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DO PROJETAR 

O CONTEXTO INVESTIGATIVO 

AO MARAVILHAR-SE: 

QUAIS CAMINHOS SEGUIR?

A BIA,DURANTE A ATIVIDADE ESCOLAR,

RECOLHIA ACEROLAS PARA

ALIMENTAR AS GALINHAS D’ANGOLA

“O ensinar a conhecer é uma prática que liberta tanto o aluno quanto o professor de qualquer 

subserviência a um modelo de cidadão precisamente conformado e que considera o direito à 

diferença de todos os alunos e das escolas de aprender e de ensinar, segundo o que os defi nem 

e caracterizam. O currículo passa a ser, então, um conjunto de conhecimentos que se destina 

a alimentar o sentido do ato de conhecer, marcado pela emancipação intelectual de alunos 

e professores, os quais se envolvem em um projeto educativo naturalmente colaborativo e 

cooperativo em que todos aprendem e ensinam. Sem hierarquia de inteligências, sem modelos 

e cópias, sem identidades fi xadas, mas onde o poder de conhecer é resultado do empenho do 

aprendiz, que, mesmo provisoriamente, investiga o conhecimento que lhe interessa, a resposta 

que estende e intensifi ca um saber possível e sempre atual“. 

Maria Teresa Eglér Mantoan

Universidade Estadual de Campinas – UNICAMP

Faculdade de Educação

Laboratório de Estudos e Pesquisas em Ensino e Diferença – LEPED/UNICAMP

Roberta Rocha Borges

coordenadora

Ana Teresa G. A. M. Mariotti

Valéria C. B. Cantelli

Roberto Pereira

organizadores

Os fóruns constituem espaços 

potentes para promover refl exões 

coletivas, compartilhar saberes e 

ampliar a discussão sobre os valores 

que orientam as políticas educacionais. 

Iniciados em 2010, os fóruns 

vêm promovendo um debate profícuo 

com convidados da área da educação 

nacional e internacional sobre as 

múltiplas dimensões que compõem 

o contexto educacional com vistas 

a contribuir para a formulação de 

políticas públicas de qualidade.

Com uma história de sete 

anos, os fóruns constituem uma 

estratégia e um valor, marcando a 

importância da coletividade para a 

produção do conhecimento.

O Programa de Estudos em 

Políticas Públicas para Educação 

Infantil, como uma área de pesquisa 

do NEPP/UNICAMP, tem por objetivo 

desenhar caminhos que contribuam 

para a formulação de micro e 

macropolíticas educacionais, com 

foco em fóruns públicos situados na 

sociedade civil, a partir do contexto real 

da escola e da participação de toda a 

comunidade educativa.

Desde sua criação, em 2010, 

o PEPPEI vem investindo em novas 

frentes de estudo e pesquisa na 

área da primeira etapa da educação 

básica, estabelecendo parcerias com 

instituições do meio educacional 

governamental e não governamental, 

nacionais e internacionais, com vistas a 

contribuir para a consolidação de uma 

política nacional de educação.

Atuando com pesquisas 

voltadas a identifi car desafi os e 

potencialidades dos contextos 

educativos brasileiros e práticas de 

formação de educadores, apoiadas na 

pedagogia da escuta e nos princípios 

da participação, o Programa, pela sua 

dimensão social e política, faz uma 

opção por uma abordagem fi losófi ca e 

metodológica pós-critica.

O PEPPEI considera a educação 

um patrimônio público, um elemento 

importante na estrutura da sociedade, 

assumindo o desafi o de contribuir para 

tornar a Educação Básica um projeto 

pedagógico compreensível e visível 

como está descrito na Lei de Diretrizes 

e Bases da Educação Nacional (LDBEN).
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“Diego não conhecia o mar. O pai, Santiago 
Kovadloff, levou-o para que descobrisse o 
mar. Viajaram para o Sul. 
Ele, o mar, estava do outro lado das dunas 
altas, esperando. 
Quando o menino e o pai enfim alcançaram 
aquelas alturas de areia, depois de muito 
caminhar, o mar estava na frente de seus 
olhos. E foi tanta a imensidão do mar, e tanto 
fulgor, que o menino ficou mudo de beleza. 
E quando finalmente conseguiu falar, 
tremendo, gaguejando, pediu ao pai: 
- Me ajuda a olhar!”.
 
Eduardo Galeano - O livro dos abraços
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Queridos Leitores, Colegas, Professoras e Professores,
Do projetar o contexto investigativo ao maravilhar-se: quais caminhos seguir?

Esse é o tema escolhido para o VIII Fórum Internacional de Educação Infantil, para o VI Fórum de 
Educação Infantil como Política Pública e para dar título à publicação que vocês estão recebendo. Trata-se de 
uma temática que traz a pesquisa para o centro do debate, discutindo processos e percursos investigativos 
como caminhos para o conhecimento na escola. 

Discutida ao logo de séculos, pelos diferentes campos das ciências, a pesquisa ganha um novo 
contorno na contemporaneidade, mostrando seu estudo ainda mais necessário para trazer novas luzes para 
a compreensão sobre o modo como o ser humano conhece, ajudando-nos a fazer a prática da investigação 
se enraizar no cotidiano educativo e descobrir quais maravilhas e ocasiões podem fazer surgir uma escola 
transformada.

Ao situar a questão da pesquisa no âmbito da escola, nossa intenção é colocar a criança como 
o primeiro grande pesquisador, revelando que, desde muito cedo, ela vive em permanente estado de 
investigação. À semelhança de Arquimedes, ao encontrar-se com o novo, com o inédito, as crianças 
expressam, com a mesma intensidade do matemático, a “Eureka”, a surpresa, com o maravilhar-se diante da 
complexidade do mundo, dos fenômenos e dos sistemas de convivência.

Não restam dúvidas de que as crianças são pesquisadoras natas. Elas olham o mundo e se 
interrogam sobre as coisas, vão em busca de respostas sobre diferentes questões da vida. Por isso, como 
professores e educadores, quando estamos organizando as propostas de trabalhos para as meninas e os 
meninos, temos de nos perguntar: será que estamos organizando, de fato, propostas de ação? Propostas 
investigativas? Estamos convidando as crianças a agir e conhecer? A maravilhar-se com o conhecimento? As 
crianças são autoras das investigações que realizam na escola? E nós, professores, participamos efetivamente 
desses processos com elas?

Ajudar as crianças, e a nós mesmos, a descobrirem o sentido do que fazem, do que encontram, do 
que vivem é, sem dúvida, o grande desafio de uma educação de qualidade. Portanto, nosso compromisso 
é assumir com as crianças uma atitude curiosa diante do processo de aprendizagem. Dialogar com elas, 
escutá-las, ver, observar, interpretar as ações, os pensamentos, as lógicas interrogativas que constroem no 
seu dia a dia. Aprender a arte de estar com elas e conhecer quais procedimentos escolhem para entender os 
acontecimentos do mundo.

Para além do discurso da qualidade, cada temática dessa publicação, de modo singular e reflexivo, 
pretende oferecer uma contribuição para a compreensão da ação investigativa na escola. Ajudando-nos 
a pensar a pesquisa como o entrelaçamento de muitos fios. Concebê-la como uma dinâmica pedagógica 
adequada ao contexto educativo pós-moderno, sustentada pela escuta, pela documentação e interpretação 
de uma relação recursiva das experiências vividas em comunidade; que vê a projetação como “uma 
estratégia de pensamento e de ação respeitosa e solidária com os processos de aprendizagem das crianças e 
dos adultos, que aceita a dúvida, a incerteza e o erro como recurso e é capaz de modificar-se de acordo com 
os contextos” (Regimento Reggio Emilia, 2013).

Nessa publicação, o tema da pesquisa ganha amplitude, abrindo um diálogo interdisciplinar entre a 
educação e outras áreas do conhecimento, com vistas a contribuir com as novas competências do professor 
em sua tarefa de projetar e construir bons contextos que apoiem a investigação das crianças e sustentem seu 
processo de conhecimento, convidando-as a maravilharem-se com suas próprias aprendizagens.



Os textos aqui apresentados são reflexões teórico-práticas sobre a importância do trabalho 
da pesquisa como uma práxis do cotidiano da escola, permeadas por valores da participação, da ética e 
da dignidade humana. Tratam-se de narrações de experiências vividas por educadores, professores e 
professoras, pesquisadores, participantes dos cursos de formação realizados pelo Núcleo de Estudos de 
Políticas Públicas da UNICAMP (NEPP/UNICAMP) em parceria com o Laboratório de Estudos e Pesquisas em 
Ensino e Diferença da Faculdade de Educação da UNICAMP (LEPED/FE), a Fundação Antonio Antonieta Cintra 
Gordinho (FAACG), a RedSolare Brasil e a Reggio Children, que estão inserindo em suas práticas educativas o 
processo da pesquisa participada entre adultos e crianças, permeada por muitas linguagens.

As contribuições generosas desses parceiros, que nos honraram com suas ideias, compartilharam 
suas práticas, nos emprestaram seus saberes, são um convite a juntos, em comunidade, pensarmos um 
projeto pedagógico mais conectado com os anseios das crianças, dos educadores e das famílias de hoje. 
Representam um pequeno grande passo em direção à construção de uma escola renovada, que vê no 
envolvimento de todos – crianças, professores e famílias – o seu significado educativo mais verdadeiro. Tal 
significado reside no diálogo, na reflexão compartilhada e na participação como valor, como orientam as 
educadoras Paola Cagliari e Cláudia Giudici (2014).

A cada um desses autores, parceiros e amigos que nos agraciaram com seus textos, nossos sinceros 
agradecimentos.

Nossa gratidão à Profa. Dra. Maria Teresa Eglér, coordenadora do LEPED/FE, que nos motiva a pensar 
a Educação de maneira inovadora. Ao Prof. Dr. Fábio Maia Bertato, diretor-associado do Centro de Lógica 
da UNICAMP, por nos apresentar a gênese da pesquisa de maneira original. À FAACG, grande parceira de 
trabalho, que nos revela, a cada dia, transformações educacionais importantes no cotidiano de suas escolas. 
À RedSolare Brasil, em especial às professoras Marilia Dourado e Letícia Chaves, por terem vivido o curso de 
Aprofundamento Internacional de Educação Infantil com o NEPP/UNICAMP e FAACG. Aos alunos, parceiros 
dos cursos de Aprofundamento e de Extensão, por atenderem ao nosso convite para viver a aprendizagem 
em comunidade. À cada pedagogista, professora e atelierista da Reggio Emilia que, generosamente, dialogam 
conosco e nos inspiram nessa caminhada de transformar o cotidiano das escolas brasileiras. Às professoras 
Paola Cagliari, Paola Strozzi, Bárbara Quinti e Chiara Spaggiari que nos acompanharam nesta grande jornada 
do Curso Interacional de Aprofundamento em Educação Infantil, trazendo seus potentes conhecimentos. 
À Claudia Giudici, que aceitou a proposta para a realização do curso de Aprofundamento Internacional de 
Educação Infantil RedSolare Brasil/NEPP/FAACG. À Profa. Dra. Carla Rinaldi, pessoa sensível que, com suas 
palavras, de forma profunda afeta a nossa alma. À Editora 148 Educação, Daniel Barone, Guilherme Nunes, 
Vanessa Lima e toda sua equipe, que estiveram conosco em cada etapa desse trabalho, contribuindo com 
suas ideias, experiências e pensamentos para tornar possível essa publicação. Ao grupo do NEPP/UNICAMP, 
em especial ao Coordenador Prof. Dr. Carlos Etulain, que nos apoia nas múltiplas ações do Grupo de Pesquisa 
da Educação. A todos, nosso muito obrigado.

Aos participantes dos fóruns, o nosso agradecimento e desejo de que a leitura desses textos inspire 
a paixão por uma nova visão de educação e dê a coragem para empreender as transformações humanas tão 
necessárias, em todas as sociedades.

Com Carinho,
Roberta, Ana Teresa, Valéria e Roberto. 

Universidade Estadual de Campinas,
Inverno de 2017.



Prefácio

O Programa de Estudos em Políticas Públicas para a Educação Infantil (PEPPEI) foi criado 

em 2010, com participação do Núcleo de Políticas Públicas (NEPP) da Unicamp, dentro da frente de 

pesquisas voltadas para a educação infantil, tendo como objetivo analisar o cotidiano do ensino em 

sala de aula e encontrar nele um horizonte que possibilita a interação entre teoria e prática.

Integram o programa, além do NEPP, instituições parceiras locais, regionais e internacionais, 

todas preocupadas em discutir práticas pedagógicas inovadoras e criativas, pensadas a partir da 

ideia de que as crianças desenvolvem uma atitude curiosa diante do processo de aprendizagem, 

tal como acontece com a pesquisa nos mais diferentes níveis e áreas. Portanto, dialogar com as 

crianças, escutá-las, ver, observar e interpretar suas ações e pensamentos no universo da escola 

infantil são as ações que o PEPPEI considera como ponto de partida de sua estratégia de estudos 

e pesquisa.

Nessa perspectiva, é inevitável a pergunta do educador que, transformado em pesquisador 

permanente de suas ações, questiona os mecanismos em que se apresenta o mundo em cada 

fato descrito em sala de aula e as lógicas interrogativas que constroem sua ação pedagógica e 

investigativa no dia a dia. Essa interlocução tem contribuído para a melhoria do atendimento 

educacional oferecido às crianças e aos jovens e, ao mesmo tempo, tem oportunizado a divulgação 

de referências pedagógicas que possibilitam a inclusão de novos parâmetros para as políticas 

educacionais.

Desde 2010, o grupo tem organizado programas de formação continuada com educadores 

e gestores de educação básica, pesquisas com a perspectiva de inovar processos pedagógicos e 

de favorecer a cultura da infância e tem sido responsável por promover a discussão das ações na 

educação infantil em uma série de fóruns internacionais. 

O trabalho que aqui se apresenta é resultado desse conjunto de experiências que se 

colocam à disposição de todos os interessados em conhecer e em se aprofundar em indagações 

sobre um assunto de tanta relevância para a constituição da nossa sociedade.

Carlos Raul Etulain 

Coordenador do Núcleo de Estudos de Políticas Públicas – NEPP. 

Campinas, agosto de 2017.
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I. Abrindo o nosso diálogo 

1. O NEPP/UNICAMP: um espaço para pensar Políticas Públicas.

Qual é a relação entre universidade e sociedade civil, no que se refere à formulação 

de Políticas Públicas? Quais caminhos a universidade vem trilhando para apoiar 

a implementação de programas voltados à Educação Básica no Brasil?

Consciente do importante papel que a universidade desempenha na orientação de 

práticas democráticas e de participação cidadã, o Núcleo de Estudos de Políticas Públicas 

(NEPP), órgão vinculado a COCEN1/UNICAMP, por mais de 30 anos, vem promovendo estudos 

interdisciplinares que visam avaliar a formulação e a implementação da ação pública no sentido 

do aprimoramento econômico e social do processo de desenvolvimento brasileiro. 

O NEPP, pela abrangência de suas pesquisas, tem contribuído de forma ampla para a 

discussão de importantes temas contemporâneos, constituindo-se num centro de referência 

nacional e internacional.

Particularmente no que se refere à área da Educação, o Núcleo, por meio do Programa 

de Estudos em Políticas Públicas para a Educação Infantil (PEPPEI), tem voltado sua atenção à 

educação da primeira infância e juventude, realizando estudos, fóruns de discussão, pesquisas, 

publicações com o objetivo de fomentar o diálogo entre a academia e as autoridades, gestores 

públicos e educadores. Essa interlocução tem contribuído para a melhoria do atendimento 

educacional oferecido às crianças e aos jovens, ao mesmo tempo oportunizando a divulgação 

de referências pedagógicas que possibilitem a inclusão de novos parâmetros para as políticas 

educacionais.

2. O PEPPEI: desenhando caminhos para as micro e macropolíticas.

O Programa de Estudos em Políticas Públicas para Educação Infantil, como uma área 

de pesquisa do NEPP/UNICAMP, tem por objetivo desenhar caminhos que contribuam para 

a formulação de micro e macropolíticas educacionais, com foco em fóruns públicos situados 

na sociedade civil, a partir do contexto real da escola e da participação de toda a comunidade 

educativa.

Desde sua criação, em 2010, o PEPPEI vem investindo em novas frentes de estudo e 

pesquisa na área da primeira etapa da educação básica, estabelecendo parcerias com instituições 

1 Coordenadoria de Centros e Núcleos Interdisciplinares da UNICAMP.
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do meio educacional governamental e não 

governamental, nacionais e internacionais, 

com vistas a contribuir para a consolidação 

de uma política nacional de educação.

Atuando com pesquisas voltadas a 

identificar desafios e potencialidades dos 

contextos educativos brasileiros e práticas 

de formação de educadores, apoiadas na 

pedagogia da escuta e nos princípios da 

participação, o Programa, pela sua dimensão 

social e política, faz uma opção por uma 

abordagem filosófica e metodológica pós-

crítica.

O PEPPEI considera a educação um 

patrimônio público, um elemento importante 

na estrutura da sociedade, assumindo o 

desafio de contribuir para tornar a Educação 

Básica um projeto pedagógico compreensível 

e visível como está descrito na Lei de Diretrizes 

e Bases da Educação Nacional (LDBEN/1996).

Entre suas principais ações geradoras 

de micro e macropolíticas estão:

13
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- a projetação de programas de formação continuada e permanente de 

professores e gestores dentro das múltiplas temáticas relacionadas à educação;

- a ampliação e a divulgação de práxis de educação por meio de seminários e 

grupos de discussão;

- a realização de cursos de formação desenhados e desenvolvidos com o 

objetivo de constituírem grupos de aprendizagem com foco na prática de pesquisa e 

documentação pedagógica na escola;

- realizar pesquisas que revelem os processos criativos e de pensamento da 

criança e do professor para auxiliar a organização de uma escola inovadora; 

- dar visibilidade à cultura da infância por meio das práticas de documentação 

pedagógica, tornando pública uma imagem de criança sujeito de direitos e 

potencialidades;

- apoiar projetos que contribuam para a qualidade das relações estabelecidas 

no interior da escola, sustentados por princípios éticos e valores humanos. 

II. Proposições que orientam as micro e macropolíticas para a 
Educação Básica

O que significa educar uma criança na sociedade contemporânea? Em que tipo de 

sociedade se deseja viver? Qual é a relação entre a educação e a contemporaneidade? Qual é a 

importância da educação básica hoje? 

 Essas são questões centrais que estão na pauta de discussão e trabalho do PEPPEI, 

dando escopo para a produção de ideias teórico-práticas que ajudem a sociedade a se posicionar 

de forma crítica sobre as ofertas educativas à criança e à juventude brasileira.

O PEPPEI discute e orienta a formulação de Políticas Públicas Educacionais a partir de 

valores éticos e de responsabilidade coletiva. Tais valores se expressam por meio das seguintes 

proposições:
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Entender a infância e a escola como 
indispensáveis à estrutura da sociedade 

concebendo-as como um projeto coletivo.

Pensar e (re)criar a identidade da Educação 
Básica, em

 especial a da Educação Infantil, não 
apenas como

 m
udança da prática pedagógica 

e de prédios bem
 arquitetados, mas

 em
 term

os 
sociais, culturais, éticos e políticos.

Modificar as concepções 
de sociedade (leiam-se 

espaços, tempos e modos 
de se relacionar), de 

infâncias, de crianças, de 
professores, de gestores, 

de educação e reinventar a 
escola, dar potência, valor e 

arte às práticas.
Mudar os modelos – da sociedade exclusiva – que nomeiam, 
classificam, categorizam, normatizam – para uma sociedade inclusiva 
e acessível, entendida no sentido amplo: que aprenda a conviver a 
partir das diferenças, das subjetividades e em colaboração.
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Acreditar em uma pedagogia da 
infância na qual todas as crianças sejam 
concebidas como cidadãs competentes, 
produtoras de cultura.

Desenvolver a escuta 
responsiva necessária para 
organizar as várias dimensões 
da pedagogia – o espaço 
e o tempo; os materiais; a 
organização dos grupos; as 
interações; as observações; o 
planejamento (pelo currículo 
emergente); a documentação; 
a avaliação; e os projetos que 
concretizam a construção das 
aprendizagens. 

Tornar a escola em um lugar de 
possibilidades éticas, estéticas e 
políticas, tornando-a também um 
espaço para a pesquisa e para a 
criatividade; para a coexistência 
e o prazer; a reflexão crítica e a 
emancipação, que se traduzem em 
práticas democráticas.
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2010

Tema do I Fórum 
Internacional de 
Educação Infantil: 
A Formação Ética do 
professor.

Tema do III Fórum 
Internacional de 
Educação Infantil: 
Gestão e liderança 
na Educação Infantil: 
Caminhos para a 
transformação.

Tema do II Fórum 
Internacional de 
Educação Infantil: 
Sustentar a práxis: 
a Educação Infantil 
como Obra de Arte.

Tema do I Fórum 
de Educação 
Infantil como 
Política Pública de 
Educação: Política 
Pública da Educação 
Infantil.

Tema do IV Fórum 
Internacional de 
Educação Infantil e II 
Fórum de Educação 
Infantil como 
Política Pública de 
Educação: 25 anos 
da promulgação da 
Constituição Federal: 
Quais os avanços 
das instituições de 
Educação Infantil 
no Brasil?

2011 2012 2013

III. Ações de formação e parcerias do PEPPEI

1. Grupo de Estudos em Educação Básica.

Frente aos seus compromissos, no ano de 2013 o PEPPEI constituiu um grupo de estudos, 

formado por pesquisadores envolvidos afetiva e intelectualmente na discussão de temáticas 

relacionadas ao cotidiano da escola, com o objetivo de aprofundar e refletir sobre as diferentes 

dimensões da atualidade educativa.

Desde a sua criação, o grupo vem realizando um importante percurso de investigação, 

com base na produção bibliográfica nacional e internacional de Educação Básica e na teoria do 

designer participativo.

Nos últimos anos, com a chegada de novos pesquisadores, o PEPPEI vem concentrando 

seus esforços na ampliação dos trabalhos de pesquisa e na organização de produção de ideias, 

materiais e publicações que sirvam de referências e apoio para a formulação de Políticas 

Públicas na etapa da Educação Básica. Particular ênfase tem sido dada na prática da pesquisa 

na escola, concebendo-a como um instrumento que constrói aprendizados, reformula saberes 

e fundamenta a qualidade profissional; e na (res)significação da documentação pedagógica, 

entendendo-a como um processo que torna visível a forma como educadores abordam o 

sentido e o significado da educação.
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2014

Tema do V Fórum 
Internacional 
de Educação 
Infantil e III Fórum 
de Educação 
Infantil como 
Política Pública de 
Educação: Escola de 
Educação Infantil: 
Patrimônio Público 
da Humanidade.

Tema do VII Fórum 
Internacional de 
Educação Infantil e V 
Fórum de Educação 
Infantil como Política 
Pública de Educação: 
Pesquisa na escola 
de Educação Infantil: 
Da pergunta inicial 
à documentação 
pedagógica.

Tema do VI Fórum 
Internacional de 
Educação Infantil e IV 
Fórum de Educação 
Infantil como Política 
Pública de Educação: 
Escola de Educação 
Infantil, um espaço 
de pesquisa das 
teorias das crianças: 
Qual é a formação 
necessária para o 
professor? E para o 
coordenador?

Tema do VIII Fórum 
Internacional de 
Educação Infantil 
e VI Fórum de 
Educação Infantil 
como Política Pública 
de Educação: Do 
projetar o contexto 
investigativo ao 
maravilhar-se: quais 
caminhos seguir?

2015 2016 2017

2. Fóruns: Internacional de Educação Infantil e de Educação Infantil 
como Política Pública de Educação.

Os fóruns constituem espaços potentes para promover reflexões 
coletivas, compartilhar saberes e ampliar a discussão sobre os valores que 
orientam as políticas educacionais. 

Iniciados em 2010, os fóruns vêm promovendo um debate profícuo 
com convidados da área da educação nacional e internacional sobre as múltiplas 
dimensões que compõem o contexto educacional com vistas a contribuir para a 
formulação de políticas públicas de qualidade.

Com uma história de sete anos, os fóruns constituem uma estratégia e um 
valor, marcando a importância da coletividade para a produção do conhecimento.

O resultado desses debates está documentado em quatro publicações, 
cujos títulos são:

• Quem escreve se (re)inscreve? Notas e percepções de professores(as) 
de bebês, crianças e jovens.

• Ética e Formação do Professor: desafios da Educação Infantil.
• Sustentar a Práxis: a Educação Infantil como obra de arte.
• Do projetar o contexto investigativo ao maravilhar-se: quais caminhos 

seguir?



18

3. Parceria PEPPEI/NEPP com a FAACG.

Um dos principais parceiros do NEPP/UNICAMP, presente em 
muitas das ações do PEPPEI e contribuindo de modo particular para o 
avanço dos trabalhos do grupo é a Fundação Antonio-Antonieta Cintra 
Gordinho (FAACG).

A FAACG é uma instituição do 3º setor, que atende crianças de 
zero a 17 anos, em seis unidades de ensino: creche, escola fundamental I 
e II, ensino médio e técnico, centro profissionalizante e oficinas culturais; 
situadas no município de Jundiaí e região.

Uma das primeiras ações resultante da parceria PEPPEI/NEPP com a FAAC, no ano de 
2013, foi a organização de um Grupo de Estudos com equipe gestora e técnica como modalidade 
de formação permanente. O grupo nasce como um contexto concreto de diálogo entre a 
universidade e a escola, envolvendo e mobilizando a equipe gestora e técnica a aprofundar, 
discutir e aprimorar a prática já realizada na creche e na pré-escola da FAACG.

A continuidade da parceria resultou no aprofundamento das reflexões sobre 
documentação pedagógica inspirada na Abordagem Educativa de Reggio Emilia e na discussão 
da construção de uma escola única de zero a 17 anos, tema esse que já vinha sendo pensado pela 
instituição e que, no grupo de estudos, ganha forma a partir das reflexões em colaboração com 
a equipe de pesquisadores do PEPPEI/NEPP.

Com vistas a tornar a creche e a escola de ensino Fundamental da FAACG um espaço de 
aprendizagem para outros profissionais da educação, pensando a escola como um laboratório, 
novos objetivos e expectativas são propostos, resultando na organização compartilhada, com o 
PEPPEI/NEPP, dos encontros de formação:

- I Encontro na Fazenda Ermida da FAACG, 
intitulado “Caminhos de experiências, Educação 
Infantil e Ensino Fundamental Reggio Emilia e Brasil... 
entre outras pontes” – agosto/2014.

- II Encontro na Fazenda Ermida da FAACG, 
intitulado “Documentação Pedagógica: como 
tornar visível a infância e o papel do educador” – 
agosto/2015.

- III Encontro Internacional de Educação da 
FAACG – “Currículo e Documentação Pedagógica 
– Um encontro para (re)pensar as experiências da 
escola” – agosto/2016.

- IV Encontro na Fazenda Ermida da FAACG, 
intitulado “Pesquisa na escola: o inédito, o olhar, a 
aprendizagem, a formação...” – agosto/2017.

18
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4. Diálogo com Reggio Emilia: novos parceiros pedagógicos.

O contato mais sistemático com os princípios educativos de Reggio Emilia,2 por meio 

das discussões realizadas no Grupo de Estudos, associado às participações nos encontros 

internacionais de formação realizados na Itália, vêm servindo de inspiração para os projetos de 

pesquisa e para as ações de formação realizadas pelo PEPPEI.

– A participação dos pesquisadores do PEPPEI como alunos no “Curso 

Internacional de desenvolvimento profissional: o papel do Coordenador 

Pedagógico na educação para a primeira infância” – promovido pela Reggio 

Children e RedSolare Argentina (Buenos Aires), no ano de 2014, assim como 

a organização conjunta do Curso Internacional de Coordenador Pedagógico 

(2015/2016), com módulos realizados nos três países, celebra a parceria PEPPEI/

NEPP, RedSolare Argentina, Reggio Children e Fundação Antonio Antonieta Cintra 

Gordinho, além da internacionalização das discussões do Programa.

– Em 2016, a parceria PEPPEI/NEPP com a RedSolare Brasil, Fundação 

Antonio Antonieta Cintra Gordinho e Reggio Children – Reggio Emilia/Itália 

para realização de Curso Internacional de Aprofundamento em Educação 

Infantil, consolida os esforços de formação e diálogo, fortalecendo ainda mais a 

participação brasileira na rede internacional de defesa e promoção dos direitos e 

potenciais de todas as crianças. 

Com uma configuração pensada conjuntamente pelas instituições parceiras – RedSolare 

Brasil, Fundação Antonio Antonieta Cintra Gordinho, Reggio Children, PEPPEI/NEPP-, o curso, 

composto por quatro módulos, com encontros presenciais, realizados no NEPP/UNICAMP 

(Campinas, Brasil) e no Centro Internacional Loris Malaguzzi e escolas da infância (Reggio Emilia, 

Itália) e módulos à distância, constitui uma oportunidade de aprofundamento às multirreferências 

teórico-práticas do Projeto Educativo do Município de Reggio Emilia (Itália).

O curso, organizado como uma grande comunidade em aprendizagem, um espaço de 

diálogo, interpretação e reflexão crítica sobre as práticas educativas voltadas para a primeira 

infância, reuniu educadores de instituições públicas e privadas, de diferentes estados brasileiros 

desejosos em aprofundar seus estudos e investigações sobre processos de aprendizagem.

Como forma de oportunizar a circularidade do pensamento projetual, o grupo foi 

convidado a projetar uma pesquisa na escola, com as crianças, e compartilhar o processo de 

investigação vivido pelas diferentes intuições durante o VIII Fórum Internacional de Educação 

Infantil e VI Fórum de Educação Infantil como Política Pública de Educação, NEEP/UNICAMP.

2 Iniciados em 2004 e 2005 por ocasião dos estágios realizados em Reggio Emilia, Itália, como parte dos estudos de doutorado de 
Borges (2009) e Mariotti (2011).
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	 5. Parceria PEPPEI/NEPP com o LEPPED/UNICAMP.

Por meio da parceria PEPPEI/NEPP com 

o LEPPED/UNICAMP, em 2014 ocorreu o primeiro 

Workshop de Educação Infantil, com objetivo de 

elaborar um documento com o propósito de refletir 

o projeto educacional das creches da Universidade 

de Campinas, construído a partir da escuta de uma 

comunidade, representada por adultos sensíveis às 

reais necessidades das crianças.

Esse projeto teve o apoio da Pró-reitoria 

de Pesquisa da UNICAMP, da COCEN e da FAACG, 

e resultou em um documento inovador no âmbito 

das Políticas Públicas em Educação, que vem 

servindo de inspiração para os municípios que 

buscam construir projetos e planos em educação 

de maneira participativa – ou seja, escutar e dialogar 

com a sociedade civil – que versa sobre práticas 

democráticas.  

No primeiro semestre de 2016 é lançado o Curso de Extensão Universitária: Pesquisa na 
escola: da pergunta inicial à documentação pedagógica.

O curso constitui um espaço de encontro de educadores, aberto ao diálogo, à troca de 

experiências e ao exercício reflexivo. Uma oportunidade para viver a experiência da pesquisa, 

interagir com diferentes linguagens, ampliar as modalidades de documentação e experienciar uma 

aprendizagem construída na coletividade.

Como extensão universitária, o curso cumpre o papel ético-social de ser um polo de 

investigação cultural, científica e tecnológica e de prestação de serviço para a criação de micro 

e macropolíticas, contribuindo para a formação continuada e permanente de educadores de 

instituições públicas e privadas do município de Campinas e região. 

Organizado e oferecido pelos professores das duas unidades – LEPED e NEPP –, o curso 

fundamenta-se numa concepção pós-moderna de educação, afirmando-se em ações pedagógicas 

investigativas, críticas, reflexivas, em que veem na pesquisa participada entre adultos e crianças um 

instrumento potente para renovar a educação. 

Ao compartilhar referências, conhecimentos, experiências, ideias, pensamentos e 
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possibilidades, a formação, que está na sua segunda edição, 

almeja que os participantes possam desenhar e gerir projetos 

educativos e políticas públicas que promovam uma imagem de 

infância, de profissional, de escola, de aprendizagem e de família 

potente e ativa. 

Para tornar visível a circularidade da pesquisa 

protagonizada pelos participantes do curso, foi criado o site 

pesquisanaescola.esy.es, como síntese documentativa dos 

percursos e processo de conhecimento realizados pelo grupo.

Vale destacar que o reoferecimento do curso atendeu 

a uma demanda dos alunos participantes da primeira turma, de 

dar continuidade aos seus processos de formação permanente, 

apoiando-os na construção de uma escola que oferece contextos 

de escuta, investigação e documentação.

A cada nova turma, ações de formação vêm sendo 

desenhadas e desenvolvidas com o objetivo de garantir a 

identidade dos grupos, manter ativa a aprendizagem em 

comunidade e ampliar a prática de pesquisa e documentação 

pedagógica na escola. 

O Núcleo, junto ao LEPED e à Escola de Extensão/

UNICAMP, está finalizando uma publicação, documentando essa 

modalidade de formação que será lançada no fim do ano.

2121
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6. Apoio às instituições públicas e privadas. 

Os pesquisadores do PEPPEI têm atuado em ações de formação e na modalidade de 
palestras e orientações aos educadores de escolas particulares e públicas dos municípios de 
Campinas, Ilhabela, Guarujá, Sumaré, Hortolândia e Americana.

7. Formação de educadores sociais.

Consciente de que o trabalho com crianças exige uma formação técnica e humana, 
o NEPP ampliou o seu campo e a sua atuação com a proposta de formação para educadores 
sociais que enxergasse a criança e sua cultura além do ambiente escolar. Dessa forma, surgiu o 
Programa de Estudos de Políticas Públicas para Cultura da Infância (PEPPCI), uma subárea do 
PEPPEI, o qual pretende valorizar a cultura da infância nos locais onde a criança está inserida 
e proporcionar visibilidade para a sociedade sobre a importância de projetar uma infância de 
qualidade para todas as crianças.

Em 2016, um primeiro curso – ministrado para as alunas da UNICAMP que participam 
de projetos educativos com crianças de alta vulnerabilidade social, moradoras da periferia de 
Campinas – foi realizado.

8. Projetos e pesquisas.

Visando ampliar os contextos de pesquisa já em andamento, o PEPPEI, por meio das 
ações de formação desenvolvidas na modalidade de Cursos de Extensão Universitária,3 vem 
realizando uma investigação com foco na formação dos educadores.

A pesquisa atende aos princípios de formação da contemporaneidade e tem por objetivo 
aprofundar o papel de pesquisador que tanto o professor quanto o aluno devem assumir, 
tornando visíveis os processos de aprendizagem resultantes dessa prática educativa.

Com o estudo investigativo, pretende-se constituir um observatório das práticas 
de educação básica que sirva de inspiração para a formulação de micro e macropolíticas 
educacionais. 

Nesse projeto estão envolvidos educadores de instituições públicas e privadas de 
Campinas e região. 

9. Publicações.

O grupo do PEPPEI/NEPP vem organizando diferentes modalidades de publicações: 
cadernos de discussão e prática pedagógica, relatórios de pesquisa, livros, em versão física e 
eletrônica.

3 Curso de Extensão Universitária: EDU 0168 - Pesquisa na escola: Da pergunta inicial à documentação pedagógica.
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Essas publicações são frutos de 
um processo de escuta dos pensamentos 
e das práticas dos participantes dos 
grupos de formação, bem como do 
diálogo com ideias de autores que têm 
contribuído para um debate profícuo 
sobre diferentes temáticas educacionais; 
trazendo novas perspectivas, pontos de 
apoio, confrontos e problematizações.

• A creche, como instituição 
dedicada à primeira infância e 
concebida a partir de fóruns públicos 
situados na sociedade civil. 

• Educação Infantil: arte, cultura e sociedade.
• www.pesquisanaescola.esy.es

IV. A síntese de um processo circular e contínuo

Ao fazer o exercício de síntese dos processos e/ou dos resultados dos trabalhos 
realizados pelo grupo do PEPPEI/NEPP, nosso pensamento é que a essência de um projeto 
educativo se revela a partir do olhar, do escutar, do dialogar e do refletir; atividade essencial nas 
ações do dia a dia. 

Nosso sentimento é que, a cada ano, damos um passo, um passo rico e cheio de 
significação. Esse pensamento nos coloca em conexão com as ideias e palavras de Carla Rinaldi, 
de que é preciso estar sempre pronto para prestar contas a nós mesmos, às crianças, aos 
educadores, às famílias, à comunidade.

[...] E, de algum modo, é assim que olhamos para o processo como um 
resultado, como parte de algo que tem valor em si mesmo. Então, não 
estamos trabalhando apenas para uma meta final, cada momento tem de 
encontrar a própria significação... Todo momento é rico (RINALDI, 2012).

Reconhecendo a significação de cada movimento, construído a partir dos fóruns, 
workshop, grupos de estudos, cursos, encontros, seguimos convidando a sociedade civil para 
dialogar, pensar em conjunto e assumir as decisões, capazes de reconhecer a educação como 
um bem público, um espaço de participação de todos, um patrimônio da humanidade.

Organizados como comunidade em aprendizagem, esses potentes espaços de escuta 
e reflexão uniram escolas, seus professores, crianças e famílias convidando-os para participar 
da construção coletiva de uma escola para todos, fundamentada em princípios democráticos. 

Os valores e movimentos de participação assumidos pelo Programa e expressos em 
ações de formação e pesquisa, abriram aos profissionais da educação a possibilidade de serem 
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investigadores da própria prática. Viver a pesquisa participada entre adultos e crianças, de acordo 
com uma concepção pós-moderna, entendendo-a como uma oportunidade de aprendizagem, 
um novo modo de fazer escola. 

Nesse caminho, encontramos muitas pessoas que se identificaram com esse modo 
de pensar educação e, de forma corajosa, se dispuseram a empreender um movimento de 
renovação das práticas educativas locais e contribuir para uma transformação global. Parceiros 
generosos, que compartilharam suas ideias, experiências, pesquisas, contribuindo de forma 
ímpar com as ações do Núcleo para levar adiante sua Missão de formular micro e macropolíticas 
públicas para a Educação Básica.

Ver, nos contextos das escolas, a prática da pesquisa, vivida como um processo de escuta 
respeitosa aos pensamentos das crianças e dos adultos, nos traz a dimensão do valor do projeto 
educativo que estamos realizando. Nos faz acreditar que é possível pensar a escola como um 
lugar para todos; um lugar de pertencimento, de encontros e de aprendizagens sociais, culturais, 
éticas e políticas; um lugar para se relacionar, por meio da convivência harmônica, do diálogo, 
da escuta recíproca e da partilha dos bens culturais comuns, permeados de seus significados.
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As intenções deste texto são trazer à discussão uma proposta de construção do conhecimento 
escolar, que se alinha a uma concepção pós-critica de currículo, e atender aos reclamos de uma 
educação que se afirma em ações pedagógicas investigativas e criativas, próprias dos nossos tempos.

Que saber é o escolar?

As escolas, em geral, têm sido um lugar isolado do mundo em que vivemos, distantes de 
novas formas de construir o conhecimento. Um local onde não se intui a necessidade 
de saber como se produz o saber, onde o conhecimento é transmitido, reproduzido, 

sistematizado, trazido de fora da escola, fragmentado em disciplinas e restrito a livros didáticos e 
apostilas.

O que, então, ensinar na escola? Essa é a pergunta que precisamos nos fazer toda vez que, como 
professores, estivermos diante de nossas turmas, de quaisquer níveis de ensino. Complementando a 
questão, surgem outras, com base no objetivo que visamos alcançar, tais como: ensinar para formar 
pessoas ou ensinar saberes prontos, imutáveis e definidos?

A necessidade de aproximar a escola de novas fontes de conhecimento requer desconstruir o 
que é próprio de uma Pedagogia que transmite uma visão de mundo fechada, generalizada, e ofertar 
impressões sobre as realidades sociais e a natureza, a partir de uma concepção universal, determinada 
por um saber maior. De fato, nossa escola provém de um projeto educativo monocultural, que reluta 
em aceitar as exigências da contemporaneidade, em que a produção e a organização do conhecimento 
incorporam os princípios e os critérios da Ciência Moderna. 

Nosso ensino vem da palavra de outrem, mas o saber vai além do que se aprende de uma 
mera exposição, de uma explanação do professor. 

Transmitir o que sabemos não é uma simples questão de comunicação. Não constitui uma 
narrativa objetiva, neutra, capaz de, racionalmente, dar conta de nossa percepção de mundo, de 
instituir o pensamento. A palavra coisifica a realidade, expressa o significado e define o conceito. Este, 
por sua vez, chega preso às palavras utilizadas para defini-lo, expressando significados.

Resta, então, saber se o que aprendemos por transmissão traz a realidade como ela é. Ou se 
aprendemos apenas uma manifestação aparente e reduzida dela.

Aprender implica lidar com problemas práticos, especulativos, com questões relevantes para 
o aprendiz. Trata-se de como ele reage quando se sente provocado, mobilizado para ir além do que 
já conhece, de como ele faz para penetrar em novos sentidos, reconhecê-los, refazê-los, ampliá-los.

De certo, o aprendiz é aquele que lida com os problemas práticos ou especulativos, quando se 
sente afetado (no sentido de situações que nos provocam, desequilibram), atravessado, provocado por 
questões que lhe são significativas. Entendido como uma potência que se atualiza constantemente, o 
aluno aprende, quando, à mercê de desafios/conflitos/perturbações, se mobiliza a responder, ou seja, 
quando arregimenta os seus saberes anteriores, podendo modificá-los e ampliá-los, conforme suas 
condições e suas possibilidades. O conhecer exige inteligência (no sentido de capacidade de resolver 
problemas) e todos a temos, em níveis diferentes, conforme os conteúdos envolvidos no problema e 
o que desejamos saber.
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Ensinar a conhecer

O mote da escola que queremos e podemos construir para o nosso tempo tem a ver com o 
que entendemos por ensinar a conhecer.

 Esse propósito vai além, mas começa com a pergunta: como ensinar as formas que o homem 
possui para conhecer? Como ensinar o aluno a ser um descobridor, um criador, que vai em busca de 
um entendimento próprio do mundo? Um ser envolvido com perguntas, cujas respostas, embora o 
satisfaçam em um dado momento, permitem que se abram novas, numa trajetória sem limites? 

O ensinar a conhecer é um outro ensinar, muito diferente daquele que acontece na relação 
do professor com o aluno, mediado por um conhecimento que corresponde ao referendado por um 
currículo prescritivo, por conteúdos programáticos estritos, próprios do que foi definido para um 
nível/ano escolar. Implica algo vivo, algo que se multiplica, se diferencia na concepção de cada um. 

Por mais bem planejada que seja uma aula, se condicionada ao que os compêndios ditam, 
restringe o ensinar, que passa a ser um ensinar a repetir, a reproduzir modelos, cópias do que foi 
ensinado.

Ensinar implica um professor que, como o aluno, sente-se afetado pelo que ensina, que 
atua sem hierarquia de inteligências, ou melhor, que não se considera como alguém que sabe mais, 
sempre. Ele considera o saber de quem ele ensina, reconhece que ensinar acontece em um encontro 
essencial, que reúne duas pessoas interessadas uma na outra e no conhecimento que, naquele 
momento, permeia essa relação. Ensinar com paixão ao propiciar um acervo de conhecimentos ao 
aluno, mas de forma livre, autêntica, sem previsões de quando e como o aluno vai aprender. Ensinar 
sem previsões, sem controle e mensuração faz do ensinar a conhecer uma outra experiência, que 
queremos introduzir na escola, reconstruindo o que é próprio do saber que nela acontece com 
prevalência.

Deleuze (2010) admitiu que dava aulas com paixão e que ensinar implicava muita preparação 
para haver inspiração, a fim de que suas aulas fossem como um ensaio, não como a redução de uma 
programação/planejamento formal, estático, sem vida. 

A pesquisa como modo de ensinar a conhecer na escola

A pesquisa é uma ação natural do humano. A criança pesquisa, pergunta e vai ao encontro 
do que quer saber. Naturalmente se envolve com a complexidade do mundo que a cerca e quer 
entender por que as coisas acontecem de um certo modo, ou de outro. Qualquer que seja a pesquisa 
– acidental, informal ou acadêmica –, ela sempre é válida, quando a busca da resposta é autêntica e 
criativa. Produzir conhecimento, explorar o mundo das coisas, das pessoas, dos animais, das plantas, 
dos corpos celestes, da tecnologia, das ciências, das artes, das manifestações constitui um mote do 
humano que se perpetua, avança nos tempos, devém sem cessar, estendendo-se, aprofundando-se. 
A pesquisa sobrevive a tudo o que se aprende na escola, quando ela não tem como fim a palavra final, 
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a reprodução, a verdade absoluta, generalizante, sistemática.
Pesquisar, no sentido que aqui estamos trazendo, significa ensinar a conhecer pelo tatear, 

pelo experimentar, pela criação de relações entre os fatos observados e os métodos para se deparar 
com soluções desejadas, fatos novos e encobertos pelas narrativas, por conhecimentos consagrados. 
Nessa perspectiva, trata-se de revelar ao aprendiz a capacidade de encontrar e defender um saber, 
sentir-se um inventor, um descobridor de respostas para o seu problema. Tal revelação empodera 
quem investiga, porque o investigador percebe que consegue ultrapassar o que já é conhecido – 
ir além do que a palavra de outrem traz para o entendimento de uma situação que lhe intriga. Ao 
mesmo tempo, o pesquisar nos faz humildes, pois quanto mais pesquisamos menos sabemos.

Por outro lado, a pesquisa propicia o diálogo entre as disciplinas curriculares e entre as 
áreas do conhecimento, sendo uma forma de aprender que promove a autonomia intelectual e a 
cooperação entre os pesquisadores, quando seus caminhos se cruzam.

Obstáculos à prática da pesquisa nas escolas

 O lugar do saber na escola é o ocupado pelo professor, fato que propicia a passividade do 
aluno diante do conhecimento. Esse, por sua vez, por não ser produzido na escola, mas importado 
e centralizado nos livros e em autores desconhecidos do aprendiz, é difundido por práticas de 
ensino e, finalmente, avaliado pelo professor. As práticas usuais de ensino se destinam à reprodução 
do conhecimento, à cópia de modelos de entendimento cada vez mais próximos de uma verdade 
convencionada e presente nos currículos escolares. 

A propósito dessas práticas, Jacques Rancière (2002) nos apresenta a um educador, 
Joseph Jacotot, que viveu no século XIX e que, infelizmente, é pouco conhecido. Em uma revelação 
surpreendente, especialmente para nós, professores, o autor afirma que “não há ignorante que não 
saiba uma infinidade de coisas, e é sobre esse saber, sobre essa capacidade em ato, que todo ensino 
deve se fundar”. 

Rancière se pauta em Jacotot, quando nos alerta que o ensinar pode conduzir a duas 
consequências opostas: embrutecer ou emancipar o aprendiz. 

O embrutecer confirma a incapacidade; e o emancipar, a capacidade de aprender o que nos 
é desconhecido. Trata-se, aqui, de uma questão mais filosófica do que de métodos de ensino, a saber: 
não há hierarquia entre inteligências. O embrutecimento acontece quando desconsideramos no 
aprendiz a potencialidade, a capacidade de pensar, de ir ao encontro do que deseja saber. A prática do 
embrutecimento está presente no decorar, na resposta que é cópia do livro, do que o professor ensina 
como certo e incontestável. O embrutecimento do aluno é consequência de práticas de ensino e de 
avaliação, que não abrem brechas para que o saber do aluno seja parte do que a escola reconhece 
como conhecimento. No mesmo livro, Rancière refuta o “mito pedagógico”, que se baseia na hierarquia 
de inteligências, referida anteriormente, e que justifica o papel de explicador vivido pelo professor. 
Conforme esse mito, o aprendiz fica submetido ao professor, cuja inteligência é sempre superior. 
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Nesse processo de submissão à explicação do professor, a inteligência do aluno vai se embrutecendo 
e se retrai. 

Na contramão do embrutecimento intelectual, e contradizendo esse processo, a emancipação 
das inteligências se explica pela condição subjetiva de todos nós de aprendermos sem a necessidade 
da subordinação à explicação de um professor. Não negamos com isso a capacidade ou o valor do 
professor. Estamos afirmando a inexistência da hierarquia das inteligências, que legitima uma 
superioridade da inteligência do professor sobre a inteligência do aluno, e a explicação, como via única 
e verdadeira do entendimento.

No processo de ensinar a conhecer, o aluno é tido como alguém capaz de aprender a seu 
tempo e modo peculiares. Esse modo de ensinar é fundamental no entendimento de uma escola 
onde todos podem aprender a partir de suas capacidades, de suas próprias perguntas e descobertas, 
sem exclusões, comparações e hierarquização de níveis de conhecimento. 

Nessa concepção, que tem a pesquisa como uma prática de produção de conhecimento 
escolar, a avaliação não confere o nível de reprodução do conhecimento, não é controle. Como avaliar 
a mobilização do aluno na busca do conhecimento? A avaliação recai, então, sobre o sentido da criação 
do conhecimento pesquisado e encontrado nas buscas e nas interpretações feitas pelo aluno. 

Há, pois, uma diferença entre esse sentido da avaliação daquele vigente nas escolas, em que 
se nega a qualidade, o valor, a intensidade do que é aprendido pela quantidade de acertos diante de 
um conteúdo transmitido, reduzindo-se o processo de aprendizagem a uma mera repetição.

Ainda cabe lembrar entre os obstáculos para ensinar a conhecer na escola, a desconsideração 
do envolvimento do aluno nas aulas. Aprender tem a ver com o reconhecimento da relevância do 
conhecimento para o aprendiz. A força motriz da aprendizagem está fincada nessa clareza de 
significado.

A escola tem desconhecido sistematicamente o fato de que não há mediação possível no 
aprendizado de alguém que não está envolvido no que procura. O tempo e o modo de aprender 
são subjetivos, autorregulados por uma inteligência que opera sobre problemas. A busca por uma 
resposta não é conduzida por outrem, uma vez que a motivação é intrínseca ao aprendiz. Nada, pois, 
está previsto nos caminhos do aluno pesquisador e, muito menos, tem sentido encaminhá-lo para 
que chegue a um resultado que confere com o esperado, com o definido como correto.

O aluno se modifica do ponto de vista intelectual e emocional ao encontrar, mesmo que 
provisoriamente, o que procura como resposta. Nada se perde nesse processo quando a busca é 
autêntica e não se destina a satisfazer o esperado por outrem. 

Legitimar a escola de nível básico, como lugar de iniciação do aluno como pesquisador, 
demanda ultrapassar os obstáculos já citados. 

Mas o currículo ainda conta muito nesta discussão. 
“O que ensinar?” constitui, a princípio, uma pergunta que as teorias do currículo tentam 

responder (SILVA, 1999). Segundo esse autor, toda e qualquer teoria que venha ser o pano de fundo 
do currículo tem essa questão central a ser respondida. Assim, o que ensinar é um outro ponto 
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da discussão que abrimos neste texto. Até então, dedicamos-nos aqui, ao modo de ensinar, o que 
caracteriza a natureza humana diante do desconhecido; modos de ensinar versus as exigências e os 
problemas relativos à aprendizagem nas escolas.

O currículo como seleção de conteúdos por um grupo de notáveis define os conhecimentos a 
serem aprendidos e essa seleção não é sem compromisso, pois embute como resultado da aquisição 
desse pacote o interesse de formar um modelo de cidadão, ou melhor, o que se pretende que o aluno 
se torne: uma cópia do pretendido. Quem é o aluno ideal para esse ou para aquele modelo instituído?

A educação brasileira ainda carrega a identidade como base filosófica (MARINHO, 2014) 
e, nesse sentido, o currículo é um meio de formatar os alunos para os fins reprodutores da nossa 
sociedade. 

Não há razões outras que possam nos fazer acreditar, como professores conscientes que 
somos, que a escola seja o lugar onde modelos de cidadãos se configuram. Fazer parte de um projeto 
nacional de formação de modelos educacionais que interessam ao Estado é incompatível com nossa 
função essencial de ensinar. Precisamos, cada vez mais, ser críticos a respeito de como estamos 
formando nossos alunos. Nossas práticas estão envolvidas diretamente nos propósitos nacionais 
de educação e eles convergem para um currículo que estipula um tipo de conhecimento para cada 
cidadão que lhes interessa, literalmente, conformar. Alertados dessa situação, passemos adiante para 
melhor nos situarmos em relação à questão curricular, incluindo agora o para que e o porquê ensinar 
e suas correlações com o ensinar a conhecer, defendido neste texto.

O currículo tradicionalmente concebido tem como certo o que ensinar e se concentra 
nas melhores formas de se organizarem os conteúdos das áreas curriculares para o aluno melhor 
aprendê-los: sequência, graduação de dificuldades, tempo e etapas de aprendizagem de um dado 
conhecimento... Essa organização, contudo, não se encaixa na maneira natural de aprender, que não é 
linear, prevista. De fato, não se sabe quando e como aprendemos um dado conteúdo, a não ser que o 
decoremos e sejamos treinados para atender a essa intenção modeladora do conhecimento escolar.

Os autores tradicionais, como refere Silva (1999), aceitam o que ensinar como dado e 
representativo do saber dominante e o desenvolvem do ponto de vista técnico – práticas de ensino 
que garantem a reprodução desses saberes ditos indispensáveis para a formação de um sujeito 
conformado aos modelos que a sociedade preconiza. Os autores pós-críticos e críticos, segundo 
o mesmo autor, enfatizam o poder subjacente à seleção dos conhecimentos curriculares. Elas 
introduzem as perguntas: por que um dado conhecimento é o escolhido e não outro? Por que uma 
dada identidade para o aprendiz e não uma outra? O que está por detrás dessas escolhas? 

Para identificarmos o que está subjacente aos currículos posicionados com críticos, é 
fundamental o entendimento de que a ideologia, as relações de produção, a conscientização e a 
resistência fazem parte dessa concepção e é em função desses e de outros conceitos afins, que os 
currículos se organizam e condicionam uma educação nessa perspectiva. 

Os currículos, numa perspectiva pós-critica, têm em suas bases conceituais a diferença, a 
significação, o saber como poder e organizam/preconizam uma ação pedagógica firmada sobre esses 
e outros conceitos afins, como o multiculturalismo, a cultura.
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 O ensinar a conhecer, como prática de ensino, não nega essas posições, mas tem uma 
concepção de formação que se desprende de uma organização curricular preposta e que concebe o 
que aprender como uma escolha, uma descoberta e uma criação do aluno, a partir de conteúdos que 
lhe sejam próximos cultural e socialmente, de modo que possam se alargar para outros territórios de 
saber pela força que provém da prática de uma educação que não tem por detrás qualquer modelo 
pré-concebido e escamoteado pelos interesses de grupos, sejam eles de identidade nacional ou local, 
circunstancial.

O ensinar a conhecer é uma prática que liberta tanto o aluno quanto o professor de qualquer 
subserviência a um modelo de cidadão precisamente conformado e que considera o direito à diferença 
de todos os alunos e das escolas de aprender e de ensinar, segundo o que os definem e caracterizam. 
O currículo passa a ser, então, um conjunto de conhecimentos que se destina a alimentar o sentido do 
ato de conhecer, marcado pela emancipação intelectual de alunos e professores, os quais se envolvem 
em um projeto educativo naturalmente colaborativo e cooperativo em que todos aprendem e 
ensinam. Sem hierarquia de inteligências, sem modelos e cópias, sem identidades fixadas, mas onde 
o poder de conhecer é resultado do empenho do aprendiz, que, mesmo provisoriamente, investiga 
o conhecimento que lhe interessa, a resposta que estende e intensifica um saber possível e sempre 
atual. 

A posição aqui defendida tem sua inspiração em um autor que nos ensina a filosofar, como 
atividade de criação de conceitos. Seguimos seu entendimento sobre o que é filosofia para pensar 
nos problemas educacionais e criamos o ensinar a conhecer para enfrentar problemas no campo 
educacional/escolar.

Deleuze (2009, p. 237) nos desafia a criar novas maneiras de protagonizarmos nosso papel 
de professor, quando se manifesta sobre o aprender: 

Nunca se sabe de antemão como alguém vai aprender – que amores tornam 
alguém bom em latim, por meio de que encontros se é filósofo, em que 
dicionários se aprende a pensar. Os limites das faculdades se encaixam uns 
nos outros sob a forma partida daquilo que traz e transmite a diferença. Não há 
método para encontrar tesouros nem para aprender.

Nesse sentido, o reconhecimento da importância e da dignidade de aprender, segundo esse 

mesmo autor,
[...] é como uma homenagem às condições empíricas do saber: vê-se nobreza 
neste movimento preparatório, que, todavia, deve desaparecer no resultado. E 
mesmo se insistimos na especificidade de aprender e no tempo implicado na 
aprendizagem, é para apaziguar os escrúpulos de uma consciência psicológica 
que, certamente, não se permite disputar com o saber o direito inato de 
representar todo o transcendental. Aprender é tão-somente o intermediário 
entre não-saber e saber, a passagem viva de um ao outro (DELEUZE, 2009, p. 
238).

Só nos resta saber, investigando essas insinuantes considerações, que professores somos 
nós, onde queremos chegar com nossas práticas...

Ficamos por aqui.
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1. O desejo natural pelo conhecimento

Há em todos nós algo que nos impulsiona a compreender e conhecer as coisas. Esse 

“algo” recebe diversos nomes: força, desejo, impulso, ímpeto ou tendência. Diante de 

um estímulo, sofremos ou podemos sofrer uma incitação que tende a nos levar da 

ignorância (não conhecimento) ao entendimento e, na melhor das hipóteses, ao conhecimento. 

Segundo Aristóteles, “todos os homens desejam por natureza saber” (Metaphysica I, 980a, p. 

21). Sinal disso é o amor dos homens pelas sensações, que são amadas por si mesmas e não apenas 

por sua utilidade. Dentre os sentidos, destaca-se a visão, por permitir maior conhecimento. Tomás de 

Aquino, em seu Comentário à Metafísica, afirma que podem ser três as razões desse desejo natural 

de conhecer: (i) devido ao fato de que toda coisa deseja naturalmente a sua perfeição. O intelecto 

humano só é conduzido da potência ao ato e à perfeição pelo conhecimento; (ii) porque qualquer 

coisa tem uma inclinação natural para sua operação própria. A operação própria do homem, enquanto 

homem, é o conhecer; (iii) porque cada coisa é desejável para que se una ao seu próprio princípio. O 

princípio do intelecto humano é o conhecimento, assim como a cor é o princípio da visão, e por ela é 

desejada (Sententia Metaphysicae, I, l.1, 2-4).

O Estagirita afirma que “pela admiração os homens, agora e antes, começaram a filosofar” 

(Metaphysica I, 982b, 12). O termo grego traduzido por “admiração” é thaumázein (qaumavzein), 

que foi traduzido pelos latinos como “admirari” (admirar). Thaumázein pode ser ainda traduzido por 

“maravilhar-se”, “maravilhamento”, “honra”, “admiração”, “culto” ou “adoração”. Tal “maravilhar-se” 

pode ser considerado um ímpeto que nos leva a conhecer. Poderia ser definido como o conjugado 

positivo de “desequilíbrio cognitivo”, posto que este último tem sido usualmente descrito como 

“incômodo”, “insatisfação” ou “frustração” e o próprio termo “desequilíbrio” tem uma carga semântica 

que pode ser considerada negativa. Podemos dizer que o desequilíbrio cognitivo evidencia a falta do 

conhecimento e o “maravilhamento” evidencia a oportunidade de se ampliá-lo. Tendo, aparentemente, 

os mesmos efeitos, o conceito thaumázein evidencia mais fortemente aquele anseio pelo saber, o 

desejo de compreender inato nos seres humanos, algo decorrente de sua racionalidade, como bem 

sintetizado pelo filósofo canadense Bernard Lonergan:

Dentro de todos nós, emergente quando o ruído dos outros apetites está silenciado, 
há um desejo de conhecer, de entender, de ver o porquê, de descobrir a razão, de 
encontrar a causa, de explicar. O que é desejado tem muitos nomes. No que consiste 
precisamente é matéria de disputa. Mas o fato do inquirir está além de toda dúvida 
(LONERGAN, 2005, p. 28).

De onde aquele ‘Por quê?’ vem? O que ele revela ou representa? [...] Nomeie-o como 
queira – vigilância da mente, curiosidade intelectual, espírito de inquirir, inteligência 
ativa, desejo de conhecer. Sob qualquer nome, ele é o mesmo e é, acredito, muito 
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familiar a você (LONERGAN, 2005, p. 34).

Tal “maravilhamento” ou “questão pura”, como é chamado por Lonergan, pode ser evidenciado 

no breve relato, de todo verossímil, acerca de um garoto que vê pela primeira vez o mar:

Diego não conhecia o mar. O pai, Santiago Kovadloff, levou-o para que descobrisse o 
mar. Viajaram para o Sul. Ele, o mar, estava do outro lado das dunas altas, esperando. 
Quando o menino e o pai enfim alcançaram aquelas alturas de areia, depois de muito 
caminhar, o mar estava na frente de seus olhos. E foi tanta a imensidão do mar, e tanto 
seu fulgor, que o menino ficou mudo de beleza. 
E quando finalmente conseguiu falar, tremendo, gaguejando, pediu ao pai: - Me ajuda 
a olhar! (GALEANO, 1991/2002, p. 12). 

Parece essa uma situação que exprime simbólica e sinteticamente a relação entre educando e 

educador. O último tem de ajudar o primeiro a chegar além das “dunas altas”, a “olhar” o desconhecido 

e a se “maravilhar” com o “mar do conhecimento”, que está diante dos “olhos” de sua mente. Mesmo 

que o educador já tenha vislumbrado e contemplado tal “mar”, certamente descobrirá coisas novas, 

aprofundando a sua intimidade com os seus diversos pormenores, com as suas maravilhas.

Para tratar da gênese das perguntas à obtenção de respostas no processo de investigação 

intelectual, tanto do educador quanto do educando, apresentaremos, a seguir, algumas considerações 

sobre o processo cognitivo e alguns elementos de epistemologia e filosofia da educação.

2. As três operações cognitivas e argumentação no processo 
cognitivo

Tomando como referência as três operações cognitivas (denominadas operações do espírito 

pelos escolásticos), a saber, apreensão simples, juízo e raciocínio, particularmente utilizadas no estudo 

da lógica tradicional, acrescida da argumentação, própria da retórica, apresentaremos sucintamente, a 

seguir, o desenvolvimento dos processos cognitivos do ser humano.

O sujeito cognoscente (a pessoa que pode conhecer) está imersa em um ambiente, ou 

melhor, faz parte de um ambiente composto por diversos elementos individuais (coisas, animais, 

pessoas, etc.).

A primeira operação cognitiva é a simples apreensão ou percepção da realidade. Tal operação 

permite a formação de conceitos, o que é próprio do pensamento racional.

 Na experiência sensorial, dada pela relação com tais elementos, vários processos causais são 

iniciados, resultando em diversos estados no sujeito. Tais processos geram nos órgãos dos sentidos 

diversas impressões sensíveis. Inicia-se, desse modo, a percepção e a cognição intelectual. Por 

exemplo, quando uma pessoa olha para uma maçã, toma-a em suas mãos, cheira-a e a morde a fim 

de degustá-la, estão presentes nessas simples operações várias impressões sensíveis resultantes nos 
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cinco sentidos (textura, forma, cores, cheiro, sabor e sons), que só estão presentes na interação direta 

com o objeto (a maçã, no caso). 

Uma vez retirado o objeto do alcance dos sentidos, as impressões sensíveis desaparecem, 

estão ausentes. Todavia, mesmo na ausência do objeto já experienciado, é possível “invocar” ou 

“acessar” de algum modo alguns “dados” oriundos da interação/percepção prévia. Tais “dados” não 

são “dados imediatamente sensíveis”, posto que o objeto está ausente e, consequentemente, também 

estão ausentes as correspondentes impressões sensíveis. Os “dados” em questão são imagens 

geradas na imaginação e registrados na memória. Imagens que, além de visuais, podem ser táteis, 

auditivas, gustativas e olfativas. A imaginação é o reino das possibilidades, na qual se cria imagens 

correspondentes às impressões sensíveis de objetos e dos próprios objetos. Além disso, a imaginação 

é capaz de criar objetos nunca antes experienciados, combinando imagens de mesmo tipo e de tipos 

diferentes. Por exemplo, imagine o leitor uma montanha dourada ou um elefante roxo (combinações 

de imagens visuais), e ainda, uma pizza com aroma de baunilha (combinação de imagem visual e de 

imagem olfativa), objetos provavelmente nunca antes experienciados.   

Por um processo de abstração (para nossos propósitos, basta considerá-lo como um ponto de 

vista particular, que seleciona alguns tipos de dados e ignora a outros), a concepção (a inteligência que 

concebe) cria objetos que não podem ser imaginados: ideias ou conceitos. Por exemplo, por meio de 

diversas impressões sensíveis de cachorros particulares, podem-se imaginar cachorros particulares 

diversos, experienciados anteriormente ou não, todavia, a ideia ou o conceito de “cachorro” não 

pode ser imaginado, não se pode abstrair de todas as instâncias sensíveis e imagens de cachorros 

particulares todas as características comuns a eles e imaginar algo como a “cachorridade”. Só 

podemos conceber tal objeto abstrato, ainda que para invocar tal ideia ou conceito, devamos recorrer 

a imagens (por exemplo, pela imagem de algum cachorro particular ou por meio de algum termo 

como “cachorro” ou “dog”, que se associe ao conceito, quando o consideramos). 

Alguns contrastes: a imagem é o conteúdo de um ato da imaginação, que está sob controle da 

inteligência. A ideia é o conteúdo de um ato da inteligência. A imagem é concreta e particular. A ideia 

é abstrata e universal. 

Um conceito pode ser entendido como uma ideia explicitamente formulada pela consciência, 

usualmente expressa em palavras, símbolos ou definições. O conceito é uma criação da inteligência 

humana no propósito de encontrar entendimento ou conhecimento. Não é um fim em si mesmo e, 

sim, um meio, pelo qual podemos entender corretamente o funcionamento do mundo material. 

A simples apreensão é, portanto, o processo de entendimento ou abstração da essência ou 

natureza de uma coisa, apreensão do que a coisa é, sem afirmar ou negar nada sobre ela. Apreender 

significa assimilar mentalmente, compreender, captar, e é a apreensão simples que permite a 

percepção de noções simples, que servirão para a consideração das mais complexas, por meio de sua 

combinação, em juízos ou raciocínios. Como os resultados de tal ato cognitivo são conceitos, segue-se 

que esses funcionarão como unidades básicas de pensamento. Note-se que apesar de se considerar 
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na lógica tradicional que os conceitos que provêm da apreensão simples sejam perfeitamente 

determinados, não é esse o caso na realidade do processo cognitivo, pois as primeiras noções 

consideradas nesse processo são gerais e muito confusas. Daí a importância de uma correta análise 

de conceitos em todos os domínios do pensamento rigoroso, em particular na educação.

Os conceitos podem ser expressos externamente à mente do sujeito, podendo ser 

comunicados a outros sujeitos. Usualmente, isso se dá mediante uma expressão oral ou escrita, 

denominada termo. O termo é a contrapartida linguística do conceito. O conceito também pode ser 

denominado termo mental.

A partição de um termo ou conceito se dá em sua extensão e em sua compreensão 

(ou intensão). A extensão é o conjunto dos elementos aos quais o termo ou conceito convém. A 

compreensão, por sua vez, é o conjunto de notas ou atributos que constituem o significado do termo 

ou conceito. Por exemplo, considere-se o conceito “homem” (= “ser humano”). A extensão de tal 

conceito contém todos os indivíduos aos quais convém o conceito. Aristóteles, Sherlock Holmes e a 

Princesa Isabel estão em sua extensão, o gato Félix, a Esfinge, a Lua, não. Na compreensão do conceito 

“homem” devem estar todas as características comuns a todos os seres humanos, por exemplo, os 

atributos “ser”, “vivente”, “racional”, “animal”, etc.

A segunda operação cognitiva é o juízo. O juízo é o ato da inteligência que une ou divide os 

conceitos, mediante afirmação ou negação, no confronto com a realidade das coisas. Pelo juízo, o 

sujeito cognoscente afirma ou nega alguma coisa de outra coisa, isto é, liga ou separa duas noções. 

Por exemplo, mediante um juízo, estabelece-se a união (afirma-se) ou a divisão (nega-se) dos 

conceitos “homem” e “animal” (“Todo homem é animal”; “nem todo animal é homem”). O juízo é, pois, 

a percepção e a afirmação da relação entre duas ideias. Um juízo é expresso por uma proposição, que 

pode ser verdadeira, se corresponder com a realidade, ou falsa, caso contrário.

Pela simples apreensão, a inteligência tenta capturar a essência ou natureza das coisas, o que 

a coisa é. O juízo, por sua vez, afirma o ser concreto, a relação entre as coisas, se tal coisa é ou não é 

uma outra coisa, isto é, se tal noção se pode ou não afirmar de uma outra. 

A terceira operação cognitiva é a operação própria da razão, isto é, o raciocínio, que permite 

chegar ao conhecimento das coisas desconhecidas a partir das conhecidas. Na lógica tradicional, 

os tipos de raciocínio são o indutivo e o dedutivo. No raciocínio indutivo, parte-se de dados 

particulares (experiências, fatos, enunciados empíricos), obtendo-se leis ou conceitos mais gerais. 

Na dedução, parte-se de premissas aceitas como verdadeiras pelo juízo, obtendo-se uma conclusão 

necessariamente verdadeira. O exemplo mais conhecido de raciocínio dedutivo é o silogismo. Por 

exemplo,

Todo ser racional é livre.

Ora, o ser humano é racional.

Portanto, o ser humano é livre.
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O raciocínio pode ser considerado como um tipo de argumentação interna ao sujeito, quando 
tal processo objetiva a aquisição de novos conhecimentos (considerados como entendimentos 
verdadeiros, isto é, que correspondem aos fatos). Tais raciocínios e outros tantos tipos de recursos 
podem ser utilizados como argumentos propriamente ditos, isto é, visando o convencimento de 
outros sujeitos acerca da veracidade de uma tese ou conclusão. Tais artifícios são objetos de estudo 
da retórica e são empregados, ao menos intuitivamente, pelos sujeitos nos contextos sociais mais 
variados.

O considerado acima, a respeito das três operações cognitivas, pode ser sumarizado no 
quadro abaixo, considerando como estágio “zero” a sensibilidade, que captura as impressões sensíveis, 
produzindo imagens que servirão de matéria-prima para a construção de conceitos pela apreensão 
simples:

Além de concordar com algumas conclusões de recentes pesquisas das mais diversas 
áreas da filosofia e da educação, o esboço apresentado acima corresponde, em linhas gerais, a uma 
interpretação de teorias desenvolvidas na tradição aristotélico-tomista, na qual se emprega uma 
terminologia aparentemente mais hermética e é distinta em outros pormenores. Parece, portanto, 
adequada uma breve consideração acerca de algumas assunções da que poderíamos denominar 
filosofia da educação nessa tradição, apresentando alguns de seus resultados e consequências, bem 
como outros desdobramentos dentro da mesma linha filosófica.

3. Duas formas de aprendizagem e as ferramentas do Trivium

Tomás de Aquino definiu a Educação (educatio) como “o progresso da criança à condição 
de excelência propriamente humana, ou seja, ao estado de virtude” (Scriptum Super Sententiis, IV). 
Para o Aquinate, tal processo se realiza mediante duas formas distintas de aprendizagem, a saber, 
disciplina e inventio. A primeira forma, a disciplina, consiste na ideia de aprendizagem pela instrução. A 
segunda, a inventio, corresponde à descoberta ou aprendizagem por si mesmo. Para Tomás, a inventio 
é a mais importante, posto que constitui a essência de todo aprendizado. Segundo o filósofo, “não se 
diz que o professor transfere conhecimento ao aluno, como se o conhecimento que está no professor 
fosse numericamente o mesmo que surge no aluno” (De Veritate, XI, ad 6). Em outras palavras, não 
há transmissão de conhecimento do professor para o aluno. O conhecimento que surge no aluno 
pelo ensino é similar ao que há no professor, que deve chamar a atenção de seus estudantes para 
um centro de interesse, do qual ele mesmo tenha conceitos bem estabelecidos e que lhes sejam 
acessíveis cognitivamente. Tal conhecimento (scientia) é conduzido (educta) da potência ao ato. Desse 

Operação cognitiva

1. Apreensão simples

2. Juízo

3. Raciocínio/argumentação

Produto da operação

Conceito

Juízo

Raciocínio

Expressão (oral ou escrita)

Termo, palavra, nome

Proposição, sentença

Raciocínio, argumentação
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modo, o professor não é propriamente o agente da aprendizagem e, sim, uma causa instrumental. 
No que compete ao educador, o sucesso desse processo reside na ordem pela qual sua disciplina 
(instrução) conduz o educando na sequência natural da inventio (descoberta). 

Por uma tradição que remonta aos pitagóricos, a educação clássica de gregos, romanos 
e europeus, do Medievo até o Século XIX, baseava-se essencialmente no ensino das artes liberais. 
Esse sistema de ensino pretendia desenvolver o homem de pensamento livre, capaz de tirar suas 
conclusões por conta própria. Tais artes dividiam-se em Trivium e Quadrivium. Podemos dizer que, 
nesse tipo de educação, o Trivium corresponde às humanidades e consiste no ensino de gramática, 
lógica e retórica, artes da linguagem. O Quadrivium era constituído da aritmética, geometria, música 
e astronomia. Era a parte matemática e científica da educação clássica. Tais artes serviam como 
introdução para os indivíduos que continuariam os estudos em medicina, filosofia, direito e teologia. 
Os temas apresentados na seção anterior correspondem a uma pequena porção dos conteúdos 
tratados no Trivium, especialmente na disciplina de lógica. 

Em seu famoso ensaio “As Ferramentas Perdidas da Aprendizagem” (The Lost Tools of 
Learning, apresentado pela primeira vez em Oxford, em 1947), a escritora Dorothy Sayers sugere que 
o estado da educação contemporânea consiste em ensinar tudo às crianças, exceto como aprender. 
Sayers propõe um ensino focado numa estrutura metodológica que possibilite aos educandos o 
domínio de métodos de aprendizagem (o conteúdo em si seria de importância secundária), de 
acordo com estágios de desenvolvimento intelectual, uma espécie de Trivium para o século XX. 
Primeiramente, em sua perspectiva, os alunos devem empreender o estudo de uma língua (além 
da sua materna), a fim de que possam conhecê-la e compreender a sua estrutura. Após tal estágio, 
os alunos devem aprender como usar a língua, como definir seus termos e efetuar proposições 
acuradas, como construir argumentos e como detectar falácias nos discursos. No terceiro estágio, 
os educandos devem aprender como se expressar na língua, como se comunicar de forma elegante 
e convincente. Sayers considera tal programa um Trivium moderno “com modificações”, como uma 
preparação para a aprendizagem. Os estágios considerados recebem os mesmos nomes das artes do 
Trivium e coincidem com certas idades ou fases dos educandos, isto é, cada estágio instrucional do 
Trivium deve coincidir com o correspondente estágio do desenvolvimento cognitivo do indivíduo: o 
estágio gramático ao pensamento concreto, o estágio lógico ou dialético ao pensamento analítico e o 
estágio retórico ao pensamento abstrato. 

Tal abordagem tem sido efetuada por aqueles que desejam oferecer uma educação 
clássica. Nessa esteira, considera-se que do mesmo modo que as coordenações motoras da criança 
se desenvolvem em função do tempo, de acordo com fases, também as habilidades cognitivas se 
desenvolvem no tempo, de acordo com estágios. Como um processo natural, admite-se que todo 
sujeito, seja criança ou adulto, ao aprender algo novo, percorre os mesmos estágios. No estágio 
gramático, é dada a ênfase na memorização de nomes, de coisas, de fatos concretos, etc. No estágio 
dialético, a ênfase está no entendimento e pensamento analítico. No estágio retórico, dá-se ênfase na 
livre expressão e no pensamento mais abstrato e sintético. 

O quadro a seguir sumariza algumas das principais características de cada estágio de 
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desenvolvimento cognitivo das crianças (ou quais características devem ser consideradas em cada 

estágio instrucional), incluindo o estágio pré-gramático:

É importante ressaltar que, nesse contexto, o Trivium pode ser considerado como (i) um 

conjunto de disciplinas; (ii) o processo natural de aprendizagem de algo novo por todo sujeito, 

seja criança ou adulto e (iii) uma sequência de estágios instrucionais, que correspondem às fases 

Estágio instrucional

Pré-gramático
(c. 4 a 7 anos)

Gramático
(c. 8 a 12 anos)

Observação –
concepção

Lógico
(c. 12 a 15 anos) Raciocínio

Retórico
(c. 15 a 17 anos) Comunicação

Principais características

Grande interesse em aprender; gosta de canções, 
histórias, jogos e projetos; intervalo de atenção 
curto; gosta de repetição; quer tocar, saborear, 

cheirar, ver e ouvir; imaginativo e criativo.
Perguntas: qual é o gosto disso? Qual é a textura 

disso? Etc.

Grande interesse em fatos novos; gosta de 
entender, explicar e conversar; gosta de colecionar 

e organizar; gosta de canções e rimas; aprende 
idiomas facilmente; absorve fatos básicos e 

fundamentais facilmente; memoriza informações 
facilmente; coleta dados de uma grande variedade 
de domínios; não tem preconceitos (não pré-julga); 

desenvolve clareza, descrição e narrativa.
Perguntas: o que? Quem? Quando? Onde?

Grande interesse em aprender, se desafiado; gosta 
de discussão e debates; gosta de conhecer fatos de 
bastidores; interesse no porquê das coisas; entende 

causa e efeito; percebe princípios e relações; 
capacidade de análise; desenvolve comparação e 

contraste, criticidade e argumentação.
Perguntas: por quê? Para que? É verdade?

Comunicação expressiva; interesse na aplicação 
dos conhecimentos; idealista, interesse em justiça; 

grande interesse em áreas ou tópicos especiais; 
capacidade de síntese; desejo de expressar 

sentimentos e ideias; preocupação com a opinião 
alheia (especialmente a impressão que causa nos 
outros e no grupo); persuasivo, polêmico, poético, 

criativo, independente; discurso e ação baseado no 
conhecimento adquirido.

Perguntas: como? O que fazer?

Descrição geral

Sensação
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do desenvolvimento cognitivo dos educandos. O quadro acima contempla essa última perspectiva, 

destacando o que é próprio de cada estágio. Todavia, deve-se ter em mente que em todos os estágios 

instrucionais, o indivíduo exerce operações que correspondem a todos os estágios da aprendizagem, 

de acordo com capacidades e restrições próprias de sua maturidade. Por exemplo, uma criança que 

esteja no estágio instrucional lógico, ao adquirir conhecimentos novos, opera em todos os estágios 

de aprendizagem, a saber, estágios gramático, lógico e retórico. Na situação ideal, tal criança deve 

ter recebido uma quantidade satisfatória de estímulos no estágio instrucional anterior (estágio 

instrucional gramático), a ponto de já possuir um rico repertório de conceitos e fatos, bem como 

um aguçado domínio das operações do estágio gramático de aprendizagem. O mesmo deve se dar 

em seu estágio instrucional atual (estágio instrucional lógico), mediante uma sequência adequada 

de estímulos adequados que desenvolva as operações lógicas (do estágio lógico de aprendizagem), 

sendo dada uma natural ênfase à disciplina correspondente (disciplina lógica).

Na coluna “Descrição Geral” do quadro acima, procurou-se apresentar a habilidade que 

corresponde mais propriamente a cada estágio instrucional ou, o que é o mesmo, a ênfase que é 

devida ao estágio do desenvolvimento cognitivo da criança ou adolescente, no qual se encontra. Desse 

modo, atribuiu-se ao estágio pré-gramático a sensação, ao gramático a observação/concepção, 

ao lógico o raciocínio e ao retórico a comunicação. Pode-se notar que tais habilidades próprias 

se assemelham à sensibilidade e às três operações cognitivas, a saber, apreensão simples, juízo e 

raciocínio/argumentação.

O quadro abaixo evidencia a correspondência entre sensibilidade-operações cognitivas, 

estágios instrucionais do Trivium e suas habilidades próprias:

É possível perceber que a correspondência não é estritamente precisa, a não ser que se 

considere a terceira operação cognitiva mais no seu caráter argumentativo e a segunda operação 

contemple um caráter raciocinador, o que é plausível, tendo em conta que a conclusão (o 

conhecimento novo adquirido a partir de outros conhecimentos prévios) pode ser considerada um 

juízo. Para não se corromper a precisão das operações, também é possível considerar que ao estágio 

lógico, corresponde à segunda operação e parte da terceira.

Nas principais características foram incluídas perguntas usuais consideradas por sujeitos 

em cada estágio instrucional: “qual é o gosto disso?”, “qual é a textura disso?” e outras perguntas 

Faculdade ou operação 
cognitiva

Sensibilidade

Apreensão simples

Juízo

Raciocínio/argumentação

Estágio instrucional

Pré-gramático

Gramático

Lógico

Retórico

Habilidade própria do estágio

Sensação

Observação – concepção

Raciocínio

Comunicação
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associadas a experiências sensíveis, no estágio pré-gramático; “o quê?”, “quem?”, “quando?” e “onde?” 

no estágio gramático; etc. Podemos considerar que cada uma dessas perguntas são manifestações, 

de tipos distintos, da “pura questão”, do “maravilhamento”, que impulsiona e norteia a investigação 

intelectual do sujeito cognoscente.

Do considerado acima, além de uma direta reflexão sobre as fases do desenvolvimento 

cognitivo de crianças e adolescentes, bem como de suas particularidades, surgem duas novas 

sugestões: (i) o nosso entendimento sobre as próprias operações cognitivas pode ser ampliado e 

(ii) pode-se efetuar a abordagem sobre a investigação intelectual mediante o estudo do processo 

de obtenção de respostas a perguntas de distintos tipos. Podemos dizer que as duas sugestões são 

contempladas e desenvolvidas por Lonergan, como se pode verificar na seção a seguir.

4. Das perguntas às respostas

Em sua principal obra “Insight: Um Estudo do Entendimento Humano” (1957), Lonergan 

procede a fim de entender “o que é entender”. Para tanto, procura responder às questões conexas 

fundamentais: “O que acontece quando conhecemos?”, “Por que essa atividade é conhecimento?“ 

e “O que se conhece quando tal acontece?”. Desse modo, desenvolve uma teoria cognitiva, uma 

epistemologia e uma metafísica, respectivamente. 

Em sua teoria cognitiva, considera três passos: experiência, entendimento e juízo. 

Acrescentando-se a decisão para agir, tais passos formam os níveis de autotranscedência do sujeito. 

Tais níveis podem ser compreendidos como o conjunto de operações pelas quais uma pessoa 

transcende a si mesmo e lida com o mundo externo. 

Segundo a sua abordagem, os objetos da experiência são dados. Dados não são apenas 

os objetos acessíveis aos sentidos, e sim todos os objetos que são imediatamente acessíveis à 

consciência.  Os dados dão origem a questões e questões dão origem a insights sobre os dados. 

Segundo Lonergan, um insight é simplesmente um ato do entendimento e sobre tal noção edifica seu 

sistema. Os matemáticos buscam insights sobre conjuntos de elementos, os cientistas nos domínios 

dos fenômenos e os homens do senso comum nas situações concretas e nos afazeres práticos. De 

acordo com o filósofo, todos os atos de entendimento têm certa semelhança e todas as pessoas têm 

insights. Por meio de insights do senso comum, um sujeito entende as coisas em sua relação consigo 

mesmo. Através de insights teóricos, pode-se entender as coisas em suas relações recíprocas, como 

as coisas se relacionam entre si. Esse último tipo de insight é o procurado pelos cientistas, que devem 

seguir certa metodologia a fim de se obter o conhecimento desejado. Como mencionado acima, tal 

desejo de conhecer é chamado por Lonergan a “questão pura” e sobre essa questão primordial ele 

constrói sua filosofia.

Baseado na famosa história de Arquimedes saindo dos banhos de Siracusa, correndo nu a 
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gritar “Eureka!”, após solucionar um problema, Lonergan identifica cinco características do insight:

1. O insight surge como uma libertação da tensão da pesquisa;

2. O insight surge repentina e inesperadamente;

3. Os insights dependem de condições internas ao invés de circunstâncias externas;

4. Um insight oscila entre o abstrato e o concreto;

5. Um insight passa a fazer parte da textura habitual da mente individual.

No anseio de conhecer, uma pessoa pode dedicar muito esforço na busca de soluções para 

determinados problemas, deixando outros afazeres de lado. Quando ocorre o insight correspondente, 

o sujeito se livra da tensão da pesquisa e sente deleite e satisfação no sucesso. Apesar de desejado, 

o insight ocorre repentinamente; ocorre quando ocorre. Não é possível forçá-lo, ainda que se possa 

criar situações propícias para seu surgimento, que depende das condições internas, diante de uma 

pergunta concreta e precisa. É, portanto, bem distinto da experiência sensitiva, que depende das 

circunstâncias externas. Uma vez encontrada a solução para o problema concreto e bem delineado, 

tal solução pode ser aplicada a diversos outros problemas particulares, sendo, portanto, uma solução 

abstrata. Desse modo, o insight liga o concreto e o abstrato. Uma vez adquirido, tal insight passa a 

fazer parte do rol de conhecimentos habituais de uma pessoa. O que era difícil passa a ser simples e 

óbvio. É como andar de bicicleta: uma vez aprendido, por mais que se tenha dificuldades iniciais em se 

retomar o hábito, a habilidade é própria de quem a adquiriu.

Os insights ocorrem em um indivíduo a todo instante de sua consciência. Ao ouvir ou ler e 

entender o que se deseja comunicar, ao entender algo errado, em todas as antecipações de fatos, na 

expectativa de ouvir o som do trovão, ao perceber-se o clarão de um relâmpago, ao se resolver um 

problema de matemática, etc. 

No estágio da experiência, os insights provêm entendimento provisório. No estágio do 

entendimento, o sujeito lida com a acumulação, integração e a sistematização de insights. Percebe 

assim relações e conexões entre os conteúdos dos insights prévios. Todavia, o inquirir oriundo 

da questão primordial não fica satisfeito com entendimento plausível. É necessário verificar se o 

entendimento é correto ou não, se há razão para afirmá-lo ou negá-lo. Esse é o estágio do juízo. 

Fica delineado, desse modo, um roteiro para uma metodologia de pesquisa, ou um método 

de aprendizagem. Um método que segue os passos naturais do processo cognitivo. Segundo 

Lonergan, “um método é um esquema normativo de operações recorrentes e relacionadas entre 

si, que produzem resultados cumulativos e progressivos”. Os resultados são progressivos mediante 

uma sequência contínua de descobrimentos. Os resultados são cumulativos quando se efetua uma 

síntese de cada insight com os insights válidos prévios. Seguindo o exemplo da ciência moderna, as 

operações consideradas podem ser lógicas ou não lógicas. Estão incluídas as operações lógicas, já que 
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se objetiva a descrição, a formulação de problemas e hipóteses, deduzindo implicações, referindo-se 

a proposições, termos e relações. Essas servem para consolidar os resultados obtidos. As operações 

não lógicas são consideradas visando-se o tratamento de investigação, observação, descobrimento, 

experimento, síntese e verificação. Essas servem para que os resultados obtidos se mantenham 

abertos para progressos posteriores. Para Lonergan, a conjunção de ambos os tipos de operações 

conduz a um processo “aberto, dinâmico, progressivo e cumulativo”.

A lista de operações que compõe esse esquema fundamental é a seguinte: ver, ouvir, tocar, 

cheirar, saborear, inquirir, imaginar, entender, conceber, formular, refletir, ordenar e ponderar a 

evidência, julgar, deliberar, avaliar, decidir, falar, escrever. Tais operações são transitivas no sentido 

psicológico, posto que fazem o operador consciente do objeto. Ninguém pode ver sem ver algo, ou 

pode ouvir sem ouvir algo, etc. Tal operador, ao qual pertencem as ditas operações, é um sujeito no 

sentido psicológico, isto é, ele opera conscientemente. Pela intencionalidade (tender-a), as operações 

em questão fazem presentes os objetos ao sujeito. Pela consciência, as operações fazem presentes 

o sujeito a si mesmo. Despertas, a consciência e a intencionalidade expandem-se em quatro níveis 

qualitativamente diferentes, mencionados acima como níveis de autotranscedência:
1. Nível empírico (nível da experiência), no qual o sujeito tem sensação, percepção, 
imaginação, sente, fala e se move.
2. Nível intelectual (nível do entendimento), no qual o sujeito inquire, entende, 
expressa o que entendeu, elabora pressupostos e implicações de sua expressão.
3. Nível racional (nível do juízo), no qual o sujeito reflete, ordena as evidências, faz 
juízos, seja sobre verdade ou falsidade, seja sobre certeza ou probabilidade.
4. Nível responsável (nível da decisão para agir), no qual o sujeito se interessa por si 
mesmo, por suas operações, suas metas, etc. e delibera sobre suas possíveis vias de 
ação, as avalia, decide e tomas suas decisões.

Como seres empiricamente conscientes, os seres humanos não se distinguem muito dos 
outros animais mais desenvolvidos. Todavia, a consciência e a intencionalidade empírica são apenas 
parte de atividades de ordem superior. Os dados empíricos provocam o inquirir. O inquirir, por sua 
vez, conduz o sujeito ao entendimento, que é expresso mediante a linguagem. Surge a ocasião de 
julgar. O sujeito inteligente busca insights que, acumulados, são revelados em seu discurso, conduta e 
habilidades. O sujeito reflexivo e crítico se entrega aos critérios da verdade e da certeza, abandona-se 
a si mesmo. Na ação, emerge como pessoa, encontra os demais no interesse comum pelos valores, 
desejando uma organização baseada na perceptividade, inteligência, razoabilidade e no exercício 
responsável de sua liberdade.

Em cada nível, há questões que são manifestações da “questão pura”. Essas, dirigem as 
operações correspondentes no afã de se obter respostas adequadas a cada nível. A esse respeito, 
Lonergan afirma que a questão pura, é anterior a todo insight, conceito ou palavra, posto que esses 
têm a ver com respostas e, antes de um sujeito procurar respostas, ele as deseja.  

No nível intelectual, opera-se o inquirir, o entender e a formulação. As questões norteadoras 
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são: “O que é isso?”, “Por quê?” e “Quão frequentemente?”. A primeira pergunta leva a uma 
compreensão e formulação de um todo-identidade-unidade inteligível nos dados como indivíduo. A 
segunda resulta numa compreensão e formulação de uma lei, uma correlação, um sistema. A terceira 
corresponde a uma compreensão e formulação de um ideal de frequência.

No nível reflexivo, pode-se considerar a relação entre juízos e proposições. Há duas atitudes 
mentais com relação às proposições: (i) apenas considerá-las e (ii) concordar ou discordar delas. 
No primeiro caso, uma proposição pode ser considerada como um objeto do pensamento, como o 
conteúdo de um ato de conceber, definir, pensar, supor ou considerar. No segundo, uma proposição é 
um ato de julgar, portanto, é o conteúdo de uma afirmação ou de uma negação, de um assentimento 
ou de uma discordância. Podemos perceber que, assim considerada, uma proposição pode significar 
um juízo, como o produto da segunda operação cognitiva. 

 Lonergan chama a atenção de que um juízo pode ainda ser compreendido em sua relação 
com questões. As questões podem ser de dois tipos: questões para inteligência e questões para 
reflexão. Diferentemente das questões para inteligência, já consideradas no nível intelectual, as 
questões para reflexão podem ser respondidas simplesmente com “sim” ou “não”. À pergunta “Existe 
a raiz quadrada de quatro?”, responde-se, corretamente, com um “sim” ou, erroneamente, com um 
“não”. Tal questão é um exemplo de questão para reflexão. Agora, à pergunta “Qual é a raiz quadrada 
de quatro?”, não se pode responder com “sim” ou “não”. A única resposta correta é “dois”. Esse é 
um exemplo de questão para inteligência. As questões para entendimento podem ser associadas à 
primeira operação cognitiva. As questões para reflexão, por sua vez, à segunda operação cognitiva. 
Cada questão para inteligência (que resultam em conceitos, definições, objetos de pensamento, 
suposições e considerações) leva a uma posterior questão para reflexão: “É assim mesmo?”. Emergem 
assim as noções de verdade, falsidade e probabilidade. Nesse nível, surge também a realidade de que 
cada sujeito é responsável por seus próprios julgamentos, o que aponta para o nível seguinte, que não 
é propriamente cognitivo (“Como agir?”).

No quadro abaixo, apresentamos sinteticamente os três níveis do processo cognitivo, 
acrescentando-se o nível da decisão para agir, considerados por Lonergan:

Após essa breve apresentação, fica patente a correspondência entre os níveis de 
autotranscedência de Lonergan, com os estágios instrucionais do ensino baseado no Trivium e com 
as faculdades sensitivas e operações cognitivas consideradas no início dessa investigação. Nota-se 
também que, na abordagem lonerganiana, há uma abundância de operações bem específicas em 

Níveis

I. Nível empírico

II. Nível intelectual

III. Nível racional

IV. Nível responsável

Apresentações 
ou questões

Dados. Imagens perceptuais

Questões para inteligência

Questões para reflexão

Questões para deliberação

Atos

Imagens livres

Insights (intelecções)

Reflexão

Decisão

Produtos

Expressões

Formulações

Juízo

Ação
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cada nível, que amplia o nosso entendimento sobre as próprias operações cognitivas ou o próprio 
rol delas. Ademais, possibilita que se possa entender o processo cognitivo do sujeito cognoscente 
como um processo de obtenção de respostas, mediado por tais operações e insights, a perguntas 
bem particulares, em cada um desses níveis. Tais correspondências são indicadas no quadro a seguir:

Cabe observar que no nível responsável, mais do que o raciocínio, o ato próprio é a tomada de 
decisão para agir, o que contempla possivelmente uma “argumentação” interna durante a deliberação 
e, manifesta-se exteriormente, na ação, que serve de “argumentação” externa, expressão do sujeito.

5. Considerações finais	

Nossa reflexão acerca das operações cognitivas pressupôs a realidade externa, a existência 
de um sujeito cognoscente e a acessibilidade dos dados da realidade por esse sujeito. Desse modo, 
considerou-se que as apresentações sensíveis, provocam produções internas ao indivíduo, que num 
processo de abstração, captura a essência das coisas, gerando conceitos, que podem ser relacionados 
mediante juízos. Se tais juízos correspondem aos fatos, diz-se que são verdadeiros, são conhecimentos. 
Os juízos, por sua vez, podem ser assumidos a fim de se obter novos conhecimentos. Ademais dos 
raciocínios, outros recursos podem ser utilizados para a comunicação de conhecimentos.

 Lonergan assume que há uma tendência natural do ser humano em direção ao conhecimento. 
Refletindo sobre o modo habitual de entendimento nas diversas áreas do fazer humano, destaca o 
conceito de insight como um ato do entendimento que liga questões a suas respostas. No primeiro 
nível, o intelectual, um insight a uma pergunta para inteligência pode ser formulado. No nível seguinte, 
o racional, tal formulação é julgada por um insight reflexivo, afirmando ou negando a formulação 
do nível anterior. Apresenta um conjunto de operações que expandem as três operações cognitivas 
de nossa reflexão inicial. Ainda assim, há uma correspondência entres tais operações cognitivas e 
as principais de cada nível de autotranscedência. A partir do conjunto expandido de operações, que 
contém as operações dos sentidos externos, Lonergan conclui a intencionalidade e a consciência 
do sujeito, que acabam por afirmar a realidade externa, a existência de um sujeito cognoscente e 
a acessibilidade dos dados da realidade por esse sujeito, numa ordem inversa à inicial. Em outras 
palavras, seguindo ordens distintas, com pressupostos diferentes, é possível chegar a resultados 
bastante semelhantes, corroborando com as suas conclusões.

Faculdade ou operação 
cognitiva

Sensibilidade

Apreensão simples

Juízo

Raciocínio/argumentação

Estágio instrucional
(Trivium)

Pré-gramático

Gramático

Lógico

Retórico

Níveis de autotranscedência e suas 
principais operações, segundo Lonergan

Nível empírico (experimentar)

Nível intelectual (entender)

Nível racional (afirmar)

Nível responsável (decidir para agir)



47

Os estágios do Trivium parecem contemplar esse esquema cognitivo, mediante uma 
instrução orientada pela ênfase, a fim de se aprimorar subconjuntos de operações de cada nível de 
desenvolvimento cognitivo e/ou de autotranscedência. 

Tal breve estudo pretende contribuir para auxiliar o educador na reflexão sobre os processos 
cognitivos e epistêmicos de um sujeito cognoscente. Tal sujeito pode ser o próprio educador ou 
educando. Segundo o exposto acima, cada um deles, com suas particularidades, passa pelos três 
estágios de aprendizagem do Trivium quando busca adquirir novos conhecimentos. Para que cada um 
desses estágios de aprendizagem esteja aprimorado, a proposta de estágios instrucionais do Trivium 
parece bastante razoável, especialmente à luz da reflexão acerca das operações cognitivas e dos 
níveis de autotranscedência, com suas considerações sobre os insights, obtidas a partir de questões 
concretas e bem delineadas.
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Resumo: Este estudo faz um paralelo entre a Abordagem da Reggio Emilia para a Educação 
Infantil, a atuação da RedSOLARE Brasil, como parte do network de Reggio Children, o que garante 
a internacionalidade desse projeto educativo e os diálogos com os diferentes contextos do mundo, 
com um curso de formação de professores que tem como foco o exercício de implementação de 
processos de pesquisa com crianças e adultos na escola. Assumindo uma perspectiva de participação 
e a escola e a cidade como Comunidades em Aprendizagem, a prática educativa constitui-se em uma 
referência pedagógica didática para implementação de processos de vida, na escola. A utilização de 
uma referência de pesquisa teórico-prática reflexiva, em contraposição às práticas de pedagogia 
de projetos, tão comum nas escolas brasileiras, possibilita instaurar um espaço analítico - no qual a 
perspectiva da ética e da política se cruzam permanentemente - para diferenciar como operam as 
práticas de escuta e relacional, nessas experiências educativas destinadas a crianças pequenas e seus 
professores. 

Palavras-chave: Comunidade em Aprendizagem; Transformação Social; Infância; Pesquisa; 
Formação de Professores.

O reconhecimento da cidade de Reggio Emilia, na Itália, como uma referência mundial de 
cidade educadora está alicerçado nas ideias de coerência, movimento e permanente 
construção, assim como no aprofundamento de uma comunidade viva, dinâmica, 

inclusiva e solidária, que considera a tradição e a inovação como processos complementares, reconhece 
e valoriza a crise como oportunidade, os pensamentos divergentes como riqueza e, busca consolidar e 
disseminar uma Abordagem Educativa integral e integrada como Comunidade em Aprendizagem que 
gera bem-estar e vida de qualidade baseada no conceito de responsabilidade e de compromisso por 
parte de todos e para todos. Essa é a realidade que se vive cotidianamente na cidade e nas escolas de 
Reggio Emilia, em especial na prática educativa para primeira infância, gerando uma mobilização de 
instituições e pessoas ao redor do mundo que recorrem e dialogam com essa referência.

A abordagem educativa Reggio Emilia defende a ideia das crianças e dos adultos como 
produtores de novos conhecimentos e cultura, tendo como marca do seu projeto educativo vivo, a 
participação como um processo necessário para construir conhecimento e novas possibilidades.

A participação é o valor e a estratégia que qualifica a maneira das crianças, dos 
educadores e dos pais de fazerem parte do processo educativo; é a estratégia educativa 
construída e vivida no encontro e na relação dia após dia. A participação valoriza e 
se vale das cem linguagens das crianças e dos seres humanos, entendidas como 
pluralidades de pontos de vista e das culturas, exige e favorece formas de mediação 
cultural e se articula em uma multiplicidade de ocasiões e iniciativas para construir 
o diálogo e o senso de pertencimento a uma comunidade. A participação gera e 
alimenta sentimentos e cultura de solidariedade, responsabilidade e inclusão, produz 
mudança e novas culturas que se medem com a dimensão da contemporaneidade e 
da intencionalidade. (REGGIO CHILDREN, 2012, p. 10 e 11).

Com essa ideia de participação e de sociedade como Comunidades em Aprendizagem, 
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defende-se pensar a educação, em especial a educação para a infância, o que pressupõe, pois, 

pensar a sociedade que se tem e a que se deseja construir e viver. Revela, assim, uma cultura da 

cidade que encoraja os cidadãos a participarem em processos que visam tornar o ambiente físico 

e social mais sustentável e equitativo, com uma visão que realça o direito à cidadania das crianças, 

sua voz, sentimentos, pensamentos e ações originais e a necessidade de seu envolvimento e do 

reconhecimento delas como prioridade.

Com essa perspectiva e com o propósito de garantir diálogos próximos e permanentes com 

outros contextos internacionais, a cidade de Reggio Emilia implanta, em 2007, o Network International 

Reggio Children:

Reggio Children’s International Network é uma rede formal construída em conjunto 
com contatos de referência nos países com os quais a Reggio Children tem relações 
contínuas há vários anos. Representa os vários pontos de referência da Reggio Children 
em muitos países do mundo. [...] A Rede é uma espécie de projeto transnacional da 
comunidade educativa de Reggio Emilia que mantém o diálogo internacional e a 
responsabilidade compartilhada, com o objetivo de apoiar a identidade e o trabalho 
de Reggio Children e do Centro Internacional Loris Malaguzzi. [...] Cada país tem sua 
própria identidade única e, por sua vez, representa diferentes realidades, dentro das 
quais a Rede Internacional se compromete a manter a centralidade da Abordagem de 
Reggio Emilia (REGGIO CHILDREN, 20161).

Em 2006, é fundada a RedSOLARE Brasil – associação de instituições e pessoas, sem fins 

lucrativos, para articulação e difusão das ideias da prática educativa de Reggio Emilia, em defesa 

de uma cultura mundial da infância. Trata-se de uma associação que reconhece a responsabilidade 

social como um dever de todos e que participa desde 2007 desse Network construindo conexões 

e interconexões com contextos diversos de mais de 35 países que fazem parte desta iniciativa de 

Reggio Children. No contexto brasileiro, propõe iniciativas de ação e formação voltadas especialmente 

à infância, à educação e às relações humanas e sociais. Dentre essas, existem ações formativas 

denominadas Grupos de Investigação em Cooperação, propostas desde 2008, que se constituem 

como uma formação em ação de instituições educativas com características distintas, de diferentes 

partes do Brasil, a partir de um foco comum de investigação.

A construção deste artigo objetiva, pois, realizar um estudo de caso que problematiza a 

formação de educadores investigativos e reflexivos, a partir do paradigma de infância, aprendizagem 

e educação proposto por Reggio Emilia, vivenciado enquanto ação formativa com o Grupo de 

Aprofundamento em 2016/2017, a primeira experiência de Grupo de Investigação em Cooperação, 

realizada com uma Universidade, em uma parceria entre a RedSOLARE Brasil, o NEPP/Unicamp e 

a Fundação Antônio-Antonieta Cintra Gordinho (FAACG). Para tanto, serão analisadas dimensões 

cultivadas na Abordagem Reggio Emilia que embasam os Grupos de Investigação em Cooperação, 

quais sejam: a aprendizagem como um valor, a pesquisa como um processo de construção de 

1 Descrição do Network presente no site institucional de Reggio Children, tradução das autoras. Acesso em 20 de junho de 2017. 
Disponível em: http://www.reggiochildren.it/network/?lang=en
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conhecimento e a comunidade em aprendizagem como uma atitude ética e política que possibilita 

ações, em um processo reflexivo como propõe também Schön (2000). Foram coletados depoimentos 

de quatro participantes, que responderam de forma aleatória a uma solicitação de relato, a fim 

de compreender o significado desse percurso formativo para cada um. As autoras do artigo são 

formadoras do Curso de Aprofundamento ligadas à RedSOLARE Brasil, que tem ainda formadoras 

das instituições parceiras e de Reggio Emilia.

Os Grupos de Investigação em Cooperação

Esses grupos têm nas investigações o ponto de partida para construção do processo de 

formação de crianças e adultos, tendo como estratégia a pesquisa - ação - reflexão em circularidade, 

entre pensamentos de adultos e crianças, ao entender a necessidade de que os envolvidos sejam 

confrontados com investigações originais e inéditas, intercâmbio de experiências, bem como com 

o desenvolvimento de aprendizagens coletivas para a construção de uma formação com sentido e 

significado para todos: uma comunidade em permanente aprendizagem.

A construção da identidade é processual e temporal. Assim, o que se objetiva em uma 
pesquisa-ação é que os participantes negociem significados e atinjam clareza do que 
valorizam como importante ou não para determinado tema e determinada prática, 
o que contribui para a identidade dessa comunidade e o que pode ser deixado na 
marginalidade. (MARCOLINO; REALI, 2016, p.71).

a) A aprendizagem e a busca pela construção de uma Comunidade em 
Aprendizagem

Inspirados nos processos de pesquisa e investigação que caracterizam a prática educativa 

de Reggio Emilia, esses grupos buscam oportunizar aos educadores a construção de uma atuação 

pautada nos princípios dessa Abordagem, com uma reflexão sobre o lugar e atuação dos professores, 

das relações na escola e na cidade, dos ambientes e processos de aprendizagem.

A comunicação é fator de vida, de mais vida. Continuamente estamos em diálogo com 
o mundo, com os outros, e nesse processo, nos criamos e recriamos. Dessa forma, a 
dialogicidade não pode ser reduzida a um simples método ou estratégia educativa, já 
que é uma exigência da natureza humana (FREIRE, 1979, p. 124).

Os Grupos de Investigação em Cooperação constituem uma ação formativa democrática a 

partir do encontro e diálogo entre diversidades. Envolve uma Tecnologia Pedagógica transformadora 

que mobiliza escolas com realidades diferentes na construção de uma rede de relações, parceria, 

aprendizagens e equidade, vivendo uma investigação que busca produzir conhecimento, compartilhar 

com respeito, colaborar com outras realidades e, a partir desse processo, transformar suas práticas 

pela cooperação, pelo exercício de um olhar relativo e pelo convívio com diferentes práticas educativas.
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Os educadores participantes dos Grupos de Investigação em Cooperação são provenientes 

de escolas de diferentes tamanhos e perfis: públicas, privadas, comunitárias, de pequeno e grande 

porte, de diferentes regiões do país, e passam a compartilhar um percurso de aprendizagem em 

ação/reflexão a partir de um foco comum de investigação. Um dos principais objetivos é constituir-se 

como uma rede, uma comunidade que aprende na relação. Ao longo do processo, existem momentos 

de aproximação prática e dialogada com os conceitos que sustentam a Abordagem Reggio Emilia, que 

são conceitos não apenas abstratos, mas, sobretudo, que são compreendidos e concretizados a partir 

da ação dos educadores e da reflexão sobre a ação.

Nesse sentido, a partir do tema proposto, são vividos de forma coletiva e também em 

cada realidade, alguns processos   pedagógico-didáticos inspirados na prática educativa de Reggio 

Emilia: prefiguração, projetação e documentação. Cada experiência vivenciada é partilhada através 

de diferentes ferramentas, em especial através de recursos virtuais, com os demais educadores 

participantes que, dessa forma, podem ter acesso aos diferentes contextos sociais, educacionais, 

políticos e, a partir disso, é possível contribuir com um olhar diferenciado à experiência e aguçar seu 

olhar sobre a própria prática.

A pesquisa-ação demanda um processo de transformação de atores em autores. Em 
uma perspectiva do profissional reflexivo, trata-se de transformar profissionais em 
investigadores da própria prática, no contexto no qual ela ocorre. Para a efetivação 
de mudanças nas práticas de cuidado, o processo de reflexão – considerado um 
pensamento atrelado à ação e que demanda uma ação diferente da rotineira – amplia 
a compreensão das relações com outras experiências e ideias, criando condições para 
a continuidade da aprendizagem (MARCOLINO; REALI, 2016, p.71).

É a ideia de uma aprendizagem alicerçada e fundamentada na prática social que tem sua 

base e princípios na abordagem histórico-cultural de Vygotsky (2000). E esta proposição formativa 

dialógica parte da compreensão da comunicação como um princípio de vida e relação humana, como 

salienta Freire:

O diálogo é o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para designá-lo. 
Se ao dizer suas palavras, ao chamar ao mundo, os homens o transformam, o diálogo 
impõe-se como o caminho pelo qual os homens encontram seu significado enquanto 
homens; o diálogo é, pois, uma necessidade existencial ( FREIRE, 1980, p. 42)

A busca pela construção de um processo que seja verdadeiramente significativo (ROGERS, 

1973), produtor de sentidos e significados não apenas individuais e unilaterais, mas entre os 

participantes, é um dos pontos-chave das relações tecidas nos Grupos de Cooperação, e que tem 

forte inspiração e diálogo com os valores da prática educativa nas creches e escolas da infância em 

Reggio Emilia e de como se compreende os processos de aprendizagem: não como uma conquista 

individual, mas como um processo em que todos aprendem e todos ensinam e, assim, são capazes de 

transformar o contexto.
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A construção do conhecimento é um processo de grupo. O indivíduo se alimenta das 
hipóteses e teorias de outros indivíduos e dos conflitos com os outros, e avança com a 
co-construção de partes do conhecimento com os outros, através de um processo de 
confirmação e divergência. Acima de tudo, conflitos e distúrbios nos forçam a rever 
constantemente nossos modelos interpretativos e teorias sobre a realidade, e isso se 
aplica tanto para as crianças quanto para os adultos (RINALDI, 2012, p.  237).

Essa perspectiva também encontra sintonia com o pensamento de Freire: “Não há também 

diálogo, se não há uma intensa fé nos homens. Fé no seu poder de fazer e de refazer. De criar e recriar. 

Fé na vocação de ser mais, que não é privilégio de alguns eleitos, mas direito dos homens” (FREIRE, 

2005, p. 93). Este é um dos elementos que se constituem como como alicerce para a Abordagem 

Reggio Emilia:

[...] O relacionamento é a dimensão fundamental de conexão do nosso sistema. 
Entretanto, não é compreendido meramente como um envoltório quente e protetor, 
mas como uma conjunção dinâmica de forças, elementos interagindo para uma 
finalidade comum. A força de nosso sistema está nos modos como tornamos explícitas 
as condições necessárias para as relações e à interação, intensificando-as. Buscamos 
apoiar os intercâmbios sociais que melhor assegurem o fluxo de expectativas, 
conflitos, cooperação, escolhas, bem como o desdobramento explícito de problemas 
vinculados aos campos cognitivo, afetivo e expressivo (MALAGUZZI, 1999, p. 78-79).

É essa compreensão das relações que reconfigura o espaço escolar, o cotidiano e a relação 

com a aprendizagem. Estabelecendo um paralelo entre as relações entre professor-aluno, Katz (1999) 

identifica em Reggio uma diferença fundamental em relação às experiências educativas nos Estados 

Unidos:

A mente dos adultos e das crianças está direcionada a questões de interesse de ambos. 
Tanto as crianças quanto os professores parecem estar igualmente envolvidos com o 
progresso do trabalho, com as ideias a serem exploradas, com as técnicas e materiais 
a serem usados e com o progresso dos próprios projetos. O papel das crianças no 
relacionamento era mais o de aprendiz do que o de alvo da instrução ou o de objeto 
de elogios (KATZ, 1999, p. 47).

b) Projeto, pesquisa e investigação

Uma das características transformadas a partir da aprendizagem como valor, é a consideração 

da construção do conhecimento como um processo inter-relacional e vivo, que não tem tempo ou 

percurso limitados:
A palavra “projeto” evoca a ideia de processo dinâmico, de itinerário. Ela é sensível 
aos ritmos da comunicação e incorpora a significância e o timing da pesquisa e da 
investigação das crianças. A duração de um projeto, assim, pode ser curta, média ou 
longa, contínua ou descontínua, com pausas, suspensões e recomeços (RINALDI, 2012, 
p. 239).
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Além disso, as hipóteses ou as perguntas que norteiam as investigações, os projetos, não 

são estagnadas e com um percurso de saberes a serem aprendidos já conhecidos e definidos pelos 

educadores:
A enunciação de uma hipótese sobre como o projeto deve acontecer só é válida à 
medida que for vista exatamente como uma hipótese, e não como um “devir”, como 
uma das milhares de hipóteses sobre a direção que se pode tomar. Acima de tudo, a 
elaboração de hipóteses é uma forma de aumentar as expectativas, a empolgação e 
as possibilidades de ser e de interagir, e de acolher o inesperado como um recurso 
fundamental (RINALDI, 2012, p.  239).

Ao contrário, é necessário estar aberto às incertezas e acreditar que o percurso é 

verdadeiramente um processo de descobertas para ambos, educadores e crianças. Isso é possível 

a partir do reconhecimento da aprendizagem enquanto um valor, e da subjetividade do processo de 

aprender em tempos e modos próprios,

[...] que não se pode programar - é um lugar “relacional” [...]. Isso significa estar aberto 
à natureza complexa, conflituosa e imprevisível do aprendizado humano, onde quer 
que ele aconteça, tanto dentro quanto fora dos contextos institucionais diretamente 
envolvidos na educação (RINALDI, 2012, p.  254).

A crença no valor do processo, do percurso, e não apenas do produto resultante de um 

projeto, leva inclusive a que

[…] ocasionalmente, os professores em Reggio Emilia assumem um projeto sobre um 
tópico de valor imprevisível ou incerto. A disposição para explorar um tópico que pode 
não funcionar muito bem ‘parte de seu compromisso de experimentar e de explorar 
junto com as crianças que tipos de vivências e ideias podem emergir de uma situação 
(KATZ, 1999, p. 41).

Um outro aspecto importante provém da busca por investigações de temas reais aos contextos 

de vida das crianças, e não de temas desconhecidos sobre os quais elas tenham que desenvolver um 

conhecimento específico. Valéria Gobato, uma das participantes do curso, revela a sua interpretação 

destes aspectos:
A pesquisa, a escuta e a análise de processos que acontecem em diversas instâncias 
foram pontos muito marcantes desta experiência. Nesta escola viva, produtora de 
saberes e de cultura todos são autores. Não há criança pesquisadora se não houver 
um adulto pesquisador, ou uma escola que pesquisa. Não há escuta se não houver 
respeito, espaço, acolhimento, confiança e tempo. Não existe escuta se não escutamos 
(Depoimento escrito de Valéria Gabato, participante do Curso de Aprofundamento em 
Educação infantil, obtido de forma aleatória após uma solicitação de relato em junho 
de 2017).

Essa é uma diferença fundamental da lógica em que os projetos são definidos para tratar de 
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temas, como acontece em muitas escolas brasileiras, com um percurso já planejado e que se repete 

de forma similar em diferentes anos e turmas. Os projetos passam a ser mais uma estratégia para 

abordar determinados conteúdos que são compreendidos como interdisciplinares ou, por alguma 

razão, merecedores de um destaque, mas não necessariamente se constituem como um sujeito 

investigativo que permeia a curiosidade das crianças.

[...] apesar de a pesquisa ser elemento estimulador do aprendizado no ambiente 
educacional, ela geralmente é usada como um ato reprodutivo executado pelo aluno, 
que se apropria de conteúdos de terceiros sem qualquer referência aos mesmos e 
com a “devida co-aprovação” do professor (CARVALHO, 2003), ocorrendo então a 
“pseudo-pesquisa” e a “pseudo-aprendizagem” (CASTRO; SOUSA, 2008. p.135).

Ou seja, é preciso considerar e viver um processo investigativo real, uma reflexão em ação 

que considere o processo e da autonomia na construção do conhecimento, que inicia desde a escolha 

do tópico a ser pesquisado:

[…] quando o tópico de um projeto é muito familiar às crianças, elas podem contribuir 
para o projeto com seus próprios conhecimentos e sugerir questões a ser indagadas 
e linhas de investigações a seguir; as próprias crianças podem assumir a liderança 
no planejamento, assumir responsabilidades por observações específicas e por 
informações e pelos artefatos coletados. Projetos que investigam fenômenos reais 
oferecem às crianças a oportunidade de serem “antropólogos naturais”, que parecem 
ter nascido para ser”! Por outro lado, se o tópico de um projeto é exótico e está fora 
de sua experiência direta, elas acabam por depender do professor para a maioria das 
questões, ideias, informações, reflexões e planejamentos (KATZ,  1999.p. 41).

É importante destacar que o principal diferencial das investigações na Abordagem Reggio 

Emilia se dá pelo investimento nas condições relacionais, destacadas no tópico anterior, que buscam 

garantir que seus princípios aconteçam na prática: estar aberto à transformação e à percepção das 

subjetividades, confiança nas pessoas e nos processos de aprendizagem, que se concretizam a partir 

de atitudes diante do outro e do sujeito do conhecimento, e não a partir de etapas a serem cumpridas.

O Curso de Aprofundamento

O Curso de Aprofundamento se configura a partir da concepção dos Grupos de Investigação 

em Cooperação, constituindo-se como uma formação continuada com carga horária de 240 horas, 

realizada no período de outubro de 2016 a agosto de 2017. Composta por 34 educadores provenientes 

de 27 instituições, vindos de 24 cidades de 10 Estados brasileiros, o curso tem 120 horas presenciais no 

Brasil, 40h em Reggio Emilia (Itália) e 80 horas à distância.

A importância das relações e da atitude de abertura é identificada por uma das participantes 

como uma das principais inspirações provocadas por Reggio:
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O que mais aprendo e compreendo estudando, pesquisando e me inspirando em 
Reggio Emilia? Aceitar, permitir e viver um processo de transformação profundo que 
me move a ser educadora e não estar educadora. Refletir de forma ética sobre as 
sutilezas das relações de vida no cotidiano da escola; pensar de forma intencional 
nossas falas, ações e problematizações pautadas em respeito com as crianças 
- ser humano; alargar e deslocar meu olhar e pensamento em comunhão com as 
crianças e com outras educadoras faz parte desse processo contínuo de formação. 
A oportunidade de compartilhar saberes com o grupo de estudo de aprofundamento 
sustentou o desejo e deu força para conectar a teoria com a prática, numa busca 
incansável pela compreensão. Aprofundando nossas reflexões sobre os processos 
de aprendizagem das crianças e como torná-los visíveis, repensamos a escola 
colocando ênfase nos percursos, caminhos, direções e interpretações das crianças e 
dos educadores. Assim, num cotidiano de intenções, vivemos TRILHARES que dizem 
respeito aos caminhos que as crianças percorrem para adquirirem compreensão de 
diversos conceitos. Caminhos estes que não estão prontos, não são predeterminados 
como estradas, e sim trilhas, muitas vezes nunca desbravadas, repletas de 
inventividade, afinal, sabemos que existem milhares de maneiras de aprender - 
cada criança acessa os diferentes conhecimentos de formas singulares. Ao trilharem 
rumo à aprendizagem, as crianças buscam caminhos próprios para ampliarem 
seus repertórios, seus saberes. Junto desses percursos, estão as professoras que, a 
partir de muitos indícios verbais, gráficos e artísticos, em conexão com as múltiplas 
linguagens das crianças, buscam fazer interpretações de como elas aprendem, de que 
forma pensam sobre o mundo, quais interrogações perseguem e nos narram a partir 
dos OLHA RES de toda uma equipe pedagógica. Processo esse, que de forma ética e 
verdadeira, considera a aprendizagem assumindo o não saber como uma dimensão 
da construção do saber, e que compreendemos como necessário, pois é a partir do 
que conhecemos sobre as crianças que poderemos relançar e trilhar nossos contextos 
investigativos, acreditando sempre que todo conhecimento é provisório, inacabado e 
que, por meio de nossos olhares, pode vir a desenvolver-se, aprofundar-se e ampliar-
se (Depoimento escrito de Paula Franco – participante do Curso de Aprofundamento 
em Educação infantil, obtido de forma aleatória após uma solicitação de relato em 
junho de 2017. Grifos da depoente).

Os percursos trilhados através da Abordagem Reggio Emilia e de investigações, constrói um 

trajeto singular entre os sujeitos aprendentes. O ponto de partida é o desafio de compreender o que 

as crianças e os adultos pensam, sentem, fazem e dizem a partir das diferentes linguagens, frente a 

um tema e diferentes sujeitos de pesquisa, com uma convocação de todos os envolvidos para uma 

ampliação da escuta, e assim compreender e perceber, o singular e o plural de cada criança, de cada 

escola, de cada educador e do grupo como um todo. A ideia de pensar e viver a educação sob a ótica 

de novos paradigmas nas escolas entendendo que as crianças e os educadores são autores dos seus 

processos de aprendizagem. Que as crianças e os educadores são protagonistas. Que as crianças e os 

educadores sempre têm muito a dizer, pois o tempo inteiro estão pensando, descobrindo, criando, 

sentindo, refletindo e revelando.
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O curso, em seu formato, inova. Tanto em relação à construção e planejamento 
dos encontros vividos, quanto em relação às diversas formas de provocar relações 
e interações com o outro. Cursar algo que se propõe a não só atravessar o oceano, 
mas também conectar diferentes sujeitos, nos mais variados contextos e estados 
do nosso imenso país, é inusitado. Para além dos nossos encontros presenciais, o 
uso de ambientes virtuais, possibilitou um diálogo constante com uma comunidade 
pensante e sedenta por provocações e estudo. Na constituição de um grupo, em que 
as relações foram construídas em sua horizontalidade, várias leituras e interpretações 
foram possíveis – e desejáveis, nas discussões provocadas pelas organizadoras 
do curso. Com uma metodologia participativa e compartilhada, o curso estimula 
o diálogo - constante, e o conflito- de debates, ideias, teorias e práticas. Diferente 
de cursos formatados e pré-definidos, éramos convocadas em todo o encontro 
a pensar coletivamente sobre os temas e conceitos, a escrever mapas e palavras-
chaves, a reorganizar nossos pensamentos e certezas sobre propostas e práticas de 
pesquisa e educação (Depoimento escrito de Karla Righetto – participante do Curso 
de Aprofundamento em Educação infantil, obtido de forma aleatória após uma 
solicitação de relato em junho de 2017).

Sobre o reconhecimento da importância das relações estabelecidas, para a construção do 

conhecimento, salienta uma outra educadora:

Participar de uma formação que tem como fio condutor a pesquisa-ação para a 
construção de significados do objeto de conhecimento na práxis educativa, faz toda 
a diferença na autorregulação e, consequentemente, na compreensão do que faz e 
como se faz pesquisa na escola e na vida, colocando em relação outros interlocutores 
(adultos e crianças), confrontando a multiplicidade de olhares, gerando inteligência 
coletiva e aprofundando o objeto de estudo.
A possibilidade de compartilhar uma pesquisa em curso e receber retroalimentação 
de todos (colegas, coordenadores e professores) no processo agrega valor à produção 
de conhecimento coletiva porque todos refletem e aprendem juntos, podendo 
sofisticar a investigação. Desta maneira, eleva a qualidade da formação e romper o 
paradigma da vaidade acadêmica, colocando o saber a disposição e em prol de todos 
(Depoimento escrito de Alba Bezerra – participante do Curso de Aprofundamento em 
Educação infantil, obtido de forma aleatória após uma solicitação de relato em junho 
de 2017).

A participação nesse curso é percebida, pois, como um ponto de partida que impulsiona 

a idealizadores, professores participantes e escolas envolvidas a desenvolver uma identidade 

intercultural, complexa e intersubjetiva, uma das marcas e também exigências do mundo atual, já 

que o contexto atual está cada vez mais globalizados. Com esse cenário é preciso pensar global e agir 

no local.

Isso desafia as definições tradicionais de pertencimento e categorias estabelecidas sobre 

o que é privado e público, ética, política e estética, tempo e espaço. Cada vez mais, o conceito das 
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cem linguagens e a Abordagem Pedagógica Reggio Emilia, como forma de organização de projetos 

educativos, convoca para que todos conectem-se com a cidade de Reggio Emilia, dialoguem, cultivem 

a reciprocidade, aprendam com a sua forma democrática e humilde de escutar e aprender.

Considerações finais

O Grupo de investigação nasceu com o desafio de ser um espaço de mobilização, articulação 

e reflexão, para aprofundar a prática educativa para a infância no Brasil, tendo como referência a 

prática educativa de Reggio Emilia - Itália. É um movimento em diálogo permanente com perguntas 

e confronto, com a realidade e com o outro, a partir do que existe. A cada edição, ampliam-se as 

possibilidades e as estratégias de aproximação entre a realidade brasileira e a abordagem Reggio Emilia 

e, sobretudo, estreita-se a compreensão de que cada escolha pedagógica é proveniente de valores e 

escolhas política de transformação social, não de uma educação que visa o sucesso individual. Como 

pontua Rinaldi:
Eis então a razão para muitas de nossas escolhas metodológicas, tais como 
observação e documentação, trabalho em pequenos grupos, organização do espaço, 
uso de ateliês e assim por diante. Com tudo isso, tentamos contribuir para que a 
subjetividade de cada criança e de cada educador se mostre vinculada aos seus 
relacionamentos com os outros. [...] a relação entre subjetividade e intersubjetividade 
é fundamental não apenas no nível cognitivo (e psicopedagógico), mas também no 
plano político-cultural. Creio que essa questão é de importância vital para o futuro da 
própria humanidade: o relacionamento do indivíduo com outras pessoas, entre o Eu e 
o Outro, é um problema crucial para o nosso futuro (RINALDI, 2012, p.  250).

Ela reflete, sobretudo, sobre o valor da diferença, considerando que

[...]o maior dano que a escola pode causar se dá ao não tentar romper com esses 
esquemas de normatização, incentivando, em vez disso, uma “cultura da normalidade”, 
nutrindo a necessidade de “normalidade” - ou seja, de normas ou padrões - que vemos 
com tanta frequência hoje em dia. Precisamos das nossas diferenças. (RINALDI, 2012, 
p. 251).

Para que haja esse rompimento, é necessário que também os educadores vivenciem em 

seus processos formativos e cotidianos essa experiência de abertura, confiança e do exercício da 

democracia: no pensamento, na aprendizagem, na ação, nas relações. Que os espaços de formação e 

espaços escolares sejam, como em Reggio, não só espaços de transmissão de cultura, mas “um lugar 

onde a cultura é construída e a democracia é vivenciada” (RINALDI,  2012 p. 253).
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“É preciso seguir as crianças, não os planos!”, essa frase de Loris Malaguzzi descreve 

bem o início do processo de discussão, formação, reflexão e transformação que 

a Documentação Pedagógica suscitou em uma equipe de educadores de duas 

salas de berçário (bebês e crianças de 4 meses a 1 ano e 6 meses) de uma creche pública em Campinas 

- SP. Certo dia na creche, um grupo de crianças brincava com uma bola no solário da sala. Eis que, 

jogando a bola uns aos outros, ela cai do outro lado de um muro que divide esse solário com o de outra 

sala . As crianças viam a bola do outro lado através de um portão, mais ou menos da altura delas, que 

conecta os dois espaços. As crianças começaram a olhar entre si, como que se perguntando o que 

fariam, e voltaram também seu olhar para mim, o educador que as observava atentamente. 

Nesse momento pensei nas contribuições de Emmy Pikler e me mantive perto  delas, 

“dando presença”, ou seja, me mantendo no campo de visão delas e não resolvendo ou sugerindo 

como resolvessem seu problema, pois elas que teriam de resolvê-lo, como protagonistas que são 

de seu processo de aprendizagem. Passando certo tempo, começaram as tentativas individuais, mas 

acompanhadas atentamente pelo olhar das outras crianças que observavam as tentativas dos colegas. 

A primeira delas foi trazer a bola para encostar-se ao portão e tentar puxar, com força, ela por entre as 

grades. Não conseguiram! Nesse momento, aprenderam, mesmo ainda sem nomear - como qualquer 

pesquisador adulto que tem contato com um fenômeno novo -, o princípio da impenetrabilidade, 

consagrado na famosa frase: dois corpos não podem ocupar o mesmo lugar no espaço ao mesmo 

tempo. 

Percebendo, após várias crianças tentarem o movimento, que a hipótese testada de forçar 

a bola pela grade não surtia efeito, uma criança teve a ideia de pressionar mais levemente a bola e 

ir apoiando e rolando ela junto às grades do portão. Deu certo! Mas não em definitivo. Isso porque 

quando chegava perto do topo do portão, a bola caía novamente. Mais uma vez testaram uma nova 

hipótese que não deu conta totalmente do problema. Na terceira tentativa, porém, já com toda a 

memorização das outras duas, passaram as duas mãos, uma em cada vão, e foram guiando a bola 

para o alto até jogar de volta para eles. Dessa vez deu certo e em definitivo! Elas ficaram muito felizes 

e, o que antes era um problema, se tornou a diversão de jogar a bola e pegar novamente, um de cada 

vez.

Presenciando, observando, fotografando e registrando aquele momento, percebi o quão 

especial era e relatei às demais educadoras que trabalhavam comigo. Percebemos diversos 

momentos e aprendizados que as crianças tiveram ali, naquele curto, mas intenso, espaço de tempo. 
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As crianças se depararam com um problema que necessitavam resolver, trabalharam em grupo, 

testaram hipóteses, definiram ações e conseguiram seus objetivos. Percebemos ali um movimento 

com um caráter eminentemente de pesquisa que chamamos, também, de “dialético”, entendido aqui 

de maneira simples como a relação tese - antítese - síntese. A tese seria a vontade de ter a bola de 

volta para brincar, a antítese nega essa vontade através da existência da barreira física do portão e a 

síntese traz o “algo novo” que resolve o problema deles, que é a capacidade de recuperar a bola, mas 

não sem antes desenvolver um método para isso. Voltando a frase que deu início a essa narrativa 

do nosso processo e “seguindo as crianças” percebemos uma riqueza de possibilidades que dia a 

dia aparece para nós, mas nem sempre sabemos como ouvir, enxergar, registrar, refletir, aproveitar, 

aprofundar e desenvolver o seu potencial máximo. Começava ali um longo e profundo processo de 

reflexão e transformação em busca de um olhar e uma escuta atenta e sensível às crianças. 

Após esse episódio com as crianças, a equipe começou a refletir, em um primeiro momento, 

sobre os registros que produzíamos diariamente e nas concepções de criança que eles traziam 

consigo. Como ocorre em muitas creches, existia em nossa turma um caderno de registros utilizado 

como forma de comunicação entre os períodos, uma vez que os educadores trabalham meio período, 

existindo, ainda,  a equipe da manhã e da tarde. Desse modo, nesse caderno, relatávamos tudo que 

havia ocorrido no dia, tanto no que se refere às crianças e às atividades do dia, quanto à alimentação, à 

higiene, às intercorrências e até aos recados entre os educadores. O episódio ocorrido com as crianças 

e relatado acima foi registrado à época, por mim, também nesse caderno. Refletindo então sobre isso, 

começamos uma experiência de separar os tipos de registro, para que pudéssemos ter um espaço 

para anotar episódios como esses, ações das crianças, ideias de atividades e tudo o mais que não 

tivesse o caráter organizativo e que nos proporcionasse refletir e pensar sobre o nosso trabalho e 

relação com as crianças. Mantivemos, ainda, o caderno de registro para essa comunicação entre os 

períodos e decidimos fazer relatos como o citado acima em registros separados e específicos. Nesse 

primeiro momento, já pudemos perceber uma mudança significativa, nossos olhos e ouvidos estavam 

muito mais abertos à escuta das crianças, pois estávamos ansiosos por vivenciar momentos especiais 

e poder registrar o que decidimos por chamar de “mini-histórias” (ALTIMIR apud FOCHI, 2015). 

Tomamos esse conceito e começamos a criar mininarrativas, tal qual o episódio da bola que chamei 

de “Eu quero a bola”, em que tentávamos registrar e refletir sobre processos e episódios vivenciados 

pelas crianças, desde atividades por nós planejadas, até momentos inusitados, onde eles nos levavam 

para onde queriam (seguir as crianças...).

Eis que um dia eles resolvem explorar “A Floresta do lado de lá do portão...” e mais uma mini-

história surge, e com ela beleza e reflexão. Nesse dia me chamou atenção o fato de que as crianças 

ficavam sempre encostadas no portão de saída do nosso solário. Elas se revezavam naquele espaço, 

paradas e olhando para fora. Segui, então, até lá para ver o que elas viviam contemplando. Quando 

cheguei até o portão, do meu ponto de vista, nada havia de diferente, pois há anos passo por ali 
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todos os dias e isso se tornou algo comum. Surgiu em mim, então, uma importante reflexão que me 

remeteu às contribuições do campo da geografia da infância e diz respeito à “escala das crianças” que 

tive contato em um vídeo de um projeto coordenado pelo professor Jader Janer (2015) que de forma 

sintética seria o modo como as crianças enxergam o mundo e se relacionam com ele do ponto de vista 

espacial, inclusive no que se refere à altura deles. Foi então que eu me abaixei e olhei novamente para a 

mesma direção. Quando fiz esse exercício, minha perspectiva mudou totalmente, os arbustos ficaram 

mais altos, os espaços entre as folhagens mais misteriosos, e tudo aquilo se tornou muito interessante 

e curioso. A minha ação foi imediata, abrir o portão, deixá-los explorar e fotografar e registrar, através 

de uma mini-história essa vivência. Entre as várias descobertas que aquele momento proporcionou, 

uma me chamou atenção em particular. As crianças chegaram a um determinado local do espaço 

em que só tinham como seguir em frente através de uma íngreme passagem entre um muro e o 

tronco de uma enorme árvore. Parou ali um grupo de crianças e começaram a se entreolhar, pareciam 

se questionar: como sair daqui? Nesse momento, uma delas começou a chorar bastante, e como 

estava apenas eu e mais uma educadora as acompanhando, passei a criança por aquele caminho. 

Imediatamente as crianças me olharam e pareciam me dizer: então esta é a saída? E se aventurando 

ali começaram a tentar sair e voltar para o solário. Para uma criança que está ali, descobrindo um novo 

espaço, seu corpo e suas possibilidades, esse é um gigantesco aprendizado.

￼    ￼

L’Ecuyer (2016) diz que as crianças possuem um motor interno que as leva a novas 

descobertas, que é a curiosidade. Refletindo sobre isso, decidimos organizar para as crianças uma 

proposta que propiciasse muitas descobertas e o exercício pleno de sua curiosidade, pois existia

 na equipe uma disposição de escuta às crianças, que não exclui a 

possibilidade de prepararmos, enquanto educadores, o que o professor 

Jorge Larossa, em uma palestra que assisti, chamou de relações 

interessantes. Organizamos, então, nossa “Roda das Temperaturas”, 

que eram três baldes em um gira-gira com água morna, fria e quente.

Ao sair da sala e se deparar, no solário, com algo novo, o 

motor, como disse L’Ecuyer (2016), parece ter ligado. Imediatamente, 

as crianças seguem em direção aos baldes e vão explorar, pesquisar, conhecer e interagir com o 

contexto que preparamos. O modo de explorar é conhecido de todos nós: mão na massa! Começam 

então a mexer nos baldes, revezando em círculo e experienciando cada sensação do contato com a 
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água. Essas sensações vêm acompanhadas de reações que, observando e registrando o processo, 

pareciam se repetir. Nesse momento, junto com as crianças e demais educadores, construímos 

uma hipótese, a chamamos não de científica, mas de poética, como é próprio da infância. Já que a 

temperatura é, do ponto de vista da física, o grau médio de agitação das moléculas, e quanto mais 

alta maior é a agitação e distância das moléculas, e quanto mais baixa ficam menos agitadas e mais 

próximas, percebemos que entre as crianças ocorria algo parecido. Quando estavam em contato 

com a água bem fria, se encolhiam e silenciavam, e quando em contato com a água mais quente, se 

agitavam e gritavam. 

￼   ￼
Todo o percurso narrado até aqui, vivido pelos educadores e as crianças dessas duas turmas 

de berçário, atravessaram diversas formações de equipes e continua até hoje. Desde as crianças 

nos terem mostrado os caminhos a seguir na mini-história “eu quero a bola”, se passaram três anos, 

com seis turmas de crianças diferentes e alguns educadores também. No que se refere à formação 

dos educadores, muito foi ampliado do nosso olhar e reflexão com o curso “Pesquisa na Escola: da 

pergunta inicial à Documentação Pedagógica” que eu fiz e pude compartilhar com a equipe no dia a 

dia na escola. Entre as diversas possibilidades de diálogos, estudos, trocas de experiência e vivências 

práticas de pesquisa, tivemos contato, durante o curso, com a amplitude que o termo “Documentação 

Pedagógica” carrega em si. No início do nosso processo na escola, lá em 2015, entendíamos a 

documentação como os registros produzidos individualmente a fim de comunicar o que foi ali vivido. 

Após o curso percebemos que é muito mais que isso, a documentação é todo o processo de pesquisa, 

reflexão, debate, descoberta e que se converte em uma postura pedagógica e todo um modo de se 

organizar a prática educativa. Ela se apresenta, ao mesmo tempo, como um conteúdo e um processo 

(LINO, 2007). Esse registro, ou essa comunicação é apenas parte do processo, que começa e termina 

com uma profunda relação entre educador e criança na pesquisa e construção do conhecimento.

Atualmente, estou em na turma de berçário das crianças menores e o trabalho conjunto 

com a outra turma de berçário permanece. Estamos em pleno processo de colocar em prática um 

percurso investigativo, junto aos bebês, tal qual tive contato no curso que, de forma resumida, pode 

ser representada como um processo de caráter cíclico, polidirecional e constante, que contenha: 

escolha do tema - campo previsional - aprofundamento teórico - contexto das primeiras explorações 

- vivência da experiência - análise do percurso - conteúdo de aprofundamento - relançamento - 

vivência da experiência - análise do percurso. Escolhemos como tema de investigação a natureza 
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e fizemos um levantamento do que, naquele tema, poderíamos investigar com os bebês, que seria 

nosso campo previsional. Em uma reunião de equipe levantamos algumas possibilidades: peso, 

textura, aromas, pedras, madeira, folhas, sabores, terra, temperatura, flores, água, tamanho e cores.

Preparamos para os bebês o contexto das 

primeiras explorações. É importante salientar aqui que 

nos organizamos sempre, nas pesquisas, com pequenos 

grupos de bebês, para poderem pesquisar com mais 

liberdade e podermos registrar seus percursos.

Levamos os bebês para o contexto das primeiras 

explorações e os deixamos livres para explorar o ambiente. 

A turma é composta por 22 bebês, que revezaram em grupos de cinco com diferentes 

educadores. Com as fotos e registros em mãos os educadores analisaram todo o material, refletiram, 

debateram e decidiram como aprofundamento três elementos da natureza que mais aguçaram a 

curiosidade dos bebês e que serão por nós investigados a fundo: pedra, água e terra. É interessante 

chamar atenção à presença da água nesse aprofundamento. A ideia original do contexto de primeiras 

explorações não continha água, no dia da exploração, porém, havia chovido, e quando levamos os bebês 

para o local, um deles se interessou muito pela água e incentivou os que estavam com ele a explorá-

la também. Escutando os bebês, esse elemento entrou em nosso aprofundamento. Atualmente, 

estamos preparando o modo como aprofundaremos a pesquisa e faremos o relançamento.

￼￼￼￼

	R efletindo sobre todo o percurso relatado acima, como um processo que nos acompanhou 

e acompanha até hoje, percebo emergir uma faceta da documentação pedagógica que merece um 

destaque pelo seu potencial transformador. Essa faceta está relacionada à “imagem de criança”, 

entendida aqui como a concepção de criança que está presente no pensamento dos educadores 

e que reflete em sua prática com essas crianças. Quando nos dispomos a assumir a postura 

pedagógica da documentação e pesquisar e registrar os percursos com as crianças, essa imagem 

emerge, entre outras coisas, no modo como organizamos as atividades, nos relacionamos com as 

crianças e registramos. Porém, como todo esse processo é perpassado por recorrentes reflexões, 
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não só emerge essa imagem, como a todo tempo a confrontamos, possibilitando sua transformação 

e, consequentemente, uma mudança no modo como nos relacionamos com as crianças e nossas 

práticas pedagógicas. Conversando com as educadoras, comparando os registros e refletindo sobre o 

percurso vivido até aqui, arrisco dizer que a documentação pedagógica transforma a imagem de bebê, 

criança e educação de quem está imerso nesse processo e disposto a refletir sobre suas práticas e 

concepções. Partimos então, parafraseando um poema de Fortunati (2009), de uma ideia de um bebê 

ou criança como ser incompleto, frágil e dependente, para um sujeito ativo, potente, competente, 

protagonista de seus processos de pesquisa e aprendizagem, artesão de sua experiência próximo e 

com o adulto, que nunca deixa de ser curioso e de estar aberto ao espanto e a maravilha de ter um 

mundo todo para explorar e descobrir.
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Quando pensamos na qualidade do trabalho na Educação Infantil, torna-se valioso que 

nos voltemos à imagem de criança que temos mental e conceitualmente formulada, 

bem como na potência relacional de podermos estar em contato com ela. Se pensamos 

nessa criança como ser histórico e culturalmente criador, capaz, questionador, crítico, formulador das 

mais ricas teorias, passamos a interrogar a própria infância e a forma tendenciosa e desconectada 

que socialmente, muitas vezes, a enxergamos, tornando a natureza de seu conhecimento estéril, não 

integrado, fazendo escolhas descontextualizadas à consonância de suas necessidades indagadoras 

inerentes à sua existência.

E, tomando a escola como referência, quando pensamos em antecipar todos os 

acontecimentos, os colocamos num campo de previsibilidade, impedindo que as elaborações infantis 

subvertam a ordem racional e invadam o campo simbólico da qualificação do pensamento criativo 

que coloca a própria mente em articulação e relação direta com a significância do conhecimento. 

Nesse sentido, o pensamento projetual surge como uma forma de observação, documentação e 

interpretação dos percursos heurísticos vividos. 

O jogo heurístico configura-se como uma abordagem, não prescrição (GOLDSCHMIED; 

JACKSON, 2006, p. 149), que liberta a criatividade das crianças num contexto de escuta subjetivo e 

reinvenção da mobilidade funcional do corpo como princípios indissociáveis. Palavra de origem grega, 

remete-nos ao descobrimento ou compreensão da função de algo, levando-nos, portanto, à pesquisa 

espontânea do filósofo grego Arquimedes de Siracusa (287-212a.c.) que ecoou entusiasticamente 

“eureka!” (encontrei, descobri) ao responder acidentalmente ao desafio da forma de medição do 

volume de um corpo físico. E, esse mesmo entusiasmo, essa mesma descoberta evidencia-se nos 

processos cognitivos de pesquisa na escola da infância, que encontram bons contextos interrogativos 

em seus encontros empáticos com a natureza. 

Nesse sentido, podemos recorrer ao valor da natureza, da pesquisa heurística e seus 

desdobramentos, que evoca texturas, tipologias de materialidade imprevisíveis e multissensorialidade 

para além do industrializados, conecta ideias criativas, convoca à investigação e rompe estereótipos 

que sugestionam a exploração livre.

Torna-se, então, latente que pensemos no papel docente na promoção da oportunidade 

investigativa heurística e natural, como forma de garantir o movimento de pesquisa na escola, bem 

como tempos para a reflexão, análise da práxis educativa, confrontando com a equipe multidisciplinar, 

de forma a garantir três vertentes dialógicas indissociáveis: a observação das crianças e atuação nos 

contextos educativos previamente organizados; os registros dos conhecimentos construídos e das 

hipóteses levantadas e as interpretações observáveis vinculadas ao relançamento das questões 

conflitosas.

Para Rinaldi (2014, p. 80), a elaboração da documentação configura-se como grande 

relevância reevocativa, reflexiva, constituindo itinerário e percurso pedagógico de pleno significado 



71

para os sujeitos processualmente envolvidos. 

Isto é, para além dos acervos burocráticos ou de uma reunião de portfólios, a documentação 

pedagógica configura-se como uma atitude de aprendizagem contínua e mútua que registra o que 

as crianças estão dizendo, fazendo e produzindo e como o pedagogo se relaciona com elas e com 

seu trabalho, revelando-se como uma oportunidade de se rever sob outra ótica e de analisar tanto a 

prática educativa quanto o desenvolvimento das crianças em perspectiva analítica e metacognitiva.

Quando documentamos, somos coconstrutores das vidas das crianças e incorporamos nossos 

pensamentos implícitos do que consideramos serem ações valiosas em uma prática pedagógica 

(DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 192).

Por meio da documentação, o educador dialoga com seus pares de atuação e faz uma 

narrativa da criança registrando suas palavras, gestos, teorias, hipóteses, pensamentos. Por vezes 

(RINALDI, 2014), as narrações e “releituras” são visuais, outras, gráficas, pictóricas, sonoras. O educador 

analisa o material que coletou durante o dia à luz da teoria e registra as passagens, as construções, as 

evocações, as vozes das crianças. E a escola passa a ter vida, a anunciar o aprendizado percorrido, em 

seu movimento heurístico pleno.

Se pensarmos nos menores, em seus dois primeiros anos de vida, que fatalmente são 

reduzidos pela sociedade à obtenção de cuidados físicos e emocionais, muitas vezes desconhece-se 

o valor da capacidade das crianças de estarem em empatia, de espelhar-se nos amigos e adultos, 

de criar contextos não lineares de pesquisa, sendo a escola, portanto, um local de investigação, 

de muitas escutas, ainda que nem todas sejam audíveis via oralidade. E, então, deixamos de nos 

interrogar sobre os estupores da infância, sobre os olhares sublimes, suspensos na temporalidade 

e evocações sincréticas fabulosas que os pequenos fazem, subvertendo a ordem adultocêntrica. Há 

uma necessidade de atenção à educação centrada na figura do professor, que tanto pode implicar em 

proteção excessiva, que rouba tempos da infância plena e de escuta empática, quanto na ideia de que 

a brincadeira demanda necessariamente planejamento e propósito claramente definidos.

Tomemos, ao contrário, o exemplo simples de uma turma em seus primeiros anos de vida 

que se fez escuta e visibilidade, provocada pelo contexto educativo da desconstrução durante o jogo 

heurístico, fruto de percepções e registros recorrentes da equipe docente sobre as teorias expressas 

no ato recorrente de derrubar blocos e desfazer construções. Nesse momento, a observação, reunião 

de hipóteses; o registro das zonas de aproximação ao sujeito de pesquisa, no caso os blocos, o 

relançamento e a síntese da atuação são etapas visíveis e consolidadas pelo instrumento da escrita 

ao longo do itinerário processual vivido pela turma que em seu espaço de referência, mostrava nas 

sessões os seus desejos curiosos.

Para as educadoras envolvidas, notou-se durante o jogo heurístico, que os pequenos são 

atraídos pela desconstrução, que evoca a investigação espontânea natural da essência da matéria, 

na sua origem. Trata-se de uma contraposição de perspectivas, uma busca por desvendar a teoria 

oculta na matéria a ser desvendada, quando o campo previsional observado convidou as educadoras 
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a investigarem ainda mais este contexto e pré-figurar oportunidades de exploração aprofundada.

Então, dotadas de instrumentos documentativos, cria-se um espaço educativo, com a 

premissa de que o ambiente ético-estético e sua intencionalidade nunca são neutras. Pelo contrário, 

o espaço físico se converte em ambiente relacional, potente em convites ao conflito cognitivo 

construtivo. Esse ambiente deve, preferencialmente, refletir um contexto híbrido, de multiplicidade 

vivencial, que expande a ideia do inusitado como referência de reflexão, assumindo a capacidade de 

comunicação e visibilidade da intenção projetual.

A instrumentação do educador, 

o estabelecimento da pré-

figuração, pensando no que 

pode acontecer, construindo o 

campo para novas elaborações, 

permite-lhe a clareza conceitual 

de realizar e interpretar as 

documentações.

E permitir que as crianças 

d e s b r a v e m ,  s u b v e r t a m , 

quest ionem,  atuem,  nos 

traz interrogações preciosas 

para relançar contextos e provocações, já que projetar quer dizer escolher. Ouvir as crianças é uma 

escolha interconectada, significa estar e buscar o equilíbrio numa experiência estética e afetiva.

￼ ￼￼

Partir do pressuposto de que as crianças podem elaborar mapas mentais para arquitetar 

suas brincadeiras e descobertas, modifica o modo como projetamos um contexto e o valor dado para 

aquilo que dali emerge.

Nesse caso sequencialmente fotografado, desconstruir é o prazer da ação que resulta em 

perceber-se como agente da natureza complexa, como sujeito que convoca um fenômeno imediato 

gerado por sua força motriz.

Percebe a educadora, analisando sua documentação processual:

Contextos de intenção pré-figurada derivados de jogos heurísticos prévios
Fotos: Katherine Stravogiannis e Amanda Reggio B. e Souza

Crianças são provocadas a explorar a desconstrução ativa
Fotos: Katherine Stravogiannis e Amanda Reggio B. e Souza
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Dos desejos de sentir a matéria, de aprofundar-se e deixar emaranhar-se a terra 
por entre os dedos. Dos desejos da desconstrução para o descortinamento das 
possibilidades. Dos desejos de rompimento para a aquisição de profundidade 
diante da curiosidade. Dos desejos de ver por dentro - lá dentro -, escapar 
da superficialidade dos olhos. Dos desejos de intimidade com a matéria, do 
interior das substâncias, das fantasias arqueológicas do brincar (Amanda Reggio 
Bittencourt, março de 2017)

Muitas vezes, deixamos de enfatizar a relação entre ensino e aprendizagem que não pertence 

somente às crianças, ou aos professores, já que ambos estão em entrelaçamento contínuos.  Nesse 

mesmo contexto, a pesquisa secundária e imprevisível evidenciava-se por C., uma criança de 1 

ano e 9 meses na ocasião que interrompeu suas explorações e desconstruções e deixou-se levar 

pela curiosidade que acompanhava acirradamente uma formiga, em meio às desconstruções. Seu 

espanto, estupor, evidenciou-se pelo olhar atento que elaborava hipóteses sobre seu destino, buscava 

explicações aceitáveis para seu percurso, atreladas à interrogação de seu contexto afetivo. 

Essa criança que fazia sua investigação, perseguia ternamente a formiga e questionava-

se, ignorando os ruídos à sua volta: “Cadê a casa dela? Desmontou? Onde está a mamãe? Ela está 

trabalhando?”, até, ao perde-la de vista, concluir: “Foi pra casinha, com a mamãe. Tchau!” e voltou 

às suas desconstruções ativas, que buscavam ir além dos contornos físicos vislumbrados, mas 

descarregar uma energia cinética no toque que aos poucos era agradável. Para C., esse contexto criou 

conexões dinâmicas e sensíveis que mobilizaram seu corpo, seu olhar poético, sua escuta à natureza 

viva, conferindo escuta sublime àquilo que outrora era óbvio demais para ser percebido pelo adulto.

￼ ￼ ￼ 

C. volta-se à descoberta da formiga enquanto elabora hipóteses
Fotos: Katherine Stravogiannis

E, então, percebendo o desejo além da desconstrução, mas de interação sinestésica e 

observação dos movimentos, as educadoras aquecem sua prática indagadora para recriar contextos 

significativos, tanto de encontro com a natureza e seus habitantes no pomar, seguidos intuitivamente, 

quanto com a necessidade de experimentar e fazer das mãos instrumentos de interligação cognitiva. 

Percebem, então, contextos de aprofundamento, relançando a busca pelos seres habitáveis da escola, 

mas reúnem anteriormente também outras oportunidades de exploração da matéria tátil, que merece 
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ser aprofundada, evocando relançamentos oportunos à necessidade que observaram do sentir, 

interagir, fragmentar e esmiuçar a materialidade física reversível, inicialmente íntegra e intocada, a 

ponto de invadir a extensão infinita do corpo e suas linguagens sinestésicas. A poética do olhar de uns, 

que contemplavam a transformação, fundia-se com a de outros que buscavam a ligação tátil.

￼ ￼ ￼ 

Contexto de relançamento da exploração de matéria desconstruída, outrora íntegra
Fotos: Amanda Reggio B. e Souza

E documentam todo o processo, analisando os percursos e caminhos a seguir, de acordo com a 

natureza questionadora de crianças verbais e não verbais, que desejam interrogar a cotidianidade.

A fantasia, a sensorialidade, o desconhecido, o pensamento e a emoção se conjugam e derivam 

na própria transformação de perspectivas. Todos formam o sustento vital que estruturam o processo de 

aprendizagem.

A vida nos presenteia com muito mais do que cinco sentidos. Quando os pequenos podem 

tocar, sentir, fruir, desenvolvem seu pensamento abstrato e criativo e a descoberta heurística de põe 

à prova. Podem testar, confrontar, experimentar, conhecer suas sensações e limitações. Por meio dos 

sentidos, as emoções afloram. A cognição não é, definitivamente, ativada somente pela motricidade fina. 

Contudo, em que momento as crianças poderão acessar materialidades em que suas funções originais 

são modificadas, que os desestabilizam cognitivamente? E a natureza real, desafiadora e prática, com 

suas nuances, texturas e sensações próprias? 

A materialidade do brincar nos confere vias oportunas que rumam à substancialidade da 

imaginação, capazes de alcançar os sentidos da criança, estabelecendo rico vínculo entre a criança e a 

própria natureza, que é celebrado com capacidades plásticas vinculadas à transformação e regeneração. 

Para Rinaldi (2014), cada criança é portadora de sensibilidade ecológica, isso ocorrendo desde 

que é muito pequena. Quando se aceita seu papel social e cultural, assume-se, família, escola e sociedade, 

um imediato coprotagonismo, e múltiplos recursos afetivos, intelectuais, sensoriais são ativados, todos 

se fazem perguntas, porque estão em relação com o mundo. Interrogamos a educação atual e a infância 

porque precisamos defendê-la, conectá-la, ouvi-la na reformulação do currículo da infância. 

Acreditamos na criança e em suas cem linguagens malaguzzianas que não separam as 

dimensões da experiência. Se deixarmos as crianças procurarem suas respostas, investigando, elas 

compartilham hipóteses, teorias, uma influencia a outra e se formam novas ideias de aprendizagem 

integrada. Daí a ideia de alternância entre pequeno e grande grupo, revendo-se e revivendo a experiência, 
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com tempos concedidos às pausas, observando-se as crianças em suas ações motoras livres e dotadas 

de intencionalidade, que nos conferem novas interrogações prefiguradas e suscetíveis a relançamentos. 

Boas perguntas dependem da cultura e do conhecimento que o adulto tem da infância que, se não 

conhecer a matéria investigada, o sujeito cognoscente, fatalmente poderá perder-se na banalização e 

superficialidade das perguntas diretivas e não amplificadas.

Afinal, nós aprendemos na relação com o mundo exterior, num processo verdadeiramente 

interativo, culminando na construção de mapas e significados que nos permitem explicar a realidade. A 

aprendizagem não é um processo individual, mas comunicativo e solidário, pois compartilha-se cultura, 

por meio do qual se inventa, descobre, confronta, está sempre com conjunto.

A curiosidade em muito fomentou o desenvolvimento da humanidade ao permitir que o ser 

humano explorasse o entorno, fizesse perguntas e resolvesse desafios, tendo suma importância para a 

significância cognitiva.

O papel docente na promoção de oportunidade investigativa relaciona-se diretamente à 

documentação, que é um ato de legitimação das linguagens, pois torna visível a aprendizagem de uma 

comunidade, registrada por meio de uma série de recursos, tanto nos encontros de longa como de curta 

duração, aqui exemplificado.

A documentação seria, para Rinaldi (2014) democrática, já que garante escutar e ser escutado, 

ouvir e ser ouvido, ver e ser visto. Não sob uma visão limitada, pré-definida, mas muito mais sensível e 

abrangente. Grupos, por exemplo, podem se observar de um ponto de vista externo enquanto estão 

aprendendo durante e após o processo documentado. 

Em suma, as experiências da infância definem muito de como a criança se apresentará ao 

mundo. Crianças, em espaços potenciais de aprendizagem, constroem mais do que paisagens estéticas, 

sonoras e dimensionais, constroem relações afetivas, constroem significado, ampliam conexões, 

intensificam capacidades de abstrair, refinam vocabulário audível ou não. 

Ao longo das nossas experiências educativas com os pequeninos, aprendemos o quanto 

precisamos refletir sobre as formas de estarmos juntos, contribuindo para o fluxo de experiências e 

conexões das crianças, garantindo nossa presença efetiva e afetiva. Precisamos interrogar e criar 

contextos que favoreçam os tempos pessoais e subjetivos, permitindo as investigações envolvendo a 

cognição unida ao amor, trocas e acomodações. Isto é, criar contextos que possibilitassem a existência de 

um meio solicitador, criando tensões cognitivas fortalecedoras, em que cada materialidade represente 

um desafio e uma intensidade. 

Preparar cada componente estético significa olhar em suas múltiplas dimensões, significa doar-

se pelo outro, pois envolve o descentrar-se ao planejar espaços investigativos e, portanto, educativos. 

Significa nos conectar à proposta de que todos os ambientes são educativos, que o espaço é um terceiro 

educador (Malaguzzi), e todos os significados precisam ser escutados com todos os sentidos. Precisamos 

estar de coração aberto para ser e estar num espaço que é habitado por percursos de autoria, que é 

nosso porque é coletivo, onde descobrimos vidas bem vividas e grita-se “Eureka!” diariamente.
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Resumo: Este artigo pretende partilhar um processo de formação de professores 

brasileiros, de diferentes contextos e regiões do país, em um espaço de aprofundamento às 

multirreferencias teórico-práticas do Projeto Educativo do Município de Reggio Emilia (Itália). O 

texto apresenta reflexões coletivas sobre o fazer pesquisa na escola, destacando a importância da 

coletividade para a produção do conhecimento e a documentação como estratégia fundamental 

para tornar visível os processos de investigação das crianças e dos educadores. O percurso reflexivo 

centrou em processos de aprendizagem democráticos na Educação Infantil a fim de identificar 

desafios e potencialidades da Abordagem Reggio Emilia no contexto brasileiro.

Palavras-chave: Comunidade em aprendizagem; Infância; Pesquisa; Formação de 

Professores; Educação Infantil; Abordagem Reggio Emilia.

“ Pesquisa como um termo capaz de descrever a tensão cognitiva que 
ocorre sempre que realiza processos autênticos de conhecimento. 
Pesquisa por descrever o percurso individual e comum em direção ao 
novo universo de possibilidades… em uma tentativa de definir o esforço 
vital que pode reunir crianças e adultos dentro e fora da escola”.

Carla Rinaldi

O que caracteriza uma pesquisa na escola? Como nasce uma pesquisa? Carla Rinaldi, 
pedagogista histórica da cidade de Reggio Emilia (Itália) e atual presidente da Fundação 
Reggio Children, convida a pensar a pesquisa como encontro - encontro de gerações e 

de ideias, como forma de produções de outras possibilidades. Um pequeno grupo, parte de um grande 
grupo, de participantes do “Curso Internacional de Aprofundamento em Educação Infantil - O trabalho 
cotidiano das creches e pré-escolas”, pretende, por meio desse texto, compartilhar reflexões coletivas, 
dos diferentes integrantes do grupo, sobre o fazer pesquisa na escola com as crianças. 

Enquanto comunidade em aprendizagem, esse grupo parte do princípio da escola como lugar 
de vida e de produção e acesso de conhecimento e cultura. Lugar de construção de valores e saberes 
que elabora cultura individual e coletiva, influencia o contexto social, político e de valores e é influenciado 
por ele. O grupo coloca-se a pensar em como é possível tornar visível os processos de aprendizagem 
das crianças e dos adultos. As pesquisas são coletivas e individuais e partem do pressuposto de que as 
crianças têm muito a comunicar e a revelar e se torna, a cada dia, fundamental escutá-las, olhá-las e 
levá-las à sério. A referência às vozes infantis entende-se como descreve Bakhtin (1997) – o verbal e o 
não verbal - o dito, o presumido, os gestos e acentos apreciativos, os contextos enunciativos, os lugares 
sociais dos interlocutores. Aos educadores cabe, portanto, pesquisas de aprofundamento de temas, 
da didática como ciência, das crianças como sujeitos capazes e em desenvolvimento e de conteúdos 
específicos (por exemplo, natureza, cidade, comunicação etc.), bem como investigações sobre como 
potencializar processos de pesquisa protagonizadas por crianças.

O que a criança pesquisa e o que o educador pesquisa são processos diferentes e 
complementares, apesar de aprenderem na relação um com o outro, pode-se dizer que seus objetos 
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de pesquisa são distintos. Entretanto, como tudo acontece em relação, pode-se também dizer que em 
alguns momentos os sujeitos de pesquisas podem se entrelaçar, se encontrar, se estranhar, dialogar e 
aprofundar em cooperação, indo juntos, mais além.

O curso e a constituição de uma comunidade em aprendizagem

Conscientes que educação vive de diálogos, esse grupo de dez educadores de contextos 
diferentes e distantes escolhe investir em interlocuções e confrontos com a ideia de que são geradores de 
processos de pesquisa e de aprendizagens. Ao reunir diferentes educadores, de diversos lugares do país, 
com formações e experiências distintas, foi-se a todo momento construindo uma linha de pensamento 
e produção de conhecimento complexa e desigual. Cada sujeito do grupo fala com uma posição e a 
diversidade de experiências e questionamentos enriquecem os debates e atividades. As experiências 
compartilhadas, as perguntas formuladas, os deslocamentos permanentemente provocados nos 
múltiplos encontros, as discussões nem sempre consensuais mostram que o conhecimento individual é 
construído no coletivo, sendo este talvez o maior desejo do grupo, a construção de inteligência coletiva 
no contexto da formação de professores brasileiros. Segundo Lévy (2003, p. 28), a inteligência coletiva é: 
“[...] uma inteligência distribuída por toda parte, incessantemente valorizada, coordenada em tempo real, 
que resulta em uma mobilização efetiva das competências”.

O curso foi estruturado de forma a gerar processos de pesquisa na escola e oferecer contribuições 
relevantes de diferentes educadores e pesquisadores das Ciências Humanas para a educação na primeira 
infância. Organizado em quatro módulos, com encontros presenciais, na Unicamp (Campinas) e no 
Centro Internacional Loris Malaguzzi (Reggio Emilia, Itália) e com encontros à distância, para aprofundar 
e garantir trocas sobre os processos de investigação e estudo. Nas palavras de Paola Cagliari e Chiara 
Spaggiari, educadoras italianas corresponsáveis pelo curso, “a aprendizagem é construída através de 
hipóteses, tentativas e perguntas”. Quantas vezes os adultos se permitem se envolver em formações que 
tem como princípio a pesquisa e as boas perguntas?

Durante esse percurso, essa comunidade em aprendizagem teve a feliz oportunidade de 
compartilhar seus desejos, expectativas, angústias e alegrias da pesquisa. Cada conversa e cada módulo 
trazia à tona novas inquietações: 

Do que é feito o silêncio? Como interpretá-lo?
Como não “desensinar” a aprender?

Do que é feita uma investigação?
Qual é o tempo da pesquisa?

Onde está a beleza na escola? E a fantasia?
Como promover a autonomia?

O que é participação? E controle?
Quando retomar? O fim é o começo?

Onde está a surpresa?
E o estupor da criança?

Como o adulto sustenta uma investigação?
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As perguntas são infinitas. Todas elas podem ser pontos de partida para uma intensa 
investigação sobre processos de aprendizagem em uma grande comunidade em aprendizagem. A 
escolha de um sujeito de pesquisa é algo relativamente complexo, já que parte de uma ideia de escuta, 
sentido, interesse e potência investigativa de todos os envolvidos.

A Natureza como sujeito

Com a intenção dos participantes do curso tornarem-se pesquisadores dos processos e das 
relações vividos por e com crianças, a proposta foi aprofundar investigações relacionadas à Natureza, 
sabendo que ela está intimamente ligada aos sentidos da vida e proporciona um vasto campo de 
conhecimentos: se a criança busca construir os primeiros significados da vida e do mundo, explorar 
e compreender as relações ao seu redor, a natureza representa, concreta, imaginária e poeticamente, 
qualidades de origem e transformação, criação e morte.

A natureza acolhe profundamente o desejo intrínseco do ser humano de desvendar mistérios 
e, por meio dessas inclinações investigativas, o coloca em comunhão não apenas com a vida, mas com 
todos os outros seres e, a partir dessa aproximação, convida para lidar com as incertezas. É, assim, 
tema de relevância social, lugar de contemplação às diferenças, de conexão e criação não apenas de 
individualidades como de responsabilidades. Por ser algo que fascina e incentiva investigações e 
perguntas, instiga o desejo infantil de pesquisar e descobrir o mundo a sua volta.

Somos parte da natureza, somos fruto de autopoiese, isto é, de um fenômeno de auto-
organização da matéria que dá origem a todos os seres vivos. (MATURANA; VARELA, 2002). Portanto, as 
crianças são, ao mesmo tempo, seres da natureza e seres de cultura. Seres que investigam e que partem 
das experiências vividas para construção de conceitos e conhecimentos sobre a vida.

As crianças e a complexidade de seu processo de pesquisa

Que imagem de criança é uma referência para as pesquisas nesta abordagem?

Figura 1 - A ideia de imagem 
de criança defendida na cidade 
de Reggio Emilia colocando em 
relação características integrais 
do ser humano.



81

A imagem de criança (Figura 1) revelada historicamente na prática educativa de Reggio Emilia 
está alicerçada na sua potência de disponibilidade e abertura para aprender e de dar um significado 
à vida, às coisas, aos outros e a si, com os outros. A criança então, como um construtor de perguntas, 
de significados, de teorias. A criança é, portanto, um ser curioso, aberto a descobertas, explorador, que 
investiga, pesquisa, elabora hipóteses, experimenta, se apropria, atribui novos significados e novos jeitos 
de fazer e usar matérias, materiais e objetos, está aberto a várias interpretações, está presente e participa 
por inteiro das situações propostas, experimentando-as com todo seu corpo.

No exercício de pensar em contextos significativos, dentro da escola, parte-se da criança. Num 
movimento de constante reflexão, o grupo coloca ênfase em pensar sobre como as crianças aprendem, 
não apenas em o que ou como se ensina. Afinal, num mundo em constante movimento, produção de 
conhecimento e verdades provisórias, sabe-se que não se pode ensinar tudo às crianças, então escolhe-
se dedicar a não “desensiná-las” a aprender. O conhecimento das crianças é feito de suas identidades, 
da maneira singular como olham para o mundo. Os conhecimentos contam uma história, uma história 
única, que quando compartilhada evoca emoções e memórias. Narrar as descobertas das crianças, de 
forma singular, entrevê sentido às aprendizagens para a vida.

Movidas pelo desejo da investigação, cada pesquisa traz, como ponto de partida, a natureza e a 
infância, projetadas nos indícios de interesses das crianças – o estupor. Em como as crianças pensam, 
interrogam, interpretam a realidade e as próprias relações com elas e com os adultos. Portanto, sair do 
lugar de quem pensa que sabe o que as crianças são e o que devem ser, para o lugar da surpresa, da 
escuta, do novo. Esse é um deslocamento visível nesse grupo que se constitui como uma comunidade 
em aprendizagem.

Estudar o outro requer uma dimensão alteritária: o pesquisador, ao participar do momento 
observado, constitui-se parte dele, mas ao mesmo tempo mantém uma posição exterior, exotópica, que 
lhe possibilita o encontro com o outro. Quando olha para si, dois diferentes mundos se refletem na pupila 
dos seus olhos. Bakhtin (2010) afirma que o sujeito que contempla também é contemplado. Aquele olho 
que vê também é visto. Mesmo que o sujeito não tenha a consciência de que ao ver outro, se afeta, se 
marca e se constitui. Mesmo que o ele não entenda o acabamento que carrega ao enquadrar o outro 
em um lugar, seja fixo ou em movimento. Para esse autor, a alteridade marca os seres humanos, porque 
o outro é imprescindível para a constituição do eu. Pensar a criança como esse outro, faz-se repensar, 
permanentemente, a posição de pesquisador e o lugar dos adultos perante as crianças. Faz exercitar e 
possibilitar tornar visível a aprendizagem das crianças. 

Natureza e criança: um encontro entre esses dois sujeitos

Quando Larrosa traz o conceito de infância atrelado ao de acontecimento, percebem-se pontos 
em comum entre esses dois sujeitos, Natureza e Infância, que pareciam distantes. O autor define a 
infância enquanto acontecimento, apresentando a seguinte imagem: “interrupção, novidade, catástrofe, 
surpresa, começo, nascimento, milagre, revolução, criação, liberdade” (LARROSA, 2001, p. 282). A Infância, 
tal qual a Natureza, é feita, portanto, de elementos que desafiam o pensamento humano.
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Do que a Infância e a Natureza são feitas?

Descontinuidade - Sequência

Imprevisibilidade - Obviedade

Transformação - Constância

Impermanência - Continuidade

Versatilidade - Estabilidade

Risco - Controle

Mistério - Visível

Onírico - Real

Resistência – Flexibilidade

Dessa forma, o encontro desses dois sujeitos é fundamental. Pois é nessa conversa que um se 

descobre a partir do outro, um momento de se encontrar, de se apropriar, de se revelar em meio aos 

desafios e de se duvidar, de se questionar sobre do que somos feitos, de estabelecer vínculos.

Mas o que é Natureza para as crianças? 

“É um pouco da base do mundo” (Isabela, oito anos).

“Não vive sem a gente” (Ana Cecilia, cinco anos).

“É vida, porque faz a gente viver” (Marcelo, quatro anos).

“É o mundo feito por ela mesma” (Alice, nove anos).

“Ninguém sabe quem criou a natureza” (Lucas, seis anos).

“A natureza está no nosso coração, porque a gente já é natureza” (Chloé, cinco anos).

(Trechos de um registro sobre Natureza e Infância realizado 

por Paula Cardoso Franco e Rafaela Aline de Freitas Bley).

E para os adultos, o que é a Natureza? E para além: o que é Natureza para esses adultos dessa 

comunidade em aprendizagem, formado por pessoas de todas as regiões do Brasil? Em uma das 

imersões do grupo, em uma visita à Fazenda Ermida (Jundiaí), os participantes foram expostos a duas 

situações: a primeira é um convite a uma exploração livre do espaço e de um encontro com o sujeito 

Natureza. A segunda, de entrar em um contexto de investigação criado pela coordenação com materiais 

inteligentes diversos, selecionados para que fosse feita uma exploração do espaço da fazenda utilizando 

esses materiais. Essas duas vivências resultaram num momento de reflexão de todo o grupo e, como 

parte dessa experiência, foi elaborado um mapa conceitual, a fim de revelar conceitos que apareceram 

em grande parte dos relatos individuais, e por consequência expandir o conceito de Natureza (Figura 2), 

muito atrelado em primeira instância aos sujeitos verdes.
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A partir dessa tempestade de ideias, cada grupo selecionou um dos conceitos listados para 
elaborar um novo mapa conceitual, que serviria como um ponto de partida para suas pesquisas na escola. 
Nosso pequeno grupo selecionou a princípio, Comunicação, porém outras três palavras apareceram ao 
longo de nossa discussão: Relação, Ciclo e Memória (Figura 3).

As ideias começam a ser materializadas e, com isso, a expectativa de cada participante em 
dar forma as possibilidades de pesquisa na escola em que atua, a partir de um campo previsional que 
considera contextos, processos e relações, que são capazes de suscitar hipóteses, interrogações e 
desejo de experimentar. Nas palavras de Loris Malaguzzi (ZERO, 2014, p. 77) “as ideias voam, desviam-
se, amontoam-se, levantam-se, desfazem-se lentamente ou vão embora. Até que uma delas pega 
decisivamente o sobrevento, voa muito alto e conquista, vitoriosa, todo o discurso das crianças”.

Valorizar a criatividade significa ativar nos contextos muitas possíveis diferenças e colocá-
las constantemente em diálogo entre elas, em um entrelaçamento animado da procura de soluções 
cognitivas e habitado pela imaginação e fantasia. A identificação de contextos sensíveis para as crianças, 
juntamente com a intrigante possibilidade de explorações das formas dadas aos contextos, pelos colegas, 
gera possibilidades, riquezas e assim, novas aprendizagens.

Figura 2 - Mapa conceitual 
elaborado por todos os 
integrantes do Curso de 
Aprofundamento em 
Educação Infantil, durante 
visita à fazenda Ermida 
(Jundiaí)

Figura 3 - Mapa conceitual 
elaborado pelo grupo 
durante o Curso Internacional 
de Aprofundamento em 
Educação Infantil.
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E como colocar estes sujeitos, Criança e Natureza, em relação?

Como iniciar um relacionamento? São muitos os caminhos e Andrea Branzi (2013, p. 129) 
descreve bem este momento inicial de uma relação/revolução: “As revoluções mais bem sucedidas 
geralmente são aquelas que começam exatamente pelo pequeno, pelo diário, pelo indispensável”. 
É preciso, portanto, mapear quais elementos da natureza fazem parte do nosso contexto, do espaço 
que habitamos? Quais são as possibilidades de ampliar esta oferta? O que é Natureza? Como nos 
comunicamos com ela? Talvez, a chuva, o vento, o céu, a água, o ar, nossos alimentos podem, sim, ser 
pontos de partida palpáveis nesse contexto concreto, ou então, a oferta de materiais naturais também 
pode iniciar um relacionamento, dadas suas características. Gandhy Piorski (2016) retrata muito bem o 
momento em que a criança se vê diante de uma matéria advinda da natureza que o desafia:

A matéria dura marcará o corpo também pelo limite, pela impossibilidade, pela 
força incisiva da natureza. Surgem os valores de respeito diante do impávido, 
do imensurável forte. O limite dado é valorado como respeito ao mundo e às 
próprias forças. Os testes do brincar material transformam marcas corpóreas de 
impacto e temor em gestos de autocontrole. Trabalham como tônus, governam 
os descontroles da vontade. Pode-se ver, aqui, o despontar dos sentimentos mais 
nobres de reverência. Os primeiros sensos de  humildade. 

É importante que a criança participe também de todo esse processo de coleta de ideias para 
que a pesquisa tenha sentido para todos.

Quando esse grupo de educadores voltou para suas respectivas escolas, iniciou-se, então o 
processo de pesquisa coletivo, juntamente com as crianças, a fim de mapear suas impressões, relações 
e afetos. O seguinte registro é um trecho de uma conversa com as crianças nesse momento inicial da 
pesquisa: 

“A primeira vez que as crianças tiveram um contato mais direto 
com a cigarra ela causou estranhamento:

- Que bicho é esse? (Alice, dois anos)
- Ele morde? (Maria Cândida, dois anos)

- Que barulho estranho! (Joaquim, dois anos).
- Parece uma mosca gigante! (Davi, dois anos)” 

(Trechos de um registro sobre Natureza e Infância realizado por Carla Ferreiro de Sena)

 Para além de considerar as falas “bonitinhas” e “engraçadas”, no processo de discussão e 
compartilhamento dos entendimentos das crianças em torno do tema Natureza, fomos entendendo 
a riqueza das hipóteses infantis e de como esses saberes são provocadores de investigações. Por meio 
de um pensamento metafórico, as crianças captam as essências e os conceitos das coisas, vivenciam 
um processo intenso de investigação, numa busca constante por compreender o mundo. Aproximar do 
pensamento infantil, é pensar numa educação transformadora que busca significado e sentido para a 
vida. 

Enquanto as crianças fazem muitas perguntas investigativas, o adulto, no entanto, desaprendeu 
a perguntar, e acaba por reproduzir informações, ao invés de investigar. Quando Saramago (1982, p. 329) 
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diz “Todo mundo está dando respostas. Difícil mesmo é o tempo das perguntas”, consegue descrever 
muito bem esse cenário. É preciso disponibilidade, tempo e escuta para que as boas perguntas apareçam. 
E de uma boa pergunta pode nascer uma grande pesquisa. Uma escola de concreto, sem sujeitos verdes 
por perto, se lançou a um contexto de investigação tendo como sujeito a Comunicação, entre nós seres 
da Natureza, bem como entre nós e nosso meio. Durante uma conversa com as crianças a resposta de 
Matheus (cinco anos) deu início a esse percurso:

Profa. “Para onde vão as palavras?”
Matheus (cinco anos): “As palavras vão para o céu!”

(Trecho de registro de conversa sobre Comunicação e Natureza, pesquisa: 
As palavras vão para o céu, de Valéria Prates Gobato).

Iniciou-se assim um processo de imersão no qual foram criados contextos de investigação e 
colaboração a fim de estimular a troca e a comunicação entre todos. E aí temos um grande desafio: 
compreender a documentação pedagógica como um processo circular. Para os contextos é preciso 
selecionar materiais inteligentes e organizá-los a fim de construir um espaço relacional, como um ateliê, 
que proporcione aprofundamentos e novas relações com o sujeito da pesquisa. É preciso também estar 
atento a forma e ao conteúdo da documentação desse processo, já que para esta abordagem a forma 
é o próprio conteúdo. As imagens abaixo (Figura 4, 5 e 6) ilustram um processo de produção de uma 
mini-história, parte de uma documentação pedagógica. Para esta comunicação, as conversas com os 
pares foram fundamentais para que chegasse a uma solução gráfica e também de conteúdo que seja 
generosa com outros interlocutores, partilhando um processo que faça sentido para todos os leitores.

De que forma podemos registrar os encontros? O que pode ser mais ilustrativo? Registros 
fotográficos, gráficos, em áudio, vídeos, enfim, são muitas as possibilidades. As boas perguntas também 
fazem parte desse processo: o que desejamos narrar com esta documentação? Por exemplo: as fotos 
narram? O quê? Os textos estão conectados com as fotos, de que maneira? Poderiam ser colocadas 
em outra ordem? Encontrar o foco, a identidade, não é muito simples, por isso é importante partilhar 
essa construção com a comunidade em aprendizagem. É um processo dialógico, de tentativas e ajustes 
permanentes para todos.

Nesse sentido, a documentação pedagógica torna visível as aprendizagens das crianças e dos 
adultos e as linguagens que emergem das suas relações com o mundo são um potente instrumento de 
metacognição para ressignificarem as compreensões.

Figura 4 Figura 5 Figura 6
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Considerações finais

“A reforma de pensamento conduz para uma reforma de vida.”
(MORIN, 2015, p. 136)

Num momento histórico de incertezas, é preciso aprender como viver junto e a aprender com 
o outro as diversas formas de conhecer. Ao valorizar a escuta, a comunidade em aprendizagem e a 
subjetividade de todos, a Abordagem de Reggio Emilia desafia a posicionar-se: que escolas queremos 
ser dentro de um contexto social, político e cultural em nosso país tão desigual?

Deve-se sim, cada vez mais, ser fazedores de perguntas e não de respostas, refletir sobre os 
desafios e as potências desta abordagem no contexto da Educação Infantil brasileira e projetar pesquisas 
e ações democráticas na escola, tendo como protagonista as crianças que vivem e atuam nesse espaço.
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Resumo: O presente artigo apresenta-se como o resultado de pesquisa e dos estudos 

realizados em uma parceria de três instituições: Associação RedSolare Brasil, o  Núcleo de Estudos de 

Políticas Públicas (NEPP) da UNICAMP e a Fundação Antonio Antonieta Cintra Gordinho (FAACG), no 

Curso Internacional de Aprofundamento em Educação Infantil: o trabalho cotidiano das creches e Pré-

Escolas. O curso teve como objetivo constituir-se um espaço de aprendizagem, diálogo, interpretação 

e reflexão crítica sobre as práticas educativas voltadas para a primeira infância na Educação Infantil 

no Brasil, a partir da abordagem educativa de Reggio Emilia (Itália) que inspira ações socioeducativas 

em todo mundo. O curso teve como participantes 34 educandos oriundos de universidades, escolas 

particulares e públicas em cargos de docência e gestão escolar e foi divido em quatro módulos, três 

realizados dentro da UNICAMP em Campinas-SP e um módulo vivido na Itália, sendo uma iniciativa 

que buscou incentivar a atitude investigativa dos participantes e contemplou atividades individuais e 

em grupo no qual foi possível a partilha de convergência e divergência de ideias, de  conhecimentos, 

de pensamentos, posicionamentos, leituras de mundo e experiências vividas nos diversos contextos 

de atuação. Nesta trajetória, o fio condutor da pesquisa-ação foi a infância e a natureza, motivando 

a criação de contextos potentes, instigantes e criativos para a investigação com as crianças. 

Paralelamente, e em pequenos grupos compostos por cerca de oito participantes, uma pesquisa 

complementar transcorreu com o propósito de responder a seguinte problematização: como os 

organismos se relacionam? Neste trabalho, as participantes desenvolveram junto às suas realidades, 

uma pesquisa-ação, por meio de da abordagem qualitativa. A síntese do processo de produção de 

conhecimento coletivo e os resultados que este artigo traz foram nutridos pelas reflexões realizadas 

junto ao pequeno grupo de pesquisa que, durante os momentos em grande grupo, presencialmente 

e virtualmente, procurou dialogar sobre as práticas pedagógicas desenvolvidas nas realidades em 

que as participantes atuam. A Pedagogia da Escuta foi a estratégia utilizada para encontrar as pistas 

sobre as pesquisas que as crianças e os adultos faziam em cada contexto. A investigação possibilitou 

que o grupo refletisse acerca das relações entre crianças e adultos de forma horizontal, negociada, 

crítica e transformadora, numa perspectiva complexa de compreensão do mundo a partir das teorias 

genuínas da infância. 

Palavras-chave: Percurso Investigativo, Pesquisa-ação, Reggio Emilia, Pedagogia da Escuta, 

Perspectiva Complexa.
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Introdução

O presente estudo apresenta-se como o resultado de pesquisa e dos estudos realizados 

em uma parceria de três instituições: Associação RedSolare Brasil, o Núcleo de 

Políticas Públicas (NEPP) da UNICAMP e  a Fundação Antonio-Antonieta Cintra 

Gordinho (FAACG), resultando no Curso Internacional de Aprofundamento em Educação Infantil: o 

trabalho cotidiano das creches e Pré-Escolas que teve como objetivo de constituir-se um espaço de 

aprendizagem, diálogo, interpretação e reflexão crítica sobre as práticas educativas voltadas para a 

primeira infância na Educação Infantil no Brasil, tendo como referência e inspiração a  abordagem 

educativa de Reggio Emilia, cidade no norte da Itália, conhecida como uma cidade educativa e 

educadora no reconhecimento e valorização da infância. As escolas de Reggio surgem após a Segunda 

Guerra Mundial em que famílias, em meio aos escombros, sonharam e buscaram efetivar uma 

educação de qualidade para seus filhos, materializando as ações educativas com a coparticipação 

das famílias e todos os cidadãos reggianos. Segundo Malaguzzi (1963, apud CAGLIARI et al., 2016, p. 81, 

tradução nossa):
[...] se quisermos que a ação educativa seja efetiva e genuína hoje, e é isso que 
o Estado e as famílias querem, devemos restaurar bases bastante diferentes, 
laços e relações bastante diferentes, que podem ser inferiores da consciência 
moderna e do que temos discutido aqui.

Loris Malagguzzi, educador italiano (1920-1994), entendia que a escola é parte da cidade 

e a cidade é parte da escola, portanto, essa interface precisava colocar em interlocução o projeto 

educativo com a comunidade. Nesse sentido, educação é feita por escolhas pautadas em ideologia 

e política que reverberam na visão de homem e de sociedade e a construção de uma nova cultura 

do pensamento perpassa pela ação, pela coerência entre discurso e prática. Assim, Loris Malaguzzi 

(1920-1994) envolve-se com o movimento de mães e pais que decidem construir por meio da 

educação - um sistema de relações ligado ao bem-estar que busca entender de forma respeitosa 

como as crianças pensam - uma realidade e um futuro melhor para as crianças da comunidade e 

essa experiência ganha visibilidade no mundo no início dos anos 90 a partir de uma pesquisa feita 

pela revista Newsweek.

1. Metodologia

A presente pesquisa teve como participantes oito educadoras que trabalharam com 

abordagem qualitativa do tipo pesquisa-ação. Quanto à abordagem qualitativa, Flick (2009, p. 20) a 

define como sendo uma abordagem de ”particular relevância ao estudo das relações sociais devido 

à pluralização das esferas de vida” e que dessa forma consegue tratar de situações novas que outras 
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abordagens talvez não conseguissem abranger. A pesquisa-ação é defendida por Severino (2007, p. 

120) como “aquela que, além de compreender, visa intervir na situação, com vistas a modifica-la”. 

Dessa forma, a partir de uma abordagem de caráter qualitativa é possível realizar uma pesquisa-ação 

com vista a desenvolver um contexto potente de investigação e escuta sensível junto às crianças. 

Nesse sentido, junto às oito participantes desse grupo, foram realizados encontros presenciais 

teóricos, produções individuais e em grupo elaborando sínteses a partir de leituras realizadas e das 

discussões acontecidas nos encontros do grande grupo e no pequeno grupo. O percurso investigativo 

vivido, bem como as reflexões trazidas pelas integrantes do grupo possibilitaram com que as 

educadoras envolvidas no Curso Internacional de Aprofundamento em Educação Infantil refletissem 

sobre suas práticas e pensassem a respeito dos contextos oferecidos para que as crianças com quem 

atuam, pudessem construir entendimentos sobre o mundo de forma criativa e investigativa por meio 

da Pedagogia da Escuta expressa através das múltiplas linguagens. Tal estratégia possibilitou ao grupo 

que colocasse em prática a pesquisa-ação em seus ambientes educativos de modo a compreender 

a relação dos sujeitos envolvidos com/na natureza, a fim de buscar compreender a pergunta 

orientadora “Como os organismos se relacionam?”, a partir do olhar das crianças dos contextos 

em questão. Para isso, entendemos que a busca pela compreensão de um saber, conforme Rinaldi 

(2016, p. 123) “representa ser capaz de desenvolver uma “teoria” interpretativa, uma narração que 

dê sentido a eventos e objetos do mundo”. Para isso, estruturarmos tais compreensões expressas 

pelos sujeitos em nossas pesquisa-ação em documentações pedagógicas1 de todos esses processos 

vivenciados durantes as pesquisa-ação desenvolvidas pelas integrantes do grupo em seus espaços. 

Quanto ao processo de documentação pedagógica, Rinaldi (2016, p. 121) afirma que a documentação 

é “parte integrante dos procedimentos que almejamos para fomentar o aprendizado e modificar o 

relacionamento entre o ensino e aprendizagem”. E é com essa percepção que buscamos promover 

espaços propícios de construção coletiva de conhecimento, de modo a construirmos inteligência 

coletiva em comunidades em aprendizagem.

2. A natureza de uma pesquisa-ação em relação com a natureza 
em nós: a construção da inteligência coletiva em comunidade em 
aprendizagem

O nascimento de uma pesquisa parte da inquietude, do olhar curioso, da escuta atenta, da 

busca de compreensão do pesquisador pelo sujeito da pesquisa, considerando seus estados subjetivos 

expressos por meio de sentimentos, pensamentos, ideias, atitudes, comportamentos observados e 

registrados para dar visibilidade ao modelo de mente humana e à complexidade do pensamento no 

ato de conhecer e se relacionar. Essa é a natureza da pesquisa qualitativa que investimos no Curso 

1 Estratégia do Princípio da Estética utilizado pela abordagem educativa de Reggio Emilia para dar visibilidade à imagem de criança 
competente e criativa.
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Internacional de Aprofundamento em Educação Infantil.

O filósofo alemão Dilthey (apud Hofstätter, 1957, p. 315) diz que “ao explicarmos a natureza 

de uma pesquisa, compreendemos a vida mental”, expressos por processos de pensamentos que 

consideram a realidade como construção e atribuição social de significados, com ênfase no caráter 

processual e na reflexão, por meio de significados subjetivos. Em consonância com esse pensamento, 

a comunicação de uma pesquisa através de documentação pedagógica é sempre uma possível 

interpretação subjetiva e atemporal da realidade.  

Ao documentar a natureza do processo investigativo, evidenciando a competência, o 

pensamento original e criativo da criança, os educadores parceiros e em interlocução, junto com 

as crianças, fazem-se perguntas ao mesmo tempo que buscam e provocam com outras perguntas 

inteligentes relançando contextos a partir das pistas e indícios deixados pelas próprias crianças, na 

tentativa de compreender o significado genuíno da investigação diante do sujeito/objeto da pesquisa. 

Nesse sentido, a pesquisa é compreendida como um processo subjetivo de construção, que 

nasce do estupor2, do maravilhar-se diante da vida, provocados por contextos potentes que instigam a 

curiosidade e despertam o desejo da investigação, que se conecta com a natureza humana e se coloca 

em relação com as partes para se presenciar o todo e o todo em conexão com as partes, colocando em 

diálogo o “nós”, o coletivo, sujeitos interessados numa investigação.

No transcorrer de uma pesquisa, muitos “nós” se atam e desatam numa cadeia de tensões 

cognitivas e emotivas que se entrelaçam numa rede de significados construídos nas narrativas do 

cotidiano, colocando em ação a observação, as possíveis interpretações do significado do vivido, o 

imaginário e o desejo de trilhar mapas de percurso genuínos da criança na tentativa de compreender 

as infâncias. Assim, educadores e crianças fazem pesquisa e aprendem que, como disse Chiara 

Spaggiari ao citar Paola Strozzi no Módulo I, do Curso Internacional de Aprofundamento em Educação 

Infantil: “dentro de cada parte, ainda que menor, sempre está representado o todo”. 

 Dessa forma, cada uma de nós, autoras deste artigo, somos parte de um todo nesse curso na 

busca de desatar os “nós” e aprofundar a compreensão acerca de como as linguagens da natureza se 

manifestam e são reveladas na infância, tendo como pergunta orientadora de nossas investigações 

entendermos junto com as crianças “Como os organismos se relacionam?”.

Em nossos contextos de trabalho fomos atrás das pistas e dos caminhos que eram possíveis 

de perseguir nas investigações, por meio de uma escuta atenta e sensível, interpretada por “nós” 

- a Comunidade em Aprendizagem. Com isso, fortalecemos o aprendizado de pensar em rede, em 

processo, em circularidade, numa perspectiva de um pensamento ecológico, sistêmico, produzindo 

conhecimento contextual em pesquisas contemporâneas, por meio do exercício de relativização, do 

cultivo da incerteza, do valor do diálogo e do confronto. Dessa forma, produz-se a inteligência coletiva 

a partir dos empréstimos de saberes, reconhecendo a polifonia das vozes e dos pensamentos que 

2 Expressão utilizada na abordagem educativa de Reggio Emilia para revelar o encantamento das crianças e adultos diante do 
inusitado.
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permeiam as reflexões do grupo e se tornaram um construto em permanente desconstrução porque 

sabe-se que cada ponto de vista é um convite ao confrontar com a práxis.

Nessa dinâmica de pesquisa, fomos nos encantando com as particularidades de um todo 

observado. Porém, ao tornar público e compartilhado os processos, muitos “nós” pairaram em nossas 

reflexões: como nasce uma pesquisa? Como o educador faz pesquisa em relação com as crianças? 

O que e como documentar para aprofundar a pesquisa? O que é central para a aprendizagem das 

crianças? O que elas nos dizem para além de uma escuta audível e com a expressão de suas múltiplas 

linguagens? Como apoiá-las na progressão de suas aprendizagens para gerar maior aprofundamento 

da compreensão? Que conceitos e/ou saberes estão em jogo? Qual é o ponto de equilíbrio e conexão 

entre o conceitual e o simbólico na e em relação com a natureza? 

São muitos os “nós” que estão no emaranhado de nossas reflexões e para identificar as 

micro dentro das macroperguntas. Como fios que se entrelaçam nos relançamentos de nossas 

prefigurações, o exercício de recognição do vivido é uma estratégia potente para irmos desenhando 

a trilha do percurso do nosso mapa de ideias e conceitos em cada trajetória de pesquisa. Nesse rico 

processo de aprendizagens e descobertas, de um pensamento criativo e complexo, que colocam em 

relação à natureza dos pesquisadores, da pesquisa e dos sujeitos pesquisados, ampliando a consciência 

de como o significado do sentido se conecta com o vivido e impacta com a natureza em “nós” numa 

rede complexa e sistêmica na compreensão da vida em relação. 

3. Comunidade em aprendizagem

Nesse sentido, em diálogo com a abordagem educativa de Reggio Emilia, aprendemos o 

valor da participação efetiva, da partilha, do acolhimento, da corresponsabilidade na ação educativa. 

Aprendemos que a participação e o senso bem-estar da comunidade é um valor inegociável.  Cagliari 

e Giudici (2014, p. 139) relatam que:
[...] a participação se fundamentam na ideia de que a realidade não é objetiva, 
que a cultura é um produto social em contínua evolução, que cada sujeito é 
portador de um saber parcial e que, para se construir um projeto educativo, são 
importantes e relevantes os pontos de vista de todos, em diálogo dentro de uma 
moldura de valores compartilhados.

A comunidade é percebida de forma sistêmica e as relações que nela são estabelecidas 

reverberam mutuamente em todos os envolvidos. Há um sentido de fazer “com unidade”, de bem 

comum e as escolhas, posicionamentos, experiências compartilhadas, reflexões, tomada de decisões 

afetam a todos em pensamento em rede, possibilitando uma transformação. 

Impactados pela essência do valor da participação efetiva na experiência educativa de Reggio, 

o nosso grupo destaca como força o significado de uma Comunidade em Aprendizagem no desenho 

didático deste Curso Internacional de Aprofundamento em Educação Infantil.  Essa tecnologia 
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pedagógica socioeducativa e política permite que se viva uma experiência de aprendizagem 

colaborativa na qual todos contribuem para que todos se reconheçam como parceiros em potencial 

e corresponsável na produção de inteligência coletiva. O sentido de aprendizagem democrática, com 

relações horizontais, dá o tom de uma nova lógica e construção de uma nova cultura no espaço 

acadêmico, muitas vezes marcados pelas relações de poder pelo saber. 

Ter acesso a todos os materiais utilizados como referência no curso e todas as produções, 

nos quais todos podem e devem se sentir encorajados a oferecer contribuições através de feedbacks 

como uma atitude de respeito e acolhimento a toda a diversidade que compõe o grupo, é uma 

atitude generosa, comprometida e política, na qual todos escutam e aprendem com todos. Cada “voz”, 

processo construtivo dos envolvidos que reverbera no nosso coletivo, traz um eco, um saber que 

deve ser levado em consideração, pois revela onde o sujeito pesquisador está e contribuir para o seu 

crescimento deve ser um compromisso de todos. Esse é o senso de relação empática e cuidadosa que 

traz a possibilidade de transformação e o sentido de se ter conhecimento. Nesse movimento, todos 

aprendem e todos ensinam de forma constante e cíclica. 

Colocar em ação essa estratégia não é simples, pois exige estar comprometido com o seu 

processo de construção e o do outro e isso é uma quebra de paradigmas.

Pensar em espiral, trabalhar juntos, fazer com o outro e oferecer empréstimos de saberes tem 

um valor imensurável para que o aprendizado de crianças e adultos, especialmente no crescimento 

intelectual porque todos se sentem engajados.

A experiência vivida em Reggio Emilia: transformações no percurso 
formativo

Estar imerso uma semana na cidade e nas escolas de Reggio Emilia colocando-se disponível 

para aprender, escutar-se, desconstruir e construir, é uma rica possibilidade de investimento pessoal 

para crescer com o outro. Viver uma utopia realizável é uma experiência indescritível mesmo estando 

no lugar de observador, interlocutor da práxis desta comunidade. Alguns relatos dos participantes 

dessa experiência nos provoca a pensar como cada um, cada uma a viveu de forma singular:

“Reggio nos convoca a quebrar paradigmas sobre a forma de ensinar e aprender. 

Neste [sic] percurso formativo aprendi que é necessário respeitar a procura 

de significados das crianças, suas escolhas, ouvir o que elas dizem, as relações 

que estabelecem entre si, com os adultos e com os espaços criados. Ou seja, a 

primeira mudança envolve refletir sobre as práticas educativas e o modo como 

essas práticas dialogam com a criança e a infância” (Jociane Aparecida Massaro 

Mourani).
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“A cotidianidade, a inteireza das/nas relações, o respeito ao tempo da infância 

e da pesquisa, além de revisitar o princípio da homologia dos processos na 

busca de coerência entre o que se diz e o que se faz, é um convite ao exercício 

de descentramento, à reflexão, as incertezas, ao diálogo, ao acolhimento do 

pensamento divergente, a escuta para além do aparente” (Alba Bezerra).

“A experiência vivida em Reggio nos mostrou que é possível existir uma cidade 

cidadã, em que tudo é pensado por todos. Um lugar em que criança é sujeito 

e que adulto também o é. Todos pensam na coletividade, e respeitam as 

individualidades. Um lugar de respeito que nos mostrou que a diversidade faz 

bem para a alma e que a diferença fortalece-nos como pessoas. Foram dias de 

sensações, inquietações, aprendizagens e acima de tudo, transformações” (Ana 

Paula Batista Pina).

“Em Reggio, descobri o real valor da “experiência, da vivência, da verdade...A 

imersão que lá realizei, me toca de maneira especial pelas relações que lá são 

vividas... E toda essa relação precisa de tempo [...] É um processo mais focado na 

experiência do que [sic] no cumprimento de tabelas” (Karin Eliana Nicolau dos 

Santos Lacerda). 

“A maior contribuição dessa experiência é pensar no SIMPLES PROFUNDO. Nossa 

vida contemporânea nos acelera a todo momento e Reggio nos traz a reflexão 

do TEMPO, do MENOS ser MAIS. Tempo para as crianças experimentarem, 

viverem e reviverem experiências, tempo para os adultos refletirem sobre essas 

experiências, interpretarem os pensamentos das crianças, construírem teorias 

na coletividade e relançarem contextos significativos de aprendizagem. Essa 

experiência me fez acreditar no caminho para a educação transformadora em 

que todos fazem parte” (Tatiana Fonseca Alkmin Benzi).

“A experiência vivida em Reggio nos mostrou que é possível existir uma cidade 

cidadã, em que tudo é pensado por todos. Um lugar em que criança é sujeito 

e que adulto também o é. Todos pensam na coletividade, e respeitam as 

individualidades. Um lugar de respeito que nos mostrou que a diversidade faz 

bem para a alma, e que a diferença fortalece-nos como pessoas. Foram dias de 

sensações, inquietações, aprendizagens e acima de tudo, transformações” (Ana 

Paula Batista Pina).
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Considerações finais 

O Curso Internacional de Aprofundamento em Educação Infantil: o trabalho cotidiano das 

creches e Pré-Escolas constitui-se para nós, espaço de aprendizagem, de diálogo e especialmente de 

interpretação e reflexão crítica sobre nossas práticas educativas na Educação Infantil das realidades 

em que atuamos. A imersão que realizamos sobre a abordagem educativa de Reggio Emilia, esteve 

absolutamente ligada à pergunta investigativa que buscamos investigar com as crianças de nossas 

realidades educativas: como os organismos se relacionam? Ou poderíamos perguntar: quando há 

relação? O mergulho na abordagem reggiana, mostra-nos algumas respostas. Reggio é conhecida 

como uma cidade educadora que se baseia na pedagogia da escuta, da participação e da relação 

em que a criança é o centro de todo o processo educativo, mas que conta com o engajamento e 

envolvimento de toda a comunidade educativa, ou seja, além das crianças, conta com os professores e 

as famílias. Através desta experiência inspiradora, refletimos sobre nossas práticas não com o objetivo 

de reproduzir, mas buscar transformar modelos tradicionais que não permitem que a educação com 

a primeira infância avance para uma perspectiva mais sistêmica, de relações mais horizontais e com 

mais sentido tanto para as crianças, quanto para pais e professores.
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Resumo: Este artigo descreve o percurso investigativo da equipe pedagógica e de um grupo 
de crianças de 4 anos de idade que, juntas, estudam a natureza na Escola Bilíngue Harmonia, uma 
escola particular, no município de Campo Grande – MS. O trabalho tem como objetivos: estudar as 
relações estabelecidas entre a criança e a natureza nos dias atuais e detalhar as prefigurações dos 
professores, da Coordenação e da Direção Pedagógica, baseadas nas coletas de indícios vindas dos 
alunos, no tema, no sujeito de pesquisa e nos conceitos a serem estudados. 

Introdução

No livro A última criança na natureza, o autor Richard Louv (2016), logo no primeiro 
capítulo, discorre sobre as múltiplas experiências que a natureza traz às crianças: 
“Diferentemente da televisão, o contato com ela não rouba tempo, mas o amplia”. São 

vários os benefícios dessa relação, pois quando estão em contato com a natureza e seus elementos, as 
crianças se sensibilizam, exploram os sentidos, a criatividade, se reinventam, encontram a liberdade, 
a fantasia e a simplicidade.

Para as crianças, a natureza se mostra de diversas maneiras: nos pássaros que voam, 
nos animais que moram na fazenda, nos peixes do aquário, na plantinha que nasce entre os pisos 
quebrados, no cachorro ou no gato de estimação. Seja qual for a referência, ela sempre está ligada à 
vida, às cores, às vivencias, às experiências e às sensações. 

 Essa relação abre caminhos para o imaginar que dá mais vida para os elementos que já 
são vivos. O fogo cria imagens e narrativas calóricas, quentes e agitadas. A água faz vicejar uma 
corporeidade fluida, saudosa e cheia de sentimentos. Com o ar é possível sentir a leveza dos voos e 
penas. A terra nos permite viajar nas coisas enraizadas no mundo. Assim, as crianças assumem, na 
sua gestualidade, no som de suas vozes, no pensar e no inventar, os jogos simbólicos e as metáforas 
da infância (PIORSKI, 2016). Se bem observarmos essa interação, é possível detectar várias linguagens 
do brincar e do descobrir.

Ao encontrar o desconhecido, as crianças constroem suas próprias teorias para explicar o 
que está acontecendo. Essas são baseadas em experiências atuais e em seus conhecimentos prévios. 
Na medida em que vão tendo novas vivências e, também, por meio das discussões e comparações 
com os outros, surgem novas teorias implícitas. Todos esses processos possibilitam aprendizagem, 
que está muito além do ensinar ou do simplesmente dizer, pois as crianças aprendem o tempo todo.

Nessa perspectiva, a ideia de estudarmos um determinado assunto, para que esse seja 
investigado com profundidade, sobre o qual valha a pena aprender, é denominada de projeto. 
Nesse tipo de abordagem, a investigação é, em geral, realizada por um pequeno grupo de crianças 
de uma sala de aula, às vezes pela turma inteira, tendo como principal característica que ela esteja 
deliberadamente centrada em pensar soluções para as questões levantadas pelo grupo de crianças, 
pelo professor e pela equipe pedagógica (HELM; BENEKE, 2005).

Os projetos no currículo infantil são considerados um tipo de experiência de aprendizagem 
interessante às crianças, pois nada melhor do que aprender por meio das experiências, vivências e 
trocas. Esse tipo de abordagem provoca possibilidades amplas de encaminhamento e de resolução, 
envolvendo uma vasta gama de variáveis, de percursos imprevisíveis, imaginativos, criativos, ativos 
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e inteligentes, acompanhados de muita flexibilidade de organização. Além de possibilitar momentos 
de autonomia e de dependência do grupo, propicia momentos de cooperação sob uma autoridade 
mais experiente e, também, de liberdade; momentos de individualidade e de sociabilidade (BARBOSA; 
HORN, 2005).

No livro As cem linguagens da criança (2016), volume 1, a autora do capítulo 2 descreve que 
o trabalho com projetos objetiva ajudar as crianças pequenas a extraírem um sentido mais profundo 
e complexo de eventos e fenômenos de seu próprio ambiente e de experiências que mereçam sua 
atenção. Além disso, incentiva os pequenos a tomarem decisões e fazerem suas próprias escolhas em 
cooperação com os colegas, ampliando a confiança das crianças em seus próprios poderes intelectuais.

Com isso, o presente artigo visou o detalhamento do percurso investigativo de educadores e 
crianças que estudam a natureza por intermédio de um estudo sobre as abelhas.

Justificativa

O tema natureza foi escolhido para pesquisa, pois oferece inúmeras possibilidades de fontes e 
recursos de investigação dentro da nossa realidade. Sabemos que, na atualidade, uma grande parcela 
da população vive emparedada, sem contato com o ar livre. Isso leva as crianças a terem pouco 
conhecimento acerca dos objetos e elementos naturais.

Nessa perspectiva, nosso objetivo foi oferecer um ambiente e contextos em que a criança 
pudesse observar, interagir e estabelecer relações empáticas com a natureza e, por meio dessas, 
aprender. Também, desenvolver habilidades autônomas para criar suas próprias teorias com um olhar 
questionador.

Esse estudo trabalhou de maneira interdisciplinar as diferentes linguagens e suas 
representações, oportunizando momentos, sensações e descobertas únicas na infância.

Desenvolvimento

No segundo semestre de 2016, após muitas reuniões pedagógicas entre professoras, 
coordenação e direção pedagógica1 da educação infantil da escola Harmonia, decidimos que 
trabalharíamos com o tema natureza nas séries de dois, três, quatro e cinco anos no ano letivo de 
2017. Sendo que, nas séries de dois anos, o objetivo principal seria a exploração da natureza. Nas 
demais, de três, quatro e cinco anos, teríamos natureza como tema de um projeto, mas cada sala teria 
a oportunidade de escolher o sujeito de pesquisa. Dessa forma, tivemos vários encontros pedagógicos 
na intenção de prefigurarmos o início do projeto de pesquisa em cada sala.

Começamos o ano letivo em fevereiro e, após o período de adaptação, demos início ao projeto 
em cada sala. Tínhamos como linha de investigação as relações estabelecidas entre a criança e a 
natureza. Dessa forma, traçamos a primeira prefiguração na observação dos espaços, elementos e 
seres da natureza presentes na escola, visando um encontro entre as crianças e a natureza, e a relação 
que elas evidenciam no ambiente escolar. 

2 A coordenação e a direção da escola realizaram um Curso de Aprofundamento sobre a Abordagem de Reggio Emilia, organizado 
pelo NEPP/ UNICAMP-FAACG-RedSolare Brasil e-Reggio Children, no qual a “natureza” foi um tema de pesquisa proposto aos 
alunos.
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Nesse primeiro contexto, fizemos uma roda de conversa com o grupo todo de cada sala para 
a coleta de indícios acerca do tema. Como registro de percurso, a professora utilizou anotações dos 
comentários, hipóteses e fotos. Fizemos as seguintes perguntas:  O que é natureza para vocês? e Onde 
encontramos natureza na escola?

Na semana seguinte, com a ideia de provocar nas crianças uma observação da natureza 
próxima, dividimos os alunos em pequenos grupos (4 a 5 crianças) para observarem os elementos 
naturais presentes na escola.

Nesse momento, percebemos o quanto essa sala estava ligada às abelhas, pois, além de 
comentarem sobre elas em nossa roda de conversa, as crianças saíram à procura delas pela escola.

Alguns dias depois, a família de um aluno da turma trouxe, em um vidro, abelhas que estavam 
em sua casa.  O grupo investigou, observou e levantou hipóteses sobre elas durante vários dias.

As crianças demonstraram cuidado e respeito com esse animal e chegaram à conclusão de 
que deveriam soltar as abelhas, pois elas precisam viver livres em colmeias.

A equipe pedagógica, professoras, coordenação e direção se reuniram novamente, a fim de 
analisar e interpretar o que a turma havia vivido até o momento. Foi então que, juntas, decidimos 
que essa turma teria como sujeito de pesquisa as abelhas. Para projetarmos nosso foco de pesquisa, 
montamos um mapa de palavras baseado nas falas, nas teorias e nas vivências das crianças.

Gabriela: “Todos os animais, terra, água e folhas”.
Arthur C.: “Há peixes, lagos e todos os animais”.
Nátali: “Água, insetos, árvores e muitos frutos”.
Valentina: “Abelhas, mel e outro bichinhos”.

Após o comentário da Valentina sobre as abelhas, os alunos 
demonstraram grande curiosidade e levantaram algumas hipóteses:

Gabriela: “Eu vi várias abelhas na minha casa, com muito néctar para 
fazer mel para as pessoas”.
Rafael: “Eu não sei como elas vão parar na minha casa.  Será que elas 
gostam da minha comida?”.
Betina: “As abelhas vivem em colmeias”.
Antônio: “Ela pica, fui picado uma vez, e depois ela foi na casa do Rafael 
e picou ele, era a mesma abelha!”.

Gabriela: “Tem uma abelha morta no chão”. Arthur N.: “Também tem uma acerola”.

Sala de crianças de 4 anos
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Após muitas conversas, discussões e interpretações, fizemos uma nova prefiguração, na 
tentativa de organizamos nossas ideias e pensamentos. Então, definimos:

Tema do projeto: Natureza
Sujeito do projeto: Abelhas
Focos de investigação - conceitos: relação, ciclo e sistema.
- Subconceitos de relação: inspiração, representação, causa e efeito. 
- Subconceitos de ciclo: desenvolvimento e evolução.
- Subconceitos de sistema: organização e ecossistema.
Aprendizagens implícitas e explícitas: leitura, escrita, oralidade, matemática, conhecimentos 

biológicos, conhecimentos sociais, autonomia e procedimentos de pesquisa.
Para dar continuidade ao estudo investigativo, baseado no interesse do grupo, montamos um 

novo contexto. Convidamos um apicultor, que trouxe três espécies de abelhas em suas respectivas 
colmeias. As crianças apenas observaram e investigaram livremente.

Na semana seguinte, as educadoras conversaram com o grupo, resgataram a experiência 
vivida na semana anterior e pediram às crianças que fizessem um registro com papel branco e caneta 
preta sobre a observação das abelhas e colmeias. Em seguida, os alunos socializaram suas produções 
gráficas, fazendo leituras de suas produções e das dos colegas.

Durante os encontros entre coordenação, direção e professoras, a fim de estruturarmos 
a nova prefiguração sobre o tema, as educadoras relataram suas observações. Elas perceberam, 
durante as conversas com as crianças, que, mesmo após a observação das abelhas e colmeias, alguns 
alunos ainda tinham uma imagem estereotipada da abelha-rainha, como: “A rainha usa uma coroa”, 
“A rainha é a mais bela”, enquanto outros mostravam grande interesse pelas características reais das 
abelhas. Dessa forma, pensamos em trazer um instrumento de pesquisa, o iPad, para que o grupo 
continuasse a investigação sobre as características e os tipos de abelhas.

Quadro nosso
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O objetivo foi permitir que as crianças observassem com olhar mais apurado as características 
reais das abelhas. Para isso, selecionamos imagens da internet que mostravam diferentes espécies: 
mirim, jataí e europa. 

Após muitas conversas entre educadoras, montamos o próximo contexto. Pensamos que seria 
importante montar com o grupo um mapa do percurso que havia sido desenvolvido até o momento, 
com o objetivo de reviver, relembrar e ressignificar as experiências vividas. Também pensamos que, 
por meio dele, poderíamos tornar visível a trajetória de pesquisa para os alunos.

Tivemos um novo encontro pedagógico, para analisarmos o que já havíamos desenvolvido 
com as crianças. Desse modo, conseguimos interpretar, analisar e refletir sobre o foco de interesse das 
crianças e o nosso foco de interesse enquanto educadoras. Percebemos o quanto as crianças estavam 
com suas ideias ligadas ao sistema de organização das colmeias, às características físicas das abelhas, 
ao voo e à picada. Dessa forma, pensamos em trabalhar por mais algum tempo nesses assuntos. Assim, 
organizamos o próximo contexto. Nele, queríamos que as crianças pudessem viver outra linguagem, 
a corporal, visando o movimento e as experiências com o corpo. Para tanto, pensamos em levá-las 
para a sala de luz e sombra, em grupos de cinco alunos, e projetarmos, na parede, vídeos de abelhas 
voando, de modo a mostrar as características físicas do inseto. A ideia era que eles explorassem as 
imagens, por meio da observação e dos próprios corpos.

Durante a observação e a exploração das imagens, 
ouvimos:

Artur da Mata: “Nossa! Elas são grandes na parede”.
Natália: “Elas pegam o mel da flor”.
Natali: “E colocam o mel na colmeia”.
Antonio: “O mel é para os filhotinhos”.
Rafaela: “As bees são lindas”.
Fernanda: “Elas são levinhas, por isso conseguem voar”.
Ana Laura: “Elas moram na flor”.
Gabriela: “Não! A casa delas é a colmeia”.
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Interpretamos o vivido com a ideia de montarmos o próximo relançamento do tema. As 
educadoras relataram suas observações e perceberam que deveriam fazer um bilhete, coletivamente, 
envolvendo as famílias no projeto e pedindo que enviassem materiais para o desenvolvimento de 
novas pesquisas.

Assim, os alunos passaram a trazer materiais. Manusearam-nos e fizeram novas investigações. 
Selecionaram os mais interessantes e aprofundaram suas pesquisas neles. Percebemos que muitas 
hipóteses e dúvidas do grupo foram esclarecidas à medida que estudavam e manipulavam as 
informações trazidas de casa.

Na mesma semana, no momento do recreio, uma auxiliar da escola achou um zangão e 
trouxe para a observação da turma do K4 C. Os alunos ficaram encantados em poder observá-lo de 
perto e nós, educadoras, ficamos muito felizes ao ver o envolvimento de outras profissionais da escola 
no projeto.

CAMPO GRANDE, 05/05/2017.

PALAVRAS DO GRUPO – PROFESSORA ESCRIBA:

PARA MINHA FAMÍLIA:
O K4 C PRECISA DE MATERIAIS PARA ESTUDAR AS ABELHAS. CASO TENHAM, 

ENVIEM LIVROS, REVISTAS, TEXTOS INFORMATIVOS, IMAGENS, JORNAIS E ENCICLOPÉDIAS. 
AS ABELHAS QUE VAMOS ESTUDAR SÃO: MIRIM, EUROPA E JATAÍ.
ENVIAR A PARTIR DO DIA 08/05, SEGUNDA-FEIRA. O MATERIAL SERÁ DEVOLVIDO 

AO FINAL DO PROJETO.
UM BEIJO E UM ABRAÇO DAS ABELHAS DO K4C.
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Levamos o inseto para observação em roda. Nesse momento, muitos alunos o reconheceram 
como zangão e levantaram teorias como: “Ele é o marido da rainha” (Gabriela) e “Ele é maior que as 
abelhas” (Arthur Inácio).

No fim do dia, as crianças, assim como fizeram com as abelhas no início do projeto, pediram 
para soltá-lo, pois ele deveria voltar à colmeia.

Resultado e discussão

O presente estudo ainda está em andamento na escola. Por ser diferente do que fazíamos 
antes, esse projeto de pesquisa trouxe grandes desafios para todos os envolvidos. Em nosso modelo 
antigo de projetos, começávamos o ano letivo com o tema, o sujeito de pesquisa e todas as etapas 
prontas. Também definíamos a data de início e fim. Com isso, executávamos as etapas e, por fim, 
apresentávamos o produto final. Pesquisávamos e ouvíamos as crianças, mas sempre direcionávamos 
os caminhos a serem percorridos.

Nessa nova perspectiva de pesquisa, abrimos mão das etapas prontas e viajamos no mundo 
da escuta, da observação e da interpretação. A cada coleta de indícios e vivência, novos esforços 
interpretativos eram resgatados por toda a equipe pedagógica. 

Loris Malaguzzi, em uma entrevista publicada no livro “As cem linguagens da criança” (2016), 
volume dois, reforça que o trabalho com projetos expressa a visão filosófica das escolas de Reggio 
Emilia, pois se baseia nas capacidades e nos recursos vindos das crianças para pesquisar. 

Um dos nossos maiores desafios estava ligado à grande necessidade que nossas educadoras 
sentiam de direcionar o projeto, resistindo em considerar os interesses do grupo. Percebemos que dar 
voz às crianças e entender o que elas querem dizer estava muito além de anotar suas falas e trazê-
las para os planejamentos. Entendemos que, mesmo após anotar, fotografar e gravar, precisávamos 
exercitar a interpretação de todos esses materiais. 

Depois de muito diálogo e muitas reflexões, percebemos que as professoras passaram a 
compreender que, quando as crianças falam ou levantam hipóteses, elas explicitam suas teorias 
implícitas e, à medida que exploram e observam, aprendem e reformulam muitas delas.

Lella Gandini (2016), em uma conversa com Malaguzzi, descreve a importância de coletar 
memórias, pensamentos e desejos das crianças, pois, por meio desses, os adultos conseguem fazer 
previsões e hipóteses sobre o que pode acontecer a seguir. Ao longo de um projeto, os professores 
devem intervir o mínimo possível. Eles devem estabelecer situações e fazer escolhas que facilitem o 
trabalho das crianças. Os educadores precisam revisitar continuamente o que tem acontecido, discutir 
as descobertas entre si e usar o que aprenderam para decidir como e quando entrar em ação. 

Carla Rinaldi (2012) diz que, se acreditamos que as crianças têm teorias, interpretações e 
questões próprias, e que são coprotagonistas dos processos de construção do conhecimento, 
devemos ter como prática educativa o escutar. Escutar significa estar aberto aos outros e ao que eles 
têm a dizer, ouvindo as cem linguagens com todos os nossos sentidos. 

Durantes nossos encontros pedagógicos, momentos esses em que reuníamos professores, 
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coordenação e direção, refletíamos muito sobre os contextos já vividos, na intenção de analisarmos 
e interpretarmos o que os alunos nos traziam. Tudo isso colaborou para construirmos esquemas de 
expectativa conscientes, que nos orientaram e sensibilizaram na projeção dos próximos contextos 
e relançamentos. Foram meses para que conseguíssemos internalizamos que a relação entre 
professores e alunos deveria ser circular.

 Lilian Katz (2016), no livro “As cem linguagens da criança”, ressalta a importância do 
relacionamento entre professor e aluno, dizendo que os indivíduos não podem apenas se relacionar 
uns com os outros, eles precisam se relacionar uns com os outros acerca de algo. Dessa forma, os 
relacionamentos precisam conter interesses ou envolvimentos mútuos, que provoquem a interação 
entre os adultos e as crianças. 

Assim, em todo o nosso percurso investigativo, procuramos relacionar os indícios vindos das 
crianças com os conceitos, projeções e relançamentos desenvolvidos por nós, adultos.

Conversamos muito sobre documentar. Documentar o que vivíamos nos momentos em que 
vivíamos, e não mais ao final do projeto, pois entendemos que, por meio da escuta, dos registros, das 
fotografias e dos vídeos, conseguiríamos tornar visível o processo de aprendizagem dos alunos. 

Entendemos a documentação como um instrumento para conhecer melhor as crianças. 
Uma janela que torna visíveis os processos, um espaço que comunica os colegas de trabalho, pais 
e comunidade. Entendemos que cada ação da criança é conhecimento, daí a importância de 
documentar a ação. 

Compreendemos que a maneira como cada criança interage com o mundo e se apropria 
dele é particular. Cada indivíduo tem formas diferentes de aprender. Por isso, o conhecimento 
é um processo que não deve ser padronizado – os percursos nunca são os mesmos (CAGLIARI; 
CASTAGNETTI; GIUDICI; RINALDI; VECCHI; MOSS, 2016).

Ao documentar, possibilitamos a projeção do itinerário didático e do percurso de aprendizagem. 
Assim, todos os envolvidos podem relembrar, reexaminar, analisar e reconstruir (ZERO, 2014).

Exercitamos e evoluímos muito em nossa sensibilidade, pois percebemos o quanto 
aprendemos e podemos aprender com as crianças. Com o passar de alguns meses, aumentamos a 
nossa capacidade de antecipar percursos de investigação pelos quais as crianças poderiam passar. 

Entendemos que um dos pontos mais importantes da filosofia de Reggio Emilia é a imagem 
de criança que, desde o nascimento, sente-se parte do mundo, e está determinada a experienciá-lo; 
que desenvolve um sistema de habilidades complexo, aprende estratégias e maneiras de organizar 
suas relações. E, com isso, é capaz de criar mapas pessoais, para a sua própria orientação social, 
cognitiva, afetiva e simbólica (CEPPI; ZINI, 2013).

São muitos os desafios que encontraremos nessa nova caminhada investigativa. Reggio 
Emilia não nos dá respostas, Reggio Emilia nos encanta, nos abre para perguntas e incertezas. Agora, a 
única certeza que temos é de que este é o caminho que queremos seguir em nossa escola.
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Marilda de Fátima Peixoto Borges Rodrigues

Coordenadora Pedagógica da Educação Infantil
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Esse texto tem a intenção de compartilhar o percurso de estudo, escuta e reflexão vividos no 

Curso de Aprofundamento em Educação Infantil1. As ideias apresentadas refletem um movimento 

circular de aprender em comunidade, de forma colaborativa e generosa. É o resultado de pensamentos, 

análises e registros pessoais realizados ao longo dos módulos do curso, num exercício de pesquisa 

sobre o caráter interdisciplinar do universo infantil, de (res)significação da prática no cotidiano escolar 

e de ampliação de sentidos e de conceitos que sustentam a Abordagem Educativa de Reggio Emilia.2

A pesquisa na escola 

As crianças conhecem o mundo por meio dos sentidos, experimentam, sentem-se 

uma parte dele desde o nascimento. São sujeitos curiosos, repletos do desejo de viver, 

que revelam uma grande capacidade de se comunicar desde o início da vida. Quando 

nascemos, somos imaturos e a aprendizagem se constrói em relação com o mundo. No encontro com 

o mundo, surgem novas sinapses e o cérebro dobra o seu peso nos primeiros anos de vida.

Sendo assim, elas são pesquisadoras e buscam significados e se esforçam para compreender 

o mundo, a vida. Conseguem enxergar o invisível aos olhos. Temos muito a aprender, sobre e com 

as crianças, nessa nova perspectiva de investigação, de pesquisa inserida na Pedagogia da Escuta. 

Primeiramente, faz-se necessária a reflexão sobre a imagem que temos da criança e da escola, como 

espaço que acolhe, afeta e estimula, que deve ser um lugar que oferece possibilidades de elas serem 

elas mesmas, em sua originalidade e inteireza. Garantindo, dessa forma, o direito a uma infância de 

qualidade. O reconhecimento da criança como pessoa, sujeito de sua aprendizagem, partícipe, que 

produz conhecimento e cultura, implica a construção de posturas pautadas no respeito a suas falas 

e ações.  

A pesquisa faz parte de todo o processo, está em nossa vida. Por isso, é inserida na escola 

como um novo modo de ensinar, como uma prática educativa. Boas perguntas traçam caminhos, 

possibilidades, oportunidades. A escola não pode ser considerada lugar isolado da realidade, onde não 

se produz saber, onde não se intui a necessidade de saber como se produz conhecimentos. Ela é lugar 

de encontros, reencontros e conexões, interações e muitos diálogos em comunidade.

Será que realmente sabemos o que significa pesquisa? Damos às 
crianças o direito de decidir o que querem fazer, pesquisar? Refletimos 
sobre o quê, para quê, para quem e como documentar?

1 Curso de Aprofundamento em Educação Infantil oferecido pela RedSOLARE Brasil, pelo Núcleo de Estudos de Políticas Públicas 
(NEPP) da UNICAMP, pela Fundação Antonio Antonieta Cintra Gordinho (FAACG) e pela Reggio Children, Itália, realizado em 
Campinas, entre os anos de 2016 e 2017.

2 Abordagem Educativa reconhecida internacionalmente, iniciada a mais de 50 anos, na cidade italiana de Reggio Emilia, Itália, 
principal representante da Pedagogia da Escuta.
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É importante salientar que o saber não se produz pela repetição e não está pronto nunca, 

é contínuo. Muitas vezes, desviamos as crianças do conhecimento. É triste avaliá-las pelo que elas 

sabem. Ninguém sabe... Vamos sabendo, aprendendo com os outros, com as nossas relações, com as 

experiências. Resta saber se o que aprendemos por transmissão de conhecimentos traz a realidade 

como ela é. Ninguém sabe mais. O professor pode aprender muito com as crianças. Ele não pode se 

considerar o detentor dos saberes.

Ensinar a conhecer deveria ser o mote da escola, nos alerta a Profa. Maria Teresa Eglér3, em 

um dos encontros. Ensinar a conhecer não é ensinar o outro. Conhecer é algo imprevisível e individual, 

como ato normal e não conduzido de fora. Um convite para a pesquisa, para o maravilhar-se. E como 

fazer diferente? Como pensar o ensinar a conhecer? 

Uma grande possibilidade é manter e exercitar a escuta genuína e a partir da ação da criança, 

de sua fala, buscar caminhos para ela conhecer, descobrir, aprender. Não conseguimos ensinar 

a pensar, apenas damos condições para que o pensamento dela se desenvolva. Pensar é um ato 

extremamente complexo. 

Ensinar a conhecer libera a criança em direção à pesquisa, a elaborar suas próprias teorias, 

levantar hipóteses, constatá-las ou refutá-las. E qual é o lugar do professor? Literalmente, não é 

alguém que ensina. Ele deve ter em mente a disponibilização com uma intenção, a escuta atenta e a 

importância de oferecer contextos investigativos. 

Outro fator essencial é a necessidade de manutenção de tempos e espaços diversificados que 

possibilitem múltiplas experiências de aprendizagem, incluindo a diversidade das linguagens humanas 

e a centralidade das interações (criança-criança, criança-adulto, criança-materiais/objetos/espaços), 

num ambiente de aprendizagem rico de possibilidades investigativas. 

Como ensinar a conhecer? 

Conhecer implica afetividade, no sentido de viver situações que nos afetam. Como 

consequência virão a curiosidade, as dúvidas, as questões, os problemas, o interesse pelo novo e a 

necessidade de saber para se sentir seguro. Também implica inteligência, no sentido de capacidade de 

resolver problemas. Todos a temos, em níveis diferentes, mas ela só age quando provocada. 

Os ambientes motivam a todos de maneira diferentes, cada um é um. Por isso, o processo é 

mais importante que o resultado. Nesse sentido, temos a pesquisa como modo de ensinar a conhecer 

na escola. A criança pesquisa, busca respostas, vai ao encontro do que quer saber, encontra caminhos. 

A pesquisa implica observar, tatear, experimentar, criar relações entre os fatos observados e métodos 

para encontrar soluções. Fatos novos e encobertos podem ser percebidos por meio das narrativas, 

das ações das crianças, consagrando os conhecimentos. A pesquisa empodera quem investiga, no 

3 Professora Dra. da Faculdade de Educação/UNICAMP, coordenadora do Laboratório de Estudos e Pesquisas em Ensino e Diferença 
(LEPED)
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sentido de conseguirmos ultrapassar o que já é conhecido, ir além. Também nos faz humildes, pois 

quanto mais pesquisamos, menos sabemos. Ela propicia o diálogo entre as disciplinas e as áreas de 

conhecimento. É uma forma de aprender que promove autonomia intelectual e a cooperação entre 

os pesquisadores, quando esses caminhos se cruzam.

Pesquisas são situações inusitadas e cada criança pensa de um jeito. Em relação à pesquisa 

na escola, tem pouca coisa sendo pensada para o nosso tempo, hoje. Entretanto, a Educação é viva, 

extremamente mutante. 

Há perguntas das crianças que precisam ser compreendidas. Do mesmo modo, o professor 

tem perguntas que se conectam com as perguntas das crianças. Como construir com as crianças um 

espaço de escuta genuína? Que concepção de criança e infância temos? Que concepção de autonomia 

temos? Que oportunidades temos oferecido às crianças?

Aprender é a contrapartida do ensinar. Há diferentes formas de projetar e de documentar. 

O pensamento projetual é um caminho. A partir de uma escolha, tomando emprestado o que as 

crianças falam ou fazem, podem ser montados mapas, num pensamento sistêmico e orgânico. 

Assim, a prefiguração declara uma intencionalidade. Sempre vale lembrar que a criança tem um 

pensamento transdisciplinar. O planejamento deve ser pensado a partir das investigações das crianças, 

os instrumentos e os materiais oportunizarão possibilidades para que elas ampliem suas pesquisas 

e aprendam. A curiosidade se transforma em sentimentos, que por sua vez, se transformam em 

narrativas, documentações.

Documentação pedagógica como instrumento de pesquisa e 
projetação

A escola é um lugar de pesquisa. A aprendizagem acontece não pelo fato de ensinar, mas 

através de experimentações e descobertas. Cada ação é conhecimento e cada conhecimento é ação. 

Cada ato de conhecimento nos traz o mundo. O conhecimento está dentro de nosso ser, não está 

apenas no cérebro, está no corpo, em todas as dimensões. 

Documentação para conhecer, entender, refletir sobre as crianças e junto a elas. É um 

recurso de uma abordagem educativa em que o adulto se coloca em diálogo com os sujeitos em 

aprendizagem. Pode ser vista como janela para entender os processos de conhecimentos e não 

apenas como um instrumento de comunicação. As narrativas são extremamente importantes para 

entender como as crianças pensam. Documentar é a possibilidade de tornar visíveis os processos de 

elaboração da pesquisa.

Há diferentes formas de registrar as práticas e as documentações que vêm sendo construídas 

no cotidiano do trabalho pedagógico da Educação Infantil. Há uma relação entre documentação 

pedagógica e a construção de uma pedagogia para a infância no contexto escolar. Ao narrar as 
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vivências e os processos de aprendizagem da criança, o professor reafirma a sua identidade e, ao 

mesmo tempo, assume o papel de coautor da história do sujeito, em uma experiência compartilhada. 

Cada criança é um ser único, um sujeito que se constrói na interação, no diálogo com outros 

sujeitos, com os ambientes, os espaços, os materiais.

No diálogo com Paola Cagliari e Chiara Spaggiari,4 o reconhecimento da documentação 

pedagógica como instrumento potente para tornar visível os processos de aprendizagem das crianças, 

a busca pelo sentido das coisas e as formas de construir o conhecimento. Modo de conectar teoria e 

prática, no trabalho do dia a dia, no qual se prioriza o real, a experiência, a descoberta genuína.

Cada indivíduo é diferente e a diferença é um recurso, é uma riqueza dentro de um grupo de 

aprendizagem. Assim, existem diferentes formas de aprender e cada criança aprende de um jeito. O 

conhecimento não é padronizado, há percursos diferentes. Nós que estamos com as crianças, estamos 

também num processo de aprendizagem. Por isso, se não documentar, muitas coisas se perdem. 

O professor tenta espiar para manter ativa a circularidade, para isso temos a documentação, a 

projetação, que são oportunidades para as crianças avançarem nos processos de aprendizagem. Não 

existe projetação sem documentação. Há grande influência dos registros documentados nas escolhas 

dos contextos investigativos e de aprendizagem. Esses contextos pensados, criteriosamente, nascem 

de uma escuta sensível e envolvem um profundo esforço projetual. Os contextos são inteligências 

distribuídas. 

Pensada como uma dimensão ética, é na documentação que reconhecemos as diferenças 

das crianças; são os documentos que nos ajudam a tornar visíveis os acontecimentos. Dessa forma, 

a documentação acolhe as aprendizagens. É potente no sentido de manter a circularidade da teoria 

com a prática. 

As documentações como materiais de trabalho dos professores ativam pensamentos, podem 

ser utilizadas para tematizações de práticas, oferecem possibilidade de recortes e de escolhas a fim de 

que sejam criadas novas experiências para as crianças aprofundarem suas pesquisas. 

As ideias podem ser “vencedoras” ou não. É preciso relançar outros pensamentos. Sempre é 

preciso pensar como ir além, mais uma das lições compartilhadas pelas educadoras italianas.

A ação do adulto deve sempre estar conectada com a da criança. É isso que nos faz pensar, 

refletir, discutir. Assim, as documentações devem ativar reflexões, fazer avançar. É pensamento que 

evolui e faz continuar. Ao analisar uma foto, por exemplo, que perguntas fazemos? O que chamou 

atenção das crianças? Qual é a relação das crianças com os sujeitos? 

É preciso interpretar, tentar compreender o que está por trás das ações de uma criança ou de 

um grupo. Pensar em relançamentos... Os relançamentos são importantes para as crianças e professores 

continuarem suas pesquisas. Projetar situações de aprofundamento, novas oportunidades investigativas. 

Projetar quer dizer escolher. As crianças têm direito a escolha, mas o professor também as têm.

4 Pedagogista Paola Cagliari – Diretora do Nidi e Scuole dell’Infanzia di Reggio Emilia e Presidente da Reggio Children - Reggio 
Emilia/Itália e Professora Chiara Spaggiari - Reggio Emilia – Itália, professoras do Curso Internacional de Aprofundamento em 
Educação Infantil – RedSolare Brasil, NEPP, FAACG e Reggio Children.
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E como as crianças se encontram com os sujeitos? O que elas 
falam enquanto brincam? Quais materiais podem ser utilizados para 
investigações das crianças?

O caminho é entender como as crianças pensam, o que nos falam com suas ações. 

Podemos ser contagiados com os diferentes significados que elas trazem. Crianças e educadores são 

pesquisadores. Crianças emprestam ideias para outras crianças e para os adultos. 

Como encontrar as crianças num pensamento metafórico? Como interpretar as ações e 

narrativas criadas no jogo simbólico?

Muitas vezes, a questão do desenvolvimento é tratada de uma forma escolarizada. É 

necessário propor contextos por trás das iniciativas das crianças. Sabemos muito pouco sobre as 

crianças, é preciso entender a lógica de suas ações, relações. 

Como organizamos os contextos? Quais são nossos objetivos? Como o ambiente é preparado? 

Que narrativas poderão surgir? 

É preciso valorizar a criança na sua inteireza. Precisamos entender a cultura da infância, quais 

são os obstáculos que nós temos para viver com a criança a maravilha do conhecimento.

Projetações não são técnicas, são convites a um encontro. Oportunidade para olhar as 

crianças, escutá-las. Descobrir, que na realidade, elas não são expoentes de um nível cognitivo, 

pertencem a níveis diferentes. É necessário perceber a beleza do jogo, variação–permanência. Esse 

movimento revela percursos e processos, por isso o desenvolvimento infantil é o ponto de partida e 

não ponto de chegada. 

As crianças precisam viver as transformações. E elas são capazes de nos surpreender, 

pois brincam e têm muitas hipóteses. É necessário entender como deslocam o pensamento, como 

conectam algo conhecido com algo desconhecido.

As dimensões e/ou competências transversais – entenda-se selecionar, refletir, comparar, 

classificar, ordenar – precisam de tempo e devem ser tratadas como construção, legitimadas pelas 

crianças. 

Ao analisar uma documentação, é preciso ler as entrelinhas, entender como ativar as 

mentes, pensar quais são os objetivos e ir além do visível. Nada é acabado, tudo é interpretável. Mas, é 

necessário fazer uma seleção, tentar avançar e refletir juntos. 

Portanto, o objetivo, em algumas situações, é procurar na capacidade das crianças, em 

atribuir significados, o aspecto metafórico; ver com olhos diferentes o que nos circunda.  

O que acrescentar nos conceitos sobre documentação? O que 
documentar? Por que documentar?
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Fica claro que documentação não é resultado, é um processo investigativo do professor, 

é muito mais do que comunicar. É escuta sensível, possibilidade de aprender a aprender. É uma 

investigação do pensamento, um meio de metacognição do professor. Podemos dizer ainda que é 

uma recriação contínua, não um produto, mas sim, um percurso de um olhar sustentado pela imagem 

de uma criança potente, ativa, criativa. Além disso, são documentos que dialogam com a investigação, 

com a pesquisa para retroalimentar o processo de conhecimento das crianças. É formativa, atemporal 

e global.  

Tendo como foco tornar visíveis as aprendizagens das crianças e as escolhas dos adultos, 

o que poderá acontecer sem a documentação? O que muda? Sem a documentação talvez nada 

aconteça. Documentações são materiais do trabalho pedagógico. Então, tudo que faz refletir, podemos 

chamar de documentação. Existem várias formas documentativas para reflexão e para compartilhar 

com as famílias. Podem ser em slides, vídeos, fotos, desenhos, todos desenvolvem possibilidade de 

conhecimento. 

Documentar, projetar, viver o cotidiano com as crianças. Como nós, as crianças aprendem 

com erros e acertos, pelas suas inúmeras tentativas. Muitas vezes não entendemos a zona proximal 

da criança, é preciso viver, sentir, confiar... As crianças precisam de tempo para se relacionar com os 

espaços, com os outros, com os materiais. Quando é o adulto que resolve tudo, não são estimuladas. 

É preciso encontrar maneiras diferentes de trabalhar juntos: professores, auxiliares, especialistas, 

coordenadores, pessoal de apoio, famílias, crianças. 

De fato, a documentação é um instrumento de análise, que possibilita relançamentos 

e a percepção de sutilezas. É ela que ativa questionamentos e torna possível encontrar perguntas 

geradoras de novas pesquisas. 

Documentamos para conhecermos as crianças, conhecermos a nós mesmos e conhecermos 

os contextos. A documentação é um caminho em busca da verdade, da verdade do ser humano, da 

verdade que é essência do ser humano: a VIDA!

Documentação nunca é algo construído ao fim de um projeto, mas durante o percurso. 

Sobretudo porque ela pode se tornar a segunda pele das paredes da escola.

A participação e a dimensão da investigação: por que a 
participação? Como envolver os pais?

A participação é um modo de estar na escola. Pode-se notá-la em várias dimensões: das 

crianças, dos professores, dos colaboradores da escola, das famílias, da cidade.

As famílias podem apoiar os professores nos seus processos de pesquisa e assim ampliar as 

oportunidades de aprendizagem. Além disso, esse fazer junto desperta um sentimento de pertença, 

pois se tornam participantes e colaborativos nos processos vividos pela criança na escola. 
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Em Reggio Emilia, cidade localizada no norte da Itália, uma referência na Pedagogia da Escuta, 

os pais se disponibilizam com ideias, tempo, para apoiar o cotidiano das escolas. 

A participação dos pais gera uma relação de confiança e são uma ponte entre as creches, 

escolas e a cidade.

Com base nos pensamentos sobre pesquisa, documentações, projetações, podemos ver as 

creches e escolas como verdadeiras universidades. São verdadeiros lugares de investigação, pesquisa 

participada. Logo, a participação é vista como método de responsabilidade de escolha. É diferente 

se a participação deriva do “fazer parte” e de ver reconhecida como direito e isso muda a atividade 

política e educativa. Participar para fazer comunidade. Viver desde cedo esse exercício é uma forma 

de devolver às crianças o sentido de comunidade. 

Portanto, a qualidade da participação depende das informações, dos instrumentos, das 

relações. Se quisermos ativá-la, é importante tornar acessível o conhecimento. Tornar a escola um 

lugar que enseja construir cultura. Portanto, é preciso dar oportunidade às crianças e aos pais de 

construírem uma cultura da infância. 

A cada início de ano letivo, um novo grupo de crianças, um novo grupo de pais... É preciso 

construir um pacto, escutar os pais, acolhê-los. Nessa experiência, eles vivem as mudanças. 

O que os pais querem saber? O que esperam de nós? Oportunidade de escutar, respeitar 

e envolver-se. Precisamos democratizar relações, escutar as inquietudes. Escutar e construir, 

reconstruir o sentimento de pertença. Ter sempre a dimensão do indivíduo e a dimensão do grupo, 

isso é um valor! A participação é um valor!

Dessa forma, ao ver a participação como qualidade da relação dentro da escola, convidar os 

pais para serem “pais” de um grupo de crianças, não apenas o de uma só, evoluindo de uma dimensão 

individual para a social.

É preciso oferecer aos pais uma ideia de uma infância competente, mostrar que as crianças 

são capazes de fazer coisas difíceis. Assim, eles participam com inteireza, dão oportunidade de 

oferecer possibilidades cada vez mais interessantes. Portanto, graças aos diálogos, encontros, formam 

um grupo e são motivados a participar.  

 Quais são os elementos mais importantes que conectam a escola 
e a participação?

A valorização das pessoas, o diálogo, os encontros que tornem visíveis as investigações e 

pesquisas das crianças, os preceitos, os pensamentos entrelaçados, a intencionalidade, a ideia de 

coletividade, a escuta atenta, entender a participação vivida num sentido mais amplo, como expressão 

de circularidade e conexão entre a escola e a vida em coletividade.  

Logo, pensar a participação como comunidade, como compartilhamento de legados! Pessoas 
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melhores, com sensações de pertencimento, reconhecimento de potencialidades. As pessoas não são 

sozinhas, precisamos uns dos outros. 

É preciso superar o medo do encontro e transformá-lo em possibilidade.  Acreditar que é 

possível. Mudar o olhar, encontrar outra perspectiva. Ter um olhar otimista em relação às crianças, 

às situações, aos pais. Só assim conseguiremos que as crianças sejam representadas nos debates 

políticos.

Como fazemos pesquisa dentro de escola? Que trabalho tem sido 
realizado na escola? 

O caminho é a participação. Juntos podemos transformar. Ao dialogar processos, 

construímos relações, iniciativas e valorizamos os pensamentos divergentes. Ao pararmos para 

refletir, perceberemos que há muitas crianças com os direitos roubados, sendo treinadas, impedidas 

de assumir o protagonismo da própria aprendizagem, de ser sujeito da própria história. 

A dinâmica de trabalho de grupo é uma força para apoiar a ação da criança. Ao se 

relacionarem, as crianças trocam experiências, compartilham saberes e aprendem. Muitas vezes o 

adulto não percebe a importância do vínculo para a aprendizagem. Momentos de trocas espontâneas, 

situações corriqueiras, às vezes não são valorizados.  É preciso ter claro o valor do trabalho de grupo. 

Ter professores observadores, sensíveis, que valorizem os pequenos gestos, que se coloquem como 

parte do grupo e que encontrem novos significados para os movimentos vividos no e com o grupo. 

A atribuição de significados exige professores atentos, que utilizem a propensão das crianças 

para explorar, para construir relações, estabelecer parcerias.

Como valorizar as investigações que nascem das crianças?

Não basta às crianças estarem juntas. É preciso perguntar: como se relacionam? Qual é o 

papel do adulto? Não existem respostas prontas. Podemos valorizar a aprendizagem do grupo, em 

ambientes onde as crianças sintam-se curiosas e seguras. Dar vida às experiências que partem 

dos encontros; dar voz às curiosidades das crianças, escutar as sensibilidades. O adulto pensa na 

construção do grupo e, assim, coloca em evidência várias competências. A aprendizagem é ativada 

pela pesquisa, pela emoção, pela sintonia. Quando as crianças escolhem os parceiros, elas buscam 

afinidades, juntas encontram estratégias para resolver situações, sendo que isso é positivo também.

Mas qual é o papel do adulto no trabalho de grupo? Observar, relançar, entrar na circularidade, 

sem instruir, dirigir. É necessário legitimar as brincadeiras das crianças e fazer avançar as experiências. 

Olhar para as questões simples, o valor das relações. Entrar em sintonia com as crianças, compreender 

como os objetos vão se tornam sujeitos. Integrar cuidado e aprendizagem. Tudo feito com muito 
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respeito, com muita cumplicidade. 

Criança imagina, inventa, transforma. Elas amam escutar os adultos contar histórias, ajudá-

las a realizar pequenas ações ou simplesmente observá-las, estar com elas. Crianças têm muitas 

ideias, suas ações revelam pensamentos, teorias.

Dessa forma, o professor precisa entender a preciosidade dos gestos de uma criança ou de 

um grupo delas. Ajudá-las a construir juntos, refletir sobre as ações e sentirem-se corresponsáveis 

pelos projetos de trabalho. Além disso, o professor pode dar voz à aprendizagem da criança, perceber 

as ideias coletivas e tornar isso um saber, um patrimônio.

O que é um professor competente? O que é um processo mais 
colaborativo?

O professor competente é aquele que, sensível às diferentes linguagens, busca se aprofundar 

nos temas de estudos, não se prende às situações de treinamento, baseadas em atividades 

segmentadas, estereotipadas, pois acredita que o trabalho se faz na troca com o outro, no diálogo 

com as diferentes pessoas, na circularidade do trabalho de um grupo em aprendizagem. 

A competência se faz ao viver processos mais colaborativos. Quando toda a equipe pedagógica, 

professores, especialistas, educadores de apoio, se juntam para pensar espaços, oportunizar materiais, 

avaliar dinâmicas de relações que sustentem uma visão mais orgânica de investigação. 

Os desejos das crianças também são nossos. A criança espera encontrar um adulto que dê 

significado ao que escuta, observa, que tenha claro o que quer alcançar, que tenha em mente qual é a 

cultura do grupo e que garanta a cada uma um sentimento de pertencimento. 

Qual é a nossa capacidade de escuta hoje?

Num exercício de síntese dos princípios que fundamentam a Abordagem Educativa de Reggio 

Emilia e sua Pedagogia da Escuta, revisitei o vivido, recuperei o que vi, escutei, senti. As crianças não 

são cidadãs do futuro, são cidadãs de hoje! Têm direitos! É essencial redescobrir a cada dia, num novo 

encontro, o ser humano na sua inteireza! Os professores devem ser profissionais das “maravilhas”. 

É preciso ver, escutar... O que ver? Como escutar? A escola é espaço de vida, espaço de relações. As 

vivências empoderam crianças, professores e famílias a viverem a maravilha do conhecimento. 

Essas palavras, ao entrarem em conexão com os meus pensamentos, concepções, práticas, 

ganharam um novo sentido. Reverberaram no meu dia a dia, nas ações de formação que realizo junto 

com meu grupo de educadores, no diálogo com as crianças, famílias. Deu sentido à ideia de que a 

escuta genuína é sensível, reflexiva, relacional, criativa. A beleza da escuta é diferente para cada um 

de nós. Por isso, precisamos desenvolver a capacidade de escutar, de olhar, de documentar. Como se 
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aprende a escutar? Aprende-se a escutar, escutando. Para escutar bem não existe receita, é preciso 

tempo, compromisso, exercício. 

Nesse movimento de encontro com a Pedagogia da Escuta, me tornei uma pessoa diferente. 

Essa é uma abordagem educativa que promove mudança de vida, passamos a ter um olhar mais 

atento, curioso, investigativo, que nos faz enxergar possibilidades também nas singelezas. 

Ao recuperar minhas anotações para produzir esse registro, fui encaixando ideias, refazendo 

percursos, rememorando imagens, sentimentos, experiências vividas junto a um grupo potente que 

nos convidou a compartilhar diálogos, sonhos, reflexões, aprender em comunidade e, cada um em 

seu tempo, construir uma circularidade de conceitos que dão fundamentos a uma prática educativa 

mais humana. 

Tocamos e fomos tocados sensivelmente. Crescemos na troca com o grupo, avançamos na 

compreensão dos processos de projetação, escuta, documentação, pesquisa. Percebemos a potência 

do não saber e o que a busca por novos sentidos oferece para nosso crescimento pessoal, profissional.

Percorremos todo esse processo de transformação, com um objetivo comum: a defesa do 

direito à infância. Pela possibilidade de vivermos um tempo que oportunize descobertas, realizações, 

aprendizagens construídas em colaboração das crianças, professores, equipe de apoio à ação educativa 

e famílias. Um tempo sensível para desenvolvermos a capacidade de escutar, olhar, estarmos juntos 

num espaço de inteireza e diálogo.
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“A pedagogia é movimento constante. Não acho que a 
pedagogia vai onde pode ir. É uma estrada que se descobre 
enquanto se viaja”.

Loris Malaguzzi

Essa frase aparentemente simples de Loris Malaguzzi nos contempla em níveis tão 
aprofundados no nosso exercício diário de pensar e repensar nossos papéis como 
professores e gestores em exercício e em formação. É arrebatadora por si só quando 

define que a pedagogia é movimento, e esse movimento deve vir da figura do Educador, para encontrar 
com o movimento da diversidade dos alunos. É movimento constante quando trata a delicada 
instabilidade trazida pelo não saber, pelo reconhecimento das fronteiras de seu conhecimento, pela 
incerteza, com a mesma alegria que trata o encontro com a consolidação de um saber, com a certeza. 
A ideia da não certeza também aparece quando Malaguzzi fala que a pedagogia “é uma estrada que se 
descobre enquanto se viaja”. Se estamos em constante movimento, estamos também banhados por 
novas paisagens e diversos pontos de vista a todo momento.

Pensando nesse movimento, nosso trabalho se focará em questões relativas ao processo de 
aprendizagem pela documentação pedagógica, para (auto)formação do professor.

Este trabalho se deu na escola formal da Fundação Antonio-Antonieta Cintra Gordinho, no 
município de Jundiaí, que atende crianças de quatro meses a 17 anos. Essa instituição teve seu começo 
em 1957, quando um casal concretizou um projeto longamente amadurecido. Ambos provinham de 
famílias abastadas e tradicionais de São Paulo. Estavam casados desde 1922. A memória familiar 
registrou que a empreitada teve sua inspiração no filme Boys Town, de 1938, que conta a história 
verídica do padre Edward Flanagan, fundador de uma comunidade, nos Estados Unidos, destinada a 
crianças abandonadas, batizada Cidade dos Meninos. A entidade filantrópica que então se criou – esse 
era o projeto do casal – tomou de empréstimo nome de seus fundadores.

Hoje, os professores que trabalham na escola formal têm uma formação semanal de 
duas horas,1 cujo objetivo é um estudo que possibilite a consolidação de uma escola-laboratório, 
na qual tanto professores como alunos tenham uma postura investigadora, curiosa, autônoma, 
autorreguladora. Para tanto, nos inspiramos na abordagem de Reggio Emilia, aprofundando-nos em 
alguns de seus princípios que consideramos potentes em nosso contexto educacional e cultural e 
coerentes com nossa ideia de escola.

Nessa perspectiva, como um dos desdobramentos mais recentes desse projeto educativo, 
alguns professores, com suas indagações pessoais, optaram por se dedicar a uma formação adicional 
para complementar seus estudos: o Curso de Aprofundamento em Educação Infantil (2016-2017), 
promovido pela RedSOLARE Brasil, NEPP/UNICAMP e FAACG. Aproveitando as experiências vividas 
no processo de formação docente da escola formal, juntamente com uma demanda do Curso de 
Aprofundamento, iniciou-se o desenvolvimento de um processo de pesquisa com crianças sobre a 

1 O Projeto Educativo da Escola Formal da FAACG tem como princípios: formação-documentação-avaliação; parceria com as 
famílias e comunidade; escola ateliê-linguagens; pesquisa-aprendizagem integral.
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relação natureza/infância. Estiveram envolvidos nesse trabalho cinco professores (duas pedagogas 
atuantes na Educação Infantil, duas professoras de Linguagens Artísticas atuantes no Ensino 
Fundamental I e II e um professor de Inglês e Português atuante no Ensino Fundamental II) e as 
crianças do Grupo 4.

Deparamo-nos com uma pesquisa previamente realizada na escola de Educação Infantil sobre 
a raiz. Essa pesquisa ocorreu no final de 2016 e teve uma abordagem desenvolvida pela professora e 
seus alunos do então Grupo 32 no que concerne, num primeiro momento, aos aspectos funcionais de 
uma raiz. Seus registros nos fizeram concluir que os alunos estavam muito bem apropriados desse 
aspecto:

Com suas teorias, foram capazes de explicar como ocorre de fato a absorção e a 
condução da água. Para nós, o estupor desta investigação foi descobrir que as teorias 
delas, estão de acordo com as científicas, ou seja, a ciência nos explica que a seiva bruta 
(água e sais minerais) é conduzida por vasos condutores (túneis) que estão presentes 
dentro dos vegetais, bem como as raízes, que são responsáveis por absorver água e 
os nutrientes do solo, como também bombeá-la para os vasos condutores. Mediante 
a isso, nosso papel foi investigar e aprofundar tais conhecimentos para entender e 
compreender melhor o pensamento do grupo.3

Quando começamos a nos organizar para o trabalho, nos questionamos por que não 
continuarmos com o tema “raiz” – ainda bastante presente entre as crianças mesmo em 2017. 
Pensando nisso, indagamos: para onde ampliar? Como criar um novo movimento a partir desse tema? 
Que estrada poderíamos descobrir juntos? 

O ponto de partida foi um estudo prévio do grupo envolvido em aprofundar as questões 
relacionadas a raízes, resvalando o tema em outras linguagens. Por isso, foi proposta a construção 
de um mapa enquanto instrumento de trabalho para que todos pudessem provisionar pensamentos, 
conhecimentos, teorias sobre o assunto, a fim de ampliar a visão dos envolvidos com relação ao que 
será investigado.

Assim, o mapa – enquanto forma que problematiza publicamente, coletivamente, a expressão 
de ideias individuais – se dá como um espaço cujo propósito é debater solidariamente uma visão de 
futuro, isto é, discutir quais caminhos se tem para a construção de uma gestão de pesquisa na qual 
todos fossem imbuídos de um sentimento de pertença (ou corresponsabilidade), algo que remonta à 
instituição do sistema municipal de escolas em Reggio Emilia no pós-guerra.4

O mapa serve ao propósito de iniciar o processo de documentação do trabalho. Ao falarmos 
aqui em documentação, entendemos que ela se trata tanto de uma prática processual quanto de um 
produto editorial em que se evidenciam embates de atos de significação entre sujeitos que dividem 
entre si a experiência de um fazer investigativo. Entende-se, com isso, que existe na documentação 
um potencial para a democracia, a partir do fato de que a reflexão que dela advém favorece uma crítica 
rigorosa das posturas metodológicas dos adultos em relação ao pensamento das crianças, algo que 

2 O Grupo 3 refere-se à sala de crianças com 3 anos.
3  Reflexão da professora do Grupo 3 ao término do ano de 2016.
4  Cf. SILVA, 2011, p. 96-7.
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5 Cf. DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2013.

6 Cf. ZERO, 2014, p. 58.

7 ZERO, 2014, p. 58.

8 RINALDI, 2014, p. 87 in ZERO, 2014.

o paradigma historicamente consagrado de “observação” não abrange.5 Em suma, a documentação 
permite ao adulto avaliar seu próprio processo de aprendizagem e, portanto, colocar-se em foco, isto é, 
aumenta a própria consciência sobre suas aquisições, ao mesmo tempo que ganha dimensão daquilo 
que pode ainda vir a saber e ser – o que só é verdadeiramente possível se feito de forma colegiada.6

A partir da elaboração do mapa, vislumbrou-se uma ampliação do entendimento sobre a raiz 
contemplando uma linguagem metafórica, já que, para nós, a metáfora “ajuda-nos a nos libertarmos 
das gaiolas da repetição e a descobrirmos mais facilmente que podemos encontrar sempre novos 
pontos de exploração e de partida”.7 

Dado esse nosso entendimento, indagamos: que tipos de metáforas se estruturam a partir da 
ideia da raiz, colocando em relação a maneira de experienciar e conhecer tal tema? Como olhar para 
a raiz como sujeito de pesquisa, a fim de dar voz para as novas relações e visões de mundo que são 
acessíveis através dela?

Essa última preocupação se deve ao fato de entendermos que fazer uma investigação 
olhando-se para um “sujeito” em vez de um “objeto” demarca a intenção de se permitir entre as 
crianças e a raiz um encontro que

“[...] não se limita aos elementos imediatamente perceptíveis, mas, também, às 
elaborações culturais que são produzidas e, sobretudo, que poderão ser produzidas, 
nessa nova relação de conhecimento. Esse re-conhecimento do objeto não é só 
‘histórico’, isto é, réplica daquilo que já se conhece culturalmente do objeto (por 
exemplo, o que sabemos de uma árvore nas suas interpretações disciplinares: 
biológica, arquitetônica, poética etc.), mas, como ser vivo, porque vive na vitalidade, 
na frescura, na imprevisibilidade desse encontro, em que as crianças podem dar, 
novamente, identidade vital ao objeto, fazendo-o e fazendo-se viver em uma relação 
que é também metafórica e poética”.8

	 Isso foi importante, pois, ao relermos os registros de pesquisa feitos em 2016, alguns 
indícios saltaram aos olhos:

“A raiz desce e ela anda por baixo da terra”. (Carlos, 4 anos)
“Ela mora embaixo da terra, porque não gosta que a gente a veja andando”. (Evillyn, 4 anos)

Foi assim que, em um feliz encontro com os pensamentos das crianças, reconheceu-se uma 
consonância com aquilo que se estava por lhes propor: elas identificavam a raiz como elemento vivo 
na natureza, mas também lhe atribuíam ações e desejos, demonstrando indícios de um pensamento 
metafórico.

Consideramos a metáfora não como instrumento retórico ou estilístico, mas como 
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9 ZERO, 2014, p. 354-355.

10 GLISSANT, 2005, pp. 28-37.

11 Cf. ADAMI, 2017, p. 69.

verdadeiro instrumento cognitivo. Como também confirmam muitos estudos e 
pesquisas, notamos que as metáforas são especialmente úteis no momento em que, 
dentro de grupos de pessoa (e, portanto, também de grupos de crianças) surgem 
novas ideias e se evita o uso de conceitos e expressões anteriores, porque poderiam 
se revelar enganadores.
Neste caso, a linguagem metafórica, justamente porque é indefinida, alusiva e, às 
vezes, ambígua, ainda que aberta a novos conceitos, torna-se o único instrumento 
disponível para o novo conceito que procura vir à tona e encontrar-se escuta.9

A realização desse trabalho só foi possível devido ao encontro das vozes de todos os 
envolvidos no processo da composição de um coletivo, com ideias sendo confrontadas e, de tal modo, 
gerando uma produção através de conflitos cognitivos, já que a diversidade de olhares e escutas na 
documentação é imprescindível. Este olhar chamamos de “estrábico”. Segundo Santos (2009), esse 
olhar tem a capacidade de projetar o sujeito epistêmico

[...] numa situação que Homi Bhabha chamará de entre-lugar: nem aqui nem lá. Esse 
lugar, de certa forma, é privilegiado porque possibilitará uma visão mais ampla, um 
deslocamento constante que evita a rigidez do só aqui ou do só lá

 Bruner (2002) nos ajuda a entender que esse entre-lugar tem o “potencial de ‘subjuntivar’ 
as declarativas auto-evidentes do cotidiano.”, noção que abriga o caráter político da documentação 
pedagógica: pela flexibilização das formas interpretativas, aborda-se uma vez mais o cotidiano, no 
qual prevalecem declarativas (isto é, afirmações) inquestionadas, buscando-se perceber novos 
elementos que haviam ficado desconsiderados, possibilitando que a realidade seja subjuntivada (de 
acordo com o modo subjuntivo dos verbos das línguas latinas), imaginando, projetando e relançando 
novas possibilidades de estrutura de pensamento e, portanto, novas relações intersubjetivas. 

Assim, no processo de documentação, percebemos que a voz do grupo não elimina as vozes 
individuais, mas as põe em relação de mutualidade, de interdependência, uma vez que a relação se 
estabelece como uma “identidade que comporta uma abertura ao outro, sem perigo de diluição, […] 
[pois] o ser não é um absoluto, o ser é relação com o outro, relação com o mundo, relação com o 
cosmos”.10

Isso quer dizer que, ao se encontrar uma voz grupal, inicialmente cada indivíduo adulto se 
percebe em relação à alteridade (isto é, os demais integrantes do grupo) e, posteriormente, quando 
em contato com as crianças, tende a percebê-las como pares, pois essas também hão de compor a 
reflexão que a investigação propõe. Essa é uma noção que garante manter a separação eu/outro, 
adulto/criança, reconstruindo tais relações com base em princípios como a escuta, entendida como 
uma configuração em que os indivíduos veem seu entorno e são vistos por ele, tendo a capacidade de 
captar dele ideias e também as propor.11

Desejávamos reconhecer o direito de cada criança de ser um protagonista e a 
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necessidade de manter a curiosidade espontânea de cada uma delas em um nível 
máximo.12

	 A partir dessa citação e da percepção sobre a construção da voz do grupo, talvez não fosse 
impossível pensar que, na documentação, é preciso, de fato, reconhecer o direito de cada participante 
ser coautor da ação, sejam eles crianças ou adultos. Assim, surge o seguinte ponto de reflexão: como 
fomentar dentro da escola e em nós, educadores, uma outra forma mais generosa de se relacionar 
com as formas individuais de expressão, para que se construa um colegiado mais coeso?

O percurso realizado pelo grupo denota o real valor da documentação pedagógica como 
ferramenta de autoformação, na medida em que permite olhar para a própria prática e coloca em 
relação um professor com outro professor, o professor com o aluno, e o aluno com o outro aluno, 
garantindo e esclarecendo o espaço de atuação de todas as pessoas envolvidas na pesquisa.

É inevitável, portanto, que haja acertos e erros, tendo ambos a mesma importância para o 
processo de reflexão. No caso descrito neste artigo, houve momentos de maior lucidez e inovação 
metodológica quando, por exemplo, se acreditou na potencialidade das crianças, mostrando-se a elas 
os materiais de estudo dos adultos (isto é, o mapa) e lhes pedindo que enunciassem as ideias que lhes 
ocorriam ao se confrontarem com a folha de papel diante de seus olhos. Ao mesmo tempo, observou-
se também uma atitude de cobrar dos alunos de maneira imediata respostas em relação ao sujeito 
de pesquisa, o que muitas vezes levou a “atropelos” na construção de um pensamento identitário das 
crianças.

Em Reggio Emilia, a educação é vista como uma atividade comunitária e uma 
participação na cultura através da exploração conjunta entre crianças e adultos que, 
juntos, abrem tópicos à especulação à discussão.13

	 Para a equipe que se debruçou sobre as raízes em 2017, foi possível perceber que os 
conflitos de ideias dos adultos envolvidos na pesquisa são tão ou mais importantes que os pontos 
de acordo. Para isso, é necessário que os adultos se esforcem para uma comunicação clara e por 
posicionamentos que garantam uma apropriação por parte de todos sobre os princípios que legitimam 
as propostas de ações.

Se o professor não tem uma percepção consciente dos recursos que ele tenta acessar nos 
alunos e nele mesmo, fica inviável dar suporte à pesquisa, já que não estará apto à preparação de 
contextos favoráveis, à promoção do diálogo entre os alunos, a saber o que registrar e a perceber os 
indícios que se aproximam do foco proposto.

É interessante como o processo de documentação – ao mesmo tempo em que nos coloca 
em xeque ao expor pontos frágeis do nosso agir e pensar enquanto educadores – nos compensa, 
retirando-nos de um ostracismo solitário que impede que ampliemos nossas possibilidades de 
percurso e cria bloqueios para que atinjamos com verdade e ética nossos próprios objetivos e os 

12 Idem, p. 60.

13 EDWARDS; GANDINI; FOREMAN, 2016, p. 23.
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pontos de chegada desejados para e pelos nossos alunos. Além disso, o fato de expor o pensamento 
para terceiros já nos coloca em uma atitude de revisão constante consigo mesmo e em um estado de 
tensão muito produtivo enquanto educadores em ação e formação.

Como já sugerido anteriormente, pesquisar deve ser um ato cotidiano, presente em uma rotina 
em cujo cerne devem estar contemplados os interesses do saber que vêm da curiosidade. Construir 
uma escola nesse formato é, pois, a empreitada que pareceu se colocar aos cinco professores e à sua 
instituição, após a pesquisa de 2017.

Anexo
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mini-histórias

“Natureza é uma força que inunda como os desertos” - Manuel de Barros.

 
As mini-histórias, contidas neste livro, nascem de um convite sensível e 

comprometido do Curso Internacional de Educação Infantil RedSOLARE Brasil, 

NEPP/UNICAMP, FAACG e Reggio Children a professores e gestores 

de diferentes escolas dos Estados do Brasil para criar a cultura 

da pesquisa na escola.

A potência do tema Natureza escolhido por essa comunidade em 

aprendizagem, inunda o cotidiano das escolas, mobilizando todo 

o grupo a refletir, a
 discutir e a transformar suas práticas 

pedagógicas e compreender cada vez mais os processos 

de aprendizagem dos seres humanos.

Essas narrativas são um presente que os autores nos 

oferecem, nos inspirando a novos encontros com 

a infância e com a natureza.

capítulo 12
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As crianças interagiram com os ambientes propostos, de maneira a colocar múltiplas 
possibilidades para investigação, que continuarão no decorrer do projeto de pesquisa. 
Equilibrando a necessidade objetiva de realizar a compostagem, e as inúmeras possibilidades 
de investigação que irão aparecer no decorrer de seu desenvolvimento, tais como a relação 
dos insetos com o alimento em decomposição, a transformação dos materiais e da energia na 
cadeia produtiva, o crescimento e desenvolvimento das plantas, dentre outros.
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contextos investigativoscapítulo 13

Maria Teresa Eglér Mantoan 

Professora da Faculdade de Educação, Coordenadora do Laboratório de 

Estudos e Pesquisas em Ensino e Diferença (LEPED/UNICAMP). 

Roberta Rocha Borges

Pesquisadora e Coordenadora do Programa de Estudos em Educação Infantil 

do Núcleo de Estudos de Políticas Públicas (NEPP/UNICAMP).

Ana Teresa Gavião A. M. Mariotti

Diretora de Formação da Fundação Antonio-Antonieta Cintra Gordinho 

(FAACG) e Pesquisadora do Programa de Estudos em Educação Infantil do 

Núcleo de Estudos de Políticas Públicas (NEPP/UNICAMP).

Valéria Cantelli

Pesquisadora do Programa de Estudos em Educação Infantil do Núcleo de 

Estudos de Políticas Públicas (NEPP/UNICAMP).
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1 Curso de Extensão Universitária/UNICAMP: Pesquisa na escola: da pergunta inicial à documentação pedagógica. Oferecimentos 2016 
e 2017, pela FE/LEPED, NEPP e FAACG.

Como pensar a pesquisa dentro da escola?

Concebida numa perspectiva pós-moderna, a pesquisa configura-se como ação do 

cotidiano, como um valor, uma atitude curiosa diante da vida.  

No movimento de inserir a cultura da pesquisa na escola, temos pensado esse 

processo com professores e professoras, coordenadores e gestores de escolas públicas e 

privadas: da pergunta inicial à documentação pedagógica.1

O que são contextos investigativos?

São convites para um encontro empático, 

para assumir uma atitude curiosa, fazer perguntas, 

levantar hipóteses, experimentar, aprofundar-se...

Apoiar percursos e processos de aprendizagem. 
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O que escutamos?

Como escutamos?

O que vemos? 

Como vemos?

Encontros inesperados, 

curiosidades, 

encantamento, 

emoção, 

transformação...

Saberes compartilhados...

Encontro com a natureza.
Fazenda Ermida – FAACG/Jundiaí
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Quais são as cores da natureza? Landa

Quais são as histórias que esse lugar 

nos conta? Veridiana

Onde mora a beleza? Hugo

Qual é o tempo da natureza? Renata

156
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Aula no ateliê NEPP/UNICAMP

Contextos nascem da escuta sensível.
Possibilitam o diálogo com  diferentes linguagens.
Envolvem materiais inteligentes: natural, científico, 
criativo e poético.
Possuem caráter interdisciplinar e transversal.
Permitem aprender com o olhar do outro, atribuir 
novos significados, (re)elaborar saberes. 
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O que nos surpreendeu, nos afetou?

O que nos faz querer continuar pesquisando?

Qual é a nossa pergunta?

CoresMemórias

Micromundos

Ciclos
Sistemas de 

relações
Transformação

Complexidade

Movimento

Sons

Formas

“É no convívio que se aprende, na busca, no deslumbramento, na 
contemplação do que já é conhecido, no que lhe afeta!” (Nelson)

“Todos os lugares são lugares de aprender, campos, jardins...” (Renata)

“Pelas mãos descubro o mundo que me cerca...
 ...o frescor de um alimento, a leveza de uma pequena folha, a graça de um 

inseto, a ligação com a terra, o bem-querer em forma de toque.” (Amanda)

“A natureza nos encontra e nos toca... 
...cria a possibilidade para o encontro consigo mesmo e para (re)descobrir 

que nossa alma é criança.” (Jéssica)

Vivendo esse diálogo, o grupo foi se munindo com instrumentos e recursos 
capazes de aproximá-los do pensamento das crianças, ajudando-os a compreender 
a lógica de suas ações, ideias e a potência de suas teorias no caminho da construção 
da própria aprendizagem.

Assim, os educadores puderam deslocar o seu olhar para além do “o quê” 
e do “como ensinar”, para enxergar mais profundamente como a criança aprende.
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Num processo circular, participativo e 

dialógico, temos convidado os educadores para, em 

pequenos grupos, articular teoria e prática, viver um 

encontro empático com um sujeito de pesquisa, 

observá-lo, escutá-lo, analisá-lo, 

representá-lo por meio de diferentes linguagens; fazer 

perguntas; construir hipóteses; discutir e aprofundar 

conceitos; refletir processos de aprendizagem, 

tornando-o visível por meio da documentação; projetar 

contextos investigativos; e, nesse movimento, 

viver o exercício da pesquisa, da curiosidade diante da 

complexidade do mundo, dos fenômenos e dos 

sistemas de convivências. 

Conforme avançamos na compreensão dos 

processos e nos percursos de investigação, a 

ideia de pesquisa foi ganhando outros contornos, 

deixando de ser simplesmente pensada como 

estratégia didática para se tornar o valor que 

orienta nosso modo de viver a escola, de realizar 

o ensino e a aprendizagem.
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DO PROJETAR 

O CONTEXTO INVESTIGATIVO 

AO MARAVILHAR-SE: 

QUAIS CAMINHOS SEGUIR?

A BIA,DURANTE A ATIVIDADE ESCOLAR,

RECOLHIA ACEROLAS PARA

ALIMENTAR AS GALINHAS D’ANGOLA

“O ensinar a conhecer é uma prática que liberta tanto o aluno quanto o professor de qualquer 

subserviência a um modelo de cidadão precisamente conformado e que considera o direito à 

diferença de todos os alunos e das escolas de aprender e de ensinar, segundo o que os defi nem 

e caracterizam. O currículo passa a ser, então, um conjunto de conhecimentos que se destina 

a alimentar o sentido do ato de conhecer, marcado pela emancipação intelectual de alunos 

e professores, os quais se envolvem em um projeto educativo naturalmente colaborativo e 

cooperativo em que todos aprendem e ensinam. Sem hierarquia de inteligências, sem modelos 

e cópias, sem identidades fi xadas, mas onde o poder de conhecer é resultado do empenho do 

aprendiz, que, mesmo provisoriamente, investiga o conhecimento que lhe interessa, a resposta 

que estende e intensifi ca um saber possível e sempre atual“. 

Maria Teresa Eglér Mantoan

Universidade Estadual de Campinas – UNICAMP

Faculdade de Educação

Laboratório de Estudos e Pesquisas em Ensino e Diferença – LEPED/UNICAMP

Roberta Rocha Borges

coordenadora

Ana Teresa G. A. M. Mariotti

Valéria C. B. Cantelli

Roberto Pereira

organizadores

Os fóruns constituem espaços 

potentes para promover refl exões 

coletivas, compartilhar saberes e 

ampliar a discussão sobre os valores 

que orientam as políticas educacionais. 

Iniciados em 2010, os fóruns 

vêm promovendo um debate profícuo 

com convidados da área da educação 

nacional e internacional sobre as 

múltiplas dimensões que compõem 

o contexto educacional com vistas 

a contribuir para a formulação de 

políticas públicas de qualidade.

Com uma história de sete 

anos, os fóruns constituem uma 

estratégia e um valor, marcando a 

importância da coletividade para a 

produção do conhecimento.

O Programa de Estudos em 

Políticas Públicas para Educação 

Infantil, como uma área de pesquisa 

do NEPP/UNICAMP, tem por objetivo 

desenhar caminhos que contribuam 

para a formulação de micro e 

macropolíticas educacionais, com 

foco em fóruns públicos situados na 

sociedade civil, a partir do contexto real 

da escola e da participação de toda a 

comunidade educativa.

Desde sua criação, em 2010, 

o PEPPEI vem investindo em novas 

frentes de estudo e pesquisa na 

área da primeira etapa da educação 

básica, estabelecendo parcerias com 

instituições do meio educacional 

governamental e não governamental, 

nacionais e internacionais, com vistas a 

contribuir para a consolidação de uma 

política nacional de educação.

Atuando com pesquisas 

voltadas a identifi car desafi os e 

potencialidades dos contextos 

educativos brasileiros e práticas de 

formação de educadores, apoiadas na 

pedagogia da escuta e nos princípios 

da participação, o Programa, pela sua 

dimensão social e política, faz uma 

opção por uma abordagem fi losófi ca e 

metodológica pós-critica.

O PEPPEI considera a educação 

um patrimônio público, um elemento 

importante na estrutura da sociedade, 

assumindo o desafi o de contribuir para 

tornar a Educação Básica um projeto 

pedagógico compreensível e visível 

como está descrito na Lei de Diretrizes 

e Bases da Educação Nacional (LDBEN).


