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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo analisar as praticas de leitura literaria desenvol-
vidas por professoras da Educagdo Infantil, a luz dos principios da abordagem Reggio Emilia,
buscando compreender se e em que medida tais praticas se relacionam com seus fundamentos
pedagogicos. Os objetivos especificos incluiram: contextualizar a abordagem pedagdgica Reg-
gio Emilia; identificar os principios que orientam o trabalho educativo em relagdo a leitura
literaria; e investigar como essas praticas sao implementadas na instituicdo pesquisada.Trata-se
de uma pesquisa de campo, de abordagem qualitativa e natureza descritiva, realizada em uma
escola publica municipal que atende a Educacao Infantil (pré-escola) ao Ensino Fundamental
I e II, com participagao de trés professoras da pré-escola. Para a produgdo de dados, foram
utilizadas entrevistas com as professoras. O referencial tedrico apoiou-se em estudos sobre lei-
tura e leitura literaria (Martins 2006; Paulino, 2006; Cosson, 2006; Bajour, 2012; Chambers,
2011) e nos principios da abordagem Reggio Emilia (Malaguzzi, 1999; Rinaldi, 1999; Gandini,
2008 Edwards, 2011) A analise dos dados foi organizada em trés eixos: (1) o trabalho com a
leitura literaria na pré-escola; (2) o protagonismo infantil e a organizacdo do ambiente; e (3) a
abordagem Reggio Emilia e suas relagdes com a pratica pedagogica. Os resultados indicam que
as professoras promovem atividades de leitura que valorizam o prazer, a imaginacao e a expres-
sao das criangas, utilizando rodas de leitura, fantoches e encenagdes. Observou-se que as do-
centes respeitam os tempos e interesses das criangas e buscam elaborar propostas pedagogicas
a partir de suas curiosidades. Apesar das boas intengdes e do cuidado com as praticas de leitura,
nao se observou aproximagdo com os principios da abordagem Reggio Emilia. O protagonismo
infantil, a organiza¢do do ambiente e a mediagdo docente aparecem de forma pontual, mas nao
refletem as concepgdes centrais da abordagem. Como produto educacional, foi desenvolvido o
curso de formagdo continuada “A Leitura como Linguagem na Educacdo Infantil: Um Olhar
pela Abordagem Reggio Emilia”, voltado as professoras da Educacao Infantil participantes da
pesquisa, com possibilidade de ampliagdo para outras docentes da Educacdo Infantil, tendo
como objetivo oferecer subsidios tedricos e praticos que favorecam a reflexdo critica sobre a
pratica pedagogica e abram caminhos para um possivel alinhamento futuro com os fundamentos

da abordagem.

Palavras-chave: infancia; praticas pedagogicas; formacao docente; Reggio Emilia.



ABSTRACT

This study aimed to analyze literary reading practices developed by Early Childhood
Education teachers in light of the principles of the Reggio Emilia approach, seeking to under-
stand to what extent such practices relate to its pedagogical foundations. The specific objectives
were: to contextualize the Reggio Emilia pedagogical approach; to identify the principles that
guide educational work related to literary reading; and to investigate how these practices are
implemented in the institution studied. This is a field study with a qualitative, descriptive ap-
proach, conducted in a municipal public school that serves Early Childhood Education (pre-
school) and Elementary Education (Grades I and II), with the participation of three preschool
teachers. Data were produced through narrative interviews with the teachers. The theoretical
framework was grounded in studies on reading and literary reading (Martins, 2006; Paulino,
2006; Cosson, 2006; Bajour, 2012; Chambers, 2011) and in the principles of the Reggio Emilia
approach (Malaguzzi, 1999; Rinaldi, 1999; Gandini, 1999; Edwards, 2011). Data analysis was
organized into three thematic axes: (1) literary reading practices in preschool; (2) children’s
protagonism and the organization of the learning environment; and (3) the Reggio Emilia ap-
proach and its relationship with pedagogical practice. The results indicate that the teachers pro-
mote reading activities that value pleasure, imagination, and children’s expression, using read-
ing circles, puppets, and dramatizations. It was observed that the teachers respect children’s
rhythms and interests and seek to design pedagogical proposals based on their curiosities.De-
spite the positive intentions and the care devoted to reading practices, no consistent alignment
with the principles of the Reggio Emilia approach was observed. Children’s protagonism, the
organization of the environment, and teacher mediation appear sporadically, but do not reflect
the core conceptions of the approach. As an educational product, a continuing education course
entitled “Reading as a Language in Early Childhood Education: A Reggio Emilia—Inspired
Perspective” was developed for the participating Early Childhood Education teachers, with the
possibility of expansion to other educators. The course aims to provide theoretical and practical
support to foster critical reflection on pedagogical practice and to open pathways for a future

alignment with the foundations of the Reggio Emilia approach.

Keywords: childhood; pedagogical practices; teacher education; Reggio Emilia.



INDICADORES DE IMPACTO

A pesquisa intitulada “Praticas de leitura literaria na educagao infantil: um olhar a partir
da abordagem Reggio Emilia” apresenta relevancia social significativa, especialmente no con-
texto da Educacao de qualidade, conforme previsto pelo Objetivo de Desenvolvimento Susten-
tavel 4 (ODS 4) da ONU. O estudo contribui para a democratizagao do acesso a leitura, a cultura
e a sensibilidade estética em contextos escolares de vulnerabilidade social, ao mesmo tempo
em que reafirma a importancia da Educacao Infantil como espaco de desenvolvimento integral
das criancgas e de valorizacdo da infancia. Primeiramente, observa-se o impacto na valoriza¢ao
da crianga como sujeito de direitos e de cultura. Ao reconhecer a crianca como protagonista de
seu processo de aprendizagem, portadora de saberes, linguagens e potencialidades criadoras, a
pesquisa rompe com concepgdes assistencialistas ainda presentes em determinados contextos
da Educacdo Infantil. Essa perspectiva repercute no modo como professores, gestores e familias
compreendem o direito a infincia, entendendo-o como acesso a experiéncias significativas, a
imaginacdo e a escuta atenta das criangas. Cecilia Rinaldi (2012) enfatiza que reconhecer a
crian¢a como sujeito de direitos constitui a base ética da abordagem Reggio Emilia, implicando
repensar o papel do adulto como parceiro e pesquisador da infincia. Em segundo lugar, o estudo
evidencia a requalificagdo da escola publica como espago de cultura e sensibilidade estética.
Ao integrar literatura, arte e investigacdo ao cotidiano pedagdgico, a pesquisa mostra que a
escola pode atuar como produtora de cultura, e ndo apenas como reprodutora de conteudos.
Esse enfoque amplia o acesso das criancas de classes populares a experiéncias simbolicas his-
toricamente restritas a grupos socialmente favorecidos. Mesmo diante de limitacdes de recur-
so0s, a pesquisa demonstra a possibilidade de criar ambientes esteticamente ricos e provocado-
res, alinhados a concepg¢do de “terceiro educador” (Edwards, Gandini & Forman, 2011, forta-
lecendo principios de equidade estética. Outro indicador relevante refere-se a formacao docente
emancipatodria. O produto educacional da pesquisa — o curso de formacao continuada voltado
as professoras da Educacao Infantil — promove didlogo, escuta e reflexdo coletiva, rompendo
com modelos verticais de formacdo. Como defendem Freire (1996) e Fochi (2019), a formacao
transformadora ocorre quando os sujeitos se percebem como autores de suas praticas e partici-
pam de processos de coaprendizagem, fortalecendo a autonomia e a autoria docente. Além
disso, a pesquisa destaca a ressignificagdo do ambiente escolar como elemento pedagdgico. Ao
considerar o espago fisico como linguagem educativa, evidencia-se seu potencial para promo-
ver dignidade, cuidado e humanizagado das experiéncias infantis. Transformar ambientes auste-

ros ou com recursos limitados em espacos estéticos, acolhedores e significativos constitui uma



acao de justica simbolica, garantindo as criangas direito a aprender e brincar em contextos que
comunicam pertencimento e beleza. Vecchi (2010) destaca que a estética ¢ uma forma de ética
educativa e um modo de pensar o mundo, refor¢ando a importancia desta dimensao na pratica
pedagogica. Por fim, o estudo ressalta o papel politico da leitura literaria. Ao considerar a leitura
como experiéncia cultural, social e coletiva, a pesquisa reafirma a literatura como direito e ins-
trumento de formagao humana, capaz de promover a construgdo de sujeitos criticos, sensiveis
e conscientes de sua realidade (Paulino, 2014; Bajour, 2012). Assim, o acesso a leitura literaria
torna-se componente essencial da democratizagao cultural e da promog¢ao da cidadania. Em
sintese, a pesquisa demonstra que a aplicacdo da inspiracao reggiana a leitura literaria na Edu-
cacdo Infantil possui potencial transformador social e pedagogico, ao valorizar as linguagens
infantis, promover a formacdo docente pela escuta e humanizar as praticas educativas. Sua re-
levancia social reside ndo apenas nas conclusdes tedricas, mas na capacidade de gerar impactos
concretos na escola, nas professoras e nas criangas, reafirmando o compromisso da Educagao
Infantil publica com a construgdo de uma sociedade mais justa, criativa e sensivel, celebrando

“as cem linguagens da infancia” (Malaguzzi, 1999).



IMPACT INDICATORS

The research entitled “Literary Reading Practices in Early Childhood Education: A
Perspective from the Reggio Emilia Approach” presents significant social relevance, especially
within the context of quality education, as established by the United Nations Sustainable
Development Goal 4 (SDG 4). The study contributes to the democratization of access to
reading, culture, and aesthetic sensitivity in school contexts marked by social vulnerability,
while simultaneously reaffirming the importance of Early Childhood Education as a space
for children’s holistic development and the valuing of childhood. Firstly, the research
highlights the impact of recognizing children as subjects of rights and culture. By ackno-
wledging children as protagonists of their own learning processes—bearers of knowledge, lan-
guages, and creative potential—the study challenges assistentialist conceptions that are still
present in certain Early Childhood Education contexts. This perspective influences how tea-
chers, school administrators, and families understand the right to childhood, conceiving it as
access to meaningful experiences, imagination, and attentive listening to children’s voices. Ce-
cilia Rinaldi (2012) emphasizes that recognizing children as subjects of rights constitutes the
ethical foundation of the Reggio Emilia approach, implying a redefinition of the adult’s role as
a partner and researcher of childhood. Secondly, the study evidences the requalification of
public schools as spaces of culture and aesthetic sensitivity. By integrating literature, art,
and inquiry into everyday pedagogical practices, the research demonstrates that schools can act
as producers of culture rather than mere reproducers of content. This approach expands chil-
dren’s access—particularly those from socially disadvantaged backgrounds—to symbolic ex-
periences historically restricted to socially privileged groups. Even in the face of limited resou-
rces, the study demonstrates the possibility of creating aesthetically rich and thought-provoking
environments aligned with the concept of the “third teacher” (Edwards, Gandini & Forman,
2011), thereby strengthening principles of aesthetic equity. Another relevant indicator con-
cerns emancipatory teacher education. The educational product developed through the rese-
arch—a continuing education course for Early Childhood Education teachers—promotes dia-
logue, listening, and collective reflection, breaking away from vertical and prescriptive training
models. As argued by Freire (1996) and Fochi (2019), transformative professional development
occurs when individuals recognize themselves as authors of their practices and participate in
co-learning processes, thus strengthening teacher autonomy and authorship. Furthermore, the
research highlights the re-signification of the school environment as a pedagogical element.

By understanding physical space as an educational language, the study reveals its potential to



promote dignity, care, and the humanization of children’s experiences. Transforming austere or
resource-limited environments into aesthetic, welcoming, and meaningful spaces constitutes an
act of symbolic justice, ensuring children’s right to learn and play in contexts that communicate
belonging and beauty. Vecchi (2010) emphasizes that aesthetics represent a form of educational
ethics and a way of thinking about the world, reinforcing the importance of this dimension in
pedagogical practice. Finally, the study underscores the political role of literary reading. By
conceiving reading as a cultural, social, and collective experience, the research reaffirms lite-
rature as a right and as an instrument of human formation, capable of fostering the development
of critical, sensitive subjects who are aware of their social realities (Paulino, 2014; Bajour,
2012). In this sense, access to literary reading becomes an essential component of cultural
democratization and citizenship building. In summary, the research demonstrates that ap-
plying Reggio Emilia inspiration to literary reading practices in Early Childhood Education
holds transformative social and pedagogical potential, as it values children’s multiple lan-
guages, promotes teacher education grounded in listening, and humanizes educational practices.
Its social relevance lies not only in its theoretical conclusions but also in its capacity to generate
concrete impacts within schools, among teachers, and in children’s lives, reaffirming the
commitment of public Early Childhood Education to building a more just, creative, and sensi-

tive society—celebrating the “hundred languages of childhood” (Malaguzzi, 1999).
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APRESENTACAO

14

O que Deus quer é ver a gente
aprendendo a ser capaz de ficar
alegre a mais, no meio da
alegria, e inda mais alegre
ainda no meio da tristeza! S6
assim de repente, na horinha
em que se quer, de proposito -
por coragem. Sera? Era o que
eu as vezes achava. Ao
clareardo dia.

Guimardes Rosa (1994, p. 449).

Escrever a nosso respeito ¢ um desafio enorme. Pensei nos tantos motivos, nas mil ex-

periéncias € nos caminhos que me trouxeram até o Mestrado. Nao sou poetisa, mas filha de um

poeta e por esse motivo inicio, o trabalho em tela, com um acréstico que eterniza quem eu sou

por intermédio do olhar amoroso de um pai poeta em idos de 1995.

A ntes de nascer era quase invisivel

N ascida ocupou todos os espagos possiveis
D engosa que era, cativava a todos

R eservada e receosa ndo falava pelos codos
E engatinhava quando ja devia andar

S ensivel que era ndo admitia tropegar...

S ua pele alva reflete os olhos claros

A harmonia completa-se com os cabelos louros.

M ovimenta-se frenética, nervosos estouros
A mplificados, mas felizmente sdo raros,

R 1 acintosamente sem conter a alegria

I nstiga respostas, quer esclarecimentos

A rgumenta com talento, sabendo retroceder

F az-se adulta, mas veste a fantasia

E ncantada de uma crian¢a em certos momentos...

R eservamos-lhe atencao especial desde bebé
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R elembrando sempre que ¢ a nossa Dedg,

E cada vez que reclama, chama atencao

I ndagamos-lhe qual ¢ a sua verdadeira intencao
R indo das suas cobrangas muitas vezes injustas

A té porque ouvi-la sempre nunca nos custa.

D e verdade ela ¢ uma suave temperamental

E ncanta tanto quanto age bem ou age mal

S e ¢ irritada, contente ou triste mostra na face

O que ajuda os que a amam a entender

U tilizando sutilmente meios e disfarces

S erenando-a, alegrando-a, sem deixa-la perceber

A vontade de manter todas as suas lindas feigoes...

O tempo passou, ela cresceu, adolesceu

L evitando entre todos com graca, despertando emogdes
I npira-nos mil cuidados e revela porque nasceu

V eio ao mundo ganhar coragdes, ¢ alma encantada

E xplicando-nos a beleza dos céus, o dom de Deus

I nvocamo-Lo para agradecer tantos dons seus

R eservados a nds ao té-la bem aventurada

A companhando-nos nesta vida, e sabemos, por outras existéncias afora.

Oliveira (2020, p. 106)

Deixo-me conduzir por uma escrita que convida a pausa e a reflexdo, pois recontar a
propria histdria ¢ também um gesto de coragem e de amor. Revendo minhas memdrias, percebo
que nenhuma linha se explica sozinha: todas se entrelacam, compondo o tecido sensivel e pul-
sante de quem me tornei.

Sou natural de Lavras, Minas Gerais, cidade de cerca de 100 mil habitantes, marcada
por montanhas, afetos e histdrias que se cruzam como trilhas antigas. Nasci em 19 de novembro
de 1980 e, desde cedo, aprendi que o mundo pode ser grande e, ao mesmo tempo, acolhedor.
Aos seis anos, vivi minha primeira travessia quando meu pai, professor universitario, foi cursar

doutorado em Barcelona. Na escola espanhola, onde o laboratorio de ciéncias dividia espago
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com a sala de musica, descobri que aprender também ¢ espantar-se — que o conhecimento
floresce quando ha encantamento.

O retorno a Lavras, por volta dos meus dez anos, foi um reencontro com raizes e afetos:
o quintal dos avos, a jabuticabeira generosa, as festas populares que tingiam as ruas de cor ¢
alegria. Essa ambiéncia simples e amorosa me ensinou que a educacdo nasce do convivio: da
mesa compartilhada, da escuta atenta e do abragco demorado.

Sou filha do meio entre trés mulheres, todas marcadas pela forca e pela resisténcia.
Cresci cercada por vozes femininas que me ensinaram a seguir de p¢, mesmo quando o vento
muda de dire¢do. Minha mae sempre me lembrou de olhar o horizonte, mesmo nos dias nubla-
dos, e minha tia Su — que partiu em 2022 — deixou-me o legado das ervas, das historias e da
fé no invisivel.

Em 2011, enfrentei um episédio de trombose que transformou minha percepgao da vida.
Meses de internacdo e recuperacdo me ensinaram que o corpo ¢ morada sagrada e que o tempo
pode ser mestre generoso quando o olhamos com gratidao. Receber alta foi um renascimento:
compreendi que o trabalho e o cuidado precisam andar de maos dadas, e que o ritmo da alma
deve guiar o ritmo da rotina.

A maternidade, vivida em tempos e contextos tdo distintos, ¢ o fio mais luminoso da
minha histéria. Fui mae pela primeira vez aos 20 anos, quando Lais chegou ao mundo e me
ensinou o verdadeiro sentido de responsabilidade, entrega e ternura. Jovem, aprendi a conciliar
sonhos, estudos e trabalho, movida pelo desejo de construir uma vida digna para nés duas. Lais
cresceu ao meu lado, vendo-me conquistar a graduagdo em Pedagogia — um marco que cele-
bramos juntas. Hoje, formada em Direito pela UFMG, ela ¢ a prova viva de que o amor ¢ a
persisténcia geram frutos potentes.

Duas décadas depois, aos 40 anos, vivi novamente o milagre da vida — e também a
maternidade solo. Em 2020, Isabela chegou, trazendo consigo uma forca capaz de mover mon-
tanhas. A gestacdo coincidiu com um periodo desafiador, quando enfrentei um AVC, mas a
superagao foi maior que o medo. Isa nasceu saudavel e cheia de energia, trazendo luz, renovacao
e a certeza de que recomegar ¢ possivel em qualquer tempo da vida. Ser mde novamente — e,
mais uma vez, sozinha na jornada didria — significou reafirmar minha autonomia, minha fé e
minha capacidade de amar sem medidas. Hoje, ela € minha parceira de descobertas e o lembrete
diario de que a vida sempre pode florescer de novo.

A maternidade solo, vivida em dois momentos da vida tdo diferentes, me ensinou que o

amor independe de circunstancias. Aos 20, movia-me a urgéncia dos sonhos; aos 40, a sereni-
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dade da experiéncia. Em ambas as fases, aprendi que cuidar ¢ verbo que se conjuga com cora-
gem, e que educar uma filha é também educar a si mesma — no ritmo do amor, da paciéncia e
da esperanga.

Minha trajetoria profissional também reflete essa construgdo de sentido. Trabalhei como
secretdria no curso de Licenciatura em Quimica na UFLA, onde aprendi o valor dos bastidores
na formagio educacional. A noite, cursava Pedagogia no UNILAVRAS, concluida em 2004, e
desde entdo percorri diferentes espagos: creches, escolas particulares, EJA, secretarias munici-
pais e a dire¢cao de um Centro Municipal de Educacao Infantil.

Realizei especializagdes em Género e Diversidade na Escola e em Educacdo Empreen-
dedora, pela UFSJ, pois acredito que a pedagogia deve dialogar com a vida — com suas multi-
plas dimensdes, tempos e linguagens.

Na sala de aula, encontrei o lugar onde teoria e pratica se abracam. Docéncia, para mim,
¢ corpo que escuta, maos que acolhem e olhos que aprendem. Cada turma, cada crianga, cada
historia me devolveu o sentido da escolha que fiz: educar é também um ato de esperanga.

Com mais de duas décadas dedicadas a educagdo publica, sigo movida pelo desejo de
aprender e reinventar praticas. Foi assim que encontrei inspira¢do na abordagem Reggio Emilia,
que vé a crianga como protagonista € o ambiente como terceiro educador. A investigacdo ana-
lisa as articulagdes entre as praticas de leitura literaria na Educagao Infantil e as multiplas lin-
guagens da crianca, considerando os processos que se constituem nas interacdes € experiéncias
vividas pelas criangas.

A proposta do curso de formagdo que pretendo oferecer busca ampliar o olhar das pro-
fessoras sobre temas como a escuta sensivel, a documentagdo pedagogica, a estética do ambi-
ente educativo e o papel do educador como pesquisador. A ideia € reconhecer e potencializar
os saberes que ja existem nas praticas cotidianas, promovendo espagos de didlogo e valorizagao
da cultura da infancia.

Escolhi a Educacao Infantil porque acredito que quanto mais cedo abrimos paisagens
simbolicas diante das criangas, maiores sdo as chances de que elas cres¢am curiosas, criticas e
sensiveis as diversas formas de ser e existir.

Olho para o futuro com serenidade e entusiasmo. Quero produzir uma pesquisa que una
rigor e sensibilidade, sem perder o tom poético que me constitui. Almejo aulas que toquem e
transformem — tanto a quem ensina quanto a quem aprende.

Concluo esta apresentacdo como quem fecha um diario de travessias, grata por cada

encontro e por cada aprendizagem construida ao longo do caminho. Entre tantas experiéncias,
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o acolhimento e a presenga da professora Ilsa foram decisivos nesse percurso: sua postura sen-
sivel, inspiradora e profundamente humana fez emergir em mim um novo olhar sobre a docén-
cia. Mais do que o proprio processo do mestrado, foi seu exemplo que me ensinou que educar
¢ tocar vidas, deixar marcas e acender caminhos em quem caminha conosco. Este trabalho tam-
bém se sustenta no acompanhamento atento e comprometido das professoras Carolina e Eliane,
cujas leituras cuidadosas e posturas €ticas contribuiram significativamente para a valorizagao
das criangas e das professoras, tornando visiveis percursos formativos que, sem esse olhar sen-
sivel, nao poderiam ser revelados.

Agradeco as mulheres que me antecederam, & minha familia que ¢ a minha raiz, a Uni-
versidade Federal de Lavras que faz parte da minha historia, aos profissionais da educacao que
passaram por mim, as colegas que caminham comigo, as filhas que me ensinam e as criangas
que me inspiram. Se a vida ¢ breve diante dos sonhos, que sejamos intensos no caminhar —

transformando cada cicatriz em gesto de cuidado, amor e criagao.
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1 INTRODUCAO

O campo da Sociologia da Infancia tem promovido importantes contribui¢des conceitu-
ais referentes ao que se compreende por crianga na sociedade contemporanea. Essa perspectiva
rompe com visdes reducionistas que historicamente subalternizaram a infincia, tratando-a
como uma fase de caréncia e dependéncia, e passa a reconhecé-la como um tempo pleno de
existéncia, dotado de agéncia, direitos e protagonismo. As criangas deixam de ser vistas como
objetos da acdo adulta e passam a ser compreendidas como sujeitos de cultura, capazes de in-
teragir, produzir significados e transformar os contextos em que estao inseridas.

Essa virada conceitual encontra ressonancia em propostas pedagogicas que valorizam a
escuta, a autonomia e a diversidade de expressoes infantis. Entre essas propostas, destaca-se a
abordagem Reggio Emilia, idealizada por Loris Malaguzzi (1999), cuja concepgao de crianga
como produtora de conhecimento desafia praticas escolares engessadas e convida educadores
(as) a criarem ambientes provocadores, que promovam a escuta sensivel e a participagdo ativa.
Ao reconhecer que a infancia fala por multiplas linguagens, a abordagem amplia o entendi-
mento de educacao para além dos conteudos e curriculos tradicionais, incorporando o brincar,
a arte, os gestos e os siléncios como formas legitimas de expressao e aprendizagem.

Essa concepgdo se ancora na Pedagogia da Escuta, principio que atravessa as praticas
reggianas e convoca as professoras a assumirem uma postura investigativa diante dos processos,
relacdes e experiéncias que se constroem no cotidiano educativo. Escutar ndo ¢ apenas ouvir,
mas acolher os sentidos que a crianca produz, mesmo quando ela ndo fala a linguagem adulta.
Trata-se de uma escuta que constroi relagdes, que respeita tempos, que legitima a criangca como
produtora de cultura e de saberes.

Ao articular os fundamentos da Sociologia da Infancia com a proposta pedagogica de
Reggio Emilia, amplia-se o horizonte da pratica educativa, fortalecendo contextos educativos
pautados na escuta, na participagdo e no didlogo. Isso implica repensar o papel do educador, da
familia e da propria escola, compreendendo que o processo de ensino-aprendizagem nao se da
de forma unilateral, mas se constroi nas relagdes que se tecem entre sujeitos, espagos e experi-
éncias.

No contexto da Educacao Infantil, essas reflexdes ganham densidade na medida em que
as criancas aprofundam e ressignificam suas formas de estar no mundo, em relacdo consigo
mesmas e com os outros. A forma como essa etapa é vivenciada pode potencializar ou restringir

as possibilidades de desenvolvimento e de expressdo. Por isso, praticas pedagdgicas que valo-
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rizem a escuta, a criatividade, a autonomia ¢ a construcao coletiva do conhecimento sao funda-
mentais para o fortalecimento de uma educacao voltada a formagao de sujeitos criticos, sensi-
veis e atuantes.

A presente pesquisa busca compreender de que modo as multiplas linguagens da cri-
anc¢a, conforme discutidas pela abordagem Reggio Emilia, se articulam as praticas de leitura
literaria desenvolvidas na Educacdo Infantil em uma institui¢ao publica municipal. Parte-se do
pressuposto de que, ainda que nao se configurem a partir de uma apropriagao intencional dos
principios da abordagem, podem ser identificadas aproximagdes com o pensamento reggiano
nas formas como as professoras da pré-escola organizam e conduzem suas praticas leitoras.

A escolha por esse recorte se justifica pela importancia da leitura literaria como experi-
éncia estética, linguistica e afetiva que amplia o repertorio simboélico das criangas e as coloca
em contato com diferentes modos de ver e narrar o mundo. Além disso, considera-se que a
leitura, quando articulada as multiplas linguagens e aos principios da escuta, pode se tornar um
potente instrumento de humanizagao e de construgdo de sentido para a infancia.

A pesquisa tem como objetivo geral analisar as praticas de leitura literaria desenvolvidas
por professoras da Educagao Infantil, buscando compreender de que modo tais praticas se arti-
culam aos fundamentos da abordagem Reggio Emilia. Parte-se do entendimento de que essas
articulagdes nao se configuram como uma adesao teérico-metodoldgica sistematizada a abor-
dagem, mas como aproximagdes que emergem das escolhas pedagdgicas, das formas de orga-
nizagdo das propostas e das relagdes estabelecidas com as criangas.

Como objetivos especificos, propde-se: contextualizar a abordagem pedagogica Reggio
Emilia; identificar os principios que orientam o trabalho educativo a partir dessa proposta no
que se refere a leitura literaria na Educacgdo Infantil; e investigar como as praticas leitoras tém
sido desenvolvidas na institui¢do pesquisada.

O estudo parte do reconhecimento de que compreender essas dindmicas ¢ essencial para
qualificar o trabalho docente, fortalecer a formagao continuada das professoras e promover pra-
ticas pedagdgicas mais sensiveis a complexidade e a riqueza das infancias.

Como parte integrante do Mestrado Profissional em Educagdo da Universidade Federal
de Lavras (UFLA), esta investigacdo culmina na elabora¢do de um curso de formagao continu-
ada destinado as professoras participantes da pesquisa, com possibilidade de ampliagao para
outras docentes da Educacao Infantil, tendo como objetivo oferecer subsidios tedricos e praticos
que favorecam a reflexao critica sobre a pratica pedagogica e abram caminhos para um possivel
alinhamento futuro com os fundamentos da abordagem, constituindo-se como o Produto Edu-

cacional deste trabalho. A proposta do curso ¢ criar um espaco formativo de escuta, reflexao e
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didlogo entre teoria e pratica, favorecendo a andlise critica das experiéncias vividas e a ampli-
acao das possibilidades de atuacdo pedagdgica nos contextos educativos da Educacao Infantil,
em consonancia com os principios da abordagem Reggio Emilia.

O percurso tedrico fundamenta-se em autores que dialogam com os principios da abor-
dagem Reggio Emilia, tais como (Malaguzzi, 1999; Gandini, 2008 Rinaldi, 1999; Katz, 1999;
Horn, 2004; Fochi, 2019 Fortunato, 2017). Essas referéncias fornecem elementos para pensar
o papel do educador, a organizagao dos espagos, a escuta ativa, a documentagdo pedagogica e
a centralidade da crianga no processo educativo.

A estrutura da dissertagdo contempla, além desta introducdo, uma se¢do dedicada ao
referencial tedrico, que sustenta as analises propostas; uma se¢do destinada a metodologia, na
qual sdo apresentados os procedimentos adotados na realizagdo da pesquisa; a secao de
resultados e discussdo, que articula os dados empiricos aos referenciais mobilizados; a
descri¢ao do Produto Educacional proposto; e, por fim, as consideragdes finais, nas quais se
explicitam os limites do estudo e se indicam possiveis desdobramentos para futuras

investigagoes.
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2 LEITURA LITERARIA NA EDUCACAO INFANTIL

2.1 Conceito de leitura e leitura literaria

Compreender o conceito de leitura e, mais especificamente, de leitura literaria, implica
reconhecer que ler vai muito além do ato mecanico de decodificar sinais graficos. Leitura ¢ um
processo ativo de construcao de sentidos, ancorado nas experiéncias prévias, nas emogoes, nos
contextos socioculturais e nas interagdes estabelecidas entre sujeito, texto e mundo (Zucki,
2015). Nesse contexto, Maria Helena Martins (2006) define a leitura como uma atividade in-
terpretativa e intersubjetiva, que ultrapassa a simples identificacdo de palavras, considerando o
leitor como alguém que participa ativamente na producao de significados. Para Martins (2006),
o leitor pouco se debruga sobre o funcionamento do ato de ler e sobre as relagdes complexas

que se estabelecem nesse processo:

Todavia, propondo-se a pensa-lo, percebera a configuragao de trés niveis ba-
sicos de leitura, os quais sdo possiveis de visualizar como niveis sensorial,
emocional e racional. Cada um desses trés niveis corresponde a um modo de
aproximacao ao objeto lido. Como a leitura € dindmica e circunstanciada, es-
ses trés niveis sdo inter-relacionados, sendo simultaneos, mesmo sendo um ou
outro privilegiado, segundo a experiéncia, expectativas, necessidades, interes-
ses do leitor e das condi¢cdes do contexto geral em que se insere (Martins,
2006, p. 37).

O modo como se 1€ uma situacdo depende muito do sensorial, uma vez que durante o
ato de leitura o leitor mobiliza todos os seus sentidos. Em se tratando de um leitor crianga, esse
processo de significacdo sensorial ¢ ainda mais potente, tendo em vista que as criangas estdo a
todo o momento descobrindo novas situagdes (Pantoja, 2015). Mas, ndo somente as criancas

estdo sujeitas a esse tipo de leitura e, segundo Martins (2006, p. 40):

A visdo, o tato, a audigdo, o olfato e o gosto podem ser apontados como os
referenciais mais elementares do ato de ler (...) dos momentos iniciais da re-
lagdo da crianga com o mundo ilustra a leitura sensorial. De certa forma ca-
racteriza a descoberta do universo adulto no qual todos nos precisamos apren-
der a viver para sobreviver. Nao se trata de uma leitura elaborada; ¢ antes uma
resposta imediata as exigéncias e ofertas que esse mundo apresenta; relaciona-
se com as primeiras escolhas e motiva as primeiras revelagdes. Talvez por isso
mesmo marcantes.

O leitor racional ¢ aquele sujeito questionador, que assume uma postura diante de textos
cientificos com certo grau de amadurecimento intelectual. Ja a leitura emocional “tem seu teor
de inferioridade por se tratar de uma leitura no campo das emogodes, lidando com a subjetivi-

dade”. Neste nivel, “[...] € preciso pensar a leitura como algo que provoca, ou ndo, empatia,
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participagdo afetiva, muitas vezes levando o leitor a sentir-se na pele do personagem” (Pantoja,

2015, p. 5 e 6). Quando crianca ou adolescente,

[...] a preferéncia foi por ficgdo de aventuras [...]. Apesar de as narrativas se-
rem basicamente calgadas na consequéncia de acontecimentos, o tempo € o
espaco em que se desenrolam, contam menos que a identificagdo do leitor com
o her6i. Atraem mais a sua personalidade e seu modo de agir, seja por asse-
melharem a imagem que o leitor faz de si ou pelo paradoxo, isto é, por reve-
larem a imagem idealizada as avessas, caracterizando a atra¢ao pelos opostos
(Martins, 2006, p. 54)

Segundo a obra de Ilsa Goulart (2023), a leitura ¢ um ato mais amplo que abrange varios
tipos e niveis de compreensao de um texto, enquanto a leitura literaria ¢ uma pratica cultural
especifica que envolve a interagdo prazerosa e artistica com obras literarias, visando a fruicao,
areflexdo sobre o mundo e o desenvolvimento do senso critico e da prépria identidade do leitor.

Em relacdo a defini¢do conceitual, Graga Paulino (1996), por sua vez, enfatiza que a
leitura se d4 em um campo de praticas sociais, sendo influenciada por fatores culturais e histo-
ricos, 0 que torna o leitor um sujeito situado. Essa perspectiva desloca o foco da leitura para
além das habilidades cognitivas, inserindo-a no campo das praticas discursivas ¢ dos usos so-
ciais da linguagem.

Entendendo a abrangéncia conceitual de leitura, optamos por buscar uma defini¢do a
partir de um recorte para a leitura literaria. A leitura se diz literaria quando a agdo do leitor
“constitui predominantemente uma pratica cultural de natureza artistica, estabelecendo com o
texto lido uma interacdo prazerosa. O gosto da leitura acompanha seu desenvolvimento, sem
que outros objetivos sejam vivenciados como mais importantes, embora possam também exis-
tir” (Paulino, 2014, s.p.).

Para essa vertente, Paulino (2014, p. 177) se refere a leitura literaria como:

[...] uma pratica cultural ¢ artistica capaz de proporcionar ao leitor uma sensa-
¢do de prazer, estabelecendo um pacto entre leitor e texto em uma dimensao
imaginaria através do contato com outros universos e emog¢des “‘em que nas-
cem seres diversos, com suas agdes, pensamentos, emogdes”, favorecendo as-
sim, a dimensdo imaginaria do ato de ler. Logo, a leitura literaria tem a possi-
bilidade de proporcionar a experiéncia mais completa da leitura. A fantasia
presente na obra literaria quase nunca ¢ pura, pois se refere invariavelmente a
determinada realidade inerente a sociedade em que ela esta inserida, dessa
forma, a imaginagdo e a realidade possuem uma estreita ligacao.

Ja Rildo Cosson (2006) discute a leitura literaria como uma préatica especifica que exige
do leitor uma postura estética, uma disposi¢@o para o encontro com o texto ficcional e com os

efeitos provocados pela linguagem literaria. A leitura de obras literarias promove experiéncias
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estéticas e éticas, ao provocar o imaginario, ampliar horizontes de compreensdo do mundo e

permitir o contato com multiplas visdes de realidade.

2.2 Leitura e contacio de historias na Educacio Infantil

A leitura literaria e a contagdo de histdrias, na Educacgdo Infantil, podem ser compreen-
didas como experiéncias que se constroem no encontro entre criangas, textos e contextos. Dis-
tantes de uma logica instrumental, essas praticas assumem um carater estético, relacional e cul-
tural, tornando-se oportunidades para que as criangas expressem pensamentos, emogoes, hipo-
teses ¢ narrativas proprias. Nessa perspectiva, a literatura ndo ocupa um lugar acessério, mas
se afirma como linguagem fundamental da infancia. Reconhecer a crianga como sujeito de cul-
tura implica compreender que suas relagdes com a literatura se ddo por meio da escuta, da
imaginacdo, do corpo, do gesto e da palavra. Goulart (2023) destaca que o contato cotidiano
com livros literarios de qualidade favorece a constru¢do de vinculos afetivos com a leitura,
ampliando o repertorio linguistico, estético e cultural das criangas. Para a autora, organizar con-
textos que garantam o acesso aos livros e a leitura compartilhada possibilita que a escuta, a
oralidade e a expressdo subjetiva emerjam de forma integrada as experiéncias vividas pelas
criangas.

Compreendida como experiéncia, a leitura literaria ultrapassa a ideia de decodificagdo
do texto escrito. Cosson (2006) entende a leitura como uma pratica social e cultural que se
constrdi na relagdo entre leitor, texto e contexto, envolvendo processos de interpretacdo e atri-
buicao de sentidos. Na Educacao Infantil, essa compreensao permite pensar a mediacao da lei-
tura ndo como conducao rigida, mas como criacdo de condi¢des para que as criangas se relaci-
onem com os textos de maneira sensivel, imaginativa e participativa, mobilizando diferentes
linguagens para expressar o que sentem e pensam.

No ambito da contacao de historias, Bajour (2012) ressalta a centralidade da escuta e da
conversa nas praticas de leitura. Para a autora, ler e contar historias implica reconhecer o texto
literario como um convite ao didlogo, no qual as criancas sdo encorajadas a compartilhar im-
pressoes, formular perguntas e construir sentidos coletivamente. Assim, a contagao de historias
se afasta de um formato expositivo e passa a se configurar como um espaco de encontro, no
qual as vozes infantis ganham visibilidade e valor.

Essas concepgdes dialogam de forma direta com a abordagem pedagogica de Reggio
Emilia, especialmente com a no¢do das multiplas linguagens da crianga e com a Pedagogia da

Escuta. Malaguzzi (1999) afirma que as criangas constroem conhecimento por meio de diversas
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linguagens — verbais, narrativas, visuais, corporais e simbdlicas — e que cabe ao adulto criar
contextos que favorecam a expressdo e a escuta dessas linguagens. Nessa direcdo, a leitura e a
contagao de historias podem ser entendidas como experiéncias que potencializam as “cem lin-
guagens da crianca”, ao possibilitar que ela se relacione com os textos de forma inventiva,
interpretativa e sensivel.

Inspirada pela Pedagogia da Escuta, a leitura literaria na Educagdo Infantil convoca as
professoras a assumir uma postura investigativa, atenta aos gestos, as falas, aos siléncios ¢ as
narrativas das criangas. Escutar, nesse contexto, nao significa apenas ouvir, mas interpretar,
dialogar e documentar os sentidos que emergem das experiéncias de leitura. Dessa forma, a
leitura e a contacdo de histdrias se configuram como praticas vivas, abertas ao inesperado, nas
quais as criangas participam ativamente da constru¢do de significados.

A luz da abordagem de Reggio Emilia, a leitura e a contacdo de historias deixam de ser
compreendidas como atividades pontuais e passam a integrar contextos educativos que valori-
zam a escuta, a relacdo e a multiplicidade de linguagens. Ao reconhecer as criangas como pro-
tagonistas de seus percursos de leitura, essas praticas contribuem para a construcao de experi-

éncias formativas que respeitam os tempos, as escolhas e as expressdes proprias da infancia.

2.3 Rodas de leitura literaria para criancas

A roda de leitura literaria ¢ um dispositivo pedagogico potente que, na Educagdo Infan-
til, ganha contornos proprios de afeto, escuta e pertencimento. Longe de ser um momento de
reproducgado de respostas esperadas ou de avaliacdao do “entendimento” do texto, a roda deve se
constituir como um espaco de constru¢do de sentidos compartilhados, onde cada crianga possa
expressar sua escuta e sua imaginacgao sem a expectativa de um desempenho “correto”.

Uma roda de leitura ¢ uma pratica pedagogica e cultural relacionada ao:

[...] ato de ler conjuntamente, muito utilizada com leitores em formagao (cri-
angas da educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental). Normal-
mente os chamados mediadores de leitura (professores, contadores de historia,
bibliotecarios e outros profissionais ou pessoas envolvidas com a tematica)
leem com ou para os demais. Embora comumente seja realizada em circulo —
dai o0 nome de roda —, essa pratica admite que os participantes se coloquem
em semicirculos ou que fiquem deitados em tapetes ou colchonetes. Essa ati-
vidade pedagogica e cultural, que tem como objetivo a pratica de leitura e de
letramento, visa ao contato com narrativas literarias curtas ou longas. A leitura
de narrativas mais longas pode ser realizada, nas rodas de leitura, em capitu-
los ou conjuntos de capitulos previamente selecionados (Corréa, 2025, s.p.).
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Uma roda de leitura concerne a uma forma de leitura compartilhada, na qual os partici-

pantes interagem com o texto e entre si. Nela sdo comuns as seguintes atividades:

[...] motivacdo para a leitura, apresentagdo do autor ¢ da obra, a leitura do texto
em si e uma roda de conversa, debate ou discussdo sobre a obra lida. Geral-
mente a obra a ser lida na roda é escolhida pelo mediador ou pelos proprios
participantes, por meio de votagdo. Também pode ser previamente combinado
com os participantes se haverd ou ndo interrupgdo da leitura do texto, para
comentarios e apreciagoes. O que distingue uma roda de leitura de uma con-
tacao de historias ¢ basicamente a forma como se posicionam os ouvintes € 0s
contadores de histdrias. Ja o circulo de leitura se diferencia da roda de leitura
pelo fato de que, no circulo, geralmente a leitura do texto ¢ feita em tempo
anterior ao momento de reunido do grupo de participantes - que se encontram
para compartilhar a leitura realizada (Corréa, 2025, s.p.).

Bajour (2012) concebe a roda como uma pratica narrativa centrada no didlogo e na es-
cuta atenta, onde o mediador literario atua nao como aquele que detém o saber, mas como al-
guém disposto a se deixar surpreender pela leitura da crianga.

Nessa perspectiva, a mediagdo ndo se configura como um ato de controle, mas como
uma abertura a pluralidade de sentidos possiveis diante do texto literario. A escuta entre crian-
cas ¢ adultos ¢ atravessada por siléncios, hesitagdes, humor e emogao — aspectos que nao devem
ser descartados, mas valorizados como parte da experiéncia leitora.

Na mesma direcdo, Aidan Chambers (2011) propde um modelo de conversa literaria
baseado em perguntas abertas e em uma postura acolhedora do adulto. Em seu artigo “As cri-
angas podem ser criticas literdrias”, o autor argumenta que todas as criancas, desde muito pe-
quenas, sdo capazes de formular juizos sobre os textos que escutam e leem, desde que se sintam
convidadas a fazé-lo em um ambiente de confianca e liberdade. Suas quatro perguntas — “O que
vocé gostou?” “O que ndo gostou?”, “O que chamou sua aten¢do?”’ e “O que vocé gostaria de
perguntar?” — abrem espaco para que as criangas se posicionem como leitoras criticas e ativas.

As contribuicdes de Bajour e Chambers partem da compreensao da crianga como sujeito
ativo no processo de leitura, capaz de interpretar, argumentar e construir sentidos a partir do
texto literario. Nessa perspectiva, a escuta atenta e respeitosa do (a) educador (a) assume papel
central, uma vez que possibilita que a leitura literaria se configure como uma pratica dialdgica.
O texto deixa de ser apenas apresentado as criangas e passa a ser compartilhado com elas, fa-
vorecendo a construcao coletiva de significados. Assim, as rodas de leitura constituem-se como
espacos de interlocucdo, nos quais o ato de ler ultrapassa a decodificagdo e se afirma como
experiéncia de reflexao, didlogo e partilha de sentidos.

A leitura torna-se, portanto, um processo de interagdo entre sujeitos, possibilitando mul-

tiplas interpretacdes e ampliando a compreensao critica e sensivel do mundo. A roda de leitura,
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além disso, carrega uma dimensao politica e relacional. Como lembra Bajour (2012), trata-se
de um “espago de convivéncia com o outro e com o diferente”, onde as narrativas ouvidas
provocam deslocamentos, identificagdes e confrontos simbolicos. Nesse sentido, a leitura se
articula a construcao da alteridade e da empatia — aspectos fundamentais da formacgao humana.

A organizagdo e a ambientagdo da roda de leitura constituem aspectos relevantes nas
praticas de mediacao da leitura literaria na infancia, conforme apontam estudos que discutem a
formacgao do leitor desde os primeiros anos. Chambers (2011) afirma que as conversas literarias
dependem de um espago que favorega a escuta, a visibilidade entre os participantes ¢ a circula-
¢do da palavra, uma vez que o ambiente atua como condi¢ao para o didlogo e para a constru¢ao
coletiva de sentidos. Nessa mesma dire¢do, Bajour (2012) sustenta que a roda de leitura exige
um contexto acolhedor e intencionalmente organizado, capaz de sustentar a participacdo das
criangas € a expressao de suas interpretagoes.

Ao discutir a mediacgao da leitura, Chambers (2011) reforca que a disposi¢@o dos parti-
cipantes e a acessibilidade aos livros interferem diretamente na qualidade das interagdes esta-
belecidas durante a roda, aspecto que também ¢ enfatizado por Bajour (2012) ao compreender
0 espago como um elemento que sustenta a escuta e a circulagao das vozes infantis. Para Cham-
bers (2011) e Bajour (2012), a organizagao do ambiente assume papel central nas rodas de
leitura, contribuindo para que a leitura literaria se configure como um encontro mediado, pla-
nejado e sustentado pela agdo intencional dos profissionais da educagao. Chambers (2011)
acrescenta a essa discussdo o conceito de leitura relacional, defendendo que a conversa sobre
o0s textos possibilita as criangas estabelecer relacdes entre a obra literdria e suas experiéncias de
vida. Segundo o autor, esse movimento favorece a constru¢ao de vinculos afetivos e cognitivos
com o texto, ampliando os sentidos atribuidos a leitura. Bajour (2012) converge com essa pers-
pectiva ao afirmar que a escuta das interpretagdes infantis legitima a crianga como leitora e
fortalece sua relagdao com a literatura.

Ao compreender as rodas de leitura como praticas recorrentes no cotidiano da Educacao
Infantil, reafirma-se, a luz das contribui¢cdes de Chambers (2011) e Bajour (2012), o direito da
crianga a literatura e a palavra. Trata-se de legitimar sua escuta, sua fala e seus modos de inter-
pretar o mundo, reconhecendo a leitura literaria como uma experiéncia dialdgica, compartilhada

e constitutiva dos processos de formagao do (a) leitor (a) desde a infancia.
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3 PRINCIPIOS PEDAGOGICOS DA ABORDAGEM REGGIO EMILIA NA
EDUCACAO INFANTIL

As concepcoes de leitura literaria discutidas anterioremente, a partir das contribuigdes
de Chambers (2011) e Bajour (2012), evidenciam a centralidade da escuta, da participagdo ativa
das criancas e da construgdo coletiva de sentidos nas praticas educativas. Ao reconhecer a cri-
anca como leitora, capaz de interpretar, dialogar e atribuir significados as obras literarias, esses
autores aproximame-se de perspectivas pedagogicas que concebem a infancia como tempo legi-
timo de experiéncia e produgdo cultural. E nesse horizonte tedrico que se insere a abordagem
de Reggio Emilia, foco deste trabalho.

A abordagem de Reggio Emilia tem origem no contexto do pds-Segunda Guerra Mun-
dial, na regido norte da Italia, a partir de um movimento coletivo de reconstrucdo social e de
afirmacdo dos direitos da infancia. Conforme aponta Malaguzzi (1999), essa experiéncia nao
se constituiu como um método fechado, mas como uma filosofia pedagogica em permanente

construgdo, enraizada no cotidiano das criangas, dos profissionais da educagao e das comuni-

dades.

Seus principios fundamentam-se na escuta sensivel, no respeito a infancia como tempo
legitimo de vida e na compreensao da crianga como sujeito competente, criativo e portador de
multiplas linguagens. Essa concep¢ao dialoga com os pressupostos da Sociologia da Infancia,
que se opdem a uma visao adultocéntrica e reconhecem a crianga como sujeito social ativo,

produtor de cultura e participante da vida social.

Autores como William A. Corsaro (2011) e Manuel Jacinto Sarmento (2005) defendem
que a infancia deve ser compreendida como uma categoria social, historica e relacional, e ndo
apenas como etapa preparatoria para a vida adulta. Nesse sentido, a crianga ¢ entendida como
agente que interpreta, ressignifica e produz sentidos no mundo em que vive, perspectiva que
sustenta tanto as praticas de leitura literaria discutidas anteriormente quanto os principios da

abordagem de Reggio Emilia.

Como afirmava Malaguzzi (1999, p. 76), “em qualquer contexto, elas ndo esperam para
apresentar questoes a si mesmas e para formar estratégias de pensamento, ou principios, ou
sentimentos. Sempre e, em todo lugar, as criancas assumem um papel ativo na construgao e

aquisicdo da aprendizagem e da compreensao”.
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A centralidade da crianga nessa proposta rompe com modelos instrucionistas e convida
os educadores a reverem seus lugares e suas posturas. Abandonam a centralidade na transmis-
sao de conteudos e assumem o papel de mediadores dos processos educativos, observadores
atentos e pesquisadores do cotidiano escolar. Essa visao encontra respaldo em Freire (2005, p.
79), para quem “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém educa a si mesmo: os ho-
mens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo”. A educacdo, portanto, ¢é relacdo e
construgdo coletiva, nunca imposi¢ao ou repeti¢do mecanica.

Na perspectiva reggiana, o ambiente adquire papel de protagonista. Ele ¢ compreendido
como o “terceiro educador”, ao lado da crianga e do professor, sendo intencionalmente plane-
jado para fomentar descobertas, promover interagcdes e despertar a curiosidade. Cada objeto,
cada espago, cada material proposto comunica uma intencionalidade educativa e reflete a escuta
dos educadores em relacdo as experiéncias das criangas (Edwards; Gandini; Forman, 1999).

Essa atengdo ao ambiente como linguagem educativa também se expressa na forma
como os materiais sdo organizados e disponibilizados. Longe de um acervo estéril ou padroni-
zado, os ambientes em Reggio Emilia acolhem materiais naturais, reciclaveis, simbolicos e di-
versos, pois se entende que a materialidade influencia a narrativa, a sensibilidade e o pensa-
mento. A diversidade de materiais estimula as cem linguagens da crianga, conceito que simbo-
liza a riqueza expressiva da infancia (Malaguzzi, 1999).

A documentagdo pedagogica € outro principio fundamental dessa abordagem. Trata-se
de um processo continuo de escuta, registro e reflexdo sobre as experiéncias vividas pelas cri-
ancas. Por meio de fotografias, videos, registros escritos e transcri¢des de falas, os educadores
constroem um olhar mais profundo sobre o processo de aprendizagem. Nao se trata apenas de
registrar o que acontece, mas de criar narrativas pedagogicas que deem visibilidade aos modos
proprios de pensar e sentir das criangas (Fochi, 2019).

A documentagdo nao ¢ tarefa burocratica, mas uma pratica ética e estética que valoriza
0 percurso, mais do que o produto. Ao tornar os processos visiveis, ela sustenta a escuta e
orienta os planejamentos pedagogicos de forma sensivel e contextualizada. Nesse sentido, For-
tunato (2017) destaca que a documentagdo promove a participacdo das familias e da comuni-
dade escolar, fortalecendo o didlogo entre diferentes olhares.

O curriculo em Reggio Emilia € concebido como emergente, construido a partir dos
interesses, perguntas e descobertas das criangas. Nao se trata de um roteiro pré-definido, mas
de uma tessitura que se elabora em movimento, conforme os sujeitos se envolvem em investi-
gacgoes significativas. Como destaca Rinaldi (1999), esse curriculo se alicer¢a no construtivismo

social, no qual o conhecimento se produz nas interagdes € nos contextos.
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Essa flexibilidade curricular exige dos educadores uma escuta atenta, uma postura in-
vestigativa e a disposicao para revisitar continuamente as intengdes pedagdgicas.

A pedagogia reggiana busca exatamente isto: abrir caminhos, despertar sentidos e pro-
vocar o desejo de aprender.

O conceito de projeto pedagogico, ou “projettazione”, ¢ essencial na proposta de Reggio
Emilia. Os projetos emergem dos interesses das criangas, sdo construidos em grupo e evoluem
por meio de hipoteses, experimentagdes, investigagoes e revisoes. Essa dindmica promove um
pensamento critico, colaborativo e investigativo, desafiando a l6gica fragmentada e linear dos
curriculos tradicionais (Formosinho, 2013).

Além disso, os projetos favorecem a interdisciplinaridade e permitem que a crianga tran-
site entre diferentes linguagens (oral, grafica, corporal, musical, dramatica, cientifica), inte-
grando formas de expressdo que costumam ser marginalizadas nas praticas escolares convenci-
onais. A abordagem reconhece que a aprendizagem é um processo estético e sensivel, e ndo
apenas logico e racional (Rabitti, 1999).

Em Reggio Emilia, a escola ndo se isola; ela se abre ao territdrio, ao entorno e aos vin-
culos sociais. A gestdo ¢ compartilhada, as decisdes sdo construidas coletivamente, e a transpa-
réncia ¢ um valor inegociavel. Como ressalta Spaggiari (1999), a relacio entre professor e co-
munidade deve ser pautada pela corresponsabilidade, pela confianga mutua e pelo compromisso
com a transformacao social.

Essa abertura ao didlogo também se manifesta no respeito as culturas infantis. Longe de
impor padrdes, a abordagem acolhe a diversidade como riqueza e propde um curriculo que parte
da vida concreta das criangas, de seus contextos, valores e experiéncias. Trata-se de uma peda-
gogia que escuta as infincias, em sua pluralidade, e reconhece nelas fontes legitimas de conhe-
cimento (Friedmann, 2022).

Nessa perspectiva, a formacao do educador assume papel central, uma vez que, na abor-
dagem de Reggio Emilia, o professor ¢ compreendido como pesquisador de sua propria pratica,
leitor sensivel do cotidiano e sujeito disposto a aprender com as criancas. Conforme destaca
Ana Lucia Goulart de Faria (2007), essa formagdo ndo se limita a momentos pontuais, mas
configura-se como um processo continuo, coletivo e situado, que se constrdi em tempos e es-
pacos de estudo, didlogo e reflexdo compartilhada sobre as experiéncias vividas no contexto
educativo. Essa escuta exige tempo, presencga e disponibilidade afetiva. Nao se trata de respon-
der rapidamente, mas de sustentar a pergunta, de acompanhar a investigagao e de respeitar os
ritmos da infancia. A escuta em Reggio Emilia ¢ relacional, processual e profunda. Ela desloca

o foco do professor como centro e coloca as criancas em condi¢do de autoria (Rinaldi, 2012).
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Além da escuta, a abordagem aposta na estética como via de conhecimento. Os ateliés,
por exemplo, ndo sdo espacos meramente artisticos, mas territorios de experimentagao sensivel,
onde as criangas exercitam a imaginacao, a investigagao e a poética do cotidiano. O atelié ¢ um
laboratorio de pensamento e criagdo, onde se aprende com as maos, com os olhos, com o corpo
inteiro (Gandini, 2008).

Essa dimensao estética reforca a no¢ao de que aprender ¢ também experimentar o belo,
construir narrativas sensiveis e estabelecer relagdes significativas com o mundo. O conheci-
mento, nesse sentido, nao ¢ s6 conteudo, mas experiéncia que afeta, transforma e mobiliza. A
escola, entdo, deixa de ser um repositério de verdades para se tornar um espago vivo de produ-
¢ao de sentidos (Horn, 2004).

Dessa forma, os principios da abordagem Reggio Emilia ndo constituem um conjunto
fechado de técnicas ou receitas. Ao contrario, sd3o compromissos éticos, politicos e pedagogicos
que se traduzem em praticas abertas, contextuais e em constante reinvencao. Trata-se de uma
proposta que acredita na poténcia das infancias e na capacidade da escola de se transformar a
partir do didlogo com os sujeitos que a habitam (Fochi, 2019).

Pelos principios que a orientam, a abordagem de Reggio Emilia tem sido cada vez mais
estudada e reinterpretada em diferentes contextos educativos, inclusive no Brasil, onde a escuta,
a investigacdo ¢ a participacdo sdo valorizadas mesmo em situagdes desafiadoras. Conforme
Finco, Barbosa e Goulart de Faria (2015, p. 23), “pensar numa escola da infancia que ouga ao
invés de falar, em que a davida e a fascinagdo sao fatores muito bem-vindos, juntamente com
a investigacdo, a descoberta e a inven¢ao” evidencia o compromisso com praticas que rompem
com modelos tradicionais de educacao infantil. No mesmo sentido, os autores destacam que
“considerar as trocas entre as criangas e entre adultos e criangas constitui elemento central da
experiéncia pedagogica” (Finco; Barbosa; Goulart de Faria, 2015, p. 45), reforcando a impor-
tancia da escuta sensivel e da participagdo ativa na construg¢@o de sentidos.

Tais experiéncias brasileiras, inspiradas em principios reggianos, reafirmam que a Edu-
cacdo Infantil pode configurar-se como um espago de emancipacao, de construgdo de sentidos
e de protagonismo infantil, articulando de forma integrada escuta, criatividade, documentagao
e participacdo, e ndo apenas reproduzindo normas ou praticas de adestramento.

Em sintese, os principios pedagogicos da abordagem Reggio Emilia nos convocam a
olhar a infancia com mais profundidade, a romper com os automatismos escolares e a reencantar
a pratica docente. Nesse processo, a professora também se transforma, pois, ao escutar as cri-

angas, escuta a si mesma e ressignifica sua presenca na escola.



32

Essa abordagem exige coragem para romper com o que ¢ conhecido e humildade para
aprender com os pequenos. Trata-se de um compromisso com a vida, com a beleza e com a
constru¢do de um mundo mais justo. Uma pedagogia do sensivel, da escuta e da liberdade.

Se educar ¢ um ato de esperanca, como nos ensinou Freire (1996), entdo Reggio Emilia
¢ um dos caminhos possiveis para transformar essa esperanca em agao concreta, em gesto pe-

dagogico e em reinvencao diaria do encontro entre professora, crianga € mundo.

3.1 A abordagem Reggio Emilia

Compreender a abordagem Reggio Emilia exige mais do que uma descricdo metodolo-
gica; demanda uma imersdo nos fundamentos éticos, estéticos e politicos que sustentam a pro-
posta. Esta abordagem nao se limita a adogdo de praticas criativas ou ao uso de materiais dife-
renciados. Ela representa uma filosofia educativa profundamente conectada a valorizagao da
infincia, a escuta ativa e ao reconhecimento da crianga como sujeito social e produtor de cul-
tura. Desenvolvida em um contexto pds-guerra, sob a lideranga de Loris Malaguzzi, Reggio
Emilia nasceu do desejo de reconstruir ndo apenas estruturas fisicas, mas também modos de
pensar e viver a educagdo. Desde sua origem, carrega uma dimensao politica incontornavel,
pois parte do principio de que toda crianga tem direito a uma educagdo publica, laica, democra-
tica e de qualidade, capaz de respeitar sua singularidade e ampliar suas possibilidades de ex-
pressdo e participacdo no mundo (Malaguzzi, 1999; Rinaldi, 2012).

Uma das principais singularidades dessa abordagem ¢ a concepgao de espaco como ele-
mento pedagogico central. Em Reggio Emilia, o espaco ndo € um cenério neutro onde a educa-
¢do acontece, mas uma linguagem viva que comunica intencionalidades, valores e modos de

estar com os outros. E nesse sentido que Filippini (apud Edwards et al., 1999) afirma que,

[...] os educadores em Reggio Emilia falam sobre o espago como um 'contai-
ner' que favorece a interagao social, a exploragdo e a aprendizagem, mas tam-
bém véem o espago como tendo um 'contetido’ educacional, isto ¢, contendo
mensagens educacionais e estando carregado de estimulos para a experiéncia
interativa e a aprendizagem construtiva (Filippini, apud Edwards et al., 1999,
p- 147).

Esse entendimento exige do educador um olhar cuidadoso para a organizagao dos am-
bientes, pois cada objeto, cor, textura e iluminag¢do pode atuar como mediador da curiosidade,
da escuta e da criagdo.

Essa nogdo de espago como contetido pedagogico remete a ideia de que o ambiente

escolar € coautor das experiéncias educativas. Nao se trata apenas de ofertar materiais, mas de
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produzir sentidos com eles. Assim, o0 espago se torna uma narrativa em constante construcao,
carregada das vozes das criangas, das intengdes das educadoras e das relagdes que se estabele-
cem no cotidiano. Essa concepgdo estd em consonancia com as contribuigdes de Horn (2004),
que destaca a importancia dos ambientes na Educagdo Infantil como espagos vivos, afetivos e
provocadores. O ambiente, portanto, deixa de ser cenario para tornar-se sujeito na trama edu-
cativa. Refletir sobre o espaco educativo sob a perspectiva de sua poténcia pedagogica ¢ admitir
que ele ¢, simultaneamente, cenario e agente da aprendizagem. Ao extrapolar sua condi¢do de
fundo passivo e assumir um papel ativo no processo educativo, o ambiente transforma-se em
interlocutor dos sujeitos e cocriador das experiéncias formativas.

Essa concepcao ndo se limita a uma estética bem composta, mas envolve uma ética da
presenca, da escuta e da intencionalidade pedagdgica, em sintonia com o principio reggiano de
valorizacdo da infancia como tempo de existéncia plena (Malaguzzi, 1999; Gandini et al.,
1999).

Nesse contexto, o ambiente assume caracteristicas que o qualificam como um verda-
deiro parceiro no ato de educar. Ele ndo apenas abriga as relagdes, mas as provoca, direciona e
sustenta. Ao ser cuidadosamente planejado, favorece a convivéncia, a curiosidade, o afeto e a

autoria. E nesse sentido que Spaggiari (1999, p. 106) diz que

[...] a experiéncia de gestdo social tem sido consolidada tanto nas creches
quanto nas pré-escolas, abrangendo atualmente em sua forma organizacional
e educacional todos os processos de participacdo, de democracia, de respon-
sabilidade coletiva, de solug@o de problemas e de tomada de decisoes, proces-
Sos essenciais a uma instituicdo educacional.

A organizagao fisica do espago escolar ¢, nessa logica, uma materializagdo da visao de
infancia e de sociedade que se deseja construir. Escolas que valorizam o didlogo dispdem os
moveis de modo a favorecer a roda. Instituigdes que reconhecem a crianga como autora de
conhecimento organizam os materiais ao alcance dos pequenos, oferecendo autonomia e confi-
anga. O ambiente revela, portanto, o projeto politico-pedagdgico da institui¢do, sendo também
produtor de sentidos (Faria, 2007; Fochi, 2019).

Mais do que uma dimensao estética, esse cuidado revela um compromisso ético com a
dignidade das criangas. O espaco comunica aos pequenos o que se espera deles € o que se pensa
deles. Um ambiente que segrega, silencia ou impede o movimento diz muito mais do que mil
palavras. Ao contrario, um espago aberto a cria¢do, acolhedor e instigante também educa por
meio de sua disposi¢do, materialidade e convite a escuta (Fortunato, 2017).

Quando ¢ concebido como “terceiro educador”, o espago contribui para a construgao de

uma pedagogia relacional e cooperativa. Ele deixa de ser o lugar onde se executam atividades
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pré-definidas para tornar-se territorio de negociagao de sentidos. Cada canto, cada superficie e
cada elemento ¢ um convite a interacdo, ampliando a participagdo das criangas nos processos
educativos (Rinaldi, 2012).

Essa concepgdo também altera a nogdo de tempo, pois 0s espagos sdo pensados nao
apenas para organizarem o fazer, mas para abrirem frestas para o improviso, para o inesperado
e para a escuta do que emerge. O tempo se dilata quando o ambiente permite investigagdes
prolongadas, retornos reflexivos e pausas contemplativas. Essa mudanca de ritmo est4 alinhada
a valorizagao do protagonismo infantil e do curriculo emergente (Edwards et al., 2011).

O planejamento espacial contribui para a cultura da participagdo, ao incluir as criangas
nas decisdes sobre o uso dos espacgos. Convida-las a reorganizar os ateli€s, escolher materiais
ou criar cantinhos ¢ reconhecer sua competéncia € promover uma escola verdadeiramente de-
mocratica desde os primeiros anos (Friedmann, 2022).

A mesma logica se aplica as familias. Quando o ambiente ¢ construido como um espago
aberto, que acolhe as vivéncias comunitarias e expde os processos de aprendizagem, a escola
se aproxima do territério e se fortalece como um lugar de vinculos afetivos e sociais. A docu-
mentacdo nas paredes, por exemplo, ndo apenas valoriza os percursos infantis, mas também
promove a corresponsabilidade entre professores, criangas e familias (Fochi, 2019; Gandini et
al., 1999).

Ao invés de estruturas rigidas, propde-se a construgdo de espacos flexiveis, mutaveis e
abertos a escuta. Essa flexibilidade permite que os ambientes respondam aos interesses emer-
gentes e aos fluxos do cotidiano escolar, funcionando como interfaces entre intencionalidade
pedagdgica e expressao infantil (Horn, 2004).

Os materiais disponiveis nesses espagos nao sao meros objetos utilitarios, mas elemen-
tos provocativos, que despertam hipoteses, sensagdes e investigacdes. Elementos naturais, re-
ciclaveis e ndo estruturados ganham protagonismo por possibilitarem multiplas leituras, em
oposicao a logica do brinquedo pronto e fechado em si (Aratjo et al., 2023).

A estética dos ambientes estd intrinsecamente vinculada a ética educativa. Ambientes
organizados com beleza e intencionalidade promovem bem-estar, pertencimento € convivéncia
mais afetuosa. Essa dimensdo sensivel comunica respeito a infancia e amplia as possibilidades
expressivas das criangas (Fortunato, 2017).

Esses principios ndo exigem estruturas luxuosas, mas sim compromisso com a educac¢ao
de qualidade. Em diferentes contextos brasileiros, escolas tém demonstrado que a criatividade
e o envolvimento das equipes pedagdgicas sdo suficientes para ressignificar espacos e promover

experiéncias educativas significativas (Vieira et al., 2024).
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O professor atua como curador do espaco, sendo responsavel por observar, escutar e
reorganizar os ambientes com base nas necessidades do grupo. Trata-se de uma pratica conti-
nua, em que o ambiente € lido como texto pedagdgico em constante reescrita (Formosinho,
2013).

A vitalidade do ambiente exige manutencdo constante. O esvaziamento dos cantinhos,
a desorganizacao dos materiais ou a auséncia de escuta em relagdo ao que emerge pode silenciar
a poténcia do espago como educador. O ambiente precisa ser alimentado por praticas reflexivas
e por decisdes pedagogicas compartilhadas (Fochi, 2019).

Quando os espacos sdo pensados em coletivo, tornam-se dispositivos de formagdo. Pro-
fessores que se reunem para analisar como o ambiente esta influenciando as criangas, que dis-
cutem reorganizacdes ou que interpretam os registros nas paredes estdo, de fato, construindo o
curriculo em tempo real (Edwards et al., 1999).

Esses ambientes também devem ser inclusivos e diversos, respeitando diferentes formas
de locomogao, comunicacao e expressao. A acessibilidade e a representatividade espacial sdo
parte do compromisso com uma pedagogia que valoriza a equidade e a justica social desde os
primeiros anos (Friedmann, 2022).

A transparéncia ¢ um valor fundamental. Quando os espagos deixam a mostra os pro-
cessos, quando os materiais sdo acessiveis e 0s registros sio visiveis, constrdi-se uma cultura
de confianga, autonomia e responsabilidade compartilhada (Fortunato, 2017).

Compreende-se, assim, que o ambiente educativo ¢ um elemento estruturante do projeto
pedagdgico. Ele ndo ¢ um complemento ou cenério, mas um agente de formagao e transforma-
¢do, que fala, escuta, acolhe e instiga (Gandini et al., 1999).

Superar a visdo utilitaria dos ambientes significa enxergé-los como territérios de sen-
tido, porque o que se constroi ali ndo ¢ apenas conhecimento, mas também identidade, perten-
cimento e narrativa coletiva, onde isso exige investimento formativo, mas sobretudo disponibi-
lidade para rever praticas (Katz, 1999).

Em experiéncias reggianas, os ambientes sdo concebidos como paisagens de aprendi-
zado e convivéncia. Eles assumem a tarefa de promover vinculos, acolher diferengas e incenti-
var o pensamento critico. S3o, ao mesmo tempo, espelho e janela do que se vive na escola
(Malaguzzi, 1999; Edwards et al., 2011).

Nesse contexto, o planejamento dos espagos € um ato politico-pedagogico que revela o
projeto educativo da instituicdo. Ao organizar o ambiente para promover encontros, a educa-
dora sinaliza que o desenvolvimento social e cognitivo ndo sdo dimensdes separadas, mas pro-

cessos interdependentes e entrelacados. Edwards et al. (1999, p. 151) enfatizam essa concepgao
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ao afirmarem que: “uma vez que o desenvolvimento social € visto como uma parte intrinseca
do desenvolvimento cognitivo, o espaco planejado € estabelecido para facilitar encontros, inte-
ragoes e intercambios entre elas”.

Portanto, cada elemento presente na escola deve convidar a relacdo, a troca de saberes
e a construgdo coletiva do conhecimento, potencializando a dimensao ética da convivéncia. E
nesse sentido que as salas de aula em Reggio Emilia se distanciam das configuragdes tradicio-
nais. Em vez de fileiras de carteiras e professores no centro, encontram-se ateli€s, rodas, esta-
¢oes interativas e areas de experimentacao, onde a crianga pode circular com liberdade e signi-
ficado. Essa organizacdo nao ¢ aleatdria, mas resultado de um olhar sensivel para os interesses
e os modos de agir das criangas.

Edwards et al. (1999, p. 147) afirmam que “[...] estes espacos tendem a ser agradaveis
e acolhedores, contando muito sobre os projetos e as atividades, sobre as rotinas diarias e sobre
as pessoas grandes e pequenas que fazem da complexa interacdo que ocorre ali algo significa-
tivo e alegre”.

A articulacdo entre espago e linguagem, um dos pilares da proposta reggiana, proble-
matiza também o papel dos materiais disponiveis. Longe da padronizacdo dos brinquedos co-
merciais, Reggio Emilia valoriza os materiais ndo estruturados, naturais ou reciclaveis, que
convidam a criagdo e a ressignificacdo. O ambiente, nessa proposta, ¢ repleto de elementos
abertos, que provocam hipoteses, desafiam o pensamento e respeitam os tempos individuais e
coletivos de aprendizagem (Araujo; Bennati; Besson, 2023). Trata-se de construir ambientes
que sejam, a0 mesmo tempo, estética e pedagogicamente instigantes.

Essa abordagem desafia os modelos tradicionais de avaliagdo e planejamento escolar.
Nao se parte de objetivos fixos, mas de contextos em transformacao. Os projetos emergem dos
interesses das criangas e se desenvolvem em espirais, conectando temas, hipdteses, descobertas
e revisoes. Cada projeto € unico porque nasce do encontro entre sujeitos Unicos. Essa logica se
opOe as propostas curriculares fragmentadas, que ignoram as relagdes entre os saberes e des-
consideram os modos infantis de aprender (Rinaldi, 1999).

Incluir a abordagem de Reggio Emilia em contextos brasileiros exige uma leitura critica
e situada da proposta. Conforme Finco, Barbosa e Goulart de Faria (2015), ndo se trata de re-
plicar modelos estrangeiros de forma literal, mas de articular os principios reggianos — como
escuta, investigacao, participacao e documentacao — as especificidades das infancias brasilei-
ras, considerando os desafios estruturais, culturais e sociais de cada contexto. Essa perspectiva
ressalta a necessidade de adaptacao consciente, respeitando tanto os fundamentos da abordagem

quanto a realidade cotidiana das criangas no Brasil.
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Como alerta Formosinho (2013), a pedagogia da infancia deve ser, antes de tudo, com-
prometida com as culturas locais, com as histdrias das comunidades e com os desafios que
atravessam os sujeitos envolvidos na educacdo. A inspiracao em Reggio Emilia, nesse sentido,
deve vir acompanhada de um olhar ético, atento ao contexto e ao protagonismo das criancas.

Em muitas institui¢des publicas brasileiras, especialmente nas regides periféricas, os
desafios estruturais e as desigualdades sociais impdem limites concretos a realizagdo de ambi-
entes esteticamente planejados. No entanto, os principios da escuta, da documentagao, da valo-
rizagdo das linguagens infantis e do curriculo emergente podem ser vivenciados em diferentes
contextos, desde que haja intencionalidade pedagogica e compromisso com a infancia como
tempo pleno de vida (Fochi, s.d.; Fortunato, 2017).

A abordagem de Reggio Emilia desloca o foco de praticas escolares formais para um
letramento sensivel as experiéncias, contextos e multiplas linguagens das criangas. Segundo
Edwards, Gandini ¢ Forman (1999), as criangas dispdoem de “cem linguagens” para expressar
suas ideias e compreender o mundo, englobando formas de expressdo verbal, corporal, artistica
e simbolica que vao além da leitura e escrita convencionais. Essa perspectiva reconhece que a
construgdo de sentido ocorre por meio da interagdo com diferentes materiais, simbolismos e
contextos expressivos, valorizando a comunicagio e a investigacdo como elementos centrais do
aprendizado. Estudos que articulam a abordagem de Reggio Emilia com teorias de multiletra-
mentos reforcam que ambientes ricos, multimodais e centrados na participacao ativa das crian-
cas contribuem para o desenvolvimento de letramentos diversificados e significativos (Finco;
Barbosa; Goulaurt de Faria, 2015).

Nesse sentido, o curriculo nao ¢ um instrumento de controle, mas uma constru¢ao com-
partilhada. A escuta das criangas e a observacao de suas interagdes subsidiam a elaboracdo de
propostas que partem do vivido, respeitam os tempos e desafiam as possibilidades. Essa abor-
dagem curricular se afasta da logica da homogeneizagdo e valoriza a singularidade de cada
grupo, de cada sujeito, de cada experiéncia (Friedmann, 2022).

Reggio Emilia também nos convida a repensar a fun¢do da escola. Mais do que espaco
de instrugdo, ela deve ser um lugar de vida, de experimentacdo, de cidadania e de encantamento.
Um espago onde as criancas possam construir memorias afetivas, desenvolver vinculos, sentir-
se pertencentes e valorizadas em sua totalidade.

Um lugar onde o aprender se da no ritmo do viver e onde o conhecimento ndo estd
apartado da emogao, da ética e da estética (Malaguzzi, 1993; Gandini, 2008).

E nesse territorio de multiplos sentidos que a abordagem Reggio Emilia se ancora, ela

desafia as estruturas, mas também inspira possibilidades. Ela nos ensina que a infincia nao
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precisa ser apressada, que o conhecimento pode ser investigado com delicadeza, que a escola
pode ser um lugar de beleza e de escuta. Mais do que uma metodologia, € um convite a reen-
cantar o ato de educar e a ressignificar o lugar da crianga no mundo.

Entre os principios fundantes da abordagem desta tematica, a documentagao pedagogica
ocupa um lugar singular, onde mais do que um instrumento de registro, ela se configura como
linguagem educativa, como ferramenta relacional, interpretativa e politica. A documentagdo da
visibilidade aos processos, amplia a escuta e transforma a pratica docente em objeto de reflexdo

coletiva. Nas palavras de Gandini e Edwards (2002, p. 152-153),

[...] podemos fazer anotagdes rapidas que posteriormente reescreveremos de
maneira extensa, gravar em fitas cassete as vozes e as palavras das criangas ao
interagirem entre si ou conosco. Também podemos tirar fotografias ou slides,
ou até mesmo gravar fitas de video que mostrem as criangas e os professores
em atividade. O proprio trabalho das criangas e as fotografias desse trabalho
devem ser considerados essenciais.

Essa citagdo nos convida a repensar o ato de registrar, deslocando-o de uma fungao
burocratica para um exercicio de escuta, memoria e constru¢do compartilhada do conheci-
mento.

A riqueza dessa afirmacdo reside, sobretudo, na compreensao de que a documentacao
ndo ¢ um fim em si mesma, mas um meio para acessar as multiplas camadas da experiéncia
educativa. Fotografias, videos, registros escritos e produgdes infantis ndo sdo apenas vestigios
de atividades passadas, mas pistas que revelam intencionalidades, hipdteses, sentimentos e des-
cobertas das criangas. Documentar, nessa perspectiva, ¢ tornar visivel o invisivel, ¢ traduzir a
complexidade do cotidiano escolar para que possa ser interpretada, discutida e reelaborada.

E importante destacar que esse processo ndo se limita a coleta de dados ou a simples
compilagao de materiais. A documentacdo em Reggio Emilia ¢ sempre interpretativa, carregada
de intencionalidade ¢ sensibilidade. Trata-se de escutar com os olhos, de ler com o coracao, de
observar com a mente aberta para os desvios, os siléncios e as entrelinhas. Como lembra Fochi
(2019), a documentacao pedagdgica permite reconfigurar o olhar do professor, ampliando sua
compreensdo sobre o que realmente estd acontecendo nas interacdes, nas brincadeiras, nas pro-
dugdes e nos gestos das criangas.

Em Reggio Emilia, os muros da escola ndo se calam. Ao contrario, eles narram, docu-
mentam e questionam. As paredes se tornam extensao da escuta e expressao do vivido. Mala-
guzzi (apud Edwards et al., 1999, p. 155) afirma com propriedade: “[...] as paredes de nossas
pré-escolas falam e documentam. As paredes sdo usadas como espago para exposi¢des tempo-

rarias e permanentes de tudo o que as criangas e os adultos trazem a vida”.
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Essa escuta visual e textual contribui ndo apenas para o planejamento pedagdgico, mas
também para a formacao continuada do educador. Quando os registros se tornam objetos de
estudo entre professores, criam-se oportunidades ricas de dialogo, de reconstrugdo da pratica e
de aprofundamento tedrico. A documentagao, portanto, ndo ¢ apenas um espelho da crianca,
mas também do adulto, que se vé diante de seus proprios pressupostos, julgamentos e escolhas
pedagdgicas.

H4, nesse processo, uma dimensao ética incontornavel. Ao documentar as experiéncias
infantis, o educador assume uma postura politica: escolhe o que registrar, como registrar, por
que registrar e com que finalidade. Essas escolhas devem estar pautadas no respeito as criangas,
na valorizagdo de suas vozes e na recusa a qualquer forma de exposi¢ao descontextualizada ou
invasiva.

Como lembra Fortunato (2017), documentar ¢ um ato de responsabilidade, pois implica
mediar a visibilidade sem trair a esséncia da experiéncia vivida.

A documentagdo também promove a transparéncia dos processos educativos. Em um
sistema escolar muitas vezes opaco, marcado por rotinas automatizadas e praticas pouco comu-
nicadas as familias, a exposi¢cdo dos registros pedagogicos inaugura uma cultura de dialogo.
Pais e responsaveis passam a compreender melhor o que acontece na escola, podem reconhecer
suas criangas nos registros, acompanhar suas descobertas e participar mais efetivamente da co-
munidade escolar. A documentagdo, nesse sentido, ¢ também um convite a corresponsabilidade.

Nos contextos brasileiros, a pratica da documentacdo pedagogica ainda enfrenta desa-
fios. A sobrecarga de trabalho docente, a auséncia de formacao especifica e o entendimento
equivocado de que se trata de mera formalidade dificultam sua implementacdo com a profun-
didade que a proposta exige.

Contudo, experiéncias inspiradas em Reggio Emilia tém mostrado que, mesmo em re-
alidades adversas, ¢ possivel construir uma cultura de documentacao sensivel, ética e transfor-
madora, desde que se compreenda sua poténcia como ferramenta de escuta e reflexdo (Aragjo
et al., 2023).

Nao ha um formato unico ou um modelo ideal. Anotagdes de campo, painéis com dese-
nhos e falas das criangas, diarios de bordo, registros sonoros, videos curtos, cartas as familias e
narrativas fotograficas sao algumas das possibilidades que, quando realizadas com intenciona-
lidade, revelam a complexidade do cotidiano educativo. Essa multiplicidade respeita as singu-
laridades de cada contexto e de cada grupo, reafirmando que a documentacdo deve nascer do

chdo da escola e dialogar com seus sujeitos.
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Quando compreendida em sua plenitude, a documentacao pedagogica se transforma em
memoria viva da instituicdo. Ela narra historias, celebra conquistas, problematiza praticas e
alimenta processos formativos. Diferentemente de arquivos mortos ou relatérios finais, esses
registros tornam-se acervos de pensamento pedagogico, pontes entre o passado e o presente,
entre o vivido e o porvir. Fochi (2019) chama a ateng¢do para esse aspecto quando afirma que
documentar ¢ também uma forma de cuidar da memoria das infancias e de sustentar a identidade
pedagogica da instituicao.

Além disso, a documentacao também ressignifica o tempo na escola. Ao registrar os
processos, o educador desacelera o ritmo frenético das rotinas e se permite observar com mais
profundidade. Esse tempo suspenso da escuta permite que o professor se reconecte com o sen-
tido do seu fazer e que a crianga tenha sua trajetoria reconhecida como legitima, tinica e valiosa.
Gandini e Edwards (2002) ja apontavam que até mesmo as vozes gravadas das criangas, captu-
radas em interagdes espontaneas, podem se tornar recursos preciosos para compreender suas
hipdteses, seus afetos e seus modos de ver o mundo.

A préatica da documentacao também se articula com o conceito de curriculo emergente,
pois alimenta o planejamento a partir do que foi vivido, sentido e pensado pelas criangas. Os
registros tornam-se bussolas que orientam os projetos pedagdgicos, ndo pela imposi¢ao de con-
teudos pré-estabelecidos, mas pela escuta dos saberes que ja estdo em circulagdo no cotidiano
escolar. Documentar, nesse sentido, ¢ reconhecer que o curriculo se constroi em tempo real, nas
brechas e nos encontros entre 0s sujeitos.

O uso da documentag@o como estratégia formativa tem ainda o potencial de fortalecer
as comunidades educativas. Quando professores compartilham registros entre si € promovem
rodas de escuta, ampliam suas leituras sobre as criangas, constroem consensos pedagogicos e
desenvolvem uma cultura de colaboragao. Esse movimento valoriza o conhecimento construido
na pratica e rompe com a logica solitaria do ensino, promovendo uma formagao continua, co-
letiva e situada (Fochi, 2019).

Em Reggio Emilia, os registros ndo sao feitos apenas sobre as criancas, mas com elas.
A participagdo ativa dos pequenos nos processos de documentacdo reafirma sua autoria e sua
capacidade de interpretar e reconstruir as experiéncias. As criangas comentam seus desenhos,
revisitam seus projetos, escolhem o que querem mostrar, produzem narrativas visuais € se re-
conhecem como sujeitos de aprendizagem. Trata-se de um processo de empoderamento simbo-

lico e epistemologico.
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Em tempos de padronizagdes curriculares e avaliagdes externas que tendem a homoge-
neizar as experiéncias educativas, a documentag¢ao pedagdgica surge como resisténcia. Ela va-
loriza o processo em detrimento do produto, a singularidade frente a uniformidade, a escuta no
lugar da prescri¢ao. Ao dar visibilidade as multiplas linguagens das criangas, reafirma-se a pre-
missa de que ndo ha uma tinica maneira de aprender, de expressar-se ou de construir sentido no
mundo (Malaguzzi, 1993; Gandini, 2008).

Para tanto, ¢ fundamental entender que a documentagao nao substitui a pratica pedago-
gica, mas a potencializa. Ela ndo ¢ uma obriga¢ao adicional, mas uma extensao do olhar peda-
gbgico, uma atitude investigativa que perpassa todo o fazer docente, pois, quando bem reali-
zada, transforma o cotidiano em objeto de pesquisa e convida educadores e educandos a pensa-
rem juntos sobre o que significa aprender, ensinar e conviver.

Diante dessas reflexdes, compreende-se que a documentagdo pedagogica, conforme
concebida na abordagem Reggio Emilia, apresenta-se como uma ferramenta relevante para qua-
lificar a pratica educativa, ao favorecer que as criangas sejam vistas, escutadas e interpretadas
em sua complexidade. No contexto investigado, observa-se que essa concepgao ¢ reconhecida
no discurso docente, especialmente no que se refere a importancia do registro, da escuta e da
reflexdo sobre as experiéncias das criangas. Contudo, tais elementos ainda se manifestam de
maneira pontual, ndo se configurando como um processo sistematico e continuo de investigagao
pedagdgica. Desse modo, a documentagdo assume, em alguns momentos, um carater mais des-
critivo, o que limita seu potencial de articular de forma mais consistente a agdo pedagogica, o

pensamento reflexivo e a construgdo de uma memoria pedagogica coletiva.

3.2 A leitura na educacao infantil sob a perspectiva da abordagem Reggio Emilia

A leitura literaria na perspectiva de Reggio Emilia é concebida como uma prética rela-
cional, dialogica e situada, que reconhece as criangas como sujeitos ativos de sentido e expres-
sdao. Para Malaguzzi (1999), a crianca ¢ competente, curiosa e portadora de multiplas lingua-
gens, e o processo de leitura deve respeitar essa diversidade, permitindo que cada crianga par-
ticipe ativamente da construcdo de significados. Edwards, Gandini e Forman (1999) ressaltam
que o ambiente e os materiais desempenham papel formativo, funcionando como um “terceiro
educador”, que favorece a exploragdo, o didlogo e a coautoria na leitura literaria. Assim, a roda
de leitura deixa de ser apenas uma ocasido para transmitir conteudos e se transforma em um

espaco de investigagdo e criagdo coletiva, onde o texto literario ¢ lido e interpretado em con-
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junto com as criangas. Nesse contexto, os livros ndo sdo objetos escolares estanques, mas por-
tais simbdlicos que provocam sentidos, ampliam horizontes e nutrem as muitas linguagens da
infancia.

A citagdo de Rabitti (1999, p. 149) sintetiza com precisao essa concepgao: “As criangas
sdo criativas, desejosas de fazer perguntas, de projetar solugdes, de construir, se elas forem
encorajadas a desenvolver suas proprias boas experiéncias, se elas forem ouvidas, se viverem
em um ambiente estimulante e rico em materiais”.

Essa afirmacao, mais do que poética, carrega uma densidade ética e pedagogica que nos
obriga a revisitar as praticas de leitura que vém sendo desenvolvidas nas escolas, questionando,
sobretudo, o lugar da crianga nesses processos. Trata-se de desloca-la da posi¢do de ouvinte
passiva para reconhecé-la como autora, intérprete e inventora de sentidos.

A leitura na abordagem de Reggio Emilia ¢ uma pratica relacional e co-construida, que
se desenvolve a partir das perguntas das criangas, das experiéncias compartilhadas e das ima-
gens que permeiam seu cotidiano. Isso exige do educador uma escuta sensivel e uma postura
investigativa, capaz de reconhecer o momento adequado para oferecer uma narrativa, mediar
uma conversa literaria ou simplesmente sustentar o siléncio atento de quem explora um livro
com as maos ¢ com os olhos. O livro, nesse sentido, ndo se apresenta como instrumento para
“ensinar a ler”, mas como um companheiro de descobertas ¢ um mediador de vinculos entre a
crianca, o0 mundo e as multiplas linguagens, em consonédncia com a concep¢ao de Malaguzzi
(1999) e Edwards, Gandini e Forman (1999), que destacam a importancia do ambiente e dos
materiais como parceiros no processo educativo. O ambiente, mais uma vez, desempenha papel
fundamental. Um espaco que convida a leitura precisa ser esteticamente atraente, silenciosa-
mente instigante e acessivel aos pequenos leitores.

Cestos de livros espalhados pela sala, almofadas ao lado das estantes, materiais graficos
a altura das criancas e cantinhos de leitura improvisados revelam uma concepgao de leitura que
ultrapassa a atividade formal e se infiltra no cotidiano como pratica cultural. Quando o livro
circula livremente, sem hora marcada, ele se transforma em linguagem viva e permeia os pro-
cessos criativos, sendo integrado a brincadeiras, dramatizagdes, investigacdes e projetos cole-
tivos (Edwards et al., 1999; Horn, 2004).

Sob essa otica, a escolha dos livros também requer reflexao e critério, pois, na aborda-
gem de Reggio Emilia, os materiais e recursos disponiveis as criancas — entre eles os livros —
ndo sdo neutros, mas participam ativamente da construg¢do de sentido e das interagdes educati-

vas, devendo ser selecionados em consonancia com as experiéncias, interesses e potencialida-
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des das criancas (Edwards; Gandini; Forman, 2011). Nao se trata apenas de disponibilizar vo-
lumes ilustrados, mas de selecionar obras que respeitem a inteligéncia estética e ética das cri-
ancas. Contos que nao subestimem, que provoquem, que estimulem perguntas e que abram
possibilidades de interpretacdo sdo os mais potentes nesse processo.

A pratica da leitura mediada assume, entdo, um carater relacional e participativo, pre-
sente tanto na abordagem de Reggio Emilia quanto em outras perspectivas de leitura literaria
na infancia. O adulto, nesse contexto, ndo atua apenas como leitor habilitado, mas como escu-
tador sensivel, capaz de reconhecer o momento de intervir, suspender a narrativa ou devolver
perguntas a roda (Malaguzzi, 1999; Edwards; Gandini; Forman, 1999). Assim, a leitura se con-
figura como um espaco de encontro e coconstru¢do de sentido, acolhendo vozes, siléncios,
olhares e reagdes das criancas. Autores como Bajour (2012) e Chambers (2011) reforcam que,
independentemente da abordagem pedagdgica, a mediagdo literaria eficaz valoriza a escuta
atenta, o didlogo e a participacdo ativa das criangas, transformando a leitura em experiéncia
significativa e compartilhada. O texto se estende para além da pagina e se reescreve nas falas
das criangas, nos desenhos que produzem apds a escuta, nos jogos simbdlicos que recriam a
narrativa vivida (Freire, 1996; Fochi, s.d.).

E nesse processo dialogico que a leitura se integra a pedagogia da escuta. O que as
criangas pensam sobre o que ouviram? Que imagens ficaram? Que medos, desejos ou curiosi-
dades foram despertados? Ao transformar essas perguntas em matéria pedagogica, o educador
reconhece a leitura como linguagem, e ndo como técnica. A escuta ativa e a documentacdo das
reagdes infantis sdo ferramentas centrais nesse percurso, pois permitem interpretar, valorizar e
planejar novas agoes a partir do vivido (Fortunato, 2017; Rinaldi, 2012).

A documentagdo pedagogica, na perspectiva de Reggio Emilia, vai além do simples
registro de atividades; ela atua como instrumento de reflexdo e mediagdo pedagdgica, inte-
grando diferentes experiéncias das criangas, inclusive a leitura literaria (Edwards; Gandini; For-
man, 1999; Malaguzzi, 1999). Registros das falas, fotos das rodas, produgdes graficas e anota-
¢oes reflexivas dos educadores constituem um acervo que torna visivel como as criangas se
envolvem com os livros e com as narrativas, possibilitando a construcao coletiva de sentidos.
Quando uma fala infantil ¢ registrada ao lado de uma imagem do livro lido ou quando uma
histéria € reinterpretada em desenho e afixada no ambiente, a crianga percebe que suas inter-
pretacdes sao legitimas, autorais e dignas de serem compartilhadas, reafirmando seu protago-

nismo no processo de aprendizagem.
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Essa abordagem problematiza, ainda, a rigidez dos horarios e dos contetudos escolares.
A leitura ndo precisa estar restrita a momentos especificos ou a temas vinculados a datas come-
morativas. Pelo contrario, ela deve ser fluida, pulsante e disponivel. A leitura cotidiana, espon-
tanea, acompanhada ou solitaria, contribui para a formacao de leitores sensiveis e criticos.
Numa escola que se propde a dialogar com a infincia em sua inteireza, o livro ¢ tdo essencial
quanto o brinquedo, a terra, o espelho ou o ateli€ (Horn, 2004; Friedmann, 2022).

Nesse contexto, a oralidade ¢ reconhecida como uma das multiplas linguagens por meio
das quais as criangas constroem sentido durante a leitura. Na abordagem de Reggio Emilia, ler
ndo se reduz a decodificagcdo de palavras; envolve exploracdo, interpretagdo e expressdo por
meio de diferentes formas de linguagem, incluindo fala, gestos, desenhos, dramatiza¢des e ma-
nipulacdo de materiais (Malaguzzi, 1999; Edwards; Gandini; Forman 1999).

Assim, a experiéncia literaria torna-se um espaco multimodal de construgdo de sentido,
no qual a oralidade dialoga com outras formas de expressao, valorizando a participacdo ativa e
a criatividade das criancas. Contar histdrias sem livro, recontar narrativas ouvidas, criar perso-
nagens e enredos coletivamente sdo praticas que ampliam o repertério simbolico das criangas e
reafirmam que a linguagem nao se limita ao texto escrito. A voz do educador, o ritmo da fala,
as pausas e entonagdes contribuem para experiéncias significativas de leitura, capazes de gerar
encantamento, empatia ¢ sensagdo de pertencimento. Na abordagem de Reggio Emilia, essas
praticas sao entendidas como formas de mediagdo sensivel, que favorecem a participacao ativa
das criangas e a construcdo coletiva de sentido durante a leitura (Malaguzzi, 1999; Edwards;
Gandini; Forman, 1999).

Ainda assim, cabe ao educador o desafio de reconhecer os limites e as contradi¢des que
permeiam as praticas escolares. Muitas vezes, a leitura € utilizada como instrumento de controle
da turma, como preenchimento de tempo ou como preparacgao para a alfabetizagdo. Nessas si-
tuacdes, perde-se o sentido profundo da leitura como experiéncia estética e relacional. Retomar
os principios da abordagem reggiana implica ressignificar essas praticas, revendo objetivos,
tempos € modos de interagdo com os livros (Fochi, 2019; Formosinho, 2013).

Muitas vezes, as familias reproduzem uma concepgao escolarizada da leitura, centrada
na decodificacdo. O didlogo com os responsaveis, as rodas de leitura compartilhadas e as pro-
postas de “sacolas literarias” podem contribuir para ampliar esse entendimento e fortalecer a
relagdo entre escola e comunidade. A leitura, quando compartilhada entre adultos e criangas,
torna-se vinculo, memoria e afeto (Friedmann, 2022; Fortunato, 2017).

O desafio ¢ construir, nas institui¢des de Educagdo Infantil, uma cultura leitora que res-

peite o tempo da infincia, valorize a experiéncia estética e reconheca a leitura como direito.
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Esse direito ndo se refere apenas ao acesso ao livro, mas a media¢do sensivel, ao ambiente
acolhedor, a escuta verdadeira e a participagao ativa das criangas nos processos de interpretacao

e criacao (Rinaldi, 2012; Gandini et al., 1999).

3.3 Malaguzzi no delineamento da abordagem

Ao percorrer os fundamentos que sustentam a abordagem desenvolvida na cidade de
Reggio Emilia, ¢ impossivel ignorar a forca intelectual e ética de Loris Malaguzzi. Nio se trata
de reconhecer um nome por sua influéncia historica, mas de compreender como seu pensamento
continua pulsando nas praticas que colocam a crianga como centro das experiéncias educativas.
Malaguzzi ndo criou um método a ser seguido passo a passo; ele delineou uma filosofia pro-
fundamente comprometida com a escuta, com o coletivo e com a constru¢ao de conhecimento
situada nas relacdes humanas e materiais. Seu legado ultrapassa os muros da escola e provoca
a todos os que se dedicam ao oficio de educar, especialmente na infancia.

Uma de suas contribui¢des mais emblematicas estd na critica aos modelos pedagogicos
que mantém a teoria distante da pratica. Ao contrario de tantos discursos educacionais que per-
manecem nas palavras e pouco dialogam com o real, Malaguzzi propde uma pedagogia da ex-
periéncia, marcada pela observagao rigorosa, pela documentagado reflexiva e pela conexao or-

ganica entre fazer e pensar. Sua critica ndo ¢ apenas técnica, mas epistemologica. Ele afirma:

[...] uma outra coisa que surpreende aqueles que procuram conhecer nossa ex-
periéncia é que conseguimos acumular um grande patriménio de observagdes
e pesquisas, todas documentadas, que confirmam como fomos capazes de unir
fortemente as teorias as praticas. Ver, tocar e demonstrar ¢ algo extraordinario
para uma pedagogia que, frequentemente, ao contrario, simula, oculta e limita
somente as palavras (Malaguzzi apud Faria, 2007, p. 281).

Essa postura pedagdgica aponta para uma pratica comprometida com a visibilidade dos
processos € com a clareza das intengdes educativas. A documentagdo, nesse sentido, ndo ¢ uma
formalidade ou um apéndice da pratica, mas parte integrante do fazer docente. Ela confere den-
sidade a observagao e transforma o cotidiano escolar em objeto de estudo, reflexdo e reelabo-
ragdo. Documentar é pesquisar com ¢ a partir das criangas. E organizar o pensamento pedago-
gico sem descola-lo daquilo que se vive, se sente e se constrdi em comunidade.

A abordagem de Reggio Emilia valoriza a experiéncia das criangas, orientando o plane-
jamento pedagdgico de forma flexivel e sensivel as emergéncias do cotidiano. Nessa perspec-

tiva, os projetos ndo se organizam a partir de roteiros rigidos e previamente definidos, mas se
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constroem a partir de situagdes reais vivenciadas pelas criangas, desenvolvendo-se em didlogo
com suas hipoéteses, interesses e investigacdes (Malaguzzi, 1999; Edwards; Gandini; Forman,
1999). Tal compreensao exige do educador uma escuta atenta e uma postura investigativa, ca-
paz de perceber ndo apenas o que ¢ verbalizado, mas também aquilo que se expressa por meio
dos gestos, das intera¢cdes com os materiais e das brincadeiras, assegurando que a aprendizagem
seja construida de forma coletiva e significativa. Nesse sentido, a provocacao de Rinaldi (1999,

p. 119) é contundente:

[...] um projeto, que vemos como uma espécie de aventura e pesquisa, pode
iniciar através de uma sugestdo de um adulto, da ideia de uma crianga ou a
partir de um evento, como uma nevasca ou qualquer coisa inesperada. Con-
tudo, cada projeto esta baseado na atengdo dos educadores aquilo que as cri-
angas dizem e fazem, bem como no que elas ndo dizem e nao fazem. Os adul-
tos devem dar tempo suficiente para o desenvolvimento dos pensamentos ¢
das acoes das criancas.

Essa afirmacao recoloca o tempo como categoria pedagdgica fundamental. Em uma cul-
tura escolar marcada pela aceleragdo e pela produtividade, respeitar o tempo da infancia €, tam-
bém, uma forma de resisténcia ética.

A aten¢do ao tempo e a escuta transforma o papel do educador. Ja ndo se espera dele a
figura do mestre que ensina verdades acabadas, mas sim de alguém que coexiste, investiga e
media. Essa mediacdo ndo se reduz a aplicacdo de estratégias, mas se traduz em presenga, em
observagao sensivel, em didlogo permanente com o que emerge. O professor deixa de ser con-
dutor para se tornar parceiro. E isso implica também um outro tipo de formagdo, como alerta

Faria (2007, p. 283):

[...] essa visdo otimista da crianca que € autbnoma, capaz de estabelecer longas
‘conversagoes’ com os adultos e com outras criangas, que nasce com infinitas
possibilidades de construir pensamentos, ideias, interrogacdes e tentativas de
dar respostas, capaz de observar as coisas e reconstrui-las, exige uma profes-
sora também ‘dotada’.

Essa professora “dotada”, como coloca Faria, ndo ¢ aquela revestida de titulos ou habi-
lidades técnicas especificas, mas sim a profissional que se dispde a viver a escola com as cri-
angas. E alguém que aceita o inacabamento do processo pedagdgico, que questiona suas certe-
zas, que se forma na e pela experiéncia. E uma professora que 18 os rastros das criancas, que
documenta ndo apenas para arquivar, mas para pensar junto, para fazer junto, para transformar
o presente da escola com os sujeitos que a habitam.

Essa transformacdo exige também que se reconhega a crianga como protagonista plena.

Nao uma protagonista retorica, mas real, com voz, com vontade, com corpo ¢ com desejo. A
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criang¢a ndo ¢ aluna no sentido passivo do termo. Ela ¢ autora, ¢ pensadora, ¢ sensivel, ¢ contra-
ditéria, ¢ relacional. E o ambiente precisa ser estruturado para acolher essa complexidade.

Como nos lembra Faria (2007, p. 285),

Trata-se, portanto, de uma pedagogia que vé€ a professora e a crianga inteiras,
como protagonistas. A crianga com pouca idade ndo ¢ apenas uma aluna. Ela
se espalha por todo o mundo através das culturas infantis, da manifestacao de
suas obras tridimensionais, dos desenhos inventivos que também mostram a
tridimensionalidade do real, do imagindrio, dos jogos e dos movimentos que
ocupam o espaco em intensos diferentes do tempo do capital.

A pedagogia que se delineia a partir dessa visdo ndo tolera fragmentacdes. Ela ¢ cons-
truida na imanéncia das relagdes. O ateli€, o jardim, a roda, o corredor, todos sdo lugares de
aprendizado e de expressao. As criangas sao compreendidas em sua totalidade, e suas producdes
ndo sdo vistas como ilustragdes de contetidos, mas como formas legitimas de conhecimento.
Cada desenho, cada pergunta, cada brincadeira ¢ um enunciado pedagdgico que merece escuta,
documentacao e reflexao.

Essa escuta, quando sistematizada e devolvida as proprias criangas por meio da docu-
mentacao, opera como um espelho simbdlico. As criangas se reconhecem na escola. Elas veem
suas ideias, suas palavras, seus tragos nas paredes, nos registros, nas decisdes pedagogicas. Isso
gera pertencimento, autoestima e engajamento. Mais do que isso, inaugura uma escola diald-
gica, na qual a autoridade se constrdi na relagdo, e ndo na imposicgao.

Nessa logica, o desenvolvimento profissional dos educadores precisa ser pensado de
maneira continua e reflexiva. Nao se trata de capacitar para repetir praticas, mas de cultivar
sujeitos pensantes, capazes de investigar sua propria acao pedagdgica, construir conhecimento
coletivamente e situar-se critica e poeticamente no tempo presente. Esse processo, assim como
o curriculo, deve ser emergente, contextualizado e alimentado pela escuta atenta das experién-
cias concretas vividas por educadores e criancas (Malaguzzi 1999;, 1999; Edwards; Gandini;
Forman, 1999).

A abordagem que estamos discutindo propde, portanto, um desvio radical das concep-
¢oes escolares hegemonicas. Ela ndo valoriza o controle, mas a negocia¢do. Nao parte do pro-
duto, mas do processo. Nao busca antecipar o futuro da crianga, mas viver o presente com ela.
E ¢ nessa vivéncia presente, comprometida e sensivel, que se constroi uma pedagogia do en-
contro, da invengao e da esperanca.

Isso tudo recoloca a escola como lugar de vida e ndo de treinamento. A infancia € vivida
na escola, e ndo apenas preparada para o que vird. Essa mudanca de foco altera o sentido das

praticas e dos planejamentos. Planeja-se para a escuta, para a investigacao, para a ampliagao
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das experiéncias € ndo para a execu¢do mecanica de conteudos. O projeto educativo, assim,
torna-se um territorio de possibilidades.

Os principios dessa abordagem nao podem ser ignorados. Ao reconhecer criangas e edu-
cadores como protagonistas de experiéncias significativas, a proposta de Reggio Emilia desafia
hierarquias rigidas, valoriza a diversidade e se opde a padronizacdo das praticas educativas. Sua
forca reside na confianga de que todas as criancas sdo competentes, criativas e merecedoras de
atencao, escuta e cuidado. Mais do que uma utopia, trata-se de um compromisso ético e peda-
gbgico com a construcdo de experiéncias educativas que promovam sentido, pertencimento e
valorizacao da infancia (Malaguzzi, 1999; Edwards; Gandini; Forman, 1999).

Em didlogo com o pensamento freiriano, essa proposta também entende que ensinar
exige humildade, escuta e coragem. Ensinar exige reconhecer-se inacabado e caminhar junto.
A escola, nesse sentido, torna-se um lugar de formagdo mutua, onde criangas, professores, fa-
milias e comunidade aprendem, desaprendem e reaprendem em movimento.

Ao final deste percurso teorico, é possivel compreender que a abordagem inspirada por
Malaguzzi ndo nos oferece respostas prontas, mas nos convoca a fazer perguntas melhores. Ela
nos desafia a pensar o qué, como, com quem e para qué educamos. Convida-nos a abandonar
as certezas faceis e a entrar no terreno fértil da duvida pedagogica. E é nesse terreno que se
constroi uma escola viva, pensante e afetiva.

As reflexdes suscitadas pela complexidade da abordagem de Reggio Emilia motivaram
a presente investigac¢do, especialmente no que se refere a relagdo entre seus principios e as
praticas efetivamente implementadas por professores da Educacdo Infantil na instituicdo pes-
quisada. Torna-se relevante analisar como os livros de literatura infantil sdo incorporados as
atividades, de que maneira as multiplas linguagens sdo articuladas nas praticas de leitura, como
os educadores interpretam esses processos € de que forma registram e documentam as experi-
éncias das criancas.

Essas perguntas, entre outras, sdo o que mobilizam a proéxima etapa deste trabalho. O
proximo capitulo sera dedicado a apresentacdo da metodologia da pesquisa, momento em que
se explicitard o caminho teorico e pratico adotado, os sujeitos envolvidos, os critérios de anélise
e os procedimentos que permitirdo compreender, com profundidade, como os principios aqui
discutidos se materializam, tensionam ou se reinventam no cotidiano de uma escola publica de

Educacao Infantil.
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4 METODOLOGIA

Esta pesquisa caracteriza-se como uma investigacdo de campo de abordagem
qualitativa, na qual foram utilizadas entrevistas semiestruturadas e observagdes participantes
para compreender as praticas de leitura literaria na Educagdo Infantil. Conforme Marconi e
Lakatos (2017), pesquisas desse tipo buscam explorar e interpretar significados, experiéncias e
relagdes no contexto natural em que ocorrem, permitindo uma analise aprofundada das praticas
pedagogicas observadas. Esse tipo de pesquisa consiste em analisar e interpretar as questoes
mais profundas, fornecendo uma reflexdo mais detalhada sobre as investigacdes, habitos,
atitudes e tendéncias de comportamento.

Nesse contexto, Farias, Impolcetto e Benites (2020, p. 3-4) asseveram que:

Os dados da pesquisa qualitativa, de maneira geral, advém de materiais que os
pesquisadores recolhem/produzem no seu campo de estudo, tais como diérios
de campo, entrevistas, fotografias, videos, dentre outros. Esses elementos, por
mais que estejam em diferentes formatos, passam por processos de transcri-
¢oes, sendo que a palavra e o elemento textual se fazem muito presentes.

As abordagens qualitativas em pesquisa educacional permitem compreender de maneira
ampla e contextualizada os fendmenos investigados, oferecendo instrumentos para analisar da-
dos provenientes de situacdes reais e praticas pedagogicas (Hussain, 2015). Nesta investigacao,
as professoras da Educa¢do Infantil atuam como participantes ativas, contribuindo com suas
experiéncias e reflexdes por meio de entrevistas e observagdes. A andlise qualitativa desses
dados possibilita explorar os significados atribuidos as praticas de leitura literaria e compreen-
der como os principios teoricos dialogam com a pratica cotidiana.

De acordo com Cleland (2017), a investigagdo qualitativa ¢ muito importante na pes-
quisa educacional, pois aborda as questdes de pesquisa ‘como’ e ‘por que’ e permite uma com-
preensdo mais profunda de experiéncias, fendmenos e contexto.

A pesquisa possibilitou a formulagdo de questdes que ndo se reduzem a dados numéri-
cos, permitindo compreender a experiéncia humana envolvida nas praticas pedagogicas de lei-
tura literaria no cotidiano escolar. Dessa forma, tornou-se possivel acessar as realidades viven-
ciadas pelos sujeitos participantes, analisando esse fendmeno social tal como ele se manifesta
nas praticas concretas. O estudo contribui, assim, para a ampliagdo do conhecimento e da com-
preensao acerca de como tais praticas sao efetivamente desenvolvidas no contexto educacional.
Esta investigacdo qualitativa foi conduzida em uma escola selecionada para o estudo, focali-
zando especificamente as docentes da Educacdo Infantil como participantes ativas. A pesquisa

buscou compreender como as praticas de leitura literaria sdo implementadas e percebidas no



50

contexto cotidiano, considerando aspectos da organizagdo do espaco, das rotinas e das intera-
¢oes pedagogicas. De acordo com Wang e Dostél (2017), a educacdo se manifesta por meio de
mudangas nas praticas de ensino, nos ambientes educativos, nos contetidos trabalhados e na
interacao entre professores e alunos, elementos que orientaram a observacao e a analise quali-
tativa dos dados. A pesquisa de campo ¢ aplicada em teorias, métodos e técnicas académicas
utilizadas para encontrar solu¢des para os problemas investigados. A pesquisa de campo foi im-
portante, pois a educagdo que também permite a libertacao pessoal e coletiva e o desenvolvi-
mento € uma oportunidade de conhecer e conviver.

No caso de multiplas culturas, pontos de vista politicos e religiosos, educagdo significa
dialogo, participagdo e escuta, de modo que contribui para aconquista da paz e é um ponto
de encontro para a liberdade, a democracia e a solidariedade. As escolas de Educagao Infantil
que atendem a esse propodsito estdo construindo a cultura da crianga e levando-a a interagao
com outras pessoas € com o mundo. Nessa perspectiva, os direitos das criangas sdo considera-
dos e a educagdo, a aprendizagem e os cuidados sdo priorizados.

Quanto aos métodos de pesquisa de campo eleitos para essa pesquisa, Coutinho e Trin-
dade (2022) sinalizam para a importancia de escolhas de procedimentos sistematicos para a des-
cricdo e a explicagdo de fendmenos, orientando a coleta de dados, abordagens e técnicas neces-
sarias para configurar uma pesquisa. Dentre os métodos de pesquisa, a pesquisa de campo apre-
senta-se como uma das mais utilizadas em pesquisas qualitativas atualmente, podendo ser usada
como estratégia de pesquisa exploratdria ou descritiva.

Sobre a pesquisa de campo, Coutinho e Trindade (2022, p. 6) afirmam que:

Geralmente, essas experiéncias se apresentam sob a forma de narrativas, fun-
damentadas em fatos que ocorrem cotidianamente no ambiente escolar. Tais
narrativas sdo produzidas e compartilhadas pelos professores no exercicio di-
ario da docéncia, constituindo-se como registros da pratica pedagdgica e re-
fletindo influéncias diretas na vida escolar e social. Nessa perspectiva, a edu-
cacdo e o conhecimento devem ser compreendidos como bens comuns, uma
vez que se configuram como elementos centrais para o desenvolvimento so-
cial. Ambos representam pilares fundamentais da cultura, da organizagao so-
cial, da politica e da economia de uma nagdo. Assim, torna-se imprescindivel
a proposicao de estratégias pedagdgicas mais qualificadas, flexiveis e contex-
tualizadas, capazes de responder as demandas do ensino contemporaneo e de
contribuir para a melhoria da qualidade da educag@o.

A escolha da metodologia foi orientada por uma reflexdo critica sobre os problemas
identificados e as questdes centrais da pesquisa, especialmente relacionadas as praticas de lei-
tura literaria na Educagdo Infantil. Nesse sentido, a fundamentagao teodrica serviu como ponto

de partida para compreender os fenomenos investigados, fornecendo subsidios para analisar
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como as praticas pedagogicas se desenvolvem na rotina de professoras e criangas. A abordagem
de Reggio Emilia, posteriormente, foi incorporada como referencial para interpretar a leitura
literaria sob a perspectiva de uma educacao que valoriza a escuta, a participagdo e as multiplas
linguagens infantis. Partindo dessa premissa, Resende (2016, p. 3) destaca que “torna-se inte-
ressante detalhar o percurso metodologico, bem como a trajetéria da investigagdo, e descrever
as possibilidades de analise dos dados de pesquisas, a fim de oportunizar maior compreensao e
rigor das fases previstas”.

Assim, a pesquisa de campo se caracteriza como uma investigagao qualitativa explora-
toria, realizada por meio de entrevistas semiestruturadas e observagdes participantes. O estudo
se propde a analisar as percepcgdes das docentes sobre a leitura literaria na Educagao Infantil,
utilizando os principios da abordagem de Reggio Emilia como referencial interpretativo, € ndo
como pratica institucional previamente adotada. Os procedimentos de andlise visam um exame
descritivo, entendendo esta acdo investigativa como um componente fundamental desse pro-
cesso pelo papel que desempenha em ajudar a observar o mundo ou um fendmeno e, posterior-
mente, em identificar questdes de pesquisa e gerar hipdteses com base no que foi observado.

Portanto, essas andlises sdo fundamentais para quase todos os projetos de pesquisa. Se
o objetivo ¢ identificar e descrever tendéncias e variagdes nas populagdes, criar novas medidas
de fendmenos-chave ou simplesmente descrever amostras em estudos voltados para a identifi-
cacdo de efeitos causais, analises descritivas fazem parte de quase todos os trabalhos empiricos
e relatorio (Loeb et al., 2017).

Esta analise descritiva se destaca como um produto de pesquisa, como quando se iden-
tifica os fendmenos socialmente importantes que nao foram previamente reconhecidos. Nao
importa quao significativas as descobertas de um pesquisador possam ser, elas contribuem ao
conhecimento e a pratica apenas quando outros leem e compreendem as conclusoes.

Loeb et al. (2017) explicam que a andlise descritiva ¢ frequentemente vista simples-
mente como uma se¢do obrigatdria em um artigo, motivando um teste de eficacia ou compa-
rando a amostra da pesquisa com uma populacao de interesse. Essa visdo da pesquisa descritiva
¢ miope: uma boa analise descritiva ¢ muitas vezes desafiadora, exigindo experiéncia, pensa-
mento e esforco, e pode melhorar a compreensao sobre fendmenos importantes.

Portanto, o potencial da descrigdo para informar politicas, praticas e pesquisas ¢ ainda
mais significativo, dada a recente disponibilidade de conjuntos de dados grandes e complexos
que sdo relevantes para a compreensdo de questdes educacionais. Nesse sentido, a anélise des-

critiva foi util para compreender o fendmeno educacional em estudo, permitindo identificar
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como as praticas de leitura literaria estdo sendo realizadas e como se articulam com as percep-

¢oes e experiéncias das docentes.

4.1 Instrumentos de producio de dados

No presente estudo, a utilizacao de entrevistas semiestruturadas possibilitou compreen-
der os pressupostos subjacentes a pesquisa qualitativa, oferecendo uma visao aprofundada das
praticas de leitura literaria na Educagao Infantil. O papel da pesquisadora foi relevante, uma
vez que sua atuagdo na escola permitiu uma compreensao mais proxima do contexto e das in-
teragdes entre professoras e criangas, contribuindo também para fundamentar os critérios de
analise utilizados.

Complementarmente, os registros pedagogicos foram empregados como ferramenta
para documentar as praticas observadas, incluindo produgdes das criangas e reflexdes sobre as
atividades realizadas. Esses registros permitem aos docentes e a pesquisadora revisitar e inter-
pretar as experiéncias pedagogicas, incentivando a reflexdo sobre decisdes e estratégias adota-
das em sala de aula, e fortalecendo a analise das praticas de leitura literaria (Batista 2010).

A pesquisa contou com observagao reflexiva das praticas pedagogicas, complementada
pela documentagdo fotografica dos momentos de interagdo entre professoras e criangas. As fo-
tografias, registradas com autoriza¢do prévia, permitiram captar detalhes das atividades, das
respostas das criancas e da organiza¢do do ambiente, servindo como suporte para analise das
praticas e das aproximagdes com os principios da abordagem Reggio Emilia.

A coleta dos dados foi realizada ao longo de trés meses em 2024, com o objetivo de
compreender as atividades de leitura literaria e as interagdes entre professoras e criangas. Essa
estratégia permitiu acompanhar de forma atenta o cotidiano escolar, registrando comportamen-
tos, didlogos e procedimentos pedagogicos, sem interferir nas rotinas desenvolvidas. Segundo
Oliveira, Santos e Floréncio (2019), etapas importantes para esse tipo de observagdo incluem a
selecdo do ambiente, definicdo do que deve ser documentado, treinamento do observador, ob-
servagdes focais e seletivas, e registro sistematico das praticas observadas.

Na primeira etapa da pesquisa, foram coletados os registros pedagogicos de leitura lite-
raria produzidos durante o cotidiano escolar, incluindo observacgdes das atividades de leitura,
produgdes das criangas e anotagdes reflexivas da pesquisadora. Essa etapa inicial permitiu ma-
pear as praticas pedagogicas, identificar padrdes de interagdo e situar o contexto no qual as
docentes desenvolvem as atividades de leitura, garantindo uma compreensdo aprofundada do

fendmeno investigado sob a perspectiva da abordagem de Reggio Emilia.
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Na etapa seguinte, procedeu-se a codificagdo das entrevistas semiestruturadas realizadas
com as trés professoras da Educag¢ao Infantil participantes do estudo. As entrevistas, planejadas
com questoes abertas e fundamentadas no referencial teérico, permitiram identificar trechos de
falas, palavras e ideias recorrentes, que, conforme Farias, Impellatto e Benites (2020), possibi-
litam interpretar os significados contidos nas amostras. A analise integrada dos registros peda-
gbgicos e das entrevistas possibilitou compreender de que maneira os principios reggianos,
como escuta, participagdao e multiplas linguagens, orientam e fundamentam as praticas de lei-
tura literria na escola.

Inicialmente, foi realizado um teste piloto com um grupo de quatro professoras para
validar as questdes propostas, garantindo que estivessem claras e alinhadas aos objetivos do
estudo. Apds os ajustes necessarios, as entrevistas foram conduzidas individualmente em am-
biente reservado, proporcionando conforto e confidencialidade as participantes. Das quatro pro-
fessoras, uma optou por ndo participar das entrevistas e observacdes, sendo incluidos nas ana-
lises da presente pesquisa apenas os dados coletados em relagdo as demais professoras. Todas
as entrevistas foram gravadas com o consentimento prévio das professoras e posteriormente
transcritas para analise. Além disso, foi adotado o Termo de Consentimento Livre e Esclare-

cido (TCLE), assegurando a ética da pesquisa e o respeito aos direitos das participantes.

Os registros pedagogicos de leitura literaria das professoras foram utilizados como re-
curso complementar para compreender o cotidiano escolar, especialmente no que se refere as
estratégias adotadas para promover a exploracdo das multiplas linguagens das criangas. Esses
registros permitiram uma andlise detalhada das praticas e uma reflexdo sobre como as agdes
planejadas e executadas podem ser interpretadas a luz dos principios da abordagem de Reggio

Emilia, ainda que a escola ndo adote formalmente tal abordagem.

Esses instrumentos ndo apenas capturam os detalhes das atividades realizadas em sala
de aula, mas também revelam as percepgoes, intengdes e decisdes pedagogicas das professoras,
possibilitando uma analise aprofundada das dindmicas escolares. Por meio dos registros, bus-
cou-se observar como os ambientes e as praticas podem favorecer a curiosidade, a expressao e
a autonomia das criancgas, elementos centrais do referencial reggiano. Paralelamente, as entre-
vistas semiestruturadas foram conduzidas para explorar as experiéncias das docentes e compre-
ender como suas praticas podem ser interpretadas sob a perspectiva de principios como escuta

sensivel, colaboracdo e documentagao pedagogica.

Essas ferramentas de analise também podem identificar os desafios enfrentados pelas

professoras na implementagao de praticas pedagogicas inovadoras, especialmente em contextos



54

que demandam a adaptacdo de principios tedricos as especificidades locais. Ao mesmo tempo,
as informacgdes coletadas podem evidenciar as potencialidades da abordagem reggiana para
transformar o ambiente escolar em um espaco mais inclusivo e participativo.

Dessa forma, a combinagdo das entrevistas semiestruturadas, dos registros pedagogicos
de leitura literaria e da observacao reflexiva proporcionou uma compreensao aprofundada das
praticas pedagogicas investigadas. Essa integragdo permitiu analisar as interagcdes entre
docentes e criangas, as estratégias de mediacao da leitura e a organizacdo dos ambientes de
aprendizagem, articulando os dados coletados com os objetivos da pesquisa € com os aportes
teoricos que sustentam o estudo, especialmente a luz dos principios da abordagem de Reggio
Emilia como referencial interpretativo.

Como opcao metodologica e ética, adotou-se, ao longo do texto, o uso do termo profes-
sora para referir-se as docentes participantes da pesquisa, considerando que os espagos investi-
gados sdo majoritariamente ocupados por mulheres. Tal escolha busca conferir precisdo ao
texto, evitando o uso genérico do masculino e reconhecendo a composi¢ao real do grupo pes-
quisado.

Do mesmo modo, optou-se por apresentar o prenome completo dos autores e autoras na
primeira citagdo, seguido do sobrenome nas mengdes subsequentes, em consonancia com as
normas académicas e com o objetivo de conferir maior clareza, rigor e reconhecimento a pro-

ducdo intelectual mobilizada na pesquisa.
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4.2 Descricao dos procedimentos para a analise dos dados

A intengdo foi analisar se, nas praticas pedagogicas de leitura literaria das professoras,
¢ possivel identificar elementos ou principios que se aproximem da abordagem de Reggio Emi-
lia, sem implicar que a escola adote formalmente essa proposta. Os dados coletados foram ar-
mazenados no computador pessoal da pesquisadora, com acesso restrito, garantindo a confi-
dencialidade das participantes, e foram posteriormente sistematizados para subsidiar a analise
e discussao dos resultados da pesquisa.

Conforme Godoy (1995), o pesquisador tem a funcao de interpretar as opinides, atitudes
ou percepcdes dos diversos atores envolvidos no fendomeno estudado. Na pesquisa qualitativa
ndo ¢ necessario o emprego de estatistica para analisar os dados coletados, uma vez que essa
modalidade de analise envolve a aquisicao de dados descritivos sobre lugares, pessoas e pro-
cessos interativos, através do “[...] contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, pro-
curando compreender os fendmenos segundo as perspectivas dos sujeitos, ou seja, dos partici-
pantes da situacdo em estudo” (Godoy, 1995, p. 58).

Para a interpretacao dos dados qualitativos produzidos ao longo da pesquisa, adotou-se
a Analise de Contetido, conforme sistematizada por Laurence Bardin (2016), articulada a pers-
pectiva da pesquisa qualitativa interpretativa proposta por Uwe Flick (2018), especialmente no
que se refere a triangulacdo de fontes de dados. Essa combinagdo metodologica possibilitou
uma leitura analitica e rigorosa do material empirico, considerando a complexidade e a contex-
tualizagdo das praticas pedagogicas investigadas.

A Analise de Contetdo, segundo Bardin (2016, p. 15), constitui “um conjunto de ins-
trumentos metodoldgicos cada vez mais sutis em constante aperfeigoamento, que se aplicam a
discursos extremamente diversificados”, tendo como eixo uma hermenéutica controlada base-
ada em processos de inferéncia. Tal abordagem mostrou-se pertinente para a interpretacao das
entrevistas semiestruturadas e das observagdes das praticas de leitura literaria, permitindo a
identificagdo de categorias, regularidades e sentidos presentes nos discursos e nas agdes docen-
tes.

Em didlogo com essa perspectiva, Flick (2018) destaca que a triangulagdo de diferentes
fontes e procedimentos de producao de dados contribui para ampliar a consisténcia analitica e
a profundidade interpretativa da pesquisa qualitativa, ao possibilitar a compreensao dos feno-
menos educacionais em sua dimensao relacional, contextual e processual. Assim, a articulacao
entre entrevistas e observacdes favoreceu uma analise mais critica e situada das praticas peda-

gbgicas, evitando leituras fragmentadas ou descontextualizadas.
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A Analise de Contetdo desenvolveu-se em trés etapas principais — pré-analise, explo-
racdo do material e tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagdo — que permitiram
organizar, codificar e interpretar os dados produzidos. Esse percurso metodolégico possibilitou
examinar de forma sistematica as praticas de leitura literaria observadas, evidenciando tanto as
intengdes pedagogicas expressas pelas professoras quanto os limites e distanciamentos em re-
lagdo aos principios da abordagem de Reggio Emilia.

Conforme mencionado acima, a Analise de Contetido ¢ desenvolvida em trés etapas

principais, que permitem organizar, codificar e interpretar as informagdes obtidas. Sao elas:

a) Pré-andlise: consiste na organizacdo inicial do material e na defini¢cdo do corpus que
sera analisado. Nessa fase realiza-se a leitura flutuante dos dados, a selecao dos do-
cumentos mais pertinentes, a formulacdo dos objetivos e a preparagdo do material
para as etapas seguintes.

b) Exploragdo do material: ¢ 0 momento da codifica¢do propriamente dita. O pesqui-
sador realiza o recorte do conteudo, identifica as unidades de registro (palavras, te-
mas, expressdes ou acontecimentos) e as unidades de contexto. Nessa etapa também
ocotrre a categorizagdo, que pode seguir critérios semanticos, sintaticos, 1éxicos ou
expressivos, conforme o tipo de material analisado.

c) Tratamento dos resultados e interpretacdo: por fim, realiza-se a inferéncia e a inter-
pretacdo dos dados categorizados, buscando compreender o conteido das mensa-
gens, o perfil de quem as produziu e o contexto em que foram elaboradas. E o mo-
mento de atribuir significado aos resultados, de forma controlada e fundamentada

teoricamente, articulando as categorias encontradas com os objetivos do estudo.

Essa abordagem permitiu a pesquisadora analisar de forma aprofundada ndo apenas as
entrevistas, mas também os registros pedagogicos de leitura literaria e as observacdes reflexi-
vas, buscando compreender os significados presentes nas praticas pedagogicas. A analise foi
realizada por meio da Analise de Conteudo (Bardin, 2016), articulada a triangulagcdo de dados
proposta por Flick (2018), o que possibilitou identificar categorias, padrdes e elementos das
praticas que se aproximam dos principios da abordagem de Reggio Emilia. Essa estratégia per-
mitiu interpretar ndo apenas o que foi verbalizado pelas professoras, mas também os sentidos
implicitos nas agdes, decisdes e registros pedagogicos, garantindo coeréncia com a natureza

qualitativa do estudo e fortalecendo a relag@o entre fundamentacdo tedrica e praticas observa-
das.



57

A revisdo de literatura foi realizada utilizando descritores como “Educac¢ao Infantil”,
“documentacio pedagogica”, “protagonismo infantil”, “praticas pedagogicas”, “Reggio
Emilia”, “leitura literaria” e “registros pedagégicos”, entre outros. Esses referenciais forne-
ceram subsidios tedricos para compreender as praticas docentes e a mediagao da leitura na Edu-
cagao Infantil.

Paralelamente, os dados obtidos por meio das entrevistas foram analisados como suporte
essencial para a interpretacao das praticas pedagdgicas e para futuras decisdes pedagogicas,
articulando teoria e evidéncias empiricas de maneira coerente com a abordagem qualitativa do
estudo. As entrevistas foram analisadas em consonancia com os objetivos do estudo, buscando
identificar fendmenos recorrentes nas praticas pedagogicas.

Conforme Minayo (2014, p. 38), em pesquisas qualitativas “é necessario ir além de da-
dos quantificaveis, aprofundando-se nos aspectos subjetivos, nas experiéncias e saberes dos
participantes, de modo a compreender o significado das agdes e praticas no contexto social em
que se inserem”. Nesse sentido, a analise considerou os elementos vivenciais das professoras e
das criancas, reconhecendo que suas experiéncias e expertises se constituem em objetos de co-
nhecimento, permitindo uma interpretacdo mais rica e fundamentada das praticas pedagdgicas
observadas.

A abordagem qualitativa possibilitou a extracdo e interpretacdo dos dados e a pesquisa-
dora foi o  elemento-chave para  desvendar os  possiveis  problemas.
Ao elaborar a entrevista para essa pesquisa, verificou-se ndo existir dificuldade em relacdo ao
contexto da amostra respondente, e que essas informagdes foram de facil alcance, uma vez que
a pesquisadora leciona na instituigdo em andlise, conhecendo muito bem a populacao-alvo.

Assim, as questoes foram elaboradas de acordo com o contexto da escola e com a lite-
ratura proposta no referencial tedrico, tendo em vista que a formulacao de perguntas para uma
entrevista narrativa deve ser realizada em consonancia com as questdes de investigagao levan-
tadas.

Portanto, o desenvolvimento narrativo envolveu os participantes da pesquisa. As entre-
vistas foram transcritas de forma resumida, registrando respostas gerais ou objetivas, de modo
a preservar a confidencialidade e o anonimato das professoras. Essa estratégia permitiu analisar
as percepcoes e praticas pedagdgicas de maneira €tica, garantindo a interpretacdo consistente
dos dados, sem expor opinides individuais que pudessem identificar ou constranger as partici-
pantes. Além disso, a pesquisadora buscou colaborar com as entrevistadas, promovendo uma

experiéncia de pesquisa sensivel e reflexiva, que respeitasse as perspectivas e vivéncias de am-
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bas as partes. A andlise tematica configura-se como uma técnica acessivel de analise, especial-
mente quando os pesquisadores estdo envolvidos em abordagens qualitativas nas etapas iniciais
da investigacdo (BRAUN; CLARKE, 2006). Nesse sentido, favorece a busca pela compreensao
de fendmenos que ndo sdo quantificaveis, demandando constante articulagdo com o aporte ted-

rico que sustenta a analise.

4.3 Consideracoes éticas

A coleta de dados foi conduzida de forma rigorosamente ética, garantindo o cumpri-
mento de todos os protocolos necessarios para a protecao das participantes e da institui¢ao en-
volvida. Antes do inicio do processo, foi solicitada uma autorizagao formal a diretora da escola,
assegurando que a pesquisa esteja alinhada com as politicas e normas da instituicdo. A partici-
pacdo das professoras foi definida de acordo com os critérios do estudo, envolvendo docentes

atuantes nas turmas de Educagao Infantil da escola em analise.

Das quatro professoras convidadas, trés anuiram em participar do presente estudo. As
trés participantes concordaram voluntariamente em colaborar com a pesquisa, mediante assina-
tura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), assegurando respeito a autono-
mia e aos direitos das participantes. Esse documento foi apresentado de forma clara e acessivel,
explicitando as medidas adotadas para assegurar a confidencialidade e o anonimato das parti-

cipantes, assim como da escola, protegendo suas identidades em todas as etapas do estudo.

Os dados coletados, provenientes de entrevistas semiestruturadas e da analise dos regis-
tros pedagdgicos de leitura literaria, foram armazenados com rigor e seguranga no computa-
dor pessoal da pesquisadora. O acesso aos dados foi restrito exclusivamente a pesquisadora,
que adotou medidas adicionais de prote¢do, como senhas e backups em sistemas seguros. Ao
final da pesquisa, o armazenamento e o descarte das informagdes seguiram as diretrizes €ticas,
assegurando a confidencialidade e integridade dos dados coletados. Esse rigor ético e meto-
dologico reforga o compromisso da pesquisa com a producdo de conhecimentos de maneira
responsavel e respeitosa. Além de assegurar a protecao dos envolvidos, essas praticas fortale-
cem a credibilidade e a validade do estudo, promovendo um ambiente de cooperacao e respeito

entre a pesquisadora e as participantes.
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4.3 Perfil das professoras, sujeitos de pesquisa

A pesquisa contou com a participagao de trés professoras da Educacao Infantil de uma
escola publica municipal que atende criangas desde a pré-escola até o Ensino Fundamental I1.
Duas das docentes possuem formagao complementar e experiéncia adicional na 4rea de Educa-
¢do Infantil, enquanto a terceira possui apenas a formagao de nivel superior. Nenhuma das par-
ticipantes possui experiéncia especifica na abordagem Reggio Emilia. Todas atuam diretamente
em turmas da primeira e segunda etapas da pré-escola, acompanhando o desenvolvimento da
linguagem, da leitura e das praticas pedagdgicas relacionadas a literatura infantil. Para garantir
o anonimato das entrevistadas, as respostas foram identificadas da seguinte forma: P1: Profes-
sora A; P2: Professora B e P3: Professora C.

Os perfis das participantes foram delineados a partir das informagdes fornecidas por elas

no inicio das entrevistas (quadro a seguir).

Quadro 1 - Perfis das participantes.

P1 - Possui mais de 19 anos de experiéncia na Educago Infantil, ¢ graduada em Pedagogia, com pds-graduagio
e mestrado na area de Educacio.

P2 — Possui 21 anos de experiéncia na Eduagio Infantil. E graduada em Pedagogia, possui pos-graduacio.

P3 - Possui dois anos de atuac@o na segunda etapa da pré-escola. Iniciou sua trajetoria profissional logo apos a
graduacao.

Fonte: produzido pela autora (2025).

A escolha das participantes revela uma amostra intencionalmente diversificada e ade-
quada aos objetivos da pesquisa, permitindo uma analise ampla e comparativa das percepgdes
docentes sobre a aplicacdo da Abordagem Reggio Emilia na Educagao Infantil. As professoras
participantes apresentam trajetorias profissionais distintas, tanto em termos de tempo de expe-
riéncia quanto de formacao académica, o que contribui para a riqueza da analise. Duas docentes
(P1 e P2) possuem mais de 19 anos de atuagao, enquanto a terceira (P3) conta com apenas dois
anos de experiéncia profissional. Essa diversidade permite apresentar diferentes perspectivas
sobre a pratica docente na Educagao Infantil, considerando o tempo de experiéncia, a formagao
académica e a vivéncia cotidiana com as criancas. A diversidade de trajetdrias e experiéncias
das participantes contribui para a triangulacao das perspectivas sobre as praticas da Educacao
Infantil. Essa composi¢ao amplia a validade interpretativa dos dados, ao contemplar diferentes

niveis de experiéncia profissional e de formagdo académica, aspectos relevantes para a analise
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das praticas pedagbgicas observadas e para a identificacdo de elementos compativeis com os

principios da abordagem Reggio Emilia no contexto investigado.

4.4 Contexto da escola

A institui¢do onde a pesquisa foi desenvolvida ¢ uma escola publica municipal que
atende criangas da Educagao Infantil (pré-escola) e do Ensino Fundamental I e II. Trata-se de
uma unidade escolar inserida em contexto urbano, que atende majoritariamente criangas oriun-
das de familias em situag¢do de vulnerabilidade social, aspecto que incide diretamente sobre as
dinamicas pedagogicas, organizacionais e estruturais da escola.

A escola dispde de espagos internos e externos destinados as atividades educativas e
recreativas das criancas. Entre os espacgos externos, destaca-se uma quadra poliesportiva que,
embora existente, apresenta necessidade de manutengdo e adequagdes estruturais para melhor
aproveitamento pedagogico. Observa-se também a presenca de uma area verde pouco utilizada
e uma horta escolar que se encontra desativada, configurando espagos com potencial educativo,
mas que, no periodo da pesquisa, ndo estavam integrados de forma sistematica as praticas pe-
dagogicas cotidianas.

O parque infantil é constituido por area cimentada, com brinquedos confeccionados em
plastico, o que limita as possibilidades de exploragdo sensorial, corporal e simbolica pelas cri-
angas. A organizac¢do do espaco, bem como a natureza dos materiais disponiveis, evidencia uma
concepcao funcional e padronizada de recreacdo, pouco articulada a propostas investigativas
ou a uma intencionalidade pedagogica voltada a ampliagdo das experiéncias infantis por meio
do ambiente.

No que se refere aos espagos internos, a escola conta com salas de aula, biblioteca e
ambientes de uso coletivo, como refeitorio. Embora esses espagos sejam acessiveis as criangas,
a observagao revelou que sua organizagdo prioriza aspectos operacionais e de circulacao, com
reduzida atencdo a estética, a flexibilidade e a provocagdo pedagogica.

A maior parte do corpo docente e dos profissionais da institui¢do ¢ composta por servi-
dores efetivos, com experiéncia na Educacao Infantil. As praticas pedagdgicas observadas re-
velam compromisso com o cuidado, a rotina e o acolhimento das criancas, porém mostram-se
fortemente marcadas por modelos tradicionais de organiza¢ao do tempo, do espaco e das pro-
postas didaticas. Nesse contexto, a leitura literaria esta presente no cotidiano escolar, mas
ocorre, em geral, de forma episddica, sem articulacao sistematica com projetos investigativos

ou com processos reflexivos mediados por documentagdo pedagdgica.
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Esse conjunto de caracteristicas institucionais e espaciais constitui o cenario no qual se
desenvolveu a pesquisa de campo, permitindo analisar as praticas de leitura literaria a luz dos
principios da abordagem Reggio Emilia, considerando as condi¢des concretas de funciona-
mento da escola, suas limitagdes estruturais e as concepcoes pedagogicas predominantes no

contexto investigado.
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5 ANALISE DESCRITIVA DOS DADOS

Esta secdo apresenta, descreve e analisa as contribui¢des de trés professoras da Educa-
¢ao Infantil sobre as praticas de leitura desenvolvidas com criangas da pré-escola. Além disso,
busca compreender como aspectos relacionados ao protagonismo infantil, & organizacdo do am-
biente educativo e as aproximagdes com os principios da abordagem Reggio Emilia se mani-
festam nas praticas cotidianas das docentes. O objetivo ¢ identificar padrdes, significados e
recorréncias nas acoes pedagogicas, articulando-os com os referenciais teoricos que fundamen-
tam esta pesquisa.

As respostas das professoras foram analisadas a partir da analise descritiva, permitindo
organizar as informagdes e identificar tendéncias nos discursos. Para sistematizar os resultados,
os dados foram agrupados em trés eixos tematicos, alinhados aos objetivos centrais do estudo:

a) Observagao das praticas de leitura literaria na pré-escola;

b) Identificagdo de manifestagdes de protagonismo infantil e de organizagao do ambi-

ente educativo;

c) Andlise de aproximacdes entre as praticas pedagdgicas observadas e os principios

da abordagem Reggio Emilia.

A seguir apresentam-se alguns momentos vivenciados no ambiente escolar com as pro-
fessoras, bem como os espagos escolares destinados a leitura.

A finalidade das imagens ¢ complementar e ilustrar as analises qualitativas desenvolvi-
das ao longo da pesquisa, oferecendo uma dimensao visual e contextual dos dados obtidos du-
rante o trabalho de campo. Elas cumprem a fun¢do de documentar situagdes reais observadas
no ambiente escolar, permitindo que o leitor compreenda de forma mais concreta como os es-
pagos e praticas pedagogicas se configuram na rotina das professoras participantes.

Além de registrar os ambientes destinados a leitura, as imagens evidenciam aspectos da
organizac¢do do espaco educativo, das interagdes entre as professoras e as criangas.

Assim, as imagens ndo tém carater meramente ilustrativo, mas analitico e documental,
pois permitem observar como os discursos das professoras se materializam nas praticas cotidi-
anas e nos espacos escolares, revelando coeréncias, desafios e possibilidades dentro do contexto

investigado, conforme descrito na sec¢do a seguir.
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5.1 O trabalho com a leitura literaria na pré-escola

As figuras e suas respectivas descri¢des, apresentadas a seguir, registram os diversos
momentos das praticas de leitura literaria observadas na pesquisa realizada neste estudo. Em
relacdo as atividades de leitura literaria, foram identificados e documentados trés espagos dis-

tintos: sala de aula, o cantinho de leitura e a biblioteca.

5.1.1 Espaco da sala

No primeiro grupo temadtico, buscou-se analisar como as professoras observadas
conduzem e interpretam as praticas de leitura literaria na pré-escola. As questdes orientadoras
tiveram como objetivo identificar a frequéncia das leituras, as estratégias utilizadas, os
propositos das atividades e os sentidos que as docentes atribuem a experiéncia leitora no
cotidiano pedagdgico. Observou-se que, na sala analisada, a leitura literaria ¢ conduzida pela
professora, que, posicionada a frente das criangas, apresenta o livro, 1€ a narrativa e

compartilha a exploracdo das imagens.

Fonte: Da autora (2024).

O cantinho de leitura (figura acima) foi organizado de modo a estimular a autonomia,
promover o contato afetivo com os livros e favorecer o desenvolvimento da imaginagdo das
criancas. Ao questionar as professoras sobre como conduzem as praticas de leitura literaria

nesse espaco e quais experiéncias consideram significativas, obtivemos as seguintes respostas:

A leitura se faz essencial e indispensavel para o ser humano, desempenhando
uma fungdo que transcende a ideia de apenas decodificar letras e palavras.
Todos os momentos vivenciados por nés contém leitura. Utilizo livros que
dialogam com os interesses das criangas, e sempre tento trazer propostas que
envolvam escuta, participacdo ¢ imaginacdo. (Entrevista, 2024, P1)
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Nesta resposta, ¢ possivel identificar a compreensdo da professora P1 sobre a leitura
literaria como um fendmeno que vai além da decodificacdo linguistica, sendo concebida como
uma pratica humana, cultural e relacional. Ao afirmar que “todos os momentos vivenciados
contém leitura”, a docente demonstra uma visdo ampliada e sensivel do ato de ler, reconhe-
cendo-o como uma forma de interpretacdo do mundo e das experiéncias cotidianas, o que se
aproxima das concepgdes contemporaneas de letramento e da proposta humanizadora da abor-
dagem Reggio Emilia.

A fala de P1 sugere que a selecdo dos livros ¢ orientada pelos interesses das criangas,
sendo apresentada como uma pratica que valoriza a escuta e a participacdo dos discentes. No
entanto, a observacao do cotidiano revelou que ndo ha planejamento estruturado ou registro
sistematico das atividades de leitura. A professora produz um portfélio ao final do ano, reunindo
registros fotograficos e produgdes das criancas, mas essa documentagdo nao ¢ utilizada de
forma continua para orientar ou refletir sobre as experiéncias leitoras. A escolha dos livros
ocorre de maneira imediata e pontual, de acordo com o interesse do grupo e o contexto do dia,
caracterizando praticas flexiveis, porém sem estratégias consistentes que evidenciem escuta
ativa, documentagdo pedagdgica continua ou protagonismo infantil nos termos da abordagem
Reggio Emilia. Essa dindmica indica que a pratica de P1 se apoia principalmente na observagao
do cotidiano e na escuta das criancas, com foco no vinculo afetivo e no prazer da leitura. A
leitura literaria € valorizada como experiéncia relacional e estética, proporcionando momentos
de envolvimento e participa¢do, mas ndo ha evidéncias de organizacdo planejada ou sistemati-
zada das atividades que articule continuamente escuta ativa, documentacio pedagogica e pro-

tagonismo infantil, conforme os principios da abordagem Reggio Emilia.

A hora da leitura € sempre uma agitagdo e alegria. As criangas ficam curiosas
para saber qual sera a histéria do dia e a proxima que vira. Gosto de trabalhar
com fantoches, encenagdes e rodas de conversa apés a leitura. E um momento
de muito envolvimento. (P2)

Na fala da professora P2, percebe-se uma compreensao afetiva e dindmica da leitura
literaria, relatada como um momento de “agitacdo e alegria”, marcado pela curiosidade, pelo
entusiasmo e pelo envolvimento coletivo. Para a docente, a leitura ¢ mais do que o simples ato
de contar histérias, configurando-se como experiéncia pedagogica e emocional capaz de mobi-
lizar o imaginario infantil e promover vinculos com o texto.

Embora P2 mencione o uso de fantoches, encenagdes ¢ rodas de conversa, as observa-

¢oes realizadas indicam que os materiais utilizados e as formas de interagdo permanecem bas-
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tante convencionais ¢ nao evidenciam diversidade de materiais nio estruturados ou medi-
acoes amplificadoras das multiplas linguagens das crianc¢as, conforme descrito na literatura
sobre a abordagem de Reggio Emilia, que valoriza dispositivos que permitam a expressao atra-
vés de arte, movimento, construcao e investigagao.

Os registros produzidos pelas criangas, predominantemente desenhos e produgdes em
cadernos, seguem uma logica de produto finalizado, sem a continuidade reflexiva que caracte-
riza a documentacdo pedagogica processual, que para Malaguzzi (1999) e colegas (Edwards;
Gandini; Forman, 1999) constitui um meio de tornar visivel o pensamento e o percurso das
criangas.

Durante as observagdes, constatou-se que a organizagdo pedagogica adotada por P2
mantém rotinas previsiveis e nao incorpora registros sistematicos ou estratégias de reflexao
continua sobre a aprendizagem das criancas. As adaptagdes espaciais, como a formacao de
semicirculo ou a aproximacdo das criancas a professora para acompanhar a leitura, refletem
limitagdes fisicas do ambiente e apontam para a necessidade de reconfiguracdo dos espagos
dedicados a leitura literaria.

Dessa forma, apesar de P2 promover momentos ludicos e envolventes, suas praticas se
caracterizam por uma tensdo entre ludicidade e organizagao tradicional, sem evidenciar a do-
cumentacio reflexiva nem uma exploracio ampliada de diferentes formas de expressao e
participac¢do infantil, como proposto por pesquisadores que discutem a abordagem de Reg-

gio Emilia.

5.1.2 Espaco cantinho da leitura

A fala da professora P3 evidencia uma concepgao de leitura associada a autonomia, ao
prazer e a experiéncia sensorial, aspectos fundamentais na Educagdo Infantil. Ao mencionar o
“cantinho de leitura”, a docente revela uma pratica que estimula o contato espontaneo e afetivo

das criancas com os livros, configurando um espaco simbdlico de liberdade e curiosidade.

Temos o cantinho de leitura, onde as criangas escolhem um livro para ser lido
pela professora ou fazem leitura deleite. A experiéncia mais significativa foi
o piquenique literario, que foi planejado com a turma. Levei os livros para o
patio, junto com toalhas, almofadas e frutas. Foi uma vivéncia muito bonita.
(P3)
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Figura 2 - Cantinho de leitura da escola.
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Fonte: Acervo pessoal (2024).

A figura acima demonstra o cantinho de leitura na sala, organizado para favorecer a
autonomia, o contato afetivo com os livros e o desenvolvimento da imaginagdo das criancas.
De acordo com o trecho da entrevista com a professora, conforme descrito acima, os livros e
revistas ficam a disposi¢ao das criangas, que podem manusea-los e fazer escolhas com autono-

mia e liberdade.
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Figura 3 - Cantinho de leitura dentro da propria sala.

Fonte: Acervo pessoal (2024).

O espago destinado a leitura, observado acima, consiste em um cantinho dentro da sala
organizado para favorecer o acesso dos alunos aos livros. Prateleiras baixas e tapetes proporci-
onavam condi¢des de manuseio e conforto durante a exploragdo das historias. Fotografias re-
gistraram esses momentos, evidenciando a interacdo das criancas com os materiais e entre si,
sem, contudo, caracterizar intencionalidade pedagégica pautada na abordagem Reggio Emilia.

O acervo disponivel incluia livros ilustrados, contos classicos e historias do cotidiano
infantil. Observou-se que a sele¢do dos livros apresentava repertério limitado, o que restringia
as possibilidades de explorac¢do de diferentes narrativas e linguagens. As criangas eram incen-
tivadas a escolher os livros de acordo com suas preferéncias em momentos de leitura livre, o
que indica a valorizacao de seus interesses e iniciativas. Contudo, essa pratica nao se mostrava
articulada a critérios pedagogicos claramente definidos nem acompanhada por registros proces-
suais sistemadticos ou por estratégias de media¢do fundamentadas em principios pedagdgicos
explicitos, o que restringia a intencionalidade educativa e a possibilidade de aprofundamento

das experiéncias de leitura. Durante as atividades, a professora realizava registros das experi-
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éncias, geralmente na forma de desenhos ou anota¢des no caderno de classe, mas sem docu-
mentacdo pedagdgica estruturada ou andlise reflexiva continua das praticas. A organizacao das
atividades seguia uma rotina mais tradicional, priorizando a condu¢do da leitura e atividades
complementares de interpretacao ou expressao artistica.

Esses dados evidenciam que, embora a leitura faca parte do cotidiano das turmas, as
praticas observadas se caracterizam por um contato afetivo e ludico com os livros, mas nao
apresentam elementos consistentes ou intencionais da abordagem Reggio Emilia. A des-
cricdo busca relatar o cotidiano pedagogico de forma ética, destacando tanto os aspectos posi-
tivos do envolvimento das criangas quanto as limitagdes estruturais e metodologicas, sem ex-

trapolar os fatos observados.

Figura 4 - Atividade de leitura.

o

Fonte: Acervo pessoal (2024).

A fotografia retrata um piquenique literario, uma atividade de leitura ludica realizada
tanto no chdo da sala quanto em espagos abertos. Diversos livros estavam dispostos sobre uma
toalha xadrez, enquanto as criangas se sentavam em circulo, garantindo que todas tivessem
acesso as obras. A disposi¢ao do espago favorecia a interagdo e o compartilhamento de historias
entre as criangas, bem como o engajamento com os livros. Observou-se que a atividade estimu-
lava a curiosidade e a aten¢do, embora ndo houvesse registro de pratica pedagogica organizado
ou mediado de forma planejada, nem planejamento formal alinhado a principios especificos da

abordagem Reggio Emilia.
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Figura 5 - Espaco da escola como ambiente de leitura e exploragdo ludica.

Fonte: Acervo pessoal (2024).

Esta foto mostra um momento de leitura, com recortes de figuras dispostos no chao,
permitindo que as criangas circulem, manuseiem os materiais e relacionem imagens e textos. A
atividade estimula percepgao visual, associacdo de ideias, engajamento com a narrativa, imagi-
nagdo e participagdo coletiva, aspectos centrais na Educa¢do Infantil.

No entanto, o uso de materiais como EVA e figuras recortadas, embora ludico, ndo se-
gue principios de materiais ndo estruturados e ecologicamente integrados recomendados em
abordagens pedagbgicas contemporaneas, tampouco constitui uma pratica consistente de ex-
ploracdo do ambiente como recurso pedagogico. Além disso, a utilizacdo desses materiais com-
promete a dimensdo estética e a relacdo com a natureza, indicando que a pratica poderia ser
repensada para favorecer experiéncias mais alinhadas a exploracdo, investigagao e aprendiza-
gem sensivel das criangas.

Assim, nota-se que a leitura literaria assume um importante papel da pratica pedagogica
das professoras entrevistas, que demonstram conhecer a relevéncia da literatura para a consti-
tui¢do das criangas como sujeitos autonomos e criticos. No entanto, a auséncia de uma funda-
mentacao tedrica consistente — seja nos pressupostos da abordagem Reggio Emilia, seja em

outras referéncias do campo da leitura literaria e da Educagao Infantil — refletiu-se na fragili-
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dade do planejamento dos momentos de leitura, que ndo se configuraram como agdes sistema-
tizadas nem acompanhadas de registros reflexivos posteriores. Essa lacuna pode ser identificada
tanto nos excertos das entrevistas quanto na analise das imagens apresentadas, indicando que
as praticas de leitura ocorreram de forma pontual, orientadas mais pela experiéncia individual

das docentes do que por referenciais pedagdgicos explicitamente assumidos.

5.1.1 Espaco da biblioteca

Figura 6 - Uso do espaco da biblioteca na escola.

Fonte: Acervo pessoal (2024).

A foto mostra uma professora realizando uma atividade de leitura na biblioteca da es-
cola. Sentada em uma cadeira, ela segura o livro aberto a frente das criangas, que estao distri-
buidas ao seu redor, sentadas no chao em semicirculo. Essa disposi¢@o permite que todos acom-
panhem as imagens e o texto, favorecendo a atencdo e a escuta ativa. A interacdo entre profes-
sora e criangas evidencia o incentivo a participagdo e ao dialogo, refor¢ando o protagonismo
infantil e a construcdo coletiva do sentido da historia, aspectos fundamentais na mediacao da

leitura na Educagao Infantil.
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Figura 7 - A biblioteca como um espago organizado para a leitura na escola.

Fonte: Acervo pessoal (2024).

Essa foto evidencia a biblioteca como um espago organizado para a leitura na escola.
As prateleiras, cheias de livros acessiveis as criangas, delimitam o ambiente, enquanto o tapete
no chdo oferece um local confortdvel para que as criancas se sentem e manuseiem os livros. A
simplicidade da organizacdo permite que as criangas circulem, escolham leituras de interesse e
se aproximem dos materiais, estimulando a autonomia, a aten¢ao e o engajamento com a leitura,

aspectos centrais na Educa¢ao Infantil.

Figura 8 - A biblioteca como um espago pensado para as criancas.

|
|

Fonte: Acervo pessoal (2024).
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A foto acima evidencia a biblioteca escolar como um espaco organizado para as crian-
¢as, com prateleiras baixas que favorecem o acesso autonomo aos livros e incentivam o manu-
seio e a exploracao do acervo. Observa-se, contudo, a existéncia de dois arranjos distintos no
mesmo ambiente: uma estante maior, destinada ao armazenamento geral dos livros, € uma es-
tante menor, posicionada de forma mais acessivel as criangas. Essa estante menor, também
localizada na biblioteca, tem como objetivo aproximar os livros do cotidiano infantil e facilitar
a escolha autobnoma. Entretanto, a sele¢ao das obras ali dispostas ndo segue critérios claramente
definidos, apresentando um repertorio limitado e pouco diversificado. Embora o ambiente, em
sua organizagdo fisica, favorecga a escolha, o manuseio e o envolvimento das criangas com as
historias, a auséncia de critérios curatorios na composi¢ao do acervo restringe as possibilidades
de contato com diferentes narrativas, linguagens e experiéncias literarias, aspectos fundamen-

tais para uma mediacgdo de leitura qualificada na Educacao Infantil.

5.2 O protagonismo infantil e 0 ambiente

Neste eixo, buscamos compreender como as professoras percebem o protagonismo das
criangas e qual o papel atribuido ao ambiente na aprendizagem e nas relagdes pedagdgicas. As
perguntas procuraram explorar a autonomia, a escuta, as escolhas e as interagdes das criangas
com 0s espagos € materiais.

Observou-se que os espagos de leitura, tanto as salas especificas quanto os cantinhos de
leitura nas proprias salas, funcionam como ambientes que estimulam a exploracao, a curiosi-
dade e o contato afetivo com os livros. Nas salas de leitura, o acervo ¢ organizado pelas profes-
soras, embora, em alguns momentos, as criangas possam participar da escolha dos livros que
desejam ler ou reler, o que promove certa autonomia e decis@o individual.

Nos cantinhos de leitura, normalmente situados em um canto da sala com tapetes, almo-
fadas e prateleiras baixas, a dindmica prioriza o prazer da leitura. As criangas tém liberdade
para selecionar livros de acordo com seus interesses, interagir com colegas durante leituras
compartilhadas ou individuais e propor pequenas dramatizagdes ou narrativas a partir das his-
torias.

No entanto, apenas a disponibilidade desses espacos e a possibilidade de escolha nao
configuram, por si sO, protagonismo infantil conforme a perspectiva de Reggio Emilia. Para
essa abordagem, o protagonismo implica participagdo ativa na defini¢do dos percursos de
aprendizagem, na mediacao dos conteudos e na coconstrucao de experiéncias significativas,

elementos que ndo foram observados de forma consistente na rotina das praticas avaliadas.
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As atividades conduzidas pelas professoras, como leituras coletivas, rodas de conversa
e registros em desenhos ou reescrita das historias, mantém a liberdade das criangas, mas seguem
predominantemente a organizagdo ¢ planejamento docente, evidenciando um protagonismo

parcial e condicionado a mediagdo adulta.

Figura 9 - A leitura com as cringas sentadas a frente.

Fonte: Acervo pessoal (2024).

Esta foto mostra a professora conduzindo uma atividade de leitura com as criangas sen-
tadas a sua frente, em semicirculo sobre o tapete. Ao fundo, as prateleiras da biblioteca, repletas
de livros acessiveis, delimitam o espaco e reforcam o ambiente de leitura. Embora a organiza-
¢do permita que todos acompanhem a narrativa e estimule a atengdo e a escuta, observa-se que
a atividade ¢ predominantemente centrada na mediacao docente, com pouca participagao ativa
das criancas na condugao da experiéncia.

O contato visual das criangas com o livro e com a professora ndo ¢ suficiente para ca-
racterizar protagonismo infantil, conforme preconiza Reggio Emilia, que valoriza a coconstru-
¢ao do conhecimento, a investigacao e a tomada de decisdes pelas criangas. Nesse contexto, a
pratica observada evidencia um afastamento dos principios da abordagem, especialmente no
que se refere a autonomia, a documentagdo processual das experiéncias e a organizagao do
espago como ambiente ecologicamente integrado e esteticamente significativo. A atividade,
embora envolvente, permanece limitada a orientagdo e controle da docente, indicando um pro-

tagonismo infantil restrito € condicionado a mediacao adulta.
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Fonte: Da autora (2024).

A imagem mostra a professora conduzindo uma leitura sentada em circulo com as cri-
angas, que estio atentas ao seu redor. Ao fundo, observa-se um painel de carater comercial, que
compromete a organizagao estética e a valoriza¢do do ambiente, elementos centrais na proposta
de Reggio Emilia, que considera o espago educativo como terceiro educador.

Embora a atividade possa ser caracterizada como uma roda literaria e demonstre boa
intencao da docente, ndo foram identificadas evidéncias de cuidado com o ambiente ou de in-
tencionalidade pedagogica voltada para o protagonismo infantil. A pratica permanece centrada
na mediagdo da professora, sem sinais de escuta ativa ou de oportunidades para que as criangas
construam conjuntamente o sentido da narrativa. Observa-se, portanto, um distanciamento em
relacdo aos conceitos fundamentais da abordagem Reggio Emilia, indicando que, apesar do
esforcgo, os principios da escuta, do protagonismo e da organizacdo do espaco ndo fazem parte

das praticas da professora. Fala da professora (P1):

Acredito que a experiéncia mais marcante da minha pratica com criangas ¢
permitir-me (re) descobrir todos os dias. Tento ser uma professora que escuta,
que respeita o tempo ¢ as escolhas das criangas. O ambiente precisa ser pen-
sado como lugar de acolhimento, mas também de provocagao. (P1)

Embora essa fala indique uma concepc¢do de protagonismo infantil centrada na escuta,
na valoriza¢do da experiéncia cotidiana e na importancia do espago educativo como mediador
do aprendizado, as observagdes e registros realizados em campo revelam uma pratica distinta.
Durante as atividades, ndo foram identificadas a¢des consistentes de escuta ativa nem estraté-
gias de mediacdo que efetivamente promovam a autonomia das criangas ou seu protagonismo

na constru¢do do conhecimento. O ambiente, apesar de organizado e acolhedor, ndo apresenta
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estimulos planejados ou materiais estruturados de forma a provocar investigagao, exploracao e
interacdo, conforme preconiza a abordagem Reggio Emilia.

Dessa forma, verifica-se uma contradi¢ao entre o discurso da docente e a pratica obser-
vada, indicando que, embora haja boa inten¢do e sensibilidade em relagdo as criangas, a imple-
mentagdo de estratégias que concretizem os principios de escuta ativa, protagonismo infantil e
mediagdo intencional do ambiente ndo faz parte das praticas efetivas da professora. Essa dife-
renca evidencia a necessidade de reflexdo critica e de formagao continuada para aproximar a
pratica pedagodgica da teoria, especialmente em contextos em que limitagdes estruturais e de-

mandas cotidianas influenciam a rotina docente.

Um espacgo acolhedor e atrativo pode ser uma forma de estimular a criativi-
dade e a capacidade de expressdo das criangas. As criangas gostam de organi-
zar 0s espacos, pegar livros sozinhas, montar as coisas do jeito delas. Tento
ndo interferir muito nesses momentos. (P2)

A fala da professora P2 evidencia uma compreensdo do protagonismo infantil centrada
na autonomia, na experimentagao e na exploragao do espaco fisico como mediador do aprendi-
zado. Ao destacar que as criangas “gostam de organizar os espagos, pegar livros sozinhas, mon-
tar as coisas do jeito delas”, a docente reconhece o valor da liberdade de escolha e da autoex-
pressdo como elementos fundamentais para o desenvolvimento da criatividade, da iniciativa e
da independéncia.

O cuidado em “ndo interferir muito nesses momentos” revela uma pratica pedagodgica
orientada pelo respeito ao ritmo e as decisdes das criangas, permitindo que elas assumam um
papel ativo na construcao do préprio aprendizado. Esse posicionamento demonstra sensibili-
dade para equilibrar orientacao docente e autonomia infantil, promovendo um ambiente de ex-
perimentacdo que estimula tanto a capacidade de organiza¢do quanto o desenvolvimento de

habilidades socioemocionais, como cooperacao, negociagdo e respeito aos limites coletivos.

As criangas constroem seus conhecimentos de forma auténoma. Gosto de pla-
nejar propostas que partem da curiosidade delas. Quando observo que elas
estdo interessadas por algo, tento transformar isso em uma sequéncia de ativi-
dades. (P3)

A fala da professora P3 evidencia uma concep¢ao de protagonismo infantil pautada na
autonomia e na constru¢do do conhecimento a partir dos interesses das proprias criancas. Ao
afirmar que busca planejar propostas que partem da curiosidade delas, a docente demonstra
compreender que a aprendizagem significativa ocorre quando a pratica pedagogica se conecta

as experiéncias e aos interesses individuais, promovendo engajamento e participacao ativa.
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A estratégia de observar o interesse das criangas e transforma-lo em uma sequéncia de
atividades revela intencionalidade pedagogica e flexibilidade didatica. A professora ndo apenas
responde as demandas espontaneas das criangas, mas organiza experiéncias que estruturam e
aprofundam o aprendizado, conciliando liberdade de exploragao com mediagao educativa. Esse
procedimento também evidencia aten¢do a progressdo cognitiva e afetiva das criangas, ao
mesmo tempo em que reconhece a importancia de respeitar seus ritmos e escolhas.

Ao mesmo tempo, a fala destaca a tensdo entre planejamento e improvisagao: a pratica
pedagogica se orienta pela observacao e pela sensibilidade da docente, mais do que por forma-
lizagdes burocraticas ou registros sistematizados. Assim, o protagonismo infantil aparece como
elemento central da pratica, sendo fomentado por estratégias de escuta, observagdo e adaptacao
constantes, evidenciando a importancia de um ambiente pedagogico flexivel, responsivo e
atento a curiosidade e aos interesses das criangas.

As respostas apontam para uma clara valorizacdo da escuta das criangas e da liberdade
concedida a elas para investigar, experimentar e criar, evidenciando a percepcao das professoras
de que o protagonismo infantil ndo se limita a participacdo passiva, mas envolve tomada de
decisdo, iniciativa e expressao individual. O ambiente, embora ainda ndo esteja plenamente
estruturado ou sistematizado como um “terceiro educador”, € reconhecido como elemento es-
tratégico para potencializar aprendizagens, promover interagdes e estimular a curiosidade, a
autonomia e a criatividade.

Além disso, percebe-se que a organizacdo dos espacos, a escolha de materiais e a liber-
dade de exploragdo contribuem para o desenvolvimento socioemocional e cognitivo das crian-
cas, permitindo que elas se envolvam ativamente nas atividades e estabelecam vinculos afetivos
com os livros, os colegas e o proprio espago de aprendizagem. Contudo, essa potencialidade
ainda esbarra em desafios estruturais e burocraticos, como a sobrecarga docente e a necessidade
de registros formais, que podem limitar a profundidade e a sistematiza¢do das experiéncias.

Em sintese, a analise indica que, no contexto investigado, o protagonismo infantil e o
ambiente pedagogico sao reconhecidos como dimensdes centrais da pratica educativa, embora
sua efetivagdo se mostre condicionada a limites institucionais e organizacionais presentes na
realidade observada. As professoras, por meio da escuta, da observacdo e da mediag¢do cuida-
dosa, conseguem fomentar espagos ricos e significativos, demonstrando que, apesar das limita-
¢oes, € possivel articular autonomia, criatividade e aprendizagem de forma integrada e sensivel

as necessidades e interesses das criangas.
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5.3 A abordagem Reggio Emilia

Neste grupo argumentativo, investigamos a familiaridade das professoras com a abor-
dagem Reggio Emilia e a identificacao de elementos dessa proposta em suas praticas pedago-
gicas, analisando entrevistas, observagdes e registros pedagogicos.

Ao questionarmos as participantes sobre seu conhecimento da abordagem, P1 afirmou:

"Abordagem incrivel que valoriza o protagonismo das criancas. A crianca fa-
zendo, aprendendo e ensinando de diferentes maneiras. Busco ser grande ob-
servadora e mediadora, oportunizando um ambiente envolvente, acolhedor e
seguro."

A fala de P1 indica compreensdo tedrica sobre protagonismo infantil e aprendizagem
ativa, ressaltando a crianga como agente de seu proprio conhecimento. A docente enfatiza seu
papel de observadora e mediadora, destacando a escuta e a criagdo de um ambiente que favorega
0 engajamento e a seguranca emocional das criancas. No entanto, a observagado e os registros
pedagogicos revelam que, embora existam boas intengdes, 0s registros nao sao processuais nem
reflexivos, restringindo a andlise da pratica e o repensar pedagodgico, elementos centrais na do-
cumentacdo preconizada por Reggio Emilia (Edwards, Gandini & Forman, 1999; Malaguzzi,
1999).

P2 declarou:

"A crianga como protagonista do seu proprio aprendizado e o professor como
incentivador no processo. Principalmente na escuta e nas multiplas lingua-
gens, como desenho, pintura, musica, escrita. Eu tento trazer essas experién-
cias para a sala."

A fala da professora revela a adesao discursiva a uma concepgao de crianga como pro-
tagonista de seu processo de aprendizagem, bem como ao entendimento do professor como
mediador e incentivador das experiéncias educativas. Ao mencionar a escuta e o trabalho com
as multiplas linguagens — como o desenho, a pintura, a musica e a escrita —, a docente mobi-
liza referenciais amplamente discutidos no campo da Educagdo Infantil. Entretanto, as obser-
vagoes realizadas no contexto da pesquisa indicam que tais principios permanecem majoritari-
amente no plano da intencionalidade, encontrando dificuldades de efetivac¢do na pratica cotidi-
ana. Esse descompasso entre o discurso pedagogico e as a¢des concretas evidencia os desafios
enfrentados na materializa¢do de propostas que demandam organizagao do tempo, do espago e
dos materiais, bem como exijam condi¢des institucionais favoraveis a escuta e ao protagonismo

infantil.
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P3 relatou:

"Ja ouvi falar, mas conheco pouco. Gosto da ideia de deixar a crianga investi-
gar, experimentar. Faco isso, mesmo sem saber que fazia parte da abordagem.
Agora que estou aprendendo mais, vejo que ja fazia algumas coisas."

O relato de P3 demonstra familiaridade com o protagonismo infantil, destacando auto-
nomia e exploracdo, ainda que sem embasamento tedrico prévio. Observagdes indicam que, na
pratica, essas experiéncias ndo sao sistematizadas nem registradas de forma reflexiva, limitando
a possibilidade de andlise critica e de aprimoramento das praticas, como sugere Malaguzzi
(1999).

A andlise transversal evidencia que, embora as professoras reconhecam a importancia
da leitura literaria como linguagem expressiva, a escuta ativa e o protagonismo infantil, a do-
cumentacdo pedagogica observada ndo permite reconstruir processos de aprendizagem nem re-
pensar a pratica. Os registros sdo pontuais e restritos a produ¢des finais das criangas, sem ma-
terial que revele o percurso de investigacdo, experimentagdo ou reflexdao docente.

Esses achados demonstram uma tensdo recorrente: as professoras possuem intengao de
incorporar principios de Reggio Emilia, mas as praticas concretas, limitadas por fatores estru-
turais, tempo e exigéncias do sistema educacional, revelam uma aproximacado parcial e adap-
tada. A documentagdo e o planejamento pedagogico ndo refletem a intencionalidade reflexiva
necessaria para consolidar a aprendizagem das criangas e promover praticas realmente centra-
das nelas.

Portanto, ainda que elementos como a valorizacdo da curiosidade, das multiplas lingua-
gens e do prazer estético estejam presentes, a pratica pedagdgica observada se distancia do ideal
tedrico de Reggio Emilia. A mediagao docente ocorre de forma mais espontanea e ndo intenci-
onal, e o registro pedagogico ndo cumpre o papel reflexivo que caracteriza a abordagem, limi-
tando o potencial transformador das experiéncias de leitura literaria na Educacdo Infantil
(Edwards et al., 1999; Malaguzzi, 1999).

Assim, este estudo evidencia que, mesmo diante de limitagdes estruturais e de formacgao,
¢ possivel identificar tentativas de aproximacao aos principios de Reggio Emilia, embora seja
necessario investir em documentacao reflexiva, formagdo continuada e intencionalidade peda-
gbgica para que as praticas de leitura literaria se tornem mais significativas, criticas e transfor-

madoras.



79

5.4 Analise das praticas pedagdgicas e leitura literaria sob a perspectiva da abordagem

Reggio Emilia

Dando continuidade, apresentamos a analise das praticas pedagogicas observadas na
escola de Educagao Infantil participante do estudo, articulando o registro de observagdo, entre-
vistas semiestruturadas e documentagdo pedagogica. O objetivo foi investigar em que medida
as professoras conhecem a abordagem Reggio Emilia e identificam elementos dessa proposta
em suas praticas, considerando também a leitura literaria como linguagem central na Educagao
Infantil.

Ao serem questionadas sobre seus conhecimentos acerca da abordagem Reggio Emilia,

as professoras responderam:

“Abordagem incrivel que valoriza o protagonismo das criangas. A crianga fa-
zendo, aprendendo e ensinando de diferentes maneiras. Busco ser grande ob-
servadora e mediadora, oportunizando um ambiente envolvente, acolhedor e
seguro.” (P1)

“A crianga como protagonista do seu proprio aprendizado e o professor
como incentivador no processo. Principalmente na escuta e nas multiplas lin-
guagens, como desenho, pintura, musica, escrita. Eu tento trazer essas expe-
riéncias para a sala” (P2)

“Jé& ouvi falar, mas conhego pouco. Gosto da ideia de deixar a crianga inves-
tigar, experimentar. Fago isso, mesmo sem saber que fazia parte da aborda-
gem. Agora que estou aprendendo mais, vejo que ja fazia algumas coisas”
(P3)

As falas das professoras indicam familiaridade parcial com os principios centrais da
abordagem Reggio Emilia, como protagonismo infantil, aprendizagem ativa, multiplas lingua-
gens e mediacdo sensivel do professor (Edwards, Gandini & Forman, 2019; Malaguzzi, 1999).
Entretanto, a analise das observag¢des demonstra que essas intencdes ndo se traduzem integral-
mente em praticas pedagdgicas consistentes e reflexivas.

Durante os meses de setembro, outubro e novembro de 2024, foram observadas ativida-
des de leitura, reconto de historias, trabalhos artisticos, brincadeiras dirigidas e momentos de
movimento, articulados com os campos de experiéncia previstos pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI, 2009, como brincar, conviver, participar, expres-
sar, conhecer-se e explorar.

A observacao das praticas revelou:

Leitura literaria: Foram utilizados classicos infantis como Joao e o P¢ de Feijao, A Ga-

linha Aflita, A Ovelhinha Negra, Humpti Dumpti e seus amiguinhos, O Menino Azul, A Bela
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e a Fera e O Gato Xadrez, promovendo oralidade, aten¢do, imaginagdo e constru¢ao de sentidos
a partir de valores e emogdes (Barbosa & Richter, 2020). Porém, ndo foi possivel identificar
que a escolha dos livros considerasse diversidade, representatividade ou potencial para reflexao
critica, limitando a intencionalidade pedagogica. O acervo literario deve ser analisado com
maior cuidado e critério para favorecer aprendizagens significativas.

Atividades artisticas: Pintura, colagem, dobradura, modelagem e confec¢do de painéis
proporcionaram multiplas formas de expressao e aproximaram-se do principio das cem lingua-
gens (Malaguzzi, 1999). Entretanto, essas experiéncias nao foram registradas de forma siste-
matica, reflexiva ou analitica, impossibilitando a reavaliagcdo do planejamento e do processo de
aprendizagem.

Corpo, gestos e movimentos: Brincadeiras dirigidas, circuitos e momentos de parquinho
reforcaram nogdes de equilibrio, coordenagdo motora e autorregulacdo (Horn, 2004), mas as
observagdes indicaram que tais atividades ainda dependem de mediagdo mais intencional e pla-
nejamento para estimular protagonismo infantil e exploragdo autobnoma do espaco.

Leitura e rodas de conversa: Embora houvesse rodas de leitura e momentos de reconto
de historias, observou-se que a professora conduzia a atividade de forma centralizada, muitas
vezes sentada em semicirculo, com foco na media¢ao do adulto. Embora essas acdes estimulem
atencado e oralidade, ndo se aproximam plenamente da escuta sensivel, do protagonismo infantil
e da documentacao reflexiva preconizados por Reggio Emilia (Rinaldi, 2012; Edwards, Gandini
& Forman, 1999).

Integracdo de projetos temadticos e civico-culturais: Atividades sobre datas comemora-
tivas e temas sociais possibilitaram experiéncias de socializagdo e constru¢do de valores, arti-
culadas ao campo “eu, o outro € 0 n6s” das DCNEI (2009). Contudo, observou-se que a aplica-
c¢ao desses projetos ndo incluia planejamento estratégico ou analise critica da participacao das
criangas, ocorrendo de maneira mais intuitiva do que intencional.

De maneira geral, a analise transversal das praticas pedagogicas evidenciou que, embora
as professoras possuam boa inten¢ao e conhecimento parcial sobre Reggio Emilia, suas praticas
ndo se alinham integralmente a abordagem. Aspectos como cuidado com o ambiente como ter-
ceiro educador, protagonismo infantil, escuta sensivel e documentacao reflexiva ndo estio pre-
sentes de forma consistente. As observagdes mostram que a aplicagdo dos principios reggianos
ocorre de maneira intuitiva, espontanea e muitas vezes centralizada no adulto, sendo necessaria
maior sistematizagao, planejamento intencional e registro analitico para efetivar plenamente a

proposta pedagdgica.
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Portanto, as praticas observadas, embora dialoguem de maneira pontual com principios
presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (DCNEI), como a va-
lorizacao das experiéncias das criangas e a promocao de momentos de leitura, ndo se sustentam
em um planejamento pedagdgico intencional e sistematizado, tampouco em processos conti-
nuos de mediagdo e reflexdo docente. Essa constatagdo evidencia um distanciamento entre os
pressupostos tedricos que orientam a Educagao Infantil, conforme as DCNEI, e as praticas efe-
tivamente realizadas no cotidiano escolar. Nesse sentido, os achados da pesquisa reforgam a
relevancia do produto educacional desenvolvido — o curso de formagao continuada “A Leitura
como Linguagem na Educacgdo Infantil: um olhar pela abordagem Reggio Emilia” —, conce-
bido como uma estratégia formativa para subsidiar teoricamente as professoras, promover a
reflexdo critica sobre a pratica pedagogica e favorecer a construcao de propostas de leitura lite-
raria mais alinhadas aos principios do protagonismo infantil, das multiplas linguagens e da
aprendizagem como processo relacional e reflexivo, conforme preconizado pelas DCNEI e dis-

cutido ao longo desta dissertagao.
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6 PRODUTO EDUCACIONAL: DESCRICAO DO PROCESSO CRIATIVO REALI-
ZADO PARA DESENVOLVER O CURSO

A elaboragdo do curso “Praticas Literarias na Educac¢ao Infantil sob a inspiracao
de Reggio Emilia” configura-se como uma oportunidade singular de crescimento profissional
e reflexdo aprofundada sobre as praticas pedagogicas na Educagdo Infantil. Inicialmente, o
curso sera oferecido as professoras da Educacao Infantil da escola participante do estudo, com
possibilidade de ampliagdo para outros docentes, totalizando carga horaria de 40 horas, estru-
turada segundo o cronograma apresentado. A proposta formativa integra os fundamentos da
abordagem Reggio Emilia, articulando teoria e pratica de forma consistente ¢ permitindo a ex-
ploracdo de novas perspectivas sobre a crianga como protagonista do processo de aprendizagem
e sobre o ambiente escolar como terceiro educador (Malaguzzi, 1999; Edwards, Gandini &
Forman, 1999). Nesse percurso, destaca-se a relevancia de organizar espagos que estimulem
interagdes significativas, promovam descobertas, valorizem a criatividade e respeitem as parti-
cularidades socioecondmicas do contexto educacional brasileiro.

O curso busca ressignificar concep¢oes tradicionais sobre o papel do professor e da
crianga, rompendo com modelos pedagogicos centralizadores. A abordagem Reggio Emilia en-
fatiza o reconhecimento das potencialidades infantis, valoriza a curiosidade natural e permite a
expressao das multiplas linguagens das criancas, enquanto propde ao docente a fungdo de me-
diador atento, capaz de observar, escutar e dialogar com os alunos, apoiando a construgao co-
letiva do conhecimento (Edwards, Gandini & Forman, 1999; Malaguzzi, 1999). Nessa perspec-
tiva, o professor ndo apenas organiza e conduz atividades, mas participa ativamente do processo
de aprendizagem, identificando interesses, promovendo questionamentos e estimulando a in-
vestigacdo, a experimentagdo e a reflexdo critica (Bajour, 2012).

As estratégias pedagogicas planejadas priorizam a autonomia infantil e a participacao
ativa das criancas, permitindo que interajam de maneira significativa com os espagos, 0s ma-
teriais e os colegas. Essa concepgao reforga a ideia de que a aprendizagem deve ser um processo
colaborativo, no qual professor e crianga constroem conhecimento conjuntamente, superando
praticas centradas na transmissao de contetidos e promovendo uma educagdao mais democratica
e participativa (Brasil, 2009; Malaguzzi, 1999). Ao mesmo tempo, busca-se que o docente per-
ceba o ambiente escolar como um espaco de multiplas oportunidades de aprendizagem, capaz
de inspirar descobertas, interacdes e experimentagdes que favorecam o desenvolvimento inte-

gral das criangas.
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O reposicionamento do papel do professor implica assumir uma postura dinamica,
flexivel e adaptativa, orientada por observagdes sensiveis e pela escuta das criancas. Nesse sen-
tido, a documentacgao pedagdgica emerge como ferramenta central, permitindo o registro de-
talhado das experiéncias e avangos das criangas, servindo também como instrumento de analise,
reflexdo e planejamento continuo (Rinaldi, 2012). Por meio dessa pratica, o professor pode
identificar padrdes de aprendizagem, compreender interesses individuais e coletivos, planejar
intervengdes mais significativas e compartilhar os processos de aprendizagem com as familias
e a comunidade escolar. Além disso, a documenta¢ao fomenta a construcao coletiva do conhe-
cimento, pois pode ser utilizada como ponto de partida para reflexdes colaborativas com outros
educadores, fortalecendo o aprimoramento das praticas pedagogicas.

O planejamento do curso também valoriza o ambiente escolar como elemento peda-
gogico ativo, reconhecendo sua influéncia direta na exploragdo, na intera¢do, na criatividade e
no protagonismo infantil (Malaguzzi, 1999; Edwards, Gandini & Forman, 1999). Essa concep-
¢do exige uma analise criteriosa dos espagos, considerando organizagao fisica, estética, funci-
onalidade e possibilidades de interacdo. Mesmo diante de limitagdes materiais e financeiras
tipicas das escolas publicas, o curso propde estratégias de adaptagdo criativa de recursos, inclu-
indo o uso de materiais reciclaveis, a reorganizacdo do mobiliario existente e a introdugdo de
elementos que estimulem a exploracdo, a imaginacdo e a expressdo artistica. Aspectos como
iluminacao, cores, texturas e organizacao dos materiais sao planejados para transformar o am-
biente em um recurso educativo ativo, capaz de despertar curiosidade, autonomia e engajamento
das criangas.

A analise preliminar do acervo literario da escola evidencia a necessidade de um olhar
criterioso na selecao, mediagdo e organizacao dos livros, de modo a potencializar a imaginagao,
a constru¢do de sentidos e o pensamento critico, além de fortalecer vinculos afetivos com a
linguagem (Barbosa & Richter, 2020; Cosson, 2006). As atividades planejadas articulam os
campos de experiéncia previstos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infan-
til — “escuta, fala, pensamento e imaginagdo”, “tracos, sons, cores € formas”, “corpo, gestos e
movimentos” e “eu, o outro e nos” (Brasil, 2009) — garantindo a integracdo entre praticas
pedagdgicas, desenvolvimento integral e respeito aos direitos da crianca.

O curso propde, ainda, uma reflexdo sobre como adaptar os principios de Reggio
Emilia a realidade das escolas publicas brasileiras, considerando as especificidades cultu-
rais, sociais e econdmicas da comunidade escolar. A utilizacdo de materiais simples, reciclaveis
ou reutilizaveis serd ressignificada como recurso pedagédgico de grande valor, possibilitando

experiéncias significativas mesmo em contextos de escassez de recursos. A criacdo de espacos
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tematicos, como cantos de leitura, areas de exploragdo artistica ou jogos simbdlicos, evidencia
como ¢ possivel reorganizar o ambiente para favorecer o protagonismo infantil, estimular a
curiosidade e promover a expressao das multiplas linguagens das criangas (Bajour, 2012; Cos-
son, 2006).

A valorizagdo da estética, incluindo cores, luzes, texturas e organizacao espacial, refor¢a
o papel do ambiente como instrumento pedagdgico ativo, capaz de inspirar descobertas, pro-
mover interacdes significativas e engajar as criangas no processo de aprendizagem. Essa abor-
dagem demonstra que praticas pedagogicas de qualidade ndo dependem exclusivamente de re-
cursos abundantes, mas de planejamento cuidadoso, sensibilidade e criatividade por parte dos
educadores.

Mais do que adaptar materiais e espagos, a formagao enfatiza a importancia de conside-
rar as particularidades culturais, econdmicas ¢ sociais da comunidade escolar, tornando as pra-
ticas pedagdgicas mais inclusivas, significativas e contextualizadas (Brasil, 2009; Rinaldi,
2012). Dessa forma, os educadores sdo estimulados a desenvolver postura critica e reflexiva,
promovendo uma Educag¢do Infantil que dialogue com as realidades locais e, a0 mesmo tempo,
incorpore experiéncias inspiradoras de referéncia internacional.

O percurso formativo consolidara competéncias essenciais para a formacao docente,
promovendo integragdo efetiva entre teoria e pratica, analise critica das agdes pedagogicas e
ressignificagdo de metodologias tradicionais. Ao valorizar o protagonismo da crian¢a, a me-
diacdo docente e 0 ambiente escolar como terceiro educador, o curso amplia a capacidade
dos professores de organizar praticas educativas mais criativas, reflexivas e inclusivas, contri-
buindo para a constru¢do de uma Educagao Infantil de qualidade, democratica e contextualizada

(Malaguzzi, 1999; Edwards, Gandini & Forman, 1999; Bajour, 2012).
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo analisar as praticas de leitura de livros de literatura
infantil desenvolvidas por professoras da Educagao Infantil em uma escola publica municipal,
buscando compreender como essas agdes se configuram no cotidiano pedagdgico e de que
forma se relacionam — ou ainda ndo se aproximam completamente — dos principios da abor-
dagem Reggio Emilia. Para tanto, realizou-se uma pesquisa de campo de natureza qualitativa,
que possibilitou investigar as concepgoes, estratégias e percepcoes das professoras acerca da
leitura literaria na Educagdo Infantil.

As respostas das professoras foram analisadas de forma descritiva, permitindo identifi-
car tendéncias, significados e recorréncias nas falas. Os dados foram organizados em trés eixos
principais: o trabalho com a leitura literaria, o protagonismo infantil e o ambiente escolar na
perspectiva da abordagem Reggio Emilia.

No que se refere ao trabalho com a leitura literaria, observou-se que as praticas ocorrem
principalmente na sala de aula e na biblioteca escolar. Nesses contextos, a leitura ¢ valorizada
como momento de prazer, imagina¢ao e partilha, e as professoras reconhecem sua importancia
para ampliar o repertorio simbdlico das criangas e estimular a sensibilidade e a expressao. Re-
cursos como fantoches, encenagdes e rodas de conversa sdo utilizados, promovendo encanta-
mento e escuta ativa. Contudo, percebe-se que essas praticas nem sempre se configuram de
maneira planejada ou sistematizada, indicando que, embora haja um compromisso com a for-
macao de leitores criticos e sensiveis, ainda existe um distanciamento em relacdo a intenciona-
lidade pedagdgica e a integracao de principios reggianos.

Em relacdo ao protagonismo infantil, identificou-se que as professoras procuram escutar
e respeitar o tempo e as escolhas das criangas, reconhecendo-as como sujeitos capazes de cons-
truir significados e conhecimentos a partir de suas experiéncias. As docentes relatam planejar
propostas que partem das curiosidades e interesses observados, transformando essas descober-
tas em atividades que fortalecem a autoria infantil. Apesar disso, as praticas ainda ndo se apro-
ximam plenamente da dimensao de protagonismo defendida por Reggio Emilia, uma vez que a
participacao das criangas nem sempre ¢ incorporada de forma consistente em todo o planeja-
mento pedagdgico e praticas pedagogicas.

Quanto ao ambiente escolar, verificou-se que ele ainda ndo esta plenamente configurado
como o “terceiro educador” — conceito central na abordagem Reggio Emilia—, embora haja
reconhecimento por parte das professoras de sua importancia para favorecer interagdes, apren-

dizagens e experiéncias significativas. Existe uma percepg¢ao inicial de que os espagos podem
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e devem ser planejados para promover autonomia, curiosidade, estética e exploragdo, mas as
estratégias para transformar o ambiente em um recurso educativo ativo ainda permanecem in-
cipientes.

De modo geral, os resultados indicam que as professoras reconhecem a literatura infantil
como uma linguagem essencial na Educagdo Infantil, desenvolvendo préticas que favorecem
encantamento, expressdo e vinculo afetivo com os textos. Entretanto, observa-se que essas
acoes nao se aproximam dos fundamentos da abordagem Reggio Emilia, principalmente no que
se refere a sistematizacdo da documentagao pedagogica, a organizagao intencional dos espagos
e a efetiva mediagao do professor como facilitador do protagonismo infantil.

Conclui-se, portanto, que o trabalho com a literatura infantil, quando associado a uma
concepgao de crianga como sujeito de direitos, potente e criador, oferece um caminho promissor
para repensar a pratica pedagogica e o papel da escola publica. Ainda que as praticas analisadas
revelem avancgos sensiveis, a transformagao efetiva requer planejamento intencional, formagao
docente continuada e estratégias que permitam alinhar teoria e pratica, potencializando o am-

biente escolar como espaco de partilha, sensibilidade e construgdo coletiva do conhecimento.
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APENDICE A - ENTREVISTA 1

PROFESSORA 1

Idade: 37 anos

Tempo de atuacdo na Educacio Infantil: mais de 19 anos

Formacdo académica: Pedagoga; Especialista em Género e Diversidade na Escola;
Especialista em Arteterapia; Mestra em Educagdo; Pos-graduanda em Gestdo e Orientagao

Educacional.

Inicio — Acolhida e Ambientacao

1. Vocé pode contar um pouco sobre sua trajetoria como professora da Educacio Infantil?
Aj; "Sou filha de educadora e sempre gostei de atuar na escola que minha mae trabalhava. Iniciei
um 'estagio' nas turmas de educacao infantil quando ainda tinha apenas 11 (onze) anos de idade.
Logo que iniciei minha formag¢ao académica como pedagoga, fui contratada pela escola. Ofici-
almente, a partir de entdo, minha trajetdria como professora e colaboradora da educacio ja
apresenta uma duragdo superior ha 19 (dezenove) anos de atuagdao. Por sempre acompanhar
minha mae em eventos, ¢ acredito que pelas oportunidades, vivéncias e experiéncias na educa-
¢do infantil, afirmo que esse segmento sempre foi e serd a 'menina dos meus olhos'."

2. Quais experiéncias mais marcaram sua pratica com criancas pequenas ao longo dos
anos?

A: “Impossivel destacar apenas algumas dessas experiéncias. Essa seria uma resposta para re-
alizar a escrita de um livro. Passaria horas e horas (re)lembrando, (re)contando, (re)vivendo...
Costumo falar que nos educadores/as, aprendemos mais do que ensinamos. As trocas com as
criangas sao incrivelmente intensas e verdadeiras, um mundo de constantes descobertas, onde
os/as professores/as acabam se tornando, também, aprendizes. Para tentar resumir, acredito que
a experiéncia mais marcante da minha pratica com criangas € 'permitir me (re)descobrir todos

os dias'.”

Leitura na Educacio Infantil

3. Como vocé compreende o papel da leitura na Educacao Infantil?

A: “Assim como o ar que respiramos, a leitura se faz essencial e indispenséavel para o ser hu-
mano, desempenhando uma fun¢do que transcende a ideia de apenas decodificar letras e pala-
vras. Abordar leitura na Educacdo Infantil é permitir o pensamento critico, o levantamento de

hipdteses, o surgimento de davidas, a construcdo de significados e possibilidades, as inlimeras
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descobertas que oportunizam o desenvolvimento pessoal e intelectual de alguém, fazendo com
que esse individuo se torne um adulto criativo, comunicativo e reflexivo em seus conhecimen-

tos e praticas.”

4. Como costuma realizar momentos de leitura com sua turma? Pode nos contar uma
experiéncia significativa?

A: “Conforme mencionado na resposta anterior, a leitura na Educagao infantil deve transcender
a ideia de apenas decodificar letras e palavras. Com isso, posso dizer e afirmar que todos os
momentos vivenciados por nos, contém leitura. Ao chegar na escola, por exemplo, temos o
momento de acolhida, onde recebo as criangas e sempre pergunto como estdo se sentindo (feliz,
triste, com saudade, animado/a, com raiva, bravo/a...) e dou as 'boas-vindas', cumprimentando
e falando como estou me sentindo. Ou seja, em nosso primeiro contato, ja existe a possibilidade
de uma leitura dos sentimentos — Como estou me sentindo? Como ela (professora) esta se sen-
tindo? Por qual motivo estou me sentindo assim? — Isso nos permite um didlogo para descobrir
como posso colaborar com o processo de descobertas, além de oportunizar uma ampliagdo de
repertdrio para a comunicagao e reflexao, leitura de mundo. Esse ¢ um momento muito interes-
sante, pois, com o passar do tempo, ¢ possivel notar aquelas criangas que sdo mais comunicati-
vas ou mais timidas, aquelas que tentam criar ideias, as que mantém um mesmo repertorio, ou

até apresentam certa dificuldade para se expressar.”

5. Que tipos de materiais de leitura vocé costuma utilizar?

A: "Quando falamos em leitura nosso primeiro pensamento tende a ser: livros, letras, palavras,
frases, textos... mas pensando no meu dia a dia como professora da Educacao Infantil, os prin-
cipais materiais utilizados por mim sdo: imagens, panfletos, cartazes, revistas, gibis, livros, re-
ceitas, musicas, parlendas, rimas, fantoches, dedoches, palitoches, fantasias, 'massinha'... Certa
vez, em um curso que estava participando, fui questionada por qual motivo eu considerava
massinha um material de leitura. Acredito ser pertinente relatar também para a divulgacao desse
material, pois penso que ainda nos limitamos muito ao abordarmos sobre leitura na Educacgao
Infantil. Considero massinha um material de leitura, pois nos permite criar, imaginar e (re)in-
ventar historias e possibilidades, utilizando a criatividade e novas oportunidades para descober-

tas incriveis."
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6. Como as criancas geralmente reagem aos momentos de leitura?

A: "E possivel notar que cada crianca apresenta um perfil diferente. Nos tempos atuais, por
conta do uso excessivo das TECs, sendo os videos apresentados contendo uma duragao de pou-
cos minutos ou até mesmo segundos, torna-se notério o desinteresse por parte da maioria em
permanecer atentos/as a um espago de tempo maior. Porém, existem aquelas criangas que, niti-
damente, preferem a leitura acompanhada de livros e exposi¢do de figuras, outras preferem a
contagao de historias com fantoches, dedoches e/ou palitoches, mas também temos aqueles que
preferem participar ativamente, contando e falando durante as atuagdes, sempre mencionando
sua opinido, uma expressao ou comentario. Em contrapartida, ndo podemos deixar de mencio-
nar das criangas que ndo demonstram nenhum interesse ou afinidade com esses momentos. Em
relacdo as observacdes e leituras de mundo, das vivéncias e sentimentos, algumas criangas apa-
rentam ser mais timidas e menos falantes, j& outras superativas e extremamente comunicativas,

nem sempre observadoras, mas a maioria atenta aos detalhes."

Protagonismo Infantil e Escuta

7. Em sua pratica, de que maneira as criancas participam da escolha das histérias ou
temas trabalhados?

A: “Em nossa rotina, sempre realizamos a rodinha. Durante esse momento, conversamos sobre
0 que sera desenvolvido durante o dia, os interesses de cada um/uma, as propostas e novas
possibilidades para melhorar nossas a¢des. Quando possivel e, principalmente se necessario,
gosto muito da ideia de adaptar o planejamento com intuito de trazer, para um lugar de destaque,
as falas e observacdes realizadas pelas criangas. Normalmente sempre apresento mais de uma
possibilidade, oportunizando uma escolha democratica por meio de votagdo com todas as pes-

soas presentes.”

8. Vocé acredita que a leitura pode ser uma forma de escutar as criancas? Por qué?

A: “Com toda certeza! Tenho como exemplo o projeto que desenvolvi e ainda desenvolvo,
principalmente com turmas de Educacdo Infantil, onde busco oportunizar historias variadas,
para posteriormente serem escolhidas e recriadas pelas criangas da turma. Em um desses mo-
mentos, destaco a historia criada a partir do classico Rapunzel — [rmaos Grimm. A ideia surgiu
com intuito de ajudar uma das criancas da sala. A menina tinha muitos piolhos e as criangas
resolveram fazer uma historia, baseada no cléssico Rapunzel, contando a versdo de 'Os piolhos
de Isabelle'. Na historia, as criangas da turma escolheram contar que Isabelle (nome escolhido

para o personagem) tinha muitos problemas com piolhos. A menina morava com sua avo que
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era malvada e ndo a deixava sair de casa. Sem ter como se cuidar, Isabelle foi socorrida pelo
vendedor de pudim de macaco (mogo que costumava vender no bairro da escola que estava
atuando na época). O vendedor ajudou Isabelle a fazer um produto para passar na cabeca e
acabar com os piolhos, finalizando a histéria ensinando para toda escola sobre os cuidados e
higiene pessoal para combater os piolhos. Enfim, com esse projeto, tornou-se nitido que as
criangas reproduzem, por meio de historias, suas realidades, experiéncias, vivéncias, traumas,

frustragdes, preocupacdes, inquietacdes € muito mais.”

Espacos e Ambientes

9. Como o ambiente da sala é organizado para favorecer o contato das criangas com os
livros?

A: “O ideal seria dizer que temos prateleiras de alcance para as criancas, com livros adequados
para cada faixa etéria, dos quais os/as pequenos/as podem manusear, realizando a leitura e re-
conto ou até mesmo para apreciarem em momentos de deleite, contendo espagos com almofa-
das, tapetes e/ou cadeiras com tamanhos ¢ estruturas adaptados para atendé-los. Vou um pouco
além e ainda acrescento a ideia dos ambientes oportunizados e (re)conhecidos como bibliotecas,
sendo essas aconchegantes, com espago ¢ estrutura fisica de encher as vistas, abrindo portas
para gosto por frequentar e querer descobrir as magias que podemos encontrar por 14. Infeliz-
mente isso ndo ¢ a realidade! Focando no presente momento, o acervo de livros disponibilizados
para as criangas manusearem sao meus (comprados, adquiridos e/ou doados — acervo pessoal).
Os livros ficam em uma caixa de papeldo que foi encapada com o desenho/registro realizado
pelas criancgas, das historias contadas e recontadas. Essa caixa precisa ser guardada diariamente
dentro do armario pois nao temos espago fisico que comporte um cantinho especial para leitura.
Atualmente, a biblioteca da escola que eu atuo encontra-se em melhor estado de conservagao e
manutencdo, mas a realidade nem sempre foi essa. Normalmente as bibliotecas sdo transforma-
das em depositos, com intengdo de guardar materiais extras (cadeiras, mapas, brinquedos, apos-
tilas...). Os livros da escola sdo emprestados apenas para as professoras, com intuito de evitarem
danos ao patrimonio da escola. Fica entdo meu questionamento: as prateleiras realizam leituras?
Como ensinar criangas bem pequenas e/ou pequenas a manusearem e cuidarem dos livros se
ndo sdo oportunizados esses materiais? Nas prateleiras, esses materiais sdo lindos, mas nao

seriam melhores se possibilitassem um mundo de descobertas e experiéncias para as criangas?”
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10. Vocé considera que os espacos disponiveis favorecem a leitura como uma linguagem
de expressao infantil?

A: “Deveriam favorecer, mas conforme mencionado na resposta anterior, a realidade ndo ¢ bem
essa. Ainda falta muita coisa sair do papel para a leitura se tornar efetivamente um espaco de

qualidade e expressao infantil.”

Abordagem Reggio Emilia

11. Vocé conhece ou ja ouviu falar na abordagem Reggio Emilia? Como descreveria essa
abordagem?

A: “Sim. Abordagem incrivel que deveria ser repassada e compreendida por todas as pessoas
envolvidas na educagdo. Ainda existem educadores/as que nao percebem a crianga como um
ser pensante, ativo, de gostos, interesses, pertencente ao espago, com direitos e deveres, vez €
voz. A abordagem Reggio Emilia surgiu com intuito de valorizar e trazer em pauta todo o pro-
tagonismo das criangas por meio de abordagens mais experienciais (a crianca fazendo, ou seja,
nada feito pra ela e sim por ela), aprendendo e ensinando de diferentes maneiras (abordagem
sensorial, verbal, ndo verbal, artistica, motora...), tendo o/a professor/a como mediador/a, sendo

um/a facilitador/a e estimulador/a de todo o processo ensino e aprendizagem.”

12. Em sua pratica, vocé percebe alguma relacio entre sua forma de trabalhar e os prin-
cipios dessa abordagem (como escuta, documentac¢io, ambientes, multiplas linguagens)?

A: “Sim, bastante! Busco ser grande observadora e mediadora sempre que necessario, permi-
tindo com que as criangas procurem construir seus conhecimentos de maneira cada vez mais
autonoma. Oportunizo um ambiente envolvente, agradavel, acolhedor, demonstrando e pas-
sando confianca/seguranga para as criangas, bem como para seus/suas responsaveis. Lem-
brando a todo momento da importancia dessa parceria entre escola e familia, contando sempre
com a participagdo, atuacdo e apoio de todas as pessoas envolvidas. Tudo isso, de maneira
dinamica contendo diferentes abordagens (musica, arte, movimento, criacao, trocas, historias —
escuta e fala...). Para resoluc¢ao de problemas, procuro ouvir, compreender, orientar e observar.
Quando necessario, apoio com mais algumas abordagens e intervengdes para finalizar. Em re-
lagdo aos documentos e registros, realizo relatorios individuais seguindo os documentos norte-
adores para Educagdo, como por exemplo a BNCC. Além dos relatdrios, costumo registrar com
fotos as acdes e propostas desenvolvidas, finalizando o ano com um livro informativo, contendo

as imagens e explicacdes do que ¢ e como foi realizado.”



96

Documentacio e Registro

13. Vocé costuma registrar os momentos de leitura com as crianc¢as? Como faz isso? Para
qué?

A: “Sim. Além das fotos, também registro por meio de criagdes coletivas (sendo eu a escriba
das historias criadas) e por meio de desenhos (melhor parte da histdria e personagens). Acredito
que o registro ¢ uma importante ferramenta que permite refletir sobre as praticas e novas pos-

sibilidades.”

14. Como os registros (diarios, murais, fotos, falas das criancas etc.) contribuem para o
seu planejamento pedagogico?
A: “Por meio dos registros consigo analisar, refletir e avaliar como posso melhorar as propostas

e futuras praticas pedagogicas.”

Reflexio Final

15. Que desafios vocé encontra ao trabalhar com leitura na Educaciao Infantil?

A: “Inumeros sdo os desafios, mas o que considero mais desgastante ¢ conseguir lidar com a
falta de informagdo e conhecimento que levam a julgamentos e cobrangas inadequadas. O sis-
tema ¢ falho e ainda temos muitas pessoas que ndo demonstram interesse em atualizar seus
conhecimentos, mantendo padrdes e pensamentos retrogrados. Isso acaba boicotando todo o

processo.”

16. O que vocé considera fundamental para promover uma experiéncia leitora significa-
tiva para as criancas?

A: “Propostas variadas, com total participacdo das criangas (antes, durante e depois). Oportu-
nizar ambientes acolhedores, materiais diferentes e adequados para cada faixa etaria, manuseio
e atuagdo perante as abordagens realizadas. Enquanto leitor/a, condutor/a das informacgdes e/ou
histéria, se torna fundamental a preparagdo para que haja uma experiéncia realmente significa-
tiva, afinal, é possivel notar que as criangas percebem quando estdo participando de um mo-

mento em que existe a falta de preparo para execucdo.”
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17. Gostaria de compartilhar algo mais sobre sua vivéncia com a leitura e o protagonismo

das criancgas?
A: “Com o passar do tempo, aprendo cada vez mais com as criancas que cada leitura, em cada

momento, para cada pessoa, se torna Unica, mesmo quando repetida inimeras vezes. Sendo

assim, sempre faga com amor!”
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APENDICE B - ENTREVISTA 2

PROFESSORA 2

Idade: 59 anos

Tempo de atuacdo na Educacio Infantil: 21 anos (efetiva) e 1 ano e 9 meses (contrato)
Formacao académica: Pos-graduagdo em Educagdo Infantil

Inicio — Acolhida e Ambientacao

1. Vocé pode contar um pouco sobre sua trajetoria como professora da Educacao Infantil?
B: “Sempre trabalhei na Educagdo Infantil com criangas de 4 anos, sendo somente 1 ano com

criangas de 5 anos. Para mim, a Educacao Infantil é o alicerce da formagao da crianga.”

2. Quais experiéncias mais marcaram sua pratica com criancas pequenas ao longo dos
anos?

B: “Criar vinculos afetivos com as criangas.”

Leitura na Educaciao Infantil
3. Como vocé compreende o papel da leitura na Educacao Infantil?
B: “Através da leitura as criangas desenvolvem a concentracdo, memoria, raciocinio e compre-

ensdo, estimulando a sua linguagem oral.”

4. Como costuma realizar momentos de leitura com sua turma? Pode nos contar uma
experiéncia significativa?

B: “Utilizo livros adequados a faixa etaria com ilustragdes coloridas e historias que estimulem
a imaginacdo. Incentivo a participagao das criangas perguntando sobre seus personagens favo-

ritos, o que elas acham das historias”.

5. Que tipos de materiais de leitura vocé costuma utilizar?

B: “Livros literarios, imagens, gravuras € géneros textuais.”
9 9

6. Como as crianc¢as geralmente reagem aos momentos de leitura?
B: “Sao momentos que as criangas gostam muito. Evito historias longas para ndo ficarem can-

sativas e acabem perdendo o interesse pela historia.”
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Protagonismo Infantil e Escuta
7. De que maneira as criancas participam da escolha das historias ou temas?
B: “Quando fago a leitura deleite, fazemos votagdo entre 4 ou 5 livros, leio o que for mais

votado.”

8. Vocé acredita que a leitura pode ser uma forma de escutar as crian¢as? Por qué?
B: “Sim, porque as criangas aprendem a expressar suas opinides, suas emogoes, ideias, incen-

tivando a comunicacgao.”

Espacos e Ambientes

9. Como o ambiente da sala é organizado para favorecer o contato das criancas com os
livros?

B: “Na sala, pois fechamos a porta, para evitar barulhos externos, e em roda, sentados no chao
ou em cadeiras. As criancas tém duas vezes por semana horario de ir a Biblioteca, ja que temos

bibliotecaria.”

10. Vocé considera que os espacos disponiveis favorecem a leitura como uma linguagem
de expressao infantil?
B: “Sim, um espaco acolhedor e atrativo pode ser uma forma de estimular a criatividade e a

capacidade de expressdo das criangas.”

Abordagem Reggio Emilia

11. Vocé conhece ou ja ouviu falar na abordagem Reggio Emilia? Como descreveria essa
abordagem?

B: "Sim. A crianga como protagonista do seu proprio aprendizado e o professor como

incentivador no processo de aprendizado das criangas."

12. Em sua pratica, vocé percebe alguma relacdo entre sua forma de trabalhar e os
principios dessa abordagem (como escuta, documentacio, ambientes, multiplas
linguagens)?

B: “Sim, principalmente na escuta e nas multiplas linguagens, onde as criancas aprendem

através de diversas formas, como desenho, pintura, musica, escrita, entre outras.”
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Documentacio e Registro

13. Vocé costuma registrar os momentos de leitura com as crianc¢as? Como faz isso? Para
qué?

B: “Sim, registros com fotos, como escriba e observagdes. Para acompanhar e avaliar o desen-

volvimento das criangas de forma continua.”

14. Como os registros contribuem para o seu planejamento pedagogico?
B: “Me permite acompanhar o desenvolvimento individual e coletivo das criancas, identifi-

cando pontos fortes e onde deve ter melhoria.”

Reflexao Final
15. Que desafios vocé encontra ao trabalhar com leitura na Educaciao Infantil?

B: “Incentivo por parte dos pais; crescente uso de dispositivos eletronicos como celular.”

16. O que vocé considera fundamental para promover uma experiéncia leitora significa-
tiva para as criancas?
B: “Oferecer uma variedade de livros adequados a idade, criar momentos de leitura prazerosa,

estimular a discussdo sobre as historias e respeitar o interesse das criancas.”

17. Gostaria de compartilhar algo mais sobre sua vivéncia com a leitura e o protagonismo
das criangas?
B: “Nos momentos livres como parquinho, periodo livre, brinquedos onde as criancas fazem a

ampliagdo do conhecimento do mundo.”
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APENDICE C - ENTREVISTA 3

PROFESSORA 3
Idade: 26 anos
Tempo de atuacio na Educac¢ao Infantil: 2 anos

Formacao académica: Pedagogia

Inicio — Acolhida e Ambientacao

1. Vocé pode contar um pouco sobre sua trajetéria como professora da Educacio Infantil?
C: “Sim. Entrei na Educagdo Infantil em 2023, logo ap6s me formar em Pedagogia. Assim que
cheguei a escola onde fui alocada, tive como opg¢do a Educagdo Infantil ou o Ensino Funda-
mental I e, como escolha ja definida, optei pela 2* etapa e continuo trabalhando nela desde

entdo.”

2. Quais experiéncias mais marcaram sua pratica com criancas pequenas ao longo dos
anos?

C: “Sao varias experiéncias marcantes no dia a dia, quando se trabalha com a Educagao Infantil,
mas mesmo no pouco tempo que atuo nesta fase de aprendizagem, a principal é ver o quanto as
criancas evoluem mentalmente, intelectualmente, socialmente e afins durante o ano, em cada

roda de conversa e em cada proposta de ensino que ¢ proporcionada a elas.”

Leitura na Educacio Infantil

3. Como vocé compreende o papel da leitura na Educacao Infantil?

C: "A leitura na Educagdo Infantil ¢ fundamental para o desenvolvimento das criangas, pois
através dela as criangas criam e recriam cenas no seu imaginario, compreendem o universo da

leitura oral de imagens, se concentram, memorizam e raciocinam."

4. Como costuma realizar momentos de leitura com sua turma? Pode nos contar uma
experiéncia significativa?

C: “Temos o cantinho de leitura, onde as criancas cotidianamente escolhem um livro para ser
lido pela professora, ou fazem uma leitura deleite. Temos momentos na biblioteca, mas a mais

significativa foi o piquenique literario realizado na escola.”
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5. Que tipos de materiais de leitura vocé costuma utilizar?
C: “Livros de literatura infantil impressos, livros online, videos de histdrias, leitura e escrita de

cartas e recados, e historias orais.”

6. Como as criancas geralmente reagem aos momentos de leitura?
C: “A hora da leitura ¢ sempre uma agitacao e alegria. As criangas sempre ficam curiosas para

saber qual sera a historia do dia e a proxima que vird.”

Protagonismo Infantil e Escuta

7. De que maneira as criancas participam da escolha das historias ou temas?

C: “Geralmente os temas de algumas historias sdo definidos de acordo com o tema trabalhado
na semana, ¢ outros livros ficam dispostos no cantinho da leitura, com temas diferenciados. A

escolha de qual livro iremos ler é do ajudante do dia.”

8. Vocé acredita que a leitura pode ser uma forma de escutar as criancas? Por qué?
C: “Sim. Em meio ao momento de leitura, as criangas sdo os principais sujeitos do processo e

devem ter espago para esbogar participagdo ativa e serem ouvidos durante o processo.”

Espacos e Ambientes

9. Como o ambiente da sala € organizado para favorecer o contato das crian¢as com os
livros?

C: “O cantinho de leitura e livros disponiveis dentro da sala de aula ficam em um canto espe-

cifico da sala, com a altura e disposi¢ao para que eles visualizem e manuseiem os livros.”

10. Voce considera que os espagos disponiveis favorecem a leitura como uma linguagem
de expressao infantil?

C: “Sim.”

Abordagem Reggio Emilia
11. Vocé conhece ou ja ouviu falar na abordagem Reggio Emilia? Como descreveria essa
abordagem?

C: “Nao.”
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12. Em sua pratica, vocé percebe alguma relacio entre sua forma de trabalhar e os prin-
cipios dessa abordagem (como escuta, documentacio, ambientes, multiplas linguagens)?

(Sem resposta registrada.)

Documentacio e Registro

13. Vocé costuma registrar os momentos de leitura com as crianc¢as? Como faz isso? Para
qué?

C: “Sim, registro com fotografias e didrio de bordo. No diario de bordo, anoto algumas infor-
magdes sobre o processo e faco isso a fim de identificar questdes a serem trabalhadas futura-

mente.”

14. Como os registros contribuem para o seu planejamento pedagégico?
C: "E através desses registros que observo a evolucdo das criangas, que observo questdes a

serem trabalhadas futuramente."

Reflexao Final
15. Que desafios vocé encontra ao trabalhar com leitura na Educacio Infantil?
C: “Encontrar uma literatura com linguagem, temas e imagens significativas para o publico

especifico.”

16. O que vocé considera fundamental para promover uma experiéncia leitora significa-
tiva para as criancas?

C: “Para promover uma experiéncia significativa € preciso ter afetividade, variedade literaria,
um ambiente para tal e, principalmente, entender e compreender que sdo as criangas os princi-

pais sujeitos da a¢do.”

17. Gostaria de compartilhar algo mais sobre sua vivéncia com a leitura e o protagonismo
das criancas?

C: “Nao.”
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APENDICE D - PROTOTIPO DE PRODUTO EDUCACIONAL

Prototipo de Produto Educacional

Tipo de produto proposto: Curso — Duragao 40h

Nome: Andressa Maria Ferreira de Souza Oliveira

Orientador (a): Ilsa Goulart

Titulo: A Leitura como Linguagem na Educacao Infantil: Um Olhar pela Abordagem
Reggio Emilia

Introducio:

O presente curso, intitulado A Leitura como Linguagem na Educacdo Infantil: Um Olhar
pela Abordagem Reggio Emilia, tem como objetivo levar os profissionais da educagao
infantil acompreenderem e aplicarem os principios da abordagem Reggio Emilia no contexto
de uma escola publica municipal. Inspirado nos fundamentos propostos por Loris Malaguzzi
e contextualizado por autores como Paulo Fochi e as experiéncias do Atelié Carambola, o
curso enfatiza o papel do ambiente como terceiro educador e as possibilidades de adaptagao
a realidade socioecondmica local.

A abordagem Reggio Emilia considera a crianga como protagonista ativa de seu aprendizado,
e o ambiente escolar como um agente educador que inspira, provoca e organiza as interagdes
e as descobertas. No entanto, implementar essa perspectiva em escolas publicas no Brasil
exige reflexdes cuidadosas sobre os desafios locais e o0 uso criativo de recursos disponiveis.
Ao longo de 40 horas, o curso combina teoria e pratica, possibilitando aos educadores
explorar conceitos fundamentais, como a documentagdo pedagogica e a reorganizagdo de
espacos, a fim de promover um ambiente estético, funcional e alinhado ao protagonismo
infantil. As atividades praticas e reflexivas incentivam os participantes a desenharem planos
de acdo adaptados as suas realidades.

Objetivo Geral

Apresentar a abordagem Reggio Emilia para profissionais da educagdo infantil, explorando
o conceito de "ambiente como educador" e adaptando-o ao contexto da escola publica
referenciada na pesquisa.

Objetivos Especificos

e Compreender os principios da abordagem Reggio Emilia e sua relevancia para a
educacao infantil.

e Explorar o conceito de "ambiente como educador" e sua aplicabilidade nas
escolas publicas.

e Incentivar praticas pedagdgicas inspiradas em Reggio Emilia, considerando os
desafios e recursos do contexto brasileiro.

e Refletir sobre a documentacdo pedagdgica como ferramenta de registro, avaliagdo e
transformagdo do processo educativo.
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Desenvolvimento do Prototipo:
Tema do Protétipo: A Leitura como Linguagem na Educacdo Infantil: Um Olhar pela
Abordagem Reggio Emilia

Etapas do Desenvolvimento
1. Planejamento do Espaco de Aprendizagem
e Atividade: Analise do Ambiente Escolar

e Descricao: Os participantes fazem um diagnoéstico do espago fisico de
suas escolas, utilizando fotos e mapas desenhados a mao.

e Perguntas Orientadoras:
e Como o espago atual incentiva ou limita a explorag¢ao das criancas?

¢ Quais elementos do ambiente (moveis, materiais, iluminacao)
podem ser melhorados?

e Ferramentas Utilizadas:
e Smartphones para registro fotografico.
e Papel kraft e canetas coloridas para mapeamento do ambiente.
2. Redesenho Coletivo
e Atividade: Prototipagem de Espagos Educadores

e Descricio: Os participantes, divididos em grupos, propdem melhorias no
ambiente escolar baseadas nos principios de Reggio Emilia:

e Espacos acolhedores e convidativos.
e Uso criativo de materiais acessiveis e reciclaveis.
e Integragdo de luzes, cores e texturas.

e Execucio: Criam maquetes simples (fisicas ou digitais) para ilustrar o
espaco ideal.

e Materiais Necessarios:

e Materiais reciclaveis: caixas de papeldo, garrafas PET, retalhos de
tecido.

e Ferramentas basicas: cola quente, tesouras, papéis.
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e Caso digital: ferramentas como Canva ou Google Slides.

3. Oficinas Praticas no Espaco Real
e Atividade: Transformando Espacos com Recursos Locais

e Descricao: Os participantes aplicam ideias do redesenho em um espaco
real da escola, utilizando os materiais disponiveis.

e Objetivo: Demonstrar como pequenos ajustes podem transformar o
ambiente.

e Exemplos:

e Criar cantos tematicos: canto da leitura, da arte, do faz de conta.

e Reorganizar mobiliario para permitir livre circulacdo e interagao.

4. Reflexdo e Registro: Documentacio Pedagdgica
e Modelo de Registro
¢ Formato: Diario visual em formato digital ou impresso.
¢ Elementos do Registro:

e Antes e Depois: Fotos do espago original e do espaco
transformado.

e Relato Reflexivo: Impressdes dos participantes sobre o
impacto da mudanca.

e Desenhos das Criangas: Registros das percepcdes infantis
sobre 0 novo ambiente.

e Ferramentas Recomendadas:
e Google Drive para organizacao de documentos e fotos.

e Aplicativo Padlet ou Canva para criar murais
digitais compartilhaveis.
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Moédulo

Toépico
Introdugao a
abordagem
Reggio Emilia
Principios
pedagogicos
O ambiente
como terceiro
educador
Documentacgao
pedagogica
Realidade
brasileira e
Adaptacao

Oficinas praticas

Avaliagao e
fechamento

Carga
Horaria

4H

6H

8H

6H

6H

8H

2H

Descricio

Contetdo: Historia da abordagem, fundamentos
de Malaguzzi, o papel da crianga como protagonista.

Conteudo: Participacdo, pesquisa, colaboragao,
protagonismo infantil, e o papel do adulto.

Conteudo: Organizagdo de espacos, materiais e
estética.

Conteudo: Importancia do registro para avaliagdo e
comunicagao.

Conteudo: Reflexdo sobre possibilidades e limites no
contexto brasileiro.

Atividades: Oficinas criativas inspiradas no Atelié
Carambola.

Conteudo: Reflexdo final sobre aprendizados do
curso.

Participantes capacitados a transformar espagos escolares com recursos limitados.
o Maior protagonismo das criang¢as no uso do ambiente escolar.

e Registros pedagdgicos que incentivem reflexdo continua.

Resultados Esperados

Malaguzzi, L. As cem linguagens da crianga: A experiéncia de Reggio Emilia na educagdo
infantil. Porto Alegre: Penso, 2016.

Fochi, Paulo. Uma escola para criancas: Dialogos com Reggio Emilia sobre educagdo infantil.
Porto Alegre: Penso, 2018.

Gandini, L., Edwards, C., & Forman, G. The Hundred Languages of Children: The Reggio
Emilia Experience in Transformation. Praeger, 2015.
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