a televisdo e os meios de
comunicagdo em massa como que concorrendo com a autoridade e a experiéncia
materna e paterna e inserindo em outras redes simbodlicas de subordinacao cultural.
No entanto, esta relagao distancia-se do modelo pedagdgico de educagao familiar e
“diferentemente do apelo a autoridade e a tradigao utilizam-se do apelo ao consumo

e do apelo ao arrebatamento pelo olhar”.

4.1.3 Novos desejos

“Ser” crianga neste final de século significa constituir-se a partir das condigdes
singulares que hoje se tornaram presentes e significativas no nosso cotidiano. Nesse
sentido, a cultura de consumo promoveu uma vertiginosa expansao e diversificagao
de mercadorias e bens, como também instalou uma nova compreensao a respeito
do “mundo das coisas”. Assim, de meros objetos, as coisas se tornaram porta vozes
dos gostos, dos interesses e dos valores subjetivos. A demanda, a oferta e a
distribuicdo destes bens determinam estilos de vida e a posi¢cao estrutural dos
sujeitos e dos grupos nas interagdes sociais. Consequentemente, grandes
mudangas podem também ser observadas no ambito das identidades. “Nesse
sentido, consumir, € 0 que consumir, adquire uma importancia decisiva para definir
“‘quem é quem” no mundo social” (CASTRO, 1998, p.58).

Além do ato de adquirir, a cultura do consumo também cria e perpetua
desejos em relagdo ao que nao se tem e se articula a condigdo de que o desejo
humano nao se satisfaz jamais, sendo constantemente ativado pela auséncia de
algo que nos falta. Os sujeitos humanos sédo entao susceptiveis a falta, o que incita a
novas necessidades de consumo. E importante lembrar que as criangas de hoje
nasceram e estdo crescendo neste meio cultural, sendo constituidos pela
experiéncia de que as demandas de consumo se renovam constante e
permanentemente (CASTRO, 1998).

Parece, entdo, que a construgdo do sentido de realidade na
contemporaneidade, revela-se por um antecipar da dissolu¢do dando lugar

a expectativas de esvaimento acelerado do que se apresenta ao mesmo
tempo em que favorece a aceitagdo prazerosa de tudo que se desmancha
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rapidamente e nido deixa residuo. Assim, o sentido de realidade perde sua
consisténcia mais sélida de outrora para dissipar-se na volatizagao do
momento. Este processo é tematizado, na teorizagdo atual sobre a
contemporaneidade em torno da saliéncia da imagem [...] o mundo parece
repleto de cenas a serem devoradas pelo olhar (CASTRO, 1998, p.59).

A cultura do consumo € apoiada pelas imagens veiculadas na midia, as quais
constato ao assistir canais infantis com a minha filha de trés anos: E intenso o
bombardeio de propagandas e anuncios atraentes, maravilhosos, ousados e
hipnéticos de produtos, brinquedos e filmes. Consequentemente, ela quer tudo ou
“‘quase tudo” (pelo menos mostra interesse em adquirir) e, confirmando a narrativa
de Castro (1998, p. 60), passa a consumidora, “‘uma consumidora em potencial’, ja
que nao tem o poder aquisitivo para adquirir, ela mesma, os bens, necessitando da
aquiescéncia dos pais para tornar o consumo realidade.

Castro (1998) considera que desta forma, ndo mais como futuros cidadéos, os
novos sujeitos consumidores usufruem de reconhecimento social e de um lugar
indisputavel na cultura, agora ndo mais invisiveis por nao poderem trabalhar ou
produzir, mas eminentemente agentes, porque podem consumir. Neste sentido, as
criangas aparecem adquirindo poténcia e agéncia, enquanto novos atores da cultura
contemporanea.

O carater sedutor e apelativo das praticas de consumo reside, justamente,
na oferta de um caminho encurtado para a crianca se tornar visivel e
reconhecivel para os demais. Enfim, as praticas de consumo curto circuitam
o longo e demorado caminho baseado na promessa de recompensa tardia e
na identificagdo com os mais velhos e, portanto, na construgdo de si
mesmo. A ideologia consumista garante o ser por uma contingéncia
imediata que é a do possuir. Na verdade, o carater constitutivo de ser,
enquanto um processo laborioso perde sua importancia frente as demandas
do transformismo imediatista obtido pela simples exibicdo de objetos. [...] As
coisas capacitam o0s sujeitos e se convertem no critério absoluto de
definicdo do valor subjetivo (CASTRO, 1998. p.63).

Diante desta afirmagdo, e pensando no tema dessa pesquisa objeto da
pesquisa que € o brincar, retomo o pensamento de Winnicott (1971, p.63) que “ser é
fazer, brincar é fazer, porém primeiro ser.” Talvez, o modo de viver em sociedade
esteja tirando das criangas o direito ao brincar. Nao ha muitos espagos para que
elas possam fazer, possam criar, ndo ha tempo nem para olha-las. Muitas vezes,
nem nos preocupamos em selecionar os programas mais adequados na televiséo e
passamos para a creche ou a pré-escola a responsabilidade pelas op¢des e pela

educacéo, a “disciplina”, escolhendo ao oferecer o “melhor” programa pedagadgico,
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os melhores atrativos e mais altos resultados. Estamos nos voltando para caminhos
impessoais de interagcdo com as criangas sempre pensando em trabalhar para poder
comprar tudo que pedirem, tudo que precisarem, tudo que |hes falta, até antes que
pegcam para suprir a auséncia, o afastamento, o cansago ou para que nao reclamem,
figuem quietinhos “brincando”, sozinhos e adormegam assistindo a televiséo.

A passagem de um papel passivo para um papel ativo é basico em muitas
acdes ludicas. Temos que pensar como a crianga pode assumir este papel no
contexto atual. “Quando o contexto muda, as brincadeiras mudam. Pode-se dizer
entdo que o ambiente é a condigdo para a brincadeira e, por conseguinte, a
condiciona” (KISHIMOTO, 1999, p.68).

4.1.4 A infancia perdida

E imprescindivel recuperar este tempo da crianga, este espaco do brincar.
Como a crianca pode ter papel ativo recebendo tudo pronto na frente da televisao?
Castro (1998, p.178) constata que a imagem da crianca “cagador”, “explorador” é
parte de um cenario que vem se perdendo quando observa os efeitos da midia e da
sociedade de consumo que hoje determinam no mundo infantil os novos jogos,
novos brinquedos e novos programas.

Assim como “abandonada” na frente da televisédo, perante os brinquedos cada
vez mais sofisticados que fazem tudo, a crianga também fica como um espectador
simplesmente assistindo passivamente. Apertando um botdo e a maravilha
eletrénica deixa poucas alternativas a experimentacao da crianga, talvez uma atitude
mais ativa seja desmonta-lo e destrui-lo. Os brinquedos de hoje caracterizam a
“‘pedagogia do prazer” que se antecipa ao proprio desejo da crianga ou corresponde
ao desejo dos adultos que direcionam a industria do lazer e da diversdo (CASTRO,
1998, p.178).

Conforme Benjamin (2002, p.91), uma emancipacado do brinquedo pde-se a
caminho; quanto mais a industrializagdo avanca, tanto mais decididamente o
brinquedo se subtrai ao controle da familia tornando-se cada vez mais estranho néo
s0 as criancas, mas também aos pais.

A crianga ndo sabe esperar e estas mensagens do imediatismo sado os
adultos que transmitem. Antes mesmo da crianga pedir, o brinquedo aparece, ele
ndo precisa imaginar. Antes mesmo da noite de Natal os presentes sdo distribuidos

e muitas vezes nao agradam plenamente as criangas que se divertem mais com o
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papel ou a embalagem, frustrando a expectativa dos pais que se sentem
desvalorizados. Mais uma vez vemos um desencontro nas relagcdes entre as
criangas e os adultos. A atitude da crianga poderia ter deixado a mensagem de que
‘basta, ndo quero mais, quero inventar meus brinquedos.” Os pais compram em
excesso traduzindo o afeto em presentes.

Para Benjamin (2002, p.100), se até hoje o brinquedo tem sido
demasiadamente considerado como criagado para a crianga, quando nao criagao da
crianga, assim como o brincar tem sido visto em demasia sob a perspectiva do
adulto. Sob a dtica do adulto, Belli (1998) faz uma analise do espetaculo em que
foram transformadas as festas infantis na sociedade capitalista. O tempo esta
programado, o adulto direciona as brincadeiras, geralmente jogos competitivos.
Tudo tem hora marcada, ndo se pode atrasar abrindo os presentes que ficam
guardados para outro momento. A surpresa é adiada, o imprevisivel é recusado.

A autora afiirma que o espagco de liberdade, espontaneidade e
descompromisso na infancia parece estar cada vez estreitando mais. A questao da
competigao é forte e autorizada, estimulada. Com os pais ausentes do cotidiano dos
filhos, este “espetaculo do sonho” surge como ilusdo do preenchimento das faltas, a
promessa de alegria, sem, no entanto considerar uma reflexao anterior acerca do
desejo ou adequagao da crianga. Muitos ndo aproveitam, choram e a exuberancia
da técnica impede o lugar da experiéncia, do contato, das descobertas.

Outra reflexdo apontada € a expansao que toma este mundo dos objetos que
saem do espaco restrito das lojas de brinquedos e roupas infantis para entrarem nos
produtos alimenticios, de material escolar entre outros. Cada nova superprodugao
de filmes ou seriados infantis invade o mercado apelando para compra de mais
produtos. A “febre do consumo” instala-se muito cedo nas criangas devido a
violéncia do mercado publicitario. Muitas vezes, diante de tantos objetos, a crianga
acaba se desinteressando rapidamente e querendo outras novidades.

A existéncia de uma pluralidade de faltas e desejos é tdo avassaladora, que
transforma a experiéncia e propde outros caminhos de subjetivagcado que se instituem
a partir de novos espacos, como o da midia, do consumo e da supervalorizacédo da
técnica. A crianga ja aos 2, 3 anos, esta inserida na sociedade de consumo,
frequenta shoppings, compra tudo o que deseja, comemora aniversarios com
superprodugdo, vé televisdo sem que haja uma selegdo ou uma participagéo do

adulto.
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Em uma época de demandas da midia que vem em progressado acelerada
por meio dos programas de qualidade total e com o conhecimento de que o
brincar esta sendo substituido pela televisdo em muitas familias, existe um
modo genuino de que as criangas estdo perdendo seu direito a infancia
(MOYLES, 2006, p.131).

Mais facil do que entender as demandas e necessidades da crianga é
incorpora-las as demandas e necessidades dos adultos. Assim, rapidamente a
crianga incorpora seus desejos as possibilidades de realizagdo oferecidas pelo
consumo. A sociedade se solidariza, convencida em garantir a crianga o crescimento
e o desenvolvimento acelerados, passaporte para o mundo adulto, mundo da
producao, da eficiéncia e dos processos de prazer intermediados pelo mundo da
fantasia e do consumo. E o tempo dos megabytes, onde o acoplamento da fantasia
com a realidade, s6 desencanta quando o controle remoto, ao mudar de canal,
lembra-se da fragmentacdo da experiéncia e reflete o siléncio do sujeito, que é,
antes de tudo, espectador (BELLI, 1998, p.186-187).

As criangas ficam perdidas, extraviadas, fora do lugar, em uma sociedade de
adultos! O fascinio da televisdo se apresenta para elas como um objeto total, ndo
frustra e ndo se ausenta. Winnicott (2000) lembra que o fornecimento de um
ambiente suficientemente bom na fase mais primal capacita o bebé a comecgar a
existir, a ter experiéncias, a dominar os instintos e se defrontar-se com todas as
dificuldades inerentes a vida. Quando nao ha caos, surge um falso Eu que esconde
o Eu verdadeiro. O bebé, apds o tempo de dependéncia absoluta, € exigido a passar
por pequenas frustragées para chegar a independéncia e a autonomia. Tudo ocorre

no espaco potencial.

Em circunstancias favoraveis, o espaco potencial que é o espago da
brincadeira, se preenche com produtos da propria imaginagao criativa do
bebé. Nos desfavoraveis ha auséncia do uso criativo de objetos ou seu uso
€ incerto. Surge um eu falso e submisso e ha um fracasso prematuro da
fidedignidade ambiental; ocorre um perigo alternativo, o de que esse espaco
potencial possa ser preenchido com o que nele ¢é injetado a partir de outrem
que nao o bebé. Parece que tudo o que provenha de outrem, nesse espago,
constitui material persecutério, sem que o bebé disponha de meios para
rejeita-lo (WINNICOTT, 1971, p.141).

N&o sabemos mais o lugar das criangas nem o nosso lugar em relagao a elas.
Nao ha mais espago para o brincar livre, para o imaginar, para o ser alguém que
procura, para o “fazer’” nesta sociedade massificada pelo “ter”’. “O espacgo para a

duvida e para a angustia sao fatores basicos na constru¢cdo do eu e o individuo vai
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assim se estruturado na logica de realizagdo de desejos, que universaliza o
imaginario [...]" (BELLI, 1998, p.186).

Para Tonucci (2005), a crianga a ser considerada, a ser ouvida, a ser
defendida e amada € a crianga de hoje com aquilo que sabe e que sabe fazer, com
seus sentimentos. A nova cultura da infancia é a cultura do presente, da crianca de
hoje.

Quem sabe possamos encontrar um tipo de sociedade que busca promover,
desencadear, provocar nas criangas € em ndés mesmos essas intensidades criadoras
que sO6 podem surgir na abertura do espago, no encontro entre uma crianga € um
adulto (KOHAN, 2004). Oxala possamos olhar mais para nossos filhos, sentarmos
junto, selecionarmos os melhores programas, encarnarmos OS personagens e
pacientemente esperarmos para que descubram os seus caminhos. A crianga tem
direito a infancia na contemporaneidade.

Conforme crénica publicada no Correio Braziliense?' por Dioclécio Ramos,
Presidente da Sociedade Brasileira de Pediatria, “infancia é tempo projetado para o
ser humano viver na dimensdo do ludico, da liberdade criativa, do riso solto, da
imaginagéo livre. Brincar € doce magia que encanta o roteiro da evolugédo infantil.”
Eu digo que é o encontro entre criangas e adultos no mesmo mundo e a ponte entre
eles é o brincar. O autor segue dizendo que “ndo é apenas consumir brinquedos
que a industria produz para entulhar o quarto das criangas e endinheirar o bolso dos
empresarios. Nao é crescer em brinquedotecas insalubres, entregues a cuidados
terceirizados. Nem reféns da virtualidade televisiva” Conclui que a infancia esta
seriamente ameacada e pede socorro. Traz o dialogo entre os dois personagens
centrais do Sitio do Pica-Pau Amarelo que considera muito atual. Emilia diz:
“Pedrinho, nds precisamos mudar o mundo”. “Nés quem, Emilia?”, pergunta o
garoto. “Nés, as criangas, n0s que temos imaginacao”, explica a brasileirinha

saudavel.
4.2Imaginagao criadora
Roza (1999, p.76-77) comenta que Freud, em seu artigo “O criador literario e

a fantasia” de 1908, destaca uma detalhada elaboracdo do conceito de fantasia e

suas expressdes nos fendbmenos ludicos e na criagao artistica. Nessa comunicacao

2! Adulteragéo da Infancia, em 07.03.2010
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Freud aponta o carater de irrealidade dos jogos infantis e estabelece um elo de
continuidade entre estes e a criacao literaria. O brincar € ai concebido como uma
das primeiras manifestacées da fantasia, um precursor da atividade imaginativa que
rege a producéo literaria e poética.

Nessa perspectiva torna-se relevante interrogar o espago da imaginagado no
encontro entre criangas e adultos, enquanto encontro que é propulsor da criatividade
e da acgao ludica representada pelo brincar, aproximando o pensamento do filésofo

Gaston Bachelard do pensamento de Winnicott.

4.2.1 Filosofia e psicanalise

Gaston Bachelard (1994), ja na década em que Winnicott apresentava seus
trabalhos na British Psycho-Analytical Society, faz uma distingdo entre imaginacao
formal e imaginagdo material. A imaginagao formal seria resultado da postura do
homem como mero espectador do mundo, do mundo-teatro, do mundo-espetaculo,
exposto a contemplagao do olhar analitico. Penso ser este conceito muito préximo a
definicdo dada por Winnicott (1971) de viver em submissao a realidade.

Ja a imaginacdo material, seria uma forma de recuperar o mundo como
provocagao concreta e como resisténcia a solicitar a intervencdo ativa e
modificadora do homem: do homem artesdo, manipulador, obreiro e
fundamentalmente criador, tanto na ciéncia como na arte. Winnicott continua nesta
linha de pensamento na formulagéo do conceito de viver criativo.

Winnicott apesar de ter tido contato com a psicanalise pelos estudos de
Freud, introduziu questionamentos e novas abordagens, considerando mais o lado
sadio do paciente do que o patolégico. Segundo Julio Campos (1996), Winnicott diz
que a psicanalise, na tentativa de abordar o tema da criatividade perdeu de vista o
aspecto principal: sempre a indagacgao é focaliza o lado negativo. O tema principal, o
do proprio impulso criativo continua sendo contornado. Cita as elaboracdes
psicopatologicas que concluiram ser a obra de Leonardo da Vinci derivada da
sublimagdo de seus desejos homossexuais e perverso ou que a criatividade de
grandes artistas com Vincent van Gogh e Salvador Dali era proveniente do fato de
terem enfrentado a morte de irmaos primogénitos muito precocemente em suas
vidas. Estas teorias reconhecem como propulsores da criagdo fatos como morte,

separacao, tristezas e decepgdes em geral. Entendem que a criacédo se produz
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através de um processo de superagao, por exorcismo, destes acontecimentos
nefastos. O impulso criador se daria por superacdo do 6dio e posterior
transformacao (sublimagdo) em amor. Para Freud é a frustracdo que possibilita o
aparecimento do desejo. Diz ainda que a disposigdo para o viver criativo ndo esta
ligado nem a idade nem a nenhum tipo de condi¢do psicopatoldgica.

Bachelard (1994) nao aceitava a visao psicanalitica freudiana que traduzia as
imagens, considerando-as como simbolos, esquecendo ai 0 dominio da imaginagao.
Dizia que a psicanalise negligenciava muito frequentemente o aspecto realista, o
aspecto materialista da vontade humana e que o trabalho sobre os objetos, contra a
matéria ndo nos permite que nos enganemos a respeito de nossas proprias forgas.

Para Bachelard, esta forga transformadora e criadora € que comanda a méo,
entendo também o nosso agir, nesta resisténcia imposta pelo mundo. Mundo, nao
entendido somente como espetaculo para visdo. Para Bachelard as duas grandes
fungdes psiquicas sdo a imaginagao e a vontade.

Winnicott (1971) sempre acreditou no amor como emocdo humana
fundamental. Preocupava-se com a felicidade e a realizag&o integral do ser, n&o
somente com sua cura. Apesar de nunca negar a destrutividade, o tragico, o caético
na condicdo humana, sempre acreditou na recuperabilidade do homem ao afirmar
que o sentimento de que se é possibilita a pessoa e predominancia do fazer por
impulso sobre o fazer reativo. Para ser criativa a pessoa tem que ter sentimento de
existéncia.

O paralelo entre estes dois autores, unindo psicanalise e filosofia, se mantém
quando Bachelard (2006) fala do trabalhador-artista que cria a partir de seus
proprios devaneios, autodeterminado por seus sonhos, por sua vontade de poder.
Por isto também a matéria que ele procura dominar ndo é vista como hostil e
causadora de penas e fadigas. E, ao contréario, oportunidade de realizacdo pessoal,
de expansao do universo interior, de demonstracao da forga da vontade, incentivo a
imaginagéo criadora. A mé&o operante e trabalhadora é a méo feliz, a servigo das
“forcas felizes” porque forgas criadoras. Penso que Winnicott (1971), mudando
apenas uma letra diria, o que fiz ao digitar, talvez por estar mergulhada em seus
conceitos: a mae operante e trabalhadora é a mae feliz, a servigo de forgas felizes
porque forgas criadoras, “ou seja, a mae suficientemente boa que da a seu filho o

Direito de Sonhar”, de ser e de fazer.
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Imaginacao imaginante, imaginagéo que cria € molda o mundo, os limites que
a realidade nos impde, modificando-o, ampliando-o e, assim, fazendo-se,
compondo-se. Em outras palavras, o viver criativo € “uma forma de funcionamento
que se caracteriza pela atitude explicita da pessoa considerada que, ndo estando
conforme com uma mesmice cotidiana, através de solugdes originais produz uma
complexizagao no ambiente. Cria vida” (CAMPQOS, 1996, p. 57).

Hoje, como reafirmado com as colocagdes sobre a organizagdo de nossas
vidas, acolher nossa sociedade e ancorada em Winnicott e Bachelard considero
relevante acolher o momento inicial de vida como fundante de experiéncias nas
quais o bebé e a crianga aproveitem o que é oferecido moldando conforme seus
recursos. Estes recursos ndao podem continuar sendo negligenciados. Cabe a nos
adultos estarmos proximos e disponiveis.

Winnicott coloca a confiabilidade como o fator mais importante relacionado
aos primeiros cuidados do bebé. Ela se manifesta na presenca de cuidados
continuos e seguros que protegem o bebé da interferéncia imprevista e excessiva do
meio. Assim como Winnicott, acredito na forga criadora e ndo é a massificacdo dos
meios de comunicagdo que vai destrui-la por completo. A crianga de hoje brinca e
brinca muito. Diferente de que como brincavamos, mas podemos estabelecer a
interlocugdo com o nosso brincar neste espaco.

Minha filha vé televisdo, ja se interessa pelo computador, mora em
apartamento, mas brinca com personagens que ndo domino, tem critica em relagao
aos bons e maus, integra as estorias, relaciona a fatos do dia a dia, enriquece seu
vocabulario, dramatiza, representa, cria situagoes, vai se constituindo, transita sem
problemas entre ser a Clara ou ser o Bolt, a Branca de Neve ou a Lola. Aprendi a ser
a Béni, amiga do Bolt; o principe que beija a Branca de Neve e o Charlie, irmao da
Lola. Sei que ela precisa de mim para dar sentido a muitas cenas, mas o0 que mais
importa € que € nesta area de experiéncia que nos sentimos reais e sentimos real o
mundo em que vivemos. “O lugar em que realmente vivemos €& nesta area
intermediaria”, inova Winnicott (1971, p.139). O autor privilegia o aspecto
experiencial e compara a vida psiquica a uma gradual associagao entre o estado de
sono e o estado de vigilia. Essa associagao se da através da brincadeira, num
espaco potencial ou campo de jogo (LINS, 1998, p.208). Winnicott (1990) pensava

em um Van Gogh experimentando, isto é, sentindo-se real, enquanto pinta um de
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seus quadros, mas se sentindo irreal em suas relagdes com a realidade externa e

em sua vida interna retraida.

4.2.2 Brincando de ser artista

Ostrower (1987), diz que o criar s6 pode ser visto num sentido global, como
um agir integrado em um viver humano. De fato, criar e viver se interligam. Criar é
basicamente formar. Formar implica em transformar. Todo processo de elaboragao e
desenvolvimento abrange um processo dinamico de transformagdo, em que a
matéria, que orienta a fungao criativa, é transformada pela mesma acao. Ao fazer,
isto €, ao seguir certos rumos a fim de configurar a matéria, o préprio homem com
isso se configura. Seguindo a matéria e sondando-a quanto a “esséncia de ser”, o
homem impregnou-a com a presenga de sua vida, com a carga de suas emogodes e
de seus conhecimentos. Dando forma a argila, ele deu a fluidez fugida do seu
proprio existir, captou-o e configurou-o. Estruturando a matéria, também dentro de
si, ele se estruturou. Criando, ele se recriou (OSTROWER, 1987, p.51).

A autora sublinhando que compreendemos que todos os processos de
criagao representam na origem, tentativas de estruturacéo, de experimentagao e
controle, processos produtivos no qual o homem se descobre, no qual ele proprio se
articula a medida que passa a identificar-se com a matéria. Formando a matéria,
ordenando-a, configurando-a, dominando-a, também o homem vem a se ordenar
interiormente e a dominar-se. Vem a se conhecer um pouco melhor e a ampliar sua
consciéncia nesse processo dinamico em que recria suas potencialidades
essenciais. “Criatividade e os processos de criacdo sdo estados e comportamentos
naturais da humanidade” (OSTROWER, 1987, p.53). S&o naturais, no sentido do
proprio homem e também do espontaneo em que todo fazer do torna-se um formar.

Moldar o barro, pintar, escrever, dangar, brincar, expressées do criar, do
experimentar. Mas moldar com prazer, aproveitando a resisténcia imposta para criar
novas formas e assim, descobrir-se, ajustar-se ao ritmo, envolver-se, ser um s6 com
aquela matéria, fundir-se. Dar-se ao direito de ser o barro, ndo sendo, ou ser o
pincel, a tinta, assim como o bebé & a mae e nao é, supde um paradoxo que nao
tem que ser resolvido. Tem que ser vivido, experimentado. Esta zona de experiéncia

€ 0 espaco potencial que as criangcas e os artistas conhecem muito bem. Uma
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loucura? Para Bachelard, trata-se de uma experiéncia permanente de passagem a

uma existéncia ludica, criadora do sujeito e do mundo. Em suas palavras:
Na nossa infancia o devaneio nos dava liberdade. Apreender essa liberdade
quando ela intervém num devaneio de crianga s6 é um paradoxo quando
nos esquecemos de que ainda pensamos na liberdade tal como a
sonhavamos quando éramos criang¢as. Psicologicamente falando, € no
devaneio que somos livres. [...] Uma infancia potencial habita em nés
(BACHELARD 2006, p.95).

Para o fildsofo, compreender o nosso apego ao mundo significa juntar a um
arquétipo uma infancia, a nossa infancia. “Todas essas belezas do mundo, [...] nos
as amamos numa infancia redescoberta. Numa infancia reanimada a partir dessa
infancia que esta latente em cada um de n6s” (BACHELARD, 2006, p.12).

Bachelard ndo fala da mae suficientemente boa, mas fala da infancia, um
estado que temos que conservar e ao qual temos que retornar para chegar ao
cosmos. Diz que a infancia sempre € um ponto de recomecar e que a infancia
testemunha a gloria do viver. Cita Guyon que estava em um estado de infancia
quando precisava falar ou escrever,

nao havia nada maior que eu; parecia-me que estava cheio de Deus; e, no
entanto nada de menor nem de mais fraco do que eu, pois eu era como uma
criancinha. (...) dificilmente se acreditaria no esforgo que tive de fazer para
deixar-me conduzir a este estado de infancia; pois minha razado se perdia
nele, e parecia-me que era eu quem me proporcionava esse estado (...) tdo

logo eu me abandonava, via-me dentro de uma candura, de uma inocéncia,
de uma simplicidade de crianga, algo divino (BACHELARD, 2006, p.126).

Winnicotianamente, falando, entremeia-se nestas linhas o conceito de viver
criativo, da importancia da fase inicial da vida na estruturagdo do sujeito, do
ambiente facilitador para emergéncia do potencial criador, do espago potencial, da
area de experiéncia e do paradoxo, da loucura permitida, essa sensag¢ao de estar la
nao estando. Dificil explicar ha que antes sentir.

Richter (2003), fala da inseparabilidade entre uno e multiplo, entre parte e
todo, entre dentro e fora, pois ambos se exigem, sdao mutuamente condicdo de
existéncia de um e de outro. Nosso corpo € matéria permeavel para entre uma
interioridade e uma exterioridade, ponto de passagem para a produgdo de outros
sentidos, exigindo o ato de produzir significados que nos signifiquem. Sendo
pensamento em ato, € experiéncia subjetiva que me vincula ao mundo. Que vai ao

real.
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A autora fala também do paradoxo, do que € objetivamente percebido e do
que € subjetivamente concebido, da aceitacdo da realidade, do criar e do fazer-se,

que seria o ato de produzir significados que nos signifiquem.

Se um adulto nos reivindicar a aceitagao da objetividade de seus fendmenos
subjetivos, discerniremos ou diagnosticaremos nele loucura. Se, contudo, o
adulto consegue extrair prazer da area pessoal intermediaria sem fazer
reivindicagcbes, podemos entdo reconhecer nossas proprias e
correspondentes areas intermediarias, sendo que nos apraz descobrir certo
grau de sobreposicao, isto €, de experiéncia comum entre membros de um
grupo na arte, na religido ou na filosofia (WINNICOTT, 1971, p. 29).

Lins (1998, p. 208), diz que a produgdo de sentido ndo € uma atividade
meramente representativa ou imaginaria, mas um fazer de natureza poética, que
engaja o corpo e cria os lagos de um mundo compartilhado. Comenta, segundo a
teoria de Winnicott, que a relacdo entre as concepgdes e as percepgdes, isto €,
entre o objetivamente percebido e o subjetivamente concebido € uma relagdo
criativa, € uma experiéncia poética. Afirma que a originalidade de Winnicott vem do
fato de ele ter tomado por parametro da constituicdo da subjetividade um modelo
estético entdo, por exemplo, energético, linguistico ou Idgico-matematico. A
atualidade de Winnicott esta em refletir sobre a prevaléncia da dimenséo poética — o
gesto formativo sobre a matéria sensivel-, na génese e na estruturagdo do sujeito
frente aos protocolos ja estabelecidos da experiéncia cultural.

Bachelard (1994, p.30) nos aponta a imagem poética enquanto algo novo,
pura presencga, inovadora. Deseja captar o poético, apenas o poético, ter o prazer,
somente o prazer, do poético. Algo que prosseguiu até o final de sua obra. “[...]
seguir — fascinado- a procura dos instantes poéticos, aqueles instantes nos quais a
dramaticidade inerente a um tempo irremissivelmente esfacelado é substituida pela
felicidade e pela libertagao do trabalho criador.”

Dizia ainda, que a poesia possui uma felicidade que Ihe é propria, qualquer
que seja o drama que ela seja levada a ilustrar. Esta era a énfase dada por
Winnicott, o sujeito se processa no encontro do gesto espontaneo, erdtico e
agressivo, com a concretude do mundo ordenado pela tradigédo cultural e historica.

Nessa perspectiva interessa a énfase que Winnicott coloca na relagao
necessariamente criativa em que o sujeito se processa. Fora disto, ndo € um

principio de modificacdo, mas a repeticdo patolégica de padrées dados. Ele
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pretende chamar atencao para a intensificacdo das forcas vitais a partir de um fazer
poético que € obra do sujeito, um viver criativo.

Winnicott, assim como Bachelard, também buscou o prazer e o poético até o
final de sua obra. Mesmo doente, nos ultimos dez anos, continuava escrevendo e,
segundo os versos de Elliot, morreu bem vivo, debrugado sobre os originais de O
Brincar e a Realidade, que ele corrigia para serem publicados. Tentando prever

como seria este momento, escreveu:

Chegou o momento, eu ja sabia tudo acerca de meu pulméo cheio d’agua.
Meu coragédo nao fazia mais seu trabalho [...] porém devo reconhecer que
minha carreira foi longa; ndo ha que resmungar como dizia nosso velho
jardineiro...” E, logo depois: “Que se passou quando morri? Meu pedido
havia sido ouvido. Estava vivo no momento de morrer. Isso era tudo o que
eu havia pedido e que obtive (WINNICOTT apud MELLO, 1995, p.17).

Outro paradoxo que Winnicott nos deixou ao morrer nao morrendo. Achei
interessante trazer este final, ja que no inicio da teoria, as reflexdes foram acerca da
importancia do periodo inicial de vida para constituicdo do sujeito. Nao me parece
nada deprimente, muito pelo contrario, deixa claro que Winnicott era sua teoria viva.
Foi um grande criador, mostrou que nao existe nada mais fundamental e gratificante
que o viver criativo, oferecendo-se como modelo por sua férmula de viver
intensamente.

Nada mais poético e criador, um toque que nos leva simplesmente ao infinito.
Criatividade, um modelo do viver. E uma viagem com um s6 sentido, o caminho da
realizacado sobre nés mesmos.

Apesar destas colocagdes que nos preocupam, dos exageros que possamos
estar cometendo tentando acertar e superar algumas faltas, lembro mais uma vez de
Winnicott e da crianga como ser ativo e capaz desde os primeiros minutos de vida.
Nao podemos subestimar sua capacidade criadora. O bebé é participante e também
pode provocar alteragdes no seu meio. Mais uma vez ressalto a observacao, a
cumplicidade e o afeto como prioritario nos relacionamentos.

Winnicott e Bachelard ampliam o conhecimento sobre a criagdo, expandem a
visdo sobre os processos de aprender a decifrar e interpretar as crises e o vivido.
Ndo sdo deterministas. Winnicott ndo queria que formassem uma escola
winnicottiana. Queria deixar suas ideias, mas negou-se a fundar uma escola ou a ser
lider de um grupo. Sabia que nao estava escrevendo para aquele tempo, mas que

levaria talvez algumas décadas para ser entendido. A afirmagéao feita em 1935, que
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“a maior causa de consultas em pediatria € a ansiedade ou depressdo das maes”
abalou os alicerces da pediatria inglesa e |he valeu grandes batalhas nesta
especialidade (MELLO, 1995, p.20). Quantas décadas precisaremos para entender a
crianga como um todo, se apds 73 anos esta afirmacido ainda causa incémodo e

desconfianga?

5 PARA NAO CONCLUIR

Parece ser muito demorado mudar concepg¢des. O que sera que falta para
entendermos e atendermos a crianga na integralidade? N&o tenho a pretenséo de
concluir nem ditar normas. Minha intengcdo foi e continua sendo, entender o
posicionamento de profissionais tanto da educacao infantil quanto da psicanalise na
desconsideracao pelo brincar, pela acao autbnoma e pelo potencial ativo dos bebés,
provocada pelas concepcdbes de uma Escola de Educacdo Infantil. Sendo
desconsideradas na educagao as capacidades dos bebés afirmadas ha muitos anos,
creio estarmos andando em circulos. Assim, tentei contextualizar, trazer
argumentos, questionamentos e reflexdes sobre o brincar, tendo os conceitos de
Winnicott como principal subsidio. Sobrevoei a psicanalise e a educacao,
aterrisando na sociedade contemporanea. Fui constituindo-me durante a pesquisa e
espero que algumas transformagdes resultem de sua leitura.

Considero a teoria sobre o Brincar de Winnicott importante para os
educadores dos primeiros anos, assim como para 0s psicoterapeutas, pediatras,
neonatologistas e estudante de Medicina que estao iniciando seu contato com bebés
e suas maes. Todos somos educadores. E grande a nossa responsabilidade e
temos que entender as criangcas e suas relagdes para podermos efetivamente
contribuir com o nosso trabalho. Conceitos como de espago potencial, area
intermediaria ou de ilusao, reafirmam a importancia da confianga, do papel do adulto
dando suporte sem interferir na intencionalidade ludica dos pequenos. A intima
relagdo do brincar com a criatividade esta implicada com o complexo processo de
aprendizado em relacdo a vida. O bebé precisa ser valorizado nas suas conquistas
para que se sinta confiante e possa exercer sua autonomia, mas isto nao se

restringe a relacdo mae-bebé, amplia-se para todos os relacionamentos, como na
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creche e na Escola, no consultério de pediatria ou de psicoterapia. Conforme nossa
atitude, o bebé ou a crianga podem ir adiante ou voltar, criar, brincar ou bloquear sua
capacidade para o viver criativo; depende da fidedignidade, do ambiente
suficientemente bom, da sintonia no encontro com os adultos. Por isso, nosso
compromisso enquanto educadores.

A experiéncia com bebés me faz melhor compreender o humano e a
humanidade. Ha uma riqueza de ag¢des que ndo prestamos atengao: o bebé €& muito
agil e criativo, é poderoso em sua capacidade basica de escolher e tomar decisdes.
Esse poder de busca, sua acdo autbnoma, ndo € reconhecido/valorizado nas
criancas pequenas. Pelo contrario, a crianga pequena € insistentemente
desencorajada a aprender e ir mais longe do que o previsto pelo adulto.

O educador é convocado a favorecer as condi¢des de acado das criancas, ter
sensibilidade e disponibilidade, estabelecer cumplicidade neste espag¢o no qual a
confianca é fundamental. Assim, a ludicidade, a continuidade e a diversificacdo das
experiéncias poderao garantir a produgdo de significados, fundamental na

estruturagcdo das aprendizagens.

5.1 Buscando o encontro

Pensando na sintonia mae-bebé, €& sabido que esta também deve ser
buscada na relacdo educador-bebé, quanto a questao de adaptarem-se ao ritmo,
seguirem o mesmo tom. Minha filha deu uma definigao perfeita para sintonia quando
disse ao estarmos cantando, tendo ficado uma vibragao no ar: -“Mae, sua voz entrou
na minha e a minha na sua.” E preciso promover este encontro.

Temos que também aprender com os bebés e com as criangas, ao invés de
somente tentar ensina-los. Eles transcendem a psicandlise, a saude mental, a
pediatria, a educacgao. A observagao é um excelente recurso e pouco explorada na
area da Educacdo. Podemos prestar mais atencao ao brincar dos bebés. Podemos
aprender sobre suas potencialidades e sair do lugar de dirigente ou ainda supridor
das criangas para ocupar o papel de cendgrafo, organizador de ambientes ricos e
diversificados, parceiro. Somos também sujeitos de aprendizagem no encontro com
bebés.

Ha que haver envolvimento, isto incluiu afeto, amor, comprometimento,

sentimentos que devem ser resgatados em nossa sociedade, em nosSsos
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consultérios, em nossas escolas, nas creches, em nossas salas de aula. E muito
grandioso e complexo. Leal (apud KOHAN, 2004, p. 29), diz que se “a
emocionalidade é inseparavel da atividade humana como temos pensado, faz-se
impossivel uma relagéo dialégica fora da emogéao”.

A racionalidade técnica € movida por resultados rapidos e eficazes, a nova
forma de amor se traduz em objetos de satisfagcdo. Conforme Verden-Zdller (2004),
vivemos em uma sociedade que desvaloriza as emogdes em favor da razédo e da
racionalidade. Devido a limitagdo diante das emogdes, gerada em nds por nossa
cultura, temos sido, no mundo ocidental, geralmente incapazes de perceber que o
amor — como emocao que especifica o dominio dos comportamentos que constituem
o outro como um legitimo outro em coexisténcia conosco- € a emogado que
fundamenta e constitui o dominio social.

Os bebés podem nos mostrar como observa-los, podem nos ensinar a usar os
meios disponiveis para vé-los sob outros angulos, com mais profundidade. E
passado o momento de fazer um intercambio. Todas as areas do conhecimento tém
contribuigdes pertinentes que devem ser divulgadas e estudadas. “O objetivo do
conhecimento ndo € descobrir o segredo do mundo ou a equagédo chave, mas
dialogar com o0 mundo” diz Morin (2005, p.205).

O bebé é um ser consiliente, que exige este transitar, por isto atrevo-me a
explorar inumeros autores de diferentes areas. Este é o objetivo principal desta
pesquisa, a permeabilidade das teorias. O bebé nos ensina a ir além, nos obriga a
novas formas de pensamento e de acdo. Exige um pensar complexo. Para Morin
(2005, p.206), “complexidade nao é s6 pensar o uno € o multiplo conjuntamente; é
também pensar conjuntamente o incerto e o certo, o logico e o contraditério, e é a
inclusdo do observador na observagao”.

Quero compartilhar o meu estranhamento, a minha perturbagéo, o meu
entusiasmo pela Revolugdo dos bebés, parafraseando o titulo do artigo de Cunha
(2001). Esta revolugédo deve se estender, ultrapassar fronteiras. Revolugdo € sinal
de mudancga, desequilibrio, desordem. “A Revolugcdo dos Bebés levantou novas
questdes, uma revolucao diferente de uma simples revolta, uma modificacido de
conhecimento e de atuagdo para um novo paradigma” (CUNHA, 2001, p.104).

Implica compreender com Morin,
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Um universo estritamente determinista que fosse apenas ordem, seria um
universo sem devir, sem inovagdo, sem criagdo; um universo que fosse
apenas desordem, entretanto, nao conseguiria constituir organizagao,
sendo, portanto, incapaz de conservar a novidade e, por conseguinte, a
evolucdo e o desenvolvimento. Um mundo absolutamente determinado,
tanto quanto um completamente aleatério, € pobre e mutilado; o primeiro

incapaz de evoluir, e o segundo, de nascer (2005, p.202).

Uma abordagem multidisciplinar ndo é suficiente para promovermos este
encontro, € preciso romper as barreiras disciplinares e promover uma interlocucao
entre os diferentes campos do conhecimento se quisermos nos aproximar do
problema contemporaneo posto pela educagdo dos bebés. E inadmissivel que a
teoria da tabula rasa ainda seja aceita e sirva de base para a educagao de nossas
criangas.

Torna-se importante, ndo apenas no campo da educacgao, repensar nossas
concepgdes sobre os bebés, o brincar, a aprendizagem, o conhecimento e a
infancia. Para Leal (apud KOHAN, 2004, p.22), “Se nao ha mais o que dizer sobre a
infancia, talvez tenha chegado o momento de aprendermos com as criangas o que a
infancia tem a nos dizer. Talvez a infancia como a poesia, ndo precisa ser analisada,
mas sentida.” Comentando sobre a poesia de Manoel de Barros, O menino que
carregava agua na peneira,

Ele gostava dos vazios por serem maiores que os cheios. Travesso, viu que
podia fazer peraltragens, (brincar, digo eu) com as palavras. Foi capaz de
interromper o v6o de um passaro botando ponto no final da frase. Este
aparente sem sentido das coisas infantis [...] Esta curiosidade, admiragao e
espanto, a disposicdo do novo na descoberta, essencial a qualquer
aprendizagem [...]. Este modo proprio das criangas de buscar sentidos sem
a preocupacado em ensina-los ou aprendé-lo [...] E nesta busca que nos
aproximamos das criangas, daquilo que em nos resiste e ainda nos faz

infantis. Buscar a infancia em nds a fim de que possamos aprender de novo
(LEAL apud KOHAN, 2004 p.24-25).

Voltando a pergunta: O que nos falta para entendermos e atendermos melhor
as criangas? Em primeiro lugar a perturbagdo para irmos em busca do
conhecimento, das teorias, dos estudos sobre os bebés, suas capacidades, sua
potencialidades, seu brincar, seu aprender e nossa participagdo, a confianca, a
cumplicidade, a sintonia, a emocionalidade. Por que isto € tao dificil? Como “juntar”

tudo isto?

5.2 O lugar do encontro
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Talvez o que esteja faltando seja um ponto de encontro entre as areas do
conhecimento, um lugar onde os adultos encontrem-se com os bebés e com as
criangas também na educacdo. Considero este ponto como o lugar onde se da o
brincar, o espag¢o potencial, também denominado area de ilusdo (WINNICOTT,
1971). Como chegar até 14?

Os poetas, assim como Manoel de Barros, entendem melhor as criangas por
transitarem pelo espaco intermediario, pelo espago de ilusdo com mais liberdade e
permissdo para poderem brincar e criar. Assim também os artistas sdo familiares a
este espaco, como Winnicott (1990) exemplifica através de Van Gogh. Leal diz que
as criangas e o0 poeta se encontram em um espaco indefinido onde as
caracteristicas humanas, vegetais, animais e minerais fundem-se

Um lugar anterior as caracteristicas préprias ao saber cientifico adulto. Tal
subversdo rompe os limites dos sentidos usuais. A linguagem poética do
autor aproxima-se do jeito de ser das criangcas. SO elas conseguem
performar as coisas transmutando-se nelas, ao mesmo tempo conhecendo
e sendo tudo. As criangas transfundem-se em animais, em plantas, em
pedras e em brinquedos. “agora sou isto ou aquilo”, costuma afirmar a
crianga e internalizar o que diz. A coisa passa a ser constitutiva do sujeito
crianga. Os verbos confundem-se nesta area transgressora infantil. S6 a

crianga ultrapassa as marcas da percepgéo e cria figuragdes sinestésicas

do tipo “ver com o ouvido”, “escutar com a boca”, “escrever com o corpo”.

S6 as criangas e Manoel de Barros (LEAL apud KOHAN, 2004, p.27).

O espaco potencial ou espacgo intermediario € o lugar do jogo da crianga e de
toda a experiéncia cultural, lugar onde, segundo Winnicott, passamos a maior parte
do nosso tempo. A importancia dos objetos ou fenébmenos transicionais decorre de
sua localizagdo na area intermediaria, O que importa para Winnicott &€ a experiéncia
que ai se da: a experiéncia de ilusdo, onde o gesto ou a alucinagao tornam-se reais.

Trago uma passagem da introdugao do livro A arte cavalheiresca do arqueiro
Zen (HERRIGEL, 1975, p.12) escrita por Diasetz Suzuki em 1953, autoridade em
Zen-Budismo, que também aproxima-se da definicdo de espaco potencial ou de

ilusdo de Winnicott:

O homem é definido como um ser pensante, mas suas grandes obras se
realizam quando n&o pensa e ndo calcula. Devemos reconquistar a
ingenuidade infantil, através de muitos anos de exercicio na arte de nos
esquecermos de nds proprios. Nesse estagio, 0 homem pensa sem pensar.
Ele pensa como a chuva que cai do céu, como as ondas que se alteiam
sobre os oceanos, como as estrelas que iluminam o céu noturno, como a
verde folhagem que brota na paz do frescor primaveril. Na verdade, ele é as
ondas, o oceano, as estrelas, as folhas.
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Uma vez que o homem alcance esse estado de evolugao espiritual, ele se
torna um artista Zen da vida. Ele ndo precisa como o pintor, de telas, pincéis
e tintas, nem como o arqueiro, do arco, da flecha, do alvo e dos demais
acessorios. Ele tem seus membros, seu corpo, sua cabeca e os 6rgaos que
constituem seu corpo. Sua vida, no Zen, se expressa por meio de todos
esses instrumentos importantes, como manifestagdes suas. Suas maos e os
seus pés sao os pinceis. O universo € a tela sobre a qual ele pinta sua vida
durante setenta, oitenta, noventa anos. Esse quadro se chama a histéria.

Este é o ponto de conexao que trago entre a poesia, a filosofia, a psicanalise
e 0 zen-budismo: o espago onde se da o brincar, o espago onde podemos nos
encontramos com a crianga, no seu tempo. Sdo muitas combinagbes possiveis.
Assim como nao ha limites para compartilhar informagdes entre as areas do
conhecimento, também nado ha para a criatividade da crianga que ai emerge. Leal
(apud KOHAN, 2004), pergunta como a educagéo poderia se inserir na mistura entre
filosofia e poesia e respondo que € através do brincar. Diz ainda que a transposigao
de um contexto literario para o ambiente educacional transformaria o fazer educativo
em um ato poético e, portanto, criador. Complemento dizendo que haveria uma

integracao com o ludico.

5.3 Promovendo outros encontros

O brincar permite este intercambio, seria um elo entre a Psicanalise,
Educacdo e Pediatria. Moyles (2006) diz que quaisquer divisdes, reais ou
imaginadas, precisam ser superadas pelo entendimento e coeréncia
multidisciplinares, mesmo que seja sO pelo bem das criangas. Podemos aprender
com os bebés e as criangas, abandonar velhos conceitos e resgatar a nossa infancia
muitas vezes extraviada e perdida, a nossa ludica meninice. Desta maneira,
estaremos por inteiro neste espago e completamente presentes, deixando o
momento nos levar. Alcangaremos o mesmo tom, inventaremos a melhor cor,
estabeleceremos contato para que falemos a mesma linguagem mesmo que nao
haja articulagdo de palavras. O brincar € a linguagem universal. Assim poderemos
criar juntos, experimentar, sendo 0 que nossa imaginagao permitir a exemplo dos
pequenos, dos poetas e artistas.

Desejo que tanto as criangas quanto o poeta realizam tdo bem... Esta mania
de animar pedras, sucatas, sentimentos e pensamentos...Este modo ludico
de disfargar-se nas coisas, de criar palavras e gerar ideias, de inaugurar

sentidos e expressoées...As criangas € Manoel de Barros brincam com a
seriedade e sisudez dos sentidos, mudam os significados de lugar e
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mostram a quantos puderem perceber quao arbitrarios os sentidos e
significados tem sido (LEAL, 2004, p.23).

A crianga sabe muito bem quando esta brincando, transita bem por estes
espacos. E esta capacidade, sinal de saude. “Toda crianca sabe perfeitamente
quando esta s6 fazendo de conta ou quando esta s6 brincando” (HUIZINGA, 2004,
p.11). Temos que aprender com elas. “Sabemos que temos dificuldade de tolerar o
que nao sabemos (...) as qualidades da interagao ajudam: poder olhar, tocar e...
sobretudo, poder narrar, contar. E, sobretudo outra vez, poder brincar. Brincar é
encontrar sentidos” (GUTFREIND, 2009, p.149).

5.4 Recuperando a infancia

As criangas nos fazem retornar a infancia, recuperar o nosso brincar. No
espaco de ilusdo esta a infancia de todos nés. “Lugar a ser investigado [...] E nesta
busca que nos aproximamos das criangas, daquilo que em nds resiste e ainda nos
faz infantis. Buscar a infancia em nés a fim de que possamos aprender de novo”
(LEAL apud KOHAN, 2004, p.24). “[...] criangcas e adultos aprendendo juntos por
meio do brincar, para beneficio de ambos” (MOYLES, 2006, p.230).

O conceito de “devir crianga”, inventado por Deleuze e Guattari (1997, p.41),
refere-se ao encontro entre um adulto e uma crianga. O devir crianga néo é tornar-se
uma crianga, infantilizar-se, nem sequer retroceder a propria infancia cronolégica.
Devir € um encontro entre duas pessoas, acontecimentos, movimentos, ideias,
entidades, multiplicidades, que provoca uma terceira coisa entre ambas, algo sem
passado, presente ou futuro; algo sem temporalidade cronolégica, mas com
geografia, com intensidade e diregcado préprias (DELEUZE e PARNET, 1988, p.10-
15). Winnicottianamente falando, esta terceira coisa seria o0 espago potencial, a area
de ilusdo. “Devir crianga €, assim, uma forca que extrai da idade que se tem, do
corpo que se é, os fluxos e as particulas que dao lugar a uma “involucao criadora”, a
uma forca que ndo se espera, que irrompe sem ser convidada ou antecipada”
(KOHAN, 2004, p.64).

“Sou hoje um cagador de achadouros da infancia”, declara Manoel de Barros,
‘vou meio dementado e enxada as costas cavar no meu quintal vestigios de
meninos que fomos” (BARROS apud KOHAN, 2003, p.39). Podemos acolher e

devolver o lugar do brincar a nossas criancas e recuperar o nosso brincar. “E no
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brincar e somente no brincar, que adulto e crianca fruem sua liberdade de criacdo”
(WINNICOTT, 1971, p.80).

Na trajetoria desta investigacdo, durante as leituras, observagdes, a escrita,
senti-me autorizada a explorar autores tao diversos, pois o brincar permite esta
permeabilidade e os bebés exigem este compartilhar. Os filésofos, artistas e poetas
facilitam o entendimento da teoria de Winnicott e permeiam o dialogar. Espero que
nos ajudem a encontrar novos modos de pensar a educagao dos bebés, talvez
mudar o discurso pedagogico. Quem sabe ampliar o conceito de espago potencial
para nossos lares, para nossas faculdades formadoras de cuidadores, para nossos
consultérios. Isto € promocao de saude. Tudo envolve a educacdo, também sao
setores diversos, nao ha como simplificar. O bebé é complexo e esta tudo integrado,
nao ha como separar a parte do todo. Por isto, talvez, atrapalhemos as criancas ao
nao conseguirmos instaurar o espago de encontro criador, por ndo reaprendermos a
brincar.

Assim, podemos, a exemplo da irma de Alice ficar fora do Pais das
Maravilhas? por termos nos tornado adultos demais para entendé-lo. A outra opgéo
é fazer como Alice que decidiu jamais esquecé-lo por mais adulta que viesse a ser
um dia.

Parece dificil? Talvez ndo se passarmos a prestar mais atengcao aos bebés e
as criangas para que seu brincar contribua para interromper o que esta dado e
propiciar novos inicios. Eles podem ter a resposta.

Essa crianga tao distante de nés e tdo necessitada de nossa ajuda e de
nosso afeto, dificil de ouvir e compreender, possui em si uma forga
revolucionaria. Se estivermos dispostos a colocarmo-nos na altura dela, a

Ihe dar a palavra, ela sera capaz de nos ajudar a compreender o mundo e
nos dara a forga para a mudanga (TONUCCI, 2005, p. 207).

Durante meus estudos, mergulhada na pesquisa, fui buscar minha filha de 3
anos na avo e com o pensamento no “Brincar”, estacionei o carro na garagem e

atendi a seu apelo de sentar no banco do motorista enquanto eu sentava no banco

22 Alice no Pais das Maravilhas (titulo original em inglés: Alice's Adventures in Wonderland,
frequentemente abreviado para "Alice in Wonderland") é a obra mais conhecida do professor de
matematica inglés Charles Lutwidge Dodgson, sob o pseudénimo de Lewis Carroll, que a publicou a 4
de julho de 1865, e uma das mais célebres do género literario nonsense ou do surrealismo, sendo
considerada a obra classica da literatura inglesa. O livro conta a histéria de uma menina chamada
Alice que cai numa toca de coelho que a transporta para um lugar fantastico povoado por criaturas
peculiares e antropomorficas, revelando uma légica do absurdo caracteristica dos sonhos.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Ingl%C3%AAs
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sonhos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Nonsense
http://pt.wikipedia.org/wiki/Antropomorfismo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Literatura_inglesa
http://pt.wikipedia.org/wiki/Surrealismo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Nonsense
http://pt.wikipedia.org/wiki/G%C3%AAnero_liter%C3%A1rio
http://pt.wikipedia.org/wiki/1865
http://pt.wikipedia.org/wiki/Lewis_Carroll
http://pt.wikipedia.org/wiki/Lewis_Carroll
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de tras. Olhei-a seriamente e perguntei:- “Filha, o que é brincar para vocé?” E ela
prontamente respondeu:- “E dirigir, né mae!” Mostrou com toda a sua perspicacia e
em poucos segundos, 0 que estou ha anos estudando: o que importa no brincar é

somente brincar.
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