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RESUMO

Essa monografia tem como objetivo discutir o lugar da crianca dentro da escola,
revelando sua poténcia enquanto sujeito e afirmando o seu protagonismo no cotidiano
da Educacao Infantil. Através das relagBes entre infancia e cultura e do brincar,
buscou-se construir uma concepcao de crianga sujeito, que se apropria do meio em
que vive e contribui para ele através de suas manifestacfes. A partir desta concepcao,
0 texto apresenta a pedagogia da escuta como pratica que procura tornar visivel as
aprendizagens das criangas, concedendo aos professores e também a escola, novos
papeis e novas concepgdes. Dialogando com a préatica e embasada em autores como
Daniela Guimardes, Angela Borba, Vigotsky, Wiliam Corsaro e Carla Rinaldi, a
monografia discute a importancia do olhar sensivel para as criancas.

Palavras-chave: Crianca, Educagdo Infantil, Escuta, Protagonismo, Poténcia e
Visibilidade
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1. INTRODUCAO

Refletir sobre o que as criancas estdo aprendendo e produzindo, dando espaco
para que elas se expressem e assumam um papel de protagonista em seu processo
de desenvolvimento é um exercicio extremamente importante para a pratica de
qualquer educador, em especial agueles que atuam em turmas de educacao infantil.
Entender o papel das criangas no seu processo de desenvolvimento € uma questdo
que instiga a minha prética, e, na busca por encontrar um caminho que me levasse a
essas reflexdes cheguei a este tema de pesquisa.

A tematica surgiu depois da realizacdo de um trabalho para a disciplina de
teorias do conhecimento, que faz parte do curso de especializagcdo. A proposta era
que fossemos a campo e fizéssemos a observacao de interacdes entre criancas na
faixa etaria de 0 a 5 anos, fazendo uma ponte entre as situagfes observadas e as
teorias estudadas na disciplina.

Por trabalhar em uma escola de educagdo infantil, escolhi um grupo de
criancas entre 4 e 5 anos para observar. Em seis horas de observacdo, registrei
momentos ricos de interagdo e trocas entre as criangas, algo que despertou em mim
guestdes acerca de como manifestagfes infantis como o jogo simbolico, a maneira
como as criangas se apropriam de objetos e Ihes conferem significados que os ajudam
na construcdo de uma visdo de mundo, as estratégias que usam para resolver
conflitos e como eles se relacionam com seus pares criando sua proépria cultura, entre
outros aspectos, sao valorizados e ganham visibilidade no cotidiano das escolas de
educacao infantil.

Questdes importantes foram levantadas e dizem respeito a uma concepc¢éo de
crianca e infancia e suas relagfes com a cultura, o brincar como experiéncia de cultura
presente no cotidiano das criancas e também sobre o papel da escola e do professor,
no olhar e na escuta a essas manifestacdes. Elas serviram de base para a construgéo
deste texto monografico, pois auxiliaram na problematizacao e reflexdo sobre aspectos
gue envolvem o papel do educador e também das criangcas na construcdo de praticas
mais significativas para ambos.

Ao observar as relacdes entre as criancas foi possivel perceber o quanto elas
séo ativas e dialogam com o espaco onde estdo inseridas e também entre si. Também
ficou evidente o quanto a brincadeira é uma forma de constru¢do de conhecimento.
Através dela as criangcas se expressam, exploram capacidades, testam limites, enfim,

entram em contato com a realidade de uma maneira propria.



As interacOes observadas nos revelam a capacidade criativa das criancas e a
sua maneira peculiar de trazer novos significados para os objetos e materiais, usando
essa transversao para significar a sua realidade e sua prépria visdo de mundo.

Ter uma escuta sensivel para as criangas se configura como um meio de nos,
adultos e educadores, darmos visibilidade &s manifesta¢cfes infantis, e, desta maneira,
valorizamos o seu protagonismo diante das relacdes que estabelecem com o meio e
também com seus pares.

O olhar para as criancas e para a maneira como elas exploram o mundo a sua
volta é fundamental para garantirmos uma infancia onde as criancas possam se
desenvolver plenamente, pois ele nos ajuda a oferecer as condi¢cdes necessarias para
potencializar as capacidades que as criangas expressam em suas relacoes.

Partindo desta premissa, acredito que este estudo se justifica por trazer
contribuicbes importantes para a construgdo de uma pratica mais consciente, que
valorize as criangcas enquanto protagonistas do seu processo de desenvolvimento.
Precisamos ter um olhar e uma escuta sensiveis com relacdo as manifestacfes
infantis, buscando valorizar essa troca criativa com a realidade, que € tdo singular no

desenvolvimento das criangas.



2. A CRIANCA COMO POTENCIA: AS RELACOES ENTRE
INFANCIA E CULTURA.

Para discutirmos as manifestacfes infantis e compreendermos como elas se
apresentam no cotidiano da educacéo infantil, € necessario entendermos que as
criancas sdo seres potentes e atuantes no mundo, abandonando um olhar sobre a
infancia como uma fase de transicdo para o mundo adulto, de incompletude.

Através das relacOes, interacdes e trocas que as criancas estabelecem com o
meio, elas ndo sé estdo em contato com a cultura, mas também estdo produzindo uma
cultura propria, cheia de significados.

Mesmo com todo o estudo ja presente, que comprova a poténcia das criancas
diante do seu processo de desenvolvimento, muitos educadores ainda defendem
praticas cotidianas que ndo reconhecem e ndo dao espaco para as manifestacoes
infantis, adotando um entendimento de crianca como uma folha em branco que deve
ser preenchida com o conhecimento vindo do adulto, colocando-se como peca central
do processo de desenvolvimento infantil, tendo em vista que ele detém o
conhecimento que elas precisam obter. Nesta linha de pensamento as criangas nao
sdo consideradas como seres capazes de produzir cultura ou conhecimento. De
acordo com GUIMARAES (2011, p. 49):

Nesse tipo de pratica esta implicita uma ideia de crianga incompleta,
em falta, cujo o crescimento depende das a¢es dos adultos sobre ela.
Geralmente, trata-se de considerar a infancia como periodo de
preparacdo para a vida adulta, ou seja, a forma adulta € tida como
ponto ideal de chegada no desenvolvimento da crianga.

Partindo desse pressuposto, para que as criangas sejam valorizadas em seu
processo de desenvolvimento se faz necessario que os adultos abandonem essa viséo
linear e assumam uma postura sensivel para a participagdo das criangas, respeitando-
as como seres sociais que ja sao e nao que virdo a ser.

O desenvolvimento infantil compreendido como algo linear e homogéneo é
fruto de um pensamento advindo de um ramo da psicologia que defende a formacéo
da crianca fazendo um paralelo com a ideia de desenvolvimento botanico em que a
maturacdo dos seres acontece respeitando as fases de crescimento do organismo.
Porém, esse é um paradigma que nao faz correspondéncia com o desenvolvimento

humano, tendo em vista que “a maturagdo per se &€ um fator secundario no



desenvolvimento das formas tipicas e mais complexas de desenvolvimento humano.”
(VIGOTSKY 1989, p.4)

Mais uma vez, ainda alinhando o desenvolvimento infantil as ciéncias naturais,
a ideia que as criancas nos primeiros anos de vida apresentam uma inteligéncia
pratica, semelhante a de chimpanzés, surgiu para dar mais um viés a essa discussao.
Esse pensamento, usando modelos zooldgicos, postulava que a inteligéncia das
criancas era um mecanismo de ordem préatica, uma resposta a um problema colocado
diante dela, sem fazer uma relacdo entre o meio social e o desenvolvimento das
criancas.

As criangas vivem em um meio social e cultural, rodeado por adultos e outras
criangas e estabelecem com eles uma relagdo no decorrer do seu desenvolvimento.
Essas relagfes interferem na constituicdo daquele sujeito em formacéo, ndo de uma
maneira mecanica (estimulo e resposta), mas causando “mudancas na estrutura
interna das operagdes intelectuais da crianga” (VIGOTSKY, 1989, p.8).

Assim, ao imitar comportamentos e acdes observadas no mundo adulto, as
criancas ndo sO estdo reproduzindo tais acfBes, mas estdo também se apropriando
delas, internalizando saberes e significando a sua realidade. Assim, o
desenvolvimento infantil deixa de ter um carater cientifico para assumir uma linha
socioldgica, valorizando o papel da cultura e do outro nesse processo.

A sociologia da infancia surge como um campo de estudo que procura discutir
e analisar o papel das criangas e suas contribuices para a sociedade e a cultura em
gue estdo inseridas. Um dos conceitos mais fortes dessa linha de pensamento é o de
reprodugdo interpretativa, uma visdo que vem para fazer um contraponto ao

entendimento linear de desenvolvimento. De acordo com CORSARO (2011, p. 36):

A reproducdo interpretativa encara a integracdo das criangas em suas
culturas como reprodutiva, em vez de linear. De acordo com essa
viséo reprodutiva, as criangas ndo se limitam a imitar ou internalizar o
mundo em torno delas. Elas se esforcam para interpretar ou dar
sentido a sua cultura e a participarem dela.

Ao tratar o desenvolvimento das criancas por essa perspectiva sociolégica,
passamos a valorizar as relagbes sociais que as criangas estabelecem com os adultos
e também os vinculos que estabelece com as outras criangas com quem convivem.
Esse pensamento ressalta que o0 desenvolvimento humano n&o acontece

isoladamente, mas enfatiza que cada crianga se constitui individualmente através das



interacbes que estabelece com o grupo com quem convivem, dentro das culturas que
estabelecem com os seus pares.

Essa cultura é construida pelas criangas através das relagbes com adultos e
outras criangas, em diferentes ambientes e meios sociais que elas tem acesso (escola,
familia, comunidade...)

As experiéncias vivenciadas pelas criancas nas culturas de pares vao
constituindo uma teia de saberes, que ndo sdo superadas com a chegada da
maturidade e do desenvolvimento individual, mas permanecem ativas, fazendo com
que as criancas permanecam membros ativos daquela determinada cultura.
(CORSARO, 2011, p.39)

Partindo desse pressuposto, a escola torna-se entdo, uma das instituicbes
sociais onde as criangas vao estabelecer relagbes importantes e, as manifestacdes
que esse convivio vao produzir, ficardo mais evidentes.

Ainda dentro desta perspectiva sociolégica, a escola surge com um dos
campos de trabalho da crianca dentro da sociedade, compreendendo como trabalho o
ato de agir e contribuir para a manutencdo de uma determinada ordem social, se
colocando como “contribuintes ativas na sociedade, cooperando com os adultos no
fortalecimento das normas e valores”. (CORSARO, 2011, p.47). Mas a escola, ainda
enfrenta dificuldades em compreender o seu papel como um espaco de trabalho da
crianga, pois ainda esta presa a um pensamento burocratico, fruto de teorias
tradicionais do desenvolvimento infantil onde “o foco é preparar a crianca para o futuro
como adulto, em vez de apreciar suas contribuicbes no presente” (CORSARO, 2011,
p.48).

Para entendermos o que a crianga produz no presente € importante darmos
visibilidade ao papel do outro nesse processo. E através do outro que ela se constitui,
que cria a sua identidade. E na relacdo com o outro que a crianga mergulha na cultura,
ressignificando-a e criando uma cultura prépria, a cultura da infancia. Vale ressaltar
aqui, que esse outro ndo € aquele que vai transmitir algo para a crianga, mas sim
aquele que ir4 favorecer, co-participar com ela nesse processo de conhecimento de si
e do mundo. Valorizar a crianga no agora requer um olhar de alteridade para as suas
manifestacdes, respeitando-a como ser que “altera, surpreende, desinstala as
convicgdes dos adultos” (GUIMARAES, 2011, p.50).

Desta maneira, se faz necessario olharmos para o desenvolvimento das
criancas através de uma outra perspectiva, considerando assim que as trocas e

relagbes estabelecidas com o outro também interferem e direcionam esse processo de
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crescimento e que influenciam diretamente a aprendizagem das criancas, discusséo

gue veremos no item a seguir.

2.1 — CULTURA, DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM: UM OUTRO
OLHAR.

Desenvolvimento e aprendizagem sao conceitos importantes, pois nos
auxiliam na compreenséo e valorizagcéo das criangas e de suas manifestacdes no seu
processo de aquisicdo dos saberes.

Essa relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem ganhou diferentes
vertentes nas diversas abordagens tedricas. Para esta discussao, traremos as ideias e
pressupostos de Vigotsky, pensador que valoriza a mediacdo das interacdes sociais e
da cultura nas relagdes entre desenvolvimento e aprendizagem.

Para este autor, a aprendizagem e o desenvolvimento mantém uma relagédo
dialégica, em oposicao a linha de pensamento que defende que a aprendizagem esta
condicionada ao desenvolvimento, fruto de teorias que acreditam que o
desenvolvimento respeita unicamente a maturagéo do individuo e, assim, reduzem a
aprendizagem a essa estrutura. Vigotsky nao exclui totalmente a importancia dessa
maturacdo no processo de desenvolvimento dos sujeitos, mas entende que as
relacbes que eles mantém em seus meios culturais e sociais impulsionam o
desenvolvimento e dao suporte a aprendizagem. De acordo com OLIVEIRA (2009, p.
58):

Existe um percurso de desenvolvimento, em parte definido pelo
processo de maturagdo do organismo individual, pertencente a espécie
humana, mas é o aprendizado que possibilita o despertar de processos
internos de desenvolvimento que, ndo fosse o contato do individuo
com certo ambiente cultural, ndo ocorreriam.

Assim, o que Vigotsky defende € a ideia de que os humanos, como seres
sociais, precisam dessa interacdo com outro e com a cultura para se desenvolver de
maneira plena, concep¢do que gerou um conceito importante para que possamos
entender essa relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem: a zona de

desenvolvimento proximal.
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Quando olhamos para o desenvolvimento das criangas, geralmente, tomamos
como base algumas ac¢des de seu cotidiano, validando aquilo que ela “ja sabe” a partir
dos movimentos que consegue realizar sozinha, sem o auxilio de outra pessoa. Se a
crianca precisa de um suporte para a realizacdo de determinada tarefa, supbem-se
entdo, que ela ainda nao alcancou a aprendizagem necessaria para a sua execucao.
Essa maneira de olhar para as relacdes que as criancas vao estabelecendo nesse
percurso ainda € muito comum.

Vigotsky traz em seus estudos dois conceitos que nos ajudam a compreender
de outra maneira essa relacdo. Para ele, aquilo que a crianca ja consegue realizar
sem ajuda faz parte de seu nivel real de desenvolvimento, é resultado de processos e
relagbes ja consolidados pela crianga. Mas, para este autor, uma compreensdo mais
completa do desenvolvimento infantil ndo pode considerar somente este nivel de
desenvolvimento, mas também o seu nivel de desenvolvimento potencial, ou seja, a
capacidade que as criangas tém de realizar tarefas com o auxilio do outro. A mediagéo
de um parceiro mais experiente, seja ele um adulto ou uma crianca mais velha,
fornece novos meios para que a crianga possa realizar as tarefas, possibilitando “um
resultado mais avangado do que aquele que conseguiria sozinha” (OLIVEIRA, 2009,
p.61)

Chegamos aqui ao conceito de zona de desenvolvimento proximal, importante
contribuicdo de Vigotsky para a compreensao do desenvolvimento e da aprendizagem
das criancas, considerando os seus saberes e também a importancia do outro nesse
processo.

A zona de desenvolvimento proximal € o nivel que considera o percurso que a
crianga vai trilhar para alcancar o amadurecimento de estruturas que ainda ndo se

desenvolveram:

Assim, a zona e desenvolvimento proximal permite-nos delinear o
futuro imediato da crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento,
propiciando o acesso ndo somente ao que ja foi atingido através do
desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo de
maturacdo (VIGOTSKY, 1989, p. 58).

O que Vigotsky defende com a zona de desenvolvimento proximal € que a
aprendizagem precede e impulsiona o desenvolvimento, enfatizando a importancia das
relagdes sociais e da cultura em que o individuo estd inserido para a plenitude desse
processo, pois “é na zona de desenvolvimento proximal que a interferéncia dos outros
individuos é mais transformadora” (OLIVEIRA, 2009, p.63).
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E neste ponto que esse conceito chega na escola e estabelece uma relagéo
direta com a atuacdo pedagogica nessa relacdo entre desenvolvimento e
aprendizagem. Se entendermos que a escola € um espago de promoc¢do desse
processo fica evidente que ela deveria atuar diretamente na zona de desenvolvimento
proximal das criancas, fazendo assim, a mediagdo entre a zona de desenvolvimento
real e potencial, valorizando o papel do outro na aquisi¢cdo de saberes.

Partindo desse pressuposto, o professor torna-se um ator importante nesse
processo, pois o seu papel deveria ser o de interventor direto na zona de
desenvolvimento proximal das criangas, instigando conquistas que ndo seriam
alcancadas de maneira espontanea, ou apenas com a maturacao do individuo.

Assim, o professor precisa compreender e assumir uma postura de parceiro
das criangas, considerando-a como sujeito ativo desse processo.

Vale ressaltar a importancia e o cuidado que a escola e também os professores
devem ter para ndo fazerem uma leitura superficial do conceito de zona de
desenvolvimento proximal, para ndo gerar praticas equivocadas e intervencdes
diretas, que ndo acolhem a crianga como protagonista de sua aprendizagem, indo na
direcdo contraria do que Vigotsky buscou delinear com esse conceito.

O professor, principalmente na educacao infantil, precisa ser um mediador para
as criangas, sensibilizando o seu olhar para entender o papel delas nesse processo de
conhecimento do mundo, sem excluir a importancia do outro e da cultura nesse

processo.
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3. O BRINCAR E A CULTURA DA INFANCIA.

Dentro desta perspectiva de cultura infantil a brincadeira € uma das linguagens
gue ganha mais destaque, pois é uma das manifestacdes infantis em que essa relacdo
com a cultura fica mais evidente. Ao brincar as criangcas expressam valores, imitam
gestos, atitudes, reproduzem a realidade e criam uma nova a partir do momento em
que atribuem os seus significados sobre determinadas situacdes. De acordo com
BORBA (2006, p. 47):

Ao brincar, a crianca ndo apenas expressa e comunica suas
experiéncias, mas as reelabora, se reconhecendo como sujeito
pertencente a um grupo social e a um contexto cultural, aprendendo
sobre si mesma e sobre os homens e suas relagbes no mundo, e
também sobre os significados culturais do meio em que esta inserida.
O brincar €, portanto, experiéncia de cultura, através da qual valores,
habilidades, conhecimentos e formas de participacdo social sdo
constituidos e reinventados pela agéo coletiva das criangas.

A brincadeira é uma forma pela qual a crianga se apropria da cultura: a cultura
da sociedade em que esta inserida, tendo em vista que algumas brincadeiras
perpassam as geracbes e a sua prOpria cultura, aquela que € produzida nas
experiéncias vivenciadas durante as brincadeiras, e assim, ela vai se colocando com
autonomia diante do seu processo de construcao social, assumindo o protagonismo de
suas acoes e elaborando regras de convivio sociais que regem a brincadeira e a troca
com seus pares.

Dentro desta perspectiva, o brincar assume um carater importante no
desenvolvimento das criancas, pois enquanto brinca “a crianca se comporta de forma
mais avancada do que na vida cotidiana, exercendo papéis e desenvolvendo acdes
gque mobilizam novos conhecimentos, habilidades e processos de desenvolvimento e
aprendizagem.” (BORBA, 2006, p.48) As Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (BRASIL, 2010), asseguram o brincar e as interacbes como eixo
principal para o trabalho com as criangas neste segmento, legitimando o brincar como
fonte de conhecimento e constituicdo das criangas enquanto sujeitos.

Durante a brincadeira, as criangcas assumem papéis importantes que a auxiliam
na compreensao da realidade, ndo s6 imitando, mas se apropriando criativamente e
construindo uma cultura de pares.

A imaginagdo também € uma fun¢éo psiquica humana que se viabiliza através

do brincar e é um fator importante na formacao dos sujeitos. Através do faz de conta,
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do jogo simbdlico, as criangcas usam com propriedade a sua capacidade de deslocar o
objeto de seu real significado, criando novas fungoes e significacdes para ele:

O processo psicologico da imaginacdo se articula com a atividade
criadora da crianca, ou seja, de reproduzir o novo recombinado com
elementos da realidade. A imaginacdo e a fantasia ndo se criam do
nada, mas sim de elementos tomados da experiéncia presente e
passada dos sujeitos. Assim, as criangas se apropriam das referéncias
culturais das experiéncias cotidianas familiares e de outros espacos,
bem como da midia, hoje tdo presentes em suas vidas, como
conteidos de seus processos de imaginacdo e de criacdo, ndo apenas
reproduzindo-as, mas recriando-as (BORBA, 2006, p. 50).

Vigotsky ressalta a importancia da brincadeira simbdlica e do faz de conta para
o desenvolvimento das criancas. Para esse autor, esse movimento de brincar também
gera uma zona de desenvolvimento proximal. Ele também destaca em seus estudos a
importancia da brincadeira simbdlica na formacdo dos sujeitos. Através do faz de
conta, do jogo simbdlico, as criangas usam com propriedade a sua capacidade de
deslocar o objeto de seu real significado, criando novas func¢des e significacdes para
ele. De acordo com OLIVEIRA (2009, p. 68):

Ao brincar com um tijolinho de madeira como se fosse um carrinho,
por exemplo, ela se relaciona com o significado em questédo (a ideia de
“carro”) e nao com o objeto concreto que tem em maos. O tijolinho de
madeira serve como uma representacdo de uma realidade ausente e
ajuda a crianca a separar objeto de significado.

Para ilustrar a potencia do faz de conta na formacado das criangas, vejamos um
registro de brincadeira entre criangcas de 4 a 6 anos. Ele foi feito em uma escola
privada de educacao infantil, localizada no bairro do Recreio dos Bandeirantes, onde
atuo como professora. A brincadeira observada aconteceu com as criangcas do
integral, no turno da manh@, pois € um momento em que as criangcas tém mais espago
para brincadeiras livres e, assim, as situagfes de interacdo entre elas acontecem de

maneira mais espontanea, sem tantas intervencdes e mediacdes dos adultos.

As criangas estdo em sala e a educadora anuncia uma brincadeira de casinha. Com a
ajuda dela as criancas arrumam a casinha usando os moveis de brinquedo que a escola dispde
(mesa com cadeiras, fogdo, cama, armario...). Panelinhas e bonecas também sao oferecidos
para a brincadeira.

Depois de organizar o espaco as crian¢cas comecam a brincadeira. Uma delas distribui
0s papéis:

Julia — Eu sou a mée, vocé Valentina pode ser o pai e o Luca vai ser o bebé.

As criangas concordam e entéo a brincadeira comeca:
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Julia — Acorda filho! Esta na hora!

Luca chora e se movimenta como um bebé. Com uma expressdo muito amorosa Julia

diz:

Julia — O que foi bebé?

Valentina — Tem um cheirinho ruim...

Julia — Fez coc6 bebé? Vou olhar a fralda...

Ela olha ao lado do short do amigo como se estivesse verificando a fralda:
Julia — Eca filho! Que cocozéao!

Ela simula uma troca de fralda e o amigo da muitas risadas com a situagéo.

Um amigo chega e pede para entrar ha brincadeira:

Alex- Posso brincar?

Julia — Pode!

Alex — Quem eu vou ser?

Julia — J& tem a mae, o pai e o filho...
Alex — Eu posso ser o cozinheiro?
Julia — Pode!

Neste momento, os dois percebem que as outras criangas estavam observando uma
régua com os numeros de 1 a 20 presos ha parede. Os numeros estéo organizados do menor
para o maior em quadrados de tamanho crescente, onde o menor corresponde ao numero 1 e
0 maior ao nimero 20.

Valentina — Meu tamanho é 14!

Luca— O meu é 16!

Alex — O meu é 17!

Julia — O meu é 18. Eu sou a maior de todos! Vem gente! Vamos tomar café da manha!
Alex — Eu vou fazer panquecas para o café, igual a minha méae faz pra mim.

Alex pega a frigideira e vai para o fogdo cozinhar as panquecas.Os outros aguardam
sentados a mesa. Com muito cuidado ele se aproxima da mesa com a frigideira e serve as
panguecas aos amigos:

Julia — Filho, come tudo!

Luca chora e empurra o prato:
Julia — O que é isso filho? Nao gosta de panquecas?
Alex — Vou fazer uma mamadeira...

Depois, eles apagam as luzes da sala:
Julia — Vamos dormir! Boa noite!

Eles ficam deitados em silencio por alguns minutos. Depois se dirigem a educadora e
dizem que ndo querem mais brincar. Ela entdo pede que eles arrumem a sala e vao para a

area externa.
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Se analisarmos esse registro pela perspectiva de Vigotsky podemos observar
que essas criancas ja se apropriaram de regras e comportamentos vindos do meio
social em que estéo inseridas, que na realidade passariam despercebidos por ela, mas
no faz de conta eles vem a tona.

Assim, na concepcéo de Vigotsky, o outro tem participacdo nesse processo de
imitacdo da realidade proporcionada pelo jogo simbdlico, e isso pode ser observado na
brincadeira de casinha relatada. As falas, 0os gestos, as expressdes demonstradas
pelas criancas durante a brincadeira evidenciam que esses comportamentos foram
observados no convivio social das criangcas e dos quais elas se apropriam através da
imitacao no faz de conta.

Ainda nesta concepcao, precisamos ter em mente que a brincadeira e o jogo
devem ser delimitados dentro de cada cultura, processo que se da de maneira
diferente em cada uma delas. Partindo desse pressuposto, fica claro que o brincar e a
cultura se conectam em uma relacdo dialégica, em que uma perpassa a outra e lhe
confere significado. De acordo com BROUGERE (1998, p. 105):

Se é verdade que ha a expressdo de um sujeito no jogo, essa expressao
insere-se num sistema de significagBes, em outras palavras, numa
cultura que lhe da sentido. Para que uma atividade seja um jogo é
necessario entdo que seja tomada e interpretada como tal pelos atores
sociais em fungdo da imagem que tem dessa atividade.

Sendo assim, o jogo e a brincadeira s6 ganham sentido enquanto tais, a partir
da imagem que temos e criamos sobre estas acoes, fator que estreita ainda mais as
relacbes entre o brincar e a cultura, pois “se é verdade que ha a expressdo de um
sujeito no jogo, essa expressao insere-se num sistema de significagfes, em outras
palavras, numa cultura que lhe da sentido” (BROUGERE, 1998 p. 106).

E importante ressaltar que a brincadeira no é inata, ou seja, as criancas nao
nascem sabendo brincar. As brincadeiras precisam ser ensinadas, pois além de uma
dimensao cultural, ela também assume um papel social. “Brincar nao € uma dindmica
interna do individuo, mas uma atividade dotada de uma significacédo social precisa que,
como outras, necessita de aprendizagem.” (BROUGERE,1998 p. 104). Muitas vezes
naturalizamos esse processo como algo que ja faz parte da cultura infantil, sem nos
darmos conta que o jogo e a brincadeira possuem caracteristicas especificas que

precisam ser aprendidas para que acontecam:

Ha, portanto, estruturas preexistentes que definem a atividade ludica
em geral e cada brincadeira em particular, e a crianga as apreende
antes de utilizd-las em novos contextos, sozinha, em brincadeiras
solitarias, ou entdo com outras criangas. N&o se trata aqui de expor a
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génese do jogo na crianga, mas de considerar a presenca de uma
cultura preexistente que define o0 jogo, tornando-o possivel e faz dele,
mesmo em suas formas solitarias, uma atividade cultural que supde a
aquisicao de estruturas que a crianga vai assimilar de maneira mais ou
menos personalizada para cada nova atividade Iudica (BROUGERE,
1998 p. 106).

Partindo desta premissa, pode-se afirmar que o brincar € uma estrutura de
criacdo e apropriacdo cultural. Nao s6 porque coloca a crianga em contato com a
cultura existente, mas porque viabiliza um universo cultural e simbodlico especifico
desse fazer, ou seja, uma cultura ludica.

A cultura ludica pode ser definida como os requisitos que viabilizam a
brincadeira, as a¢fes especificas que conferem a uma certa atividade um carater de
brincadeira. E através dela que conseguimos as referéncias para interpretar o que é
jogo e 0 que néo é.

E importante ressaltar que a cultura ltdica, como toda produc&o cultural, se da
nas interagoes e trocas que acontecem no meio social, em outras palavras, “a crianca
adquire, constréi sua cultura ludica brincando.” (BROUGERE, 1998 p.110).

Apesar de sua particularidade, a cultura ludica ndo estéa isolada, mas mantém

relacdes e recebe influéncias da cultura em geral.
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4. O OLHAR E A ESCUTA - O LUGAR DA INFANCIA NA
ESCOLA.

Aqui, chegamos em um ponto crucial dessa relacdo entre infancia e cultura: o
olhar e a escuta para a poténcia da crianca. Sem valorizar a crianca como produtora
de cultura, ndo é possivel compreendermos suas manifestacbes como expressdes
valiosas de seu modo de conhecer o mundo. Olhar a crian¢ca com alteridade e dar voz
as suas contribuicdes é estabelecer uma relacéo dialégica, de respeito a sua poténcia
criadora, em outras palavras “numa pratica dialégica, confirma-se o lugar ativo e
interativo da crianga, a importancia da sua palavra e da sua presenca”’ (GUIMARAES,
2011, p. 51).

Como adultos e educadores de criangas, precisamos reafirmar cotidianamente
0 NOSSO compromisso com uma pedagogia da escuta, sensibilizando nosso olhar e
nossas acdes para engrandecer e potencializar as manifestacdes infantis dentro do
contexto escolar.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2010, p.
12) definem a crianga como:

Sujeito historico e de direitos que, nas interacdes, relacles e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura.

Essa concepcédo de crianca sujeito e produtora de cultura deveria pautar as
acoes pedagogicas nas instituicdes de Educacao Infantil, mas na realidade essa ideia
ndo atinge a totalidade dos espagos que se propdem a trabalhar com esse segmento.
A ideia de crianca incompleta que necessita de cuidados ainda é muito forte em nossa
comunidade escolar, gerando praticas que ainda suprimem cada vez mais o
protagonismo das criancas no cotidiano dessas institui¢oes.

Desta maneira, toda a poténcia e subjetividade das criancas fica limitada a
acOes rotineiras voltadas para os cuidados com o corpo (alimentacéo, sono, banho...)
ou em praticas instrucionais, impondo as criancas saberes que vao de encontro a essa
concepcdo de crianga sujeito da cultura, formando um paralelo entre as acdes de
cuidar e educar. Vale ressaltar que ambas as acdes partem do adulto para a crianca,

colocando-a no lugar passivo, de quem recebe essas acoes.
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Uma das alternativas para olharmos para essa relagcdo entre cuidado e
educacdo de uma maneira mais ampla, requer uma nova significacdo para esses
termos. Desta maneira, a palavra cuidar, que ainda carrega a concepcao histérica
vinculada aos cuidados com o corpo, visando garantir a sua integridade e ainda é vista
com certo desprestigio dentro de algumas instituicdes de Educacéo Infantil, ganharia
uma conotac¢do mais adequada, entendendo assim o ato de cuidar como atengdo ao
outro, que envolve acolhimento, carinho e outras emoc¢des que colocam a relacdo com
o outro em um patamar diferente. “As relagdes do homem entre si e deles com a
natureza mediadas pelo cuidado implicam ndo em dominacdo, mas em comunhao,
pertencimento, con-vivéncia” (GUIMARAES, 2010).

Neste mesmo caminho, o termo educar também precisa se desprender da ideia
de transmissdo de saberes, de ensino. Dentro desta perspectiva, a palavra educar
ganha um viés de condugéo, ou seja, o ato de educar € conduzir o outro “aquele que
se educa na conquista do mundo” (GUIMARAES, 2010).

Partindo desse pressuposto, cuidar e educar deixam de ser acdes distintas e
passam a compor a¢gfes de um mesmo pensamento, que coloca 0 outro, nesse caso
as criangas, no cerne desse relacdo. Tanto o cuidado como a educacao, passam pela
escuta do outro, concentrando a centralidade de seus fazeres na disponibilidade para
0 outro.

Quando tiramos esses termos da ideia de a¢fes instrucionais, de ordem pratica
e mecanica, e os colocamos em uma dimensdo filoséfica, que requer reflexdo sobre
tais agbes, nos colocamos também em uma dimensdo ética, pois assumimos uma
responsabilidade para com essas criancas, buscando estabelecer com elas uma
relagéo pautada no didlogo, no encontro e no compartilhamento de experiéncias.

A escuta se torna entdo um eixo fundamental para valorizarmos as
manifestacdes infantis. A pedagogia da escuta, abordada na escolas da infancia em
Reggio Emilia, € um bom exemplo de préticas pedagdégicas que valorizam e colocam

luz nas potencialidades das criancas.

4.1 — A ABORDAGEM DE REGGIO EMILIA: ESCUTA E
VISIBILIDADE

z

Reggio Emilia € uma cidade italiana que construiu um projeto pioneiro no
trabalho com as criangcas na Educacdo Infantil, que inspira o trabalho de muito

educadores ao redor do mundo. A ideia de formar cidaddos criticos e mais humanos,
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surgiu como uma resposta aos horrores da 22 guerra que devastou a cidade. Com a
esperan¢ca de ndo passar novamente por essa barbéarie, a comunidade de Reggio
Emilia, optou por investir na formagéo das criangas. Um dos principais idealizadores
da pedagogia adotada em Reggio foi Loris Malaguzzi, um jovem professor italiano. Ele
acreditava que as criangas possuiam “cem linguagens”, fazendo uma referéncia a toda
sua potencialidade e, assim, construiu em conjunto com toda a comunidade local uma
rede municipal de escolas engajadas em desvelar as criancas em todas as suas
capacidades.

Assim, surgiu entdo a abordagem de Reggio Emilia, pautada na escuta e olhar
sensivel para o outro — a pedagogia da escuta.

Escuta ndo é algo simples. E um ato complexo, que requer conhecimento do
outro, mas também de si mesmo. Quando entramos em um processo de escuta,
iniciamos uma busca por significados, tanto para as criangas, como para nés mesmos.
Segundo RINALDI (2016, p. 235):

E uma busca dificil, especialmente para as criancas que tém tantos
pontos de referéncia em suas vidas: a familia, a televisdo, a escola e 0s
locais que frequentam. Ainda assim, ndo podemos viver sem
significado, porque isso deixaria nossas vidas sem identidade,
esperanga ou nogdo de futuro. As criancas sabem disso; elas tem o
desejo e a habilidade de procurar pelo significado da vida e de si
mesmas assim que nascem. E por isso que nés, em Reggio, vemos as
criancas como seres ativos, competentes e fortes, explorando e
encontrando significado, e ndo como predeterminadas, frageis,
carentes e incapazes.

Além da busca por significados, a escuta pode ser definida por um leque de
conhecimentos, que nos conectam com o outro de maneira integral. Dela demandam
as necessidades de ouvir e ser ouvido perpassa todos os sentidos, ndo s6 0 ouvir
literalmente. O ato de escutar requer que deixemos de lado todo tipo de julgamento,
nos colocando disponiveis para o outro. “Escuta produz perguntas e néo respostas.”
(RINALDI, 2016, p.236) Requer tempo, e ndo estamos falando do tempo cronolégico,
é o tempo do didlogo, da reflexdo interna e o mais importante, “escutar remove o
individuo do anonimato (e as criangas ndo suportam ser anbnimas). A escuta nos
legitima e nos da visibilidade. Ela enriquece tanto aquele que escuta quanto aquele
que produz a mensagem.” (RINALDI, 2016, p. 236)

E por compreender essa busca de sentido e por entender a importancia de
legitimar as manifestacdes infantis, que podemos dizer que o ato de escutar € algo

que ultrapassa os limites da escola e se torna essencial também para a vida, pois nos
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coloca em uma posicéo de responsabilidade para com o outro, nesse caso, enquanto
profissionais da infancia, nos lembra do nosso compromisso em garantir para as
nossas criangas uma escola que valorize suas potencialidades e a respeite como um
sujeito de cultura.

A escuta € algo que as criancas desenvolvem desde muito pequenas.
Podemos dizer que séo ouvintes natas, pois desde seu nascimento estao disponiveis
para ouvir o mundo ao seu redor e, é através dessa escuta que vao se apropriando e
interagindo com esse mundo. Durante esse processo de apropriacdo cultural, vao
buscando espaco para sua voz, demonstrando essa escuta e esperando ser ouvidas
também. Desta maneira, através de sua escuta do mundo, vao se socializando e
trocando com seus pares, sejam adultos ou outras criangas. De acordo com RINALDI
(20186, p. 238):

E aqui que a escola entra: em primeiro lugar, ela deve ser um
“contexto de multipla escuta”, envolvendo professores e criangas,
individualmente e em grupo, que devem escutar a si mesmos e aos
outros. Esse conceito de contexto de multipla escuta sobrepbe-se a
relacdo tradicional de ensino- aprendizagem. O foco muda para a
aprendizagem — a autoaprendizagem da crianca e a aprendizagem
alcangada pela turma de criangas junto com os adultos.

Assim, a escola assume um novo papel, que Ihe confere uma identidade e
também uma responsabilidade com essa crianca sujeito que dela faz parte. Ela deixa
de ser um espaco de transmissdo de saberes e cuidados, para assumir um papel de
reveladora das pontecialidades das criancas, sendo construida de maneira coletiva,
baseada na escuta ndo s6 das criancas, mas também dos professores, das familias e
da comunidade como um todo.

Dentro desta perspectiva, o professor também ganha uma nova funcéo. Ele
deixa de ser um transmissor e passa a ser um colaborador, um parceiro, que enxerga
na escuta das criangcas uma maneira de ouvir a si mesmo. Uma escuta sensivel as
manifestacdes infantis requer um educador atento ao movimento das criangas, que
observa, registra, interpreta o que a crianga comunica. Ao conferir autoria as criancas,
o professor se torna também um autor, produzindo um material que comunique ndo
apenas o0 que as criancas estdo vivendo, mas também 0s processos e 0S percursos
que ele interpretou, dando visibilidade a aprendizagem e se colocando como “um

aprendiz, nesse caso aprendendo a ensinar.” (RINALDI, 2016, p. 239).
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4.2 — DOCUMENTACAO PEDAGOGICA — PROTAGONISMO E
PESQUISA

Quando essa escuta ganha corpo, se torna visivel, temos entdo o processo de
documentacdo pedagdgica, conceito muito forte na Pedagogia Italiana de Reggio
Emilia, e que nos serve de inspiracdo nessa busca por uma escola mais sensivel as
manifestacdes infantis.

O ato de documentar as acdes das criancas no cotidiano da escola coloca o
professor no patamar de pesquisador da prépria préatica, oferecendo-lhe material para
refletir, avaliar e comunicar o que as criangas estdo aprendendo. Ao documentar, 0
professor coloca em cena toda a sua subjetividade, pois cabe a ele interpretar as
narrativas das criangas que surgem em cada registro feito. Vale ressaltar que o
processo de documentacdo ndo € apenas reunir um material apés a finalizacdo de
algo que as criancas viveram, mas sim registrar 0s processos, 0S percursos que elas
viveram em suas experimentacoes.

O professor pesquisador € aquele que busca romper com a normalidade, com
o comodismo daquilo que ja esta imposto. A pesquisa € movida pela curiosidade,
chega como um meio de abalar as certezas propdem outras maneiras de olhar uma
determinada situac&o, ou seja, nos move. E essa inquietude, tdo caracteristica das
criancas, que sdo grandes pesquisadoras do mundo que as rodeia, que coloca o
professor em confronto com suas certezas, fazendo com que o mesmo busque refletir
e questionar suas acgdes cotidianas.

Sendo assim, ndo sO o professor, mas a escola também ganha um novo
sentido, assumindo um espaco de lugar privilegiado de trocas, de compartilhamentos e
também de pesquisa. A escola deixa o status de preparacgéo para a vida e passa a ser
a propria vida, dindmica, viva, ativa, com saberes que se renovam a cada descoberta,
com a mesma efervescéncia das criangas, que terdo nela um lugar de acolhimento e

de parceria.
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5. DIALOGOS COM A PRATICA - UMA BUSCA POR
SENTIDOS

O relato que vira a seguir foi extraido da minha préatica enquanto professora de
educacao infantil atuante e tem ligacdo direta com as discussfes tecidas neste texto
monografico.

Atuo em uma escola exclusiva de Educacdo Infantil da rede privada, que
funciona h& mais de 10 anos neste segmento. Ela fica situada no bairro do Recreio do
Bandeirantes, municipio do Rio de Janeiro e atende a criancas de classe média que
moram entre o Recreio e a Barra. Trabalho nesta escola ha 8 anos, 5 deles como
professora regente em grupos de criancas com idade entre 0 e 3 anos.

A escola busca valorizar em suas propostas pedagoégicas 0s eixos
fundamentais para o trabalho com as criancas, principalmente as pequenas, que séo
as interagfes e as brincadeiras. Mas, por se tratar de uma escola da rede privada,
existe uma demanda por parte dos pais que colocam a escola diante de algumas
praticas que vao de encontro a esse pensamento. O uso de materiais didaticos
direcionados como apostilas e atividades dirigidas em papel, os chamados “desafios”,
sdo exemplos de préaticas adotadas pela escola que surgiram como uma demanda das
familias. Mesmo com o cuidado existente em preparar esse material dentro das
demandas de cada grupo de criangas, a necessidade de ser ter esse registro da
aprendizagem para ser apresentado aos pais acaba ganhando a centralidade do
trabalho e o legitimando, enquanto outras vivéncias e manifestacdes que acontecem
no cotidiano das criancas ficam apenas registradas internamente.

Por trabalhar com criancas muito pequenas, sempre busquei manter um
dialogo com a minha prética, refletindo sobre aquilo que oferecia as criangas, tentando
fazer uma ponte entre as demandas da escola e as manifestagbes das criangas em
nosso cotidiano. Encontrar esse equilibrio nem sempre é uma tarefa facil, mas ao meu
ver é um desafio necessario para que possamos garantir experiéncias significativas
para as criangas.

Em uma das reunides de planejamento semanais a coordenadora que atua em
parceria comigo chamou a atencédo para uma proposta de desenho livre com giz no
ch@o que eu havia colocado para aquela semana. Argumentou que era uma atividade
recorrente nos meus planejamentos e que ela acreditava que eu deveria colocar uma

interferéncia nesse desenho, algo como formas geométricas presas no chado com fita.
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Coloquei a interferéncia no chéo
como ela havia solicitado e levei as criancas
para o desenho, deixando-as a vontade para
explorar as formas no chdo ou ndo. Enquanto
registrava as criangas desenhando, o
movimento de uma crianca em especifico me
chamou a atencdo. Ela estava abaixada no
chdo wusando um de seus pés como
referéncia para a construcao do seu desenho.

Esse registro foi o disparador para que eu

refletisse sobre a minha pratica de uma ;
maneira bastante profunda, pois demonstra com muita clareza essa potencia das
criangas.

Questionei-me sobre o meu olhar para as criangas e das vezes em que
passamos por cima dessas descobertas para garantir saberes que ndo fazem sentido
para elas. Percebi o quanto as criangcas se colocam no cotidiano e entendi 0 quanto
ele é um espaco vivo e dinamico, de muitas criacdes e possibilidades.

A partir desse registro, podemos compreender a importancia e a nossa
responsabilidade, enquanto profissionais da infancia, com essas criangas, respeitando
suas manifestacdes, colocando luz em suas producdes.

Através deste registro podemos retomar algumas considerac¢des importantes ja
descritas neste texto, principalmente no que diz respeito ndo sé ao protagonismo das
criancas, mas também dos professores.

Assim como a crianga procura por significados para a construcdo da sua
identidade, o professor também passa por essa busca de significado para a sua
pratica. Segundo RINALDI ( 2016, p.108):

O professor ndo pode trabalhar sem um senso de significado, sem ser
um protagonista. Ele ndo pode ser apenas alguém — ainda que
inteligente — que implanta projetos e programas decididos e criados
por outros para “outras criangas” e para contextos indefinidos.O valor
mais alto e a significacdo mais profunda residem na busca por senso e
sentido que sdo compartilhados por adultos e criancas (professores e
estudantes), ainda que sempre com a percepcéo integral das diferentes
identidades e dos distintos papéis.

O processo de registrar com imagens esse momento, nos atenta para a
relevancia de documentar essas experiéncias. Como ja dito, documentar nédo é apenas

0 ato de reunir as producdes das criancas, mas o de proporcionar aos professores um
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material em que se deixe claro aquilo que as criangas estdo aprendendo. Um material
fiel, que ilumina o olhar das criancas e também dos professores, dando aos dois
(criancas e professores) o protagonismo nesses processos. “A documentacdo é uma
forca que produz o entrelagamento das agbes de adultos e criangas, de modo
oportuno e visivel, e aperfeicoa a qualidade da comunicacéo e da interacdo. E um
processo de aprendizado reciproco” (RINALDI , 2016, p. 109).

Ao documentar o professor produz um material potente, que sustenta ndo sé as
acles das criancas, mas também a sua.

O diédlogo desse relato com as discussdes tecidas aqui sobre olhar e escuta
servem para afirmar ainda mais a importancia de se adotar uma postura de professor
pesquisador da prépria pratica, fazendo das vivéncias do cotidiano e da escola, um
campo fértil de pesquisa para criancas e o professor.

Como ja dito, as criangas se colocam o tempo todo dentro do cotidiano,
encontram espaco para se expressar e precisamos ter um olhar atento a essas
manifestacdes. Dentro da perspectiva de um professor pesquisador, registrar esse
cotidiano se configura como uma estratégia de documentacdo muito eficaz. Ainda
dialogando com a minha prética, as fotografias sdo o meio de registro mais utilizado
por mim para registrar essas manifestagdes tao particulares das criangas diante das
propostas. Os momentos que virdo a seguir fazem parte dos registros fotograficos do
meu acervo e nos mostram a poténcia criadora e investigativa das criancgas.

A

o no areal, com um grupo de criancas com idade entre

Este registro foi feito durante uma brincadeira

2 e 3 anos na mesma instituicdo de ensino ja citada.
O areal € um espaco conhecido dessas criangas,
gue o frequentam regularmente, mas neste dia, ele
estava preparado de maneira diferente. Metade da
areia estava seca e a outra metade estava bastante
molhada. As criancas foram levadas para a
brincadeira e ficaram a vontade para explorar o
espaco. Para essa crianga que aparece na imagem

ao lado, o primeiro contato com a areia molhada foi

um verdadeiro momento de pesquisa e
conhecimento daquele material. Mesmo n&o sendo seu primeiro contato com a areia, 0
fato de estar molhada deu a ela novos elementos sobre o seu uso. O manuseio
através das maos, que testaram a textura, o peso, 0o contato com o corpo foram

momentos de muita aprendizagem para esse pequeno.
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Este registro me fez refletir sobre a importancia das experiéncias estéticas que
0 contato com diferentes materiais em diferentes situacbes podem trazer para as
criancas. S&o momentos que deixam marcas, que colocam as criangas em conexao
com o mundo e que colocam a Educacdo Infantii como o espaco de descobertas
através do corpo, dando liberdade a ele e ndo promovendo ac¢des de controle, como ja

dito neste texto.

Essas méaos que exploram, que testam, que experimentam, S40 mais um
exemplo dessa pesquisa constante que as crian¢as fazem do mundo a sua volta e nos
fazem refletir sobre a intencionalidade das ac¢des do professor, também pesquisador e
mediador das aprendizagens. A maneira como 0s materiais sdo oferecidos, e a
selecdo desses materiais, a escolha do espago entre outros aspectos, sdo acdes
tomadas pelo professor que o colocam em um lugar de responsabilidade para com
essas criancas, oferecendo-lhes experiéncias carregadas de significado.

Assim, o exercicio de olhar para a prépria préatica deve ser constante, pois essa
reflexdo se torna um meio eficaz para o desenvolvimento de uma pedagogia da
escuta. Questionar as praticas nos tira do lugar comum, nos coloca em movimento, e o
mais importante, nos responsabiliza enquanto profissionais comprometidos com a

infancia.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Como adultos e profissionais da infancia, precisamos reafirmar cotidianamente
0 NOSSO compromisso com uma pedagogia da escuta, sensibilizando nosso olhar e
nossas acodes para engrandecer e potencializar as manifestagdes infantis dentro do
contexto escolar.

As criangas sao seres potentes, sujeitos de cultura, que se expressam através
das interacdes e trocas que estabelecem nos meios em que circulam e a escola se
configura como um deles. Mesmo com toda a discusséo sobre o lugar da infancia, que
elucida e concretiza uma concepgdo de infancia que valoriza a crianga como
protagonista de suas ac¢fes, a escola ainda tem dificuldades em consolidar propostas
que, de fato, garantam as criancgas, principalmente na Educacéo Infantil, um trabalho
voltado para as suas demandas.

A experiéncia de Reggio Emilia nos revela que € possivel ter uma Educagéo
Infantil que respeite as potencialidades das criancas, colocando-as em um papel de
sujeito. A abordagem Reggiana nos lembra também que esse compromisso com a
gualidade do trabalho que é oferecido as criancas é fruto de um esforgo coletivo, que
ndo envolve apenas as escolas e os professores, mas toda uma comunidade, que
atua em conjunto buscando por um espaco que valorize a formacdo das criangas
desde a mais tenra idade.

Vale lembrar aqui que escuta nao é algo que possamos fazer sozinhos, pois
dela demandam reciprocidade e diadlogo. Assim, a escuta acontece quando nos
colocamos disponiveis para o outro, em uma relacéo de troca.

Partindo desta perspectiva, a escola ndo pode se isolar, concentrando em si 0s
esforcos para garantir as criancas um atendimento pleno e que respeite suas
capacidades. Pelo contrario, a escola precisa formar uma rede de escuta, que agregue
os diversos sujeitos envolvidos neste processo: criancas, educadores, familias,
comunidade.

Assim, uma pedagogia da escuta e também da relacao, que acolhe o outro em
suas diferencas e individualidades, traz um novo papel para a escola, que deixa de ser
um espaco de transmissao dos saberes para se tornar um local privilegiado de trocas,
ndo s6 para as criancas, mas para todos aqueles que dela fazem parte.

A realizacdo desta monografia também se tornou para mim um momento
importante de reflexdo e questionamento da minha pratica pedagodgica. Ao me

debrucar sobre essa tema, revisitei conceitos importantes para a minha formacéo e
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estabeleci dialogos entre aquilo que estava estudando e aquilo que acontecia
cotidianamente dentro da minha sala de aula.

Desta maneira, a busca por essa educacdo mais humana, que valoriza e
incentiva os sujeitos em suas potencialidades, se faz necesséaria cada dia mais, pois
ela nos lembra que esse é um processo que nos forma para a vida, que acontece

agora, no presente, nao é algo que esta por vir.
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