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RESUMO 

 

 

Esta dissertação, vinculada à linha de pesquisa Estudos sobre Infâncias, 
propõe investigar como se constitui a relação professor-aluno-conhecimento na 
Educação Infantil. Inspirada em Meirieu (1998), identifico na educação – 
especialmente na Educação Infantil - a relação professor-aluno-conhecimento, 
compreendida como um triângulo pedagógico em que há sempre três lados em 
relação. Parto do pressuposto de que a relação professor-aluno-conhecimento 
se constitui de diferentes jeitos no dia a dia da Educação Infantil, pois reflete as 
diferenças, semelhanças e singularidades das pessoas que compõem o 
triângulo pedagógico e seus respectivos modos de participação. O fio condutor 
que permeou as reflexões ao longo da escrita desta dissertação é o 
protagonismo compartilhado, um enigma que emergiu do objetivo de identificar, 
em cinco livros que abordam práticas pedagógicas, a participação tanto do 
professor quanto das crianças na relação professor-aluno-conhecimento. Os 
diferentes livros analisados se referem a duas experiências brasileiras, em 
Freire (1983) e Junqueira Filho (1995); uma portuguesa, em Vasconcelos 
(1997); uma italiana, em Rabitti (1999); e outra espanhola, em Díez Navarro 
(2004). Identifico, nesses diferentes contextos, com aporte teórico 
principalmente de Meirieu (1998, 2002 e 2005) e Rinaldi (2012), que professor 
e crianças participam da relação professor-aluno-conhecimento na Educação 
Infantil a partir do protagonismo de cada um, o que na convivência no triângulo 
pedagógico se configura como protagonismo compartilhado. Esse modo de 
participação (protagonismo compartilhado) não acontece por acaso, mas é 
planejado, intencional, estudado, provocado, desejado, com base em princípios 
e práticas que incentivam e sustentam o protagonismo compartilhado entre 
professor e crianças na relação com o conhecimento. 
 

 

Palavras-chave: Educação Infantil. Relação Pedagógica. Triângulo 
Pedagógico. Protagonismo Compartilhado. 
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ABSTRACT 

 

 

This essay, linked to the Studies on Childhoods research line, aims to 
investigate how the teacher-student-knowledge relation consists in early 
childhood education. Inspired by Meirieu (1998), in contrast to Houssaye (2007) 
and Nóvoa (1995), I identify in education - and, in this essay, especially in early 
childhood education - the teacher-student-knowledge relation, understood as a 
pedagogical triangle in which there are always three sides related. I start from 
the presupposition that the teacher-student-knowledge relation consists by 
different ways in the day-to-day, since it reflects the differences, resemblances 
and singularities of the people that compose the pedagogical triangle and of 
their respective participation in the relation. The thread that guides the thoughts 
of this essay is the shared protagonism, a puzzle that emerged from the 
purpose of identifying, in five books that approach pedagogical practices in 
early childhood education, both teacher's and children's participation in the 
teacher-student-knowledge relation. The books describe two Brazilian 
experiences, in Freire (1983) and in Junqueira Filho (1995); a Portuguese, in 
Vasconcelos (1997); an Italian, in Rabitti (1999); and a Spanish, in Díez 
Navarro (2004). I recognize in these different contexts, with the theoretical 
support of Meirieu (1998, 2002 and 2005) and Rinaldi (2012), that teacher and 
children take part of the teacher-student-knowledge relation in early childhood 
education based on the role protagonist of each, what in the living together of 
pedagogical triangle sets up as shared protagonism. This participation way 
(shared protagonism) doesn't happen by accident, but it’s planned, intentional, 
studied, caused, wanted, based on principles and practices that encourage and 
support shared protagonism among teacher and children in relation with 
knowledge. 
 

 

Key-words: Early Childhood Education. Pedagogical Relation. Pedagogical 
Triangle. Shared Protagonism. 
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I PALAVRAS INICIAIS... 

 

 

Quando a gente acha que tem todas 
as respostas, vem a vida e muda 
todas as perguntas. Luis Fernando 
Veríssimo 

 

A iniciativa desta pesquisa sobre a relação professor-aluno-

conhecimento na Educação Infantil foi fortemente influenciada por minhas 

vivências profissionais e acadêmicas, cujos principais pontos irei comentar 

brevemente, revelando ao leitor as origens deste estudo.  

Ingressei no mestrado com uma temática de pesquisa diferente da atual. 

Num primeiro momento, minha ideia foi a de trabalhar com um tema insistente 

em minha vida, mas que não passou de um começo de conversa, pois veio a 

vida e mudou a pergunta de pesquisa. No primeiro semestre do curso, durante 

o seminário intitulado “A relação Pedagógica”, mediado pelo professor Cláudio 

Roberto Baptista, as leituras de Philippe Meirieu me ajudaram a focar o que eu 

vinha pensando em estudar no mestrado. Após a leitura dos livros “A 

pedagogia entre o dizer e o fazer” e “O cotidiano da escola e da sala de aula”, 

ambos escritos por Meirieu (2002 e 2005), um grupo de colegas apresentou o 

seminário sobre o livro “Aprender sim... mas como?”, também de autoria de 

Meirieu (1998), ocasião em que fui apresentada ao triângulo pedagógico 

formado pelos lados educando-saber-educador1.  

Este livro aprofundou a reflexão sobre o ato da aprendizagem, sobre a 

relação pedagógica e sobre a racionalização didática e as estratégias 

individuais de aprendizagem. Ao refletir sobre a relação pedagógica, o autor 

apresenta o triângulo pedagógico – educando-saber-educador –, 

demonstrando a importância de considerar os seus lados, que são sempre três, 

a fim de não excluir nenhum deles – o que poderia ocorrer na abordagem do 

vértice, que percebe sempre relações duais no triângulo. A figura do triângulo 

                                            
1
  Educando-educador-saber são os termos usados pelo autor, porém eu represento o 

triângulo por: professor-aluno-conhecimento. 
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passou a ser um enigma para mim, algo que queria muito entender e que se 

tornou pauta das conversas das quais participava em diferentes instâncias, 

especialmente no grupo de orientação e nas disciplinas do mestrado. 

Essas indagações me levaram, no fim do primeiro semestre de 2011, a 

escrever um artigo intitulado “A Relação Pedagógica na Educação Infantil: uma 

Aventura Coletiva do Conhecimento”. Na primeira parte do artigo, escrevi sobre 

a relação pedagógica na Educação Infantil a partir de Meirieu (1998, 2002 e 

2005) e, para problematizar a concepção de relação pedagógica, apresentei e 

analisei duas experiências de construção de brinquedos com crianças da 

Educação Infantil. 

Uma das experiências foi relatada por uma professora-estagiária do 

curso de Pedagogia. Na situação em questão, todas as crianças construíram 

brinquedos de maneira idêntica. Ao relatar essa prática do estágio, a 

professora-estagiária apresentou uma foto com 20 carrinhos idênticos, 

confeccionados pelas crianças com os mesmos materiais – rolos de papel 

higiênico como base e tampas de garrafas plásticas como rodas –, e explicou 

que a foto se referia aos carrinhos que cada criança criou: pintaram os rolos 

com tinta azul (a única cor disponibilizada pela professora-estagiária), pegaram 

quatro tampas de garrafas plásticas, como solicitado por ela, e levaram para a 

professora colar com cola quente – justificando que o uso da cola quente não 

permitiu procedimento diferente. Nesse exemplo, penso que a relação 

pedagógica fez com que todos os carrinhos ficassem praticamente iguais, pois 

a professora limitou a participação das crianças no triângulo professor-aluno-

conhecimento. A hierarquia revelada na condução da situação transformou o 

triângulo em uma relação praticamente dual, na qual um dos lados quase 

desapareceu – o lado das crianças –, uma vez que a participação delas se 

restringiu a seguir as instruções dadas pela professora-estagiária. Enfatizou-se, 

pelo jeito como a professora conduziu a situação, a priorização do vértice 

professora-conhecimento. Em outras palavras: “aprendam como fazer um 

carrinho com estes materiais”.  

A outra situação foi vivenciada por mim, na condição de professora de 

Educação Infantil. Na ocasião, os quinze alunos sob minha responsabilidade, 

que possuíam entre três e cinco anos de idade (turma multi-idade), puderam 

escolher os materiais – sacos de tecido, retalhos de tecidos diversos, lãs, 
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botões – e, com suas tesouras, cortaram os retalhos e montaram cada qual o 

seu fantoche da boneca Emília2, sobrepondo os materiais aos sacos de tecido, 

do jeito que queriam que ficassem quando colados, cabendo-me, além da 

organização da atividade, aplicar a cola quente no lugar por eles indicado para 

a finalização de seus fantoches (isso porque, no momento, não me senti 

segura o suficiente para deixar as crianças manusearem a pistola de cola 

quente). A maneira como se produziu a relação pedagógica, nesta ocasião, fez 

com que cada fantoche ficasse diferente – cabelo curto, comprido, colorido ou 

não –, que cada fantoche ficasse com o jeito de cada uma das crianças. O meu 

trabalho com a cola quente foi imprescindível, mas não foi a partir dele que 

surgiram as criações das crianças. Considero, particularmente, que nessa 

situação a relação professor-aluno-conhecimento se constituiu a partir da 

proposição inicial da professora, que possibilitou que cada criança participasse 

ou não da proposta, produzindo os fantoches à sua maneira. Nesse sentido, a 

professora não fez o fantoche pelas crianças, mas cada uma delas produziu o 

seu fantoche com alguns pequenos auxílios. Nessa situação, considero que os 

três lados do triângulo foram contemplados, e todos eles com a mesma 

importância na relação. 

Na parte final do artigo “A Relação Pedagógica na Educação Infantil: 

uma Aventura Coletiva do Conhecimento”, aprofundei a análise da minha 

vivência como professora de Educação Infantil, relatando outra situação na 

qual me organizei com este grupo de crianças para conhecer o que eu e elas 

queríamos saber naquele determinado contexto sobre o mundo, construindo 

coletivamente um avião de papelão e, assim, transformando o brincar e o 

aprender em uma aventura do conhecimento, aventura que estava presente em 

muitos momentos do nosso grupo, inclusive na confecção dos fantoches. 

A partir desse artigo, e de conversas com o meu orientador do mestrado, 

percebi que a minha dissertação poderia ter um novo começo, que, aliás, já 

havia iniciado com a escrita do referido artigo. Um começo internalizado nas 

experiências que tive no primeiro semestre do mestrado e, portanto, inscrito em 

                                            
2
  Personagem de Monteiro Lobato. 
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um tempo “Ayónico”, que, segundo Kohan (2011)3, é um tempo subjetivo, um 

tempo da experiência, diferente do ritmo do relógio. Os tempos e espaços para 

esse novo começo foram-me oportunizados nas disciplinas do mestrado, no 

grupo de orientação, nas orientações individuais e na banca de qualificação do 

projeto de dissertação. Essas experiências e conversações produziram a 

configuração desta pesquisa, que coloca no centro do debate a relação 

pedagógica na Educação Infantil, mais especificamente a relação professor-

aluno-conhecimento na Educação Infantil. 

Se houvesse optado por cursar música, uma de minhas paixões, talvez 

estivesse hoje escrevendo uma partitura, compondo uma música, e não uma 

pesquisa. Porém, percebi que a minha paixão por música é, na verdade, mais 

um jeito de conversar: conversar com outros instrumentos quando toco em uma 

orquestra, conversar diretamente com o público em um solo, e conversar com 

as crianças em canções e intervenções musicais. Como optei pela pedagogia, 

uma grande paixão, componho hoje esta pesquisa, que para mim também é 

uma forma de conversar, e que poderá soar como uma bela melodia. 

A conversa que proponho é, conforme adiantei rapidamente acima, 

sobre a relação professor-aluno-conhecimento na Educação Infantil. Percebo, 

com base em diferentes leituras que realizei, que a relação pedagógica no 

grupo se organiza a partir de três lados – professor, aluno e conhecimento – e 

a partir de uma forte articulação entre esses três lados que a compõem. Ou 

seja, constitui-se pela relação triangular entre professor-aluno-conhecimento, 

triângulo esse que pode assumir diferentes formatos4, refletindo os diferentes 

jeitos desses três elementos se relacionarem. No caso da relação professor-

aluno-conhecimento, os diferentes jeitos de composição do triângulo são 

                                            
3
  Referência retirada da palestra intitulada “Infância e tempo”, proferida no “Congresso 

Infâncias e brinquedos de ontem e hoje”, na Universidade Federal Fluminense, no dia 11 de 
outubro de 2011. 
4
  Segundo o site da faculdade de matemática da Universidade Estadual de Londrina – 

UEL. “Triângulo”, do latim - triangulu é um polígono de três lados e três ângulos. O triângulo 
pode ser classificado segundo a medida de seus lados: Eqüilátero- é o triângulo que possui 
seus três lados congruentes, ou seja, iguais. Escaleno- é o triângulo que não possui os seus 
três lados congruentes, ou seja, com os três lados diferentes. Isósceles- é o triângulo que 
possui dois lados e os dois ângulos adjacentes à base congruentes. E, também pode ser 
classificado segundo seus ângulos internos: Acutângulo-  é o triângulo que tem todos os 
ângulos agudos (maior que 0º e menor que 90º). Eqüiângulo- é o triângulo que possui os seus 
três ângulos congruentes (os três ângulos iguais 60º). Um triângulo eqüiângulo também é um 
triângulo eqüilátero. Obtusângulo- é o triângulo que possui um ângulo obtuso (entre 90º e 
180º). Retângulo- é o triângulo que possui um ângulo reto (90º).  
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determinados pela mediação, intencional ou irrefletida, do professor, de inserir-

se na relação, determinando as posições dos dois outros elementos – os 

alunos e o conhecimento. Ou seja, penso que a relação começa desigual e vai 

se estruturando – muitas vezes reafirmando as desigualdades – a partir daquilo 

que vai sendo constituído na relação professor-aluno-conhecimento, pelas 

trocas, pelas revelações, pelas tensões “de” e “entre” uns e outros.  

Saliento, no entanto, que quando a relação começa, a força das crianças 

não é a mesma que a dos professores. O lado do professor normalmente é 

muito grande. Se o professor entra na relação sem a disponibilidade de ir ao 

encontro das crianças como suas interlocutoras, como protagonistas, fica muito 

difícil para as crianças mostrarem sua potência, mais ainda de medirem forças 

com ele. Por isso a importância de professor e crianças iniciarem a relação 

com disponibilidade de conhecer um ao outro e se aceitarem como legítimo 

outro na convivência. Ou seja, penso que a relação começa desigual e vai se 

estruturando a partir do que vai sendo constituído na relação professor-aluno-

conhecimento, pelas trocas, pelas revelações, pelas negociações entre uns e 

outros. 

Em vivências anteriores à pesquisa – na condição de estudante do curso 

Normal em Nível Médio no Instituto de Educação Ivoti, em Ivoti/RS, e depois 

como acadêmica do curso de Pedagogia da Universidade Comunitária da 

Região de Chapecó (Unochapecó), em Chapecó/SC – em estágios curriculares 

e substituições de professores, tive oportunidade de me deparar com muitos 

jeitos de ser professor de Educação Infantil, muitos jeitos de o professor ou a 

professora relacionarem-se com as crianças e com o conhecimento. Apreciei 

alguns e outros nem tanto, mas esses jeitos tão diferentes de ser professora ou 

professor, junto com as minhas vivências pessoais e a minha formação 

acadêmica, foram me auxiliando na constituição do meu jeito, em dinâmica 

produção, de ser professora de Educação Infantil. E me trouxeram até esta 

pesquisa e dissertação. 

Por todos os motivos apresentados até agora é que me proponho, neste 

estudo, a pesquisar, justamente, a relação pedagógica na Educação Infantil, 
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tendo como fio condutor a seguinte questão: Como se constitui a relação 

professor-aluno-conhecimento na Educação Infantil5? 

Para responder a essa pergunta, pautei alguns objetivos que me 

acompanharam no processo de pesquisa:  

- Definir a concepção de relação professor-aluno-conhecimento a partir 

das escolhas teóricas. 

- Compreender as características da relação professor-aluno-

conhecimento nos contextos analisados, mais especificamente cinco livros, de 

autores diversos, com relatos de práticas em Educação Infantil. 

- Identificar como se configura a participação das crianças na relação 

professor-aluno-conhecimento.   

- Identificar como se configura a participação da professora ou do 

professor na relação professor-aluno-conhecimento.   

Para evidenciar a dinâmica do triângulo pedagógico, usei como 

instrumento de pesquisa a análise de cinco livros, relativos a cinco experiências 

em Educação Infantil significativas para mim, cada qual demonstrando seu jeito 

de articular a relação professor-aluno-conhecimento.  

Os cinco livros foram selecionados como objetos de análise porque me 

auxiliaram (e me auxiliam) de modo especial a pensar a minha prática como 

professora de Educação Infantil e, também, porque são obras significativas 

para a formação de professores, já que fazem parte, ao longo de anos, das 

referências bibliográficas de muitos cursos de formação inicial e continuada de 

professores. As cinco obras escolhidas são, em ordem de publicação da 

primeira edição: 

 

 A paixão de conhecer o mundo – Freire (1983). 

 Interdisciplinaridade na pré-escola: anotações de um 

educador “on the road” – Junqueira Filho (1995).  

 Ao redor da mesa grande. A prática educativa de Ana – 

Vasconcelos (1997). 

                                            
5  É necessário esclarecer que, ao longo do texto, refiro-me à Educação Infantil 

pensando especialmente na pré-escola, última etapa da Educação Infantil, frequentada por 
crianças entre quatro e cinco anos de idade. O recorte se deve às diferentes especificidades 
que cada etapa da Educação Infantil possui.  
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 À procura da dimensão perdida: uma escola de infância de 

ReggioEmilia  – Rabitti (1999). 

 Afetos e emoções no dia-a-dia da educação infantil – Díez 

Navarro (2004). 

 

Os autores descrevem situações vividas pelos grupos no cotidiano da 

escola, dentre as quais privilegiei as que exploram as relações entre os sujeitos 

e as relações desses sujeitos com a aprendizagem, mais especificamente 

como o professor se organiza com as crianças para conhecer. A possibilidade 

de construir uma interlocução com essas obras deve-se, portanto, ao fato de 

acreditar que as práticas pedagógicas relatadas, com suas distinções e 

singularidades, nos indicam que já faz tempo que, em diferentes partes do 

mundo, existem pessoas investindo na relação professor-aluno-conhecimento 

pela via do protagonismo compartilhado, em que professores e alunos são 

interlocutores à altura uns dos outros, reconhecendo-se como pares de 

aprendizagem, rumo à aventura do conhecimento. Penso também que essas 

práticas, bem como as análises que ora elaboro sobre elas, podem ajudar os 

profissionais da Educação Infantil a refletir sobre suas próprias práticas e 

também inspirar outras tantas práticas e relações pedagógicas nessa etapa da 

educação das crianças.  

Antes de seguirmos para o Capítulo II, gostaria de indicar de que 

maneira este texto foi organizado. 

O segundo capítulo, intitulado “Da relação pedagógica ao triângulo 

pedagógico”, inicia com uma contextualização da relação pedagógica, 

especialmente a partir de Postic (2008) e de pesquisas sobre a temática. Na 

sequência, é apresentado o triângulo pedagógico em Nóvoa (1995) e 

Houssaye (2007), que concebem o triângulo a partir dos vértices e, portanto, 

com uma relação privilegiada entre dois lados. Apresento, na parte final desse 

capítulo, o triângulo pedagógico a partir de Meirieu (1998), que propõe 

restaurar o triângulo a partir do enfoque nos três lados – pois, para o autor, a 

recusa ou ignorância de um dos três lados do triângulo comprometem o 

equilíbrio da aprendizagem. 

“A relação professor-aluno-conhecimento na Educação Infantil” é o título 

do terceiro capítulo desta pesquisa, que está dividido em duas partes. Inicio 
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apresentando a minha versão do triângulo pedagógico com enfoque nos lados 

(não nos vértices) e suas variações de tamanho. Em seguida, aprofundo 

separadamente as tensões entre os três lados explorando mais enfaticamente 

cada um dos lados dessa relação triangular. Na segunda parte desse capítulo 

exploro dois aspectos que percebo como fundamentais para as articulações 

entre os três lados do triângulo: o reconhecimento do outro e a convivência 

com o outro como legítimo outro; e a participação do professor e das crianças 

como protagonistas dessa relação, na perspectiva de uma convivência que se 

produz pelo protagonismo compartilhado. 

 O quarto capítulo, intitulado “Escovando palavras: o método de 

pesquisa”, descreve a trajetória desta pesquisa: como se desenvolveu a 

relação com os cinco livros analisados, as primeiras análises, e como 

emergiram as categorias de análise. Nesse capítulo também apresento mais 

detalhes sobre os cinco livros analisados e sobre os sujeitos que dão vida a 

essas histórias. 

No quinto capítulo, “Emoldurando algumas palavras escovadas...”, 

apresento as reflexões que emergiram da análise dos cinco livros. Identifico 

que a relação professor-aluno-conhecimento, nas experiências de Educação 

Infantil narradas nessas cinco realidades dos livros analisados, se constitui a 

partir do protagonismo compartilhado entre professor e crianças, intermediados 

pelo conhecimento, o qual caracterizo nos subcapítulos “Professor e crianças: 

protagonistas em relação”; “Conhecimento: processos e relações”; “Aprender a 

relacionar-se com os outros”. 

Na parte final da dissertação, intitulada “Protagonismo compartilhado: 

palavras finais...”, trago algumas conclusões decorrentes da trajetória 

percorrida nesta pesquisa, bem como a relação entre o referencial teórico e os 

achados desta pesquisa. 

Convido-lhes, portanto, a “conversarem” comigo pelas páginas seguintes 

sobre cada um dos pontos abordados nesta dissertação. Faço este convite 

parafraseando Corsaro (2011, p. 11), quando diz:  

  

Estou ciente de que muitos leitores podem discordar de algumas das 
especificidades de minhas opiniões. Outros (espero que a minoria) 
irão encará-las como equívocos. Em qualquer caso, desafio todos os 
leitores a participarem do debate.  
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II DA RELAÇÃO PEDAGÓGICA AO TRIÂNGULO PEDAGÓGICO 

 

 

Para iniciar a reflexão sobre a relação pedagógica, uma sugestão seria 

revermos um álbum de fotografias, não para mostrar parentes, amigos, mas 

para percebermos que nos constituímos nas relações: relação bebê-útero, 

mãe-filho, pai-filho, médico-doente, neto-avô, professor-aluno... Sim! 

Constituímo-nos nas relações. Porém, ao mesmo tempo em que somos 

transformados nas relações, também as transformamos. Assim como são 

muitas as relações que vivemos, também são muitos os espaços relacionais de 

que dispomos e/ou criamos. Todavia, pretendo neste estudo abordar somente 

um espaço relacional e um tipo de relação: a Educação Infantil e a relação 

pedagógica, entendida neste estudo como a relação professor-aluno-

conhecimento. 

Reconheço que existem muitas outras relações associadas à relação 

pedagógica, pois “os sociólogos da educação demonstraram a impossibilidade 

de abstrair as relações entre professores e alunos do conjunto da organização 

do sistema educativo, das suas funções sociais, das suas relações com a 

sociedade em geral” (POSTIC, 2008, p. 31). Porém, o tempo me exige, como 

pesquisadora, fazer um recorte, que não negará a articulação entre as relações 

que vivemos e a infinidade de espaços relacionais, mas irá priorizar o olhar 

sobre a relação pedagógica na Educação Infantil, mais especificamente a 

relação professor-aluno-conhecimento. 

Postic (2008) aprofundou o estudo da relação pedagógica a partir dos 

fatores institucionais sociológicos e culturais, da psicologia social e da 

psicanálise. Segundo o autor, a relação pedagógica tem sido o centro de 

longas discussões, aparecendo na França como um tema privilegiado quando 

a psicossociologia, a psicoterapia e a corrente não diretiva começaram a 

despertar interesse.  

No Brasil, a relação pedagógica na Educação Infantil vem sendo 

estudada por muitos pesquisadores a partir de enfoques teóricos da psicologia 

como, por exemplo, o estudo de Kim (2008), que buscou aplicar a psicanálise 
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ao campo da educação, procurando compreender as contratransferências do 

professor diante das manifestações do grupo de alunos dentro da sala de aula. 

Já a pesquisa de Ribeiro (2009) analisou as relações na escola da infância a 

partir do olhar do enfoque histórico-cultural; nesse mesmo enfoque teórico se 

encontra a pesquisa de Andrada (2006), que analisou a especificidade da ação 

docente, entendida nessa perspectiva a partir da ideia de mediação 

pedagógica. Silva (2006), ancorada na mesma perspectiva teórica, apontou o 

diálogo como base das relações entre seres humanos e buscou, a partir da 

observação de situações interativas e de convivência, indícios para a relação 

dialógica na Educação Infantil. 

Nos últimos anos, também vêm sendo realizadas pesquisas sobre a 

relação pedagógica na Educação Infantil a partir dos pressupostos teórico-

metodológicos de diferentes áreas voltados à pesquisa com crianças. Walter 

(2009), a partir dos pressupostos teórico-metodológicos da sociologia da 

infância, conversou com as crianças, buscando identificar suas percepções 

sobre as interações e situações vividas no espaço escolar. Vasconcelos (2010) 

também pesquisou a relação pedagógica a partir do ponto de vista das 

crianças, buscando compreender os modos de participação das crianças nas 

relações pedagógicas, procurando descortinar os constrangimentos e as 

possibilidades que tornam essa participação efetiva. 

Além dessas, pode-se encontrar muitas outras pesquisas brasileiras 

sobre a relação pedagógica na Educação Infantil, com enfoque específico na 

relação professor-aluno e professor-criança, as quais serão apresentadas mais 

à frente neste capítulo. 

Relacionar-se pedagogicamente é algo que envolve muitos interesses – 

sociais, governamentais, familiares e também pessoais da criança –, os quais 

interferem na relação pedagógica. Além de todos esses fatores, a relação 

pedagógica também é influenciada pelo tempo e lugar, conforme destaca 

Postic (2008, p. 27):  

 

No ensino, a relação pedagógica estabelece-se por meio do trabalho 
escolar, definido por programas que contém objetivos explícitos, 
efectuado de acordo com modalidades fixadas pelas instruções ou 
circulares oficiais, num meio arquitectural específico, segundo o ritual 
da utilização do tempo.  

 



19 
 

O espaço socialmente definido para a relação pedagógica, no Brasil, é a 

escola6, que possui uma organização própria tanto do ambiente físico quanto 

do tempo e, em virtude disso, concordando com Postic, acredito que a relação 

pedagógica também tenha interferência da organização e utilização do espaço 

e do tempo institucionalmente determinados. Nesse sentido, retomo os 

ensinamentos de Postic (2008, p. 27), que salienta que “apesar da unidade de 

lugar, a relação pedagógica não é única nem uniforme. Através das condições 

em que se efectua o acto de ensinar, diferem as relações sociais entre o 

professor e seus alunos”.  

Essa carga de intencionalidades exógenas reflete as mais diversas 

condutas na dinâmica da relação pedagógica. Tanto docentes quanto alunos 

têm diferenças no modo de ser, de se relacionarem com o conhecimento e com 

os outros, pois cada professor e cada aluno tem uma maneira diferente de 

estabelecer as interações em sala de aula, jeitos que estão relacionados a 

outros e diversos fatores, como diferentes vivências, culturas e formação 

profissional. E isso não é problema. Ao contrário, pois, como considera Rinaldi 

(2002, p. 78), “é essencial criar uma escola ou creche em que todos os 

integrantes sintam-se acolhidos, um lugar que abra espaço às relações”, 

produzidas, quase sempre, pela convivência com as diferenças e 

singularidades “de” e “entre” todos.  

A escola pode ser um espaço aberto às relações entre funcionários, 

alunos, professores, gestores e famílias das crianças, cada um deles com suas 

culturas, experiências, semelhanças, diferenças, singularidades, crenças e 

desejos. Penso que acolhê-los na escola implica, entre outras coisas, 

conversar com eles, ouvi-los, integrá-los nas ações da escola e do grupo de 

aprendizagem, para a escola se constituir efetivamente na convivência entre 

todos esses sujeitos de relações. Isso não significa, porém, permitir a todos 

interferir diretamente na relação professor-aluno-conhecimento, porque esta 

acontece no conviver cotidiano desses dois sujeitos, intermediados pelo 

mundo-conhecimento.  

                                            
6
  Na palavra escola, incluo a Educação Infantil, creche e pré-escola, com suas 

diferentes denominações – Escola de Educação Infantil, Escola Infantil, Centro de Educação 
Infantil, Instituição de Educação Infantil, etc. –, bem como o Ensino Fundamental e Ensino 
Médio. 
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A relação professor-aluno-conhecimento, como já mencionado 

anteriormente, surge para mim a partir do triângulo pedagógico lido em Meirieu 

(1998). Uma nota de rodapé nesse livro explicita que o triângulo foi criado por 

Houssaye, na tese Le triangle pédagogique (Paris X, 1982). 

A partir desse momento o triângulo pedagógico educador, educando e 

saber passou a ser um enigma para mim. Procurei a tese de Jean Houssaye, 

publicada em francês no ano de 1988, porém não tive êxito. Mas, a partir da 

insistência em desvendar esse enigma, encontrei o triângulo pedagógico 

referenciado em Nóvoa (1995), Meirieu (1998), e em um artigo do próprio 

Houssaye (2007). Continuemos, portanto, conhecendo os pontos de vista 

destes autores sobre o triângulo pedagógico. 

 

 

2.1 O TRIÂNGULO PEDAGÓGICO EM NÓVOA E HOUSSAYE: OS VÉRTICES 

DO TRIÂNGULO 

 

Nóvoa (1995) compreende o triângulo pedagógico proposto por 

Houssaye (1988) organizado em torno dos vértices educador, educando e 

saber – educador-educando, educador-saber, educando-saber. Utilizando-se 

da metáfora do jogo do bridge, já empregada por Houssaye (1988), Nóvoa 

(1995, p. 2) salienta que, no triângulo pedagógico, a relação é sempre dual, em 

que dois vértices criam uma relação privilegiada. Assim, um “dos parceiros 

ocupa o 'lugar do morto', sendo obrigado a expor suas cartas em cima da 

mesa: nenhuma jogada pode ser feita sem atender às suas cartas, mas este 

não pode interferir no desenrolar do jogo.” Nóvoa (1995), ao escrever sobre a 

profissão de professor, compara-o ao terceiro excluído, como o sujeito que 

ocupa a posição passiva do jogo. Ou seja: está no jogo, joga o jogo, tem vez, 

mas na hierarquia está em último lugar, é o menos importante, tem menos 

poder.  Essa comparação é ilustrada por ele a partir de três triângulos: o 

triângulo pedagógico, o triângulo político e o triângulo do conhecimento. 

A partir do triângulo pedagógico, Nóvoa (1995) percebe, nos dias atuais, 

uma relação privilegiada entre alunos e saber, enfraquecendo o papel dos 

professores. O autor questiona alguns discursos teóricos das tecnologias de 

ensino, que influenciam a desvalorização da relação humana e da qualificação 
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dos professores. Ele não imagina a educação sem recursos tecnológicos, 

porém salienta que é impossível um processo educativo sem a mediação 

relacional e cognitiva dos professores. 

O triângulo político é desenhado por Nóvoa (1995) pelos vértices: 

professores, Estado, e pais/comunidade. O autor percebe hoje em dia uma 

tentativa de reforço na relação entre Estado e pais/comunidade, relação na 

qual os professores desempenham novamente o papel do “morto”.  

Já o desenho do triângulo do conhecimento traduz a existência de três 

grandes saberes: o saber da experiência (professores); o saber da pedagogia 

(especialistas em educação); e o saber das disciplinas (especialistas de 

diferentes áreas do conhecimento). Nesse triângulo, o autor percebe uma 

desvalorização do saber dos professores (saber da experiência) em favor do 

saber científico dos especialistas em educação e dos especialistas de 

diferentes áreas do conhecimento.  

Houssaye (2007), por sua vez, escreve sobre a base das regras de 

funcionamento que caracterizam o triângulo pedagógico, pontuando a questão 

do prazer na ação pedagógica. O autor parte da seguinte base: 

A situação pedagógica pode ser definida como um triângulo 
composto de três elementos – o saber, o professor e os alunos – dos 
quais dois se constituem como sujeito, enquanto que o terceiro aceita 
o lugar do morto ou, se com defeito, se faz de louco. Não nos 
detenhamos nos termos saber, professor ou aluno, a não ser para 
dizer que eles devem ser considerados em um sentido genérico. A 
noção de sujeito, entretanto, é mais particular. O sujeito designa 
aquele que conta particularmente para mim, aquele que me permite 
existir de modo recíproco e preferencial, aquele que eu reconheço 
como tal e com quem estabeleço uma relação privilegiada. O morto, 
ao contrário, é o daquele que estabelece um buraco nas relações, 
que eu não reconheço como sujeito e que não me reconhece 
enquanto tal. Mais precisamente, a figura do morto designa, aqui, o 
morto do bridge: ao mesmo tempo indispensável para que o jogo 
aconteça mas inferiorizado pois suas cartas estão paralisadas sobre 
a mesa. Seu lugar, no jogo, é constantemente assinalado, definido e 
desenvolvido pelos outros, verdadeiros sujeitos da situação. [...] 
Escolher, estabelecer e fazer funcionar uma pedagogia significa 
designar o lugar do morto a um dos parceiros fundadores da situação, 
ou seja, o saber, o professor e os alunos. Deve-se ter compreendido 
que cada um deles pode ter esse lugar e, por isto, constituindo os 
outros dois de se constituir como sujeito. (HOUSSAYE, 2007, p. 72)

7
.   

                                            
7
  Identifico e levanto a hipótese que a repetição do verbo constituir na última frase dessa 

citação trata-se, provavelmente, de um erro de editoração. Apesar disso, ao fim e ao cabo, 
parece que Houssaye começa por distinguir sujeito de objeto, mas conclui que todos os três 
elementos da relação e do triângulo pedagógico, apesar da posição original em que foram 
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Para o autor, o prazer em pedagogia tem a ver com que cada um – os 

dois elementos privilegiados como sujeitos e o terceiro, o morto – ocupe seu 

lugar e seu papel na relação pedagógica, de tal maneira que se o elemento que 

estiver ocupando o lugar do morto desrespeitar as regras do jogo se 

transformará em louco. A partir da relação privilegiada (professor-

conhecimento, aluno-conhecimento, professor-aluno), Houssaye ilustra três 

processos da ação pedagógica: ensinar, formar e aprender. Vale chamar a 

atenção, no entanto, que ao apresentar e desenvolver estes processos 

relacionais, Houssaye coloca tanto professor quanto aluno no lugar de morto, o 

que nos faz levantar a hipótese, considerando a citação acima, de que, ao 

ocuparem o lugar de morto, professor e aluno deixam de ocupar o lugar de 

sujeitos, inferiorizados, paralisados, submissos um ao outro e ao conhecimento 

(colocado por eles no lugar do sujeito), que, por sua vez, experimenta, nas 

viradas do jogo, o status de prioridade, alçado ao topo da hierarquia triangular, 

compondo vértices com o professor e com o aluno.  

A relação privilegiada professor-saber configura o processo “ensinar”. 

Nessa situação, a hipótese de geração do prazer (do professor, bem 

entendido) permanece enquanto os alunos (afundados no desprazer revestido 

de obediência e aplicação) aceitam ocupar o lugar do morto. O desprazer (do 

professor, inclusive e apesar, e dos alunos) aparece quando os alunos 

permitem-se sair da situação pedagógica tal qual está instituída (pelas regras 

do professor) enquanto ela ainda acontece, ou mesmo nem adentrar nela. 

Também aparece quando os alunos começam a cochichar, conversar, 

subvertendo seu papel de morto, fazendo-se de loucos, não aceitando mais o 

contrato imposto a eles, não consentindo mais em ser apenas obedientes, 

submissos e passivos, retirando sua assinatura a partir de novas posturas, de 

novos jeitos de ser alunos, em busca de protagonismo, ainda que seja pelo 

repúdio, pelo boicote, pela rebeldia, pela transgressão.  

O processo “formar” funda-se na relação entre professor e alunos, sendo 

que o saber ocupa o lugar do morto. Nesse caso, o saber não consegue 

transformar-se em louco, mas é possível que tanto professor quanto alunos 

                                                                                                                                
concebidos, podem se revezar nos papéis de sujeito e de objeto, experimentando, nesse 
rodízio de papeis e de posições, a cada vértice, mais, menos ou praticamente nenhum 
protagonismo. 
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reclamem por outra dinâmica no processo e se recusem a se relacionar com 

esse saber que ocupa o lugar do morto (saber que nesse jogo não permite 

flexibilidade, alterações, transgressões, atuando como irrevogável, 

inquestionável e absoluto) e coloquem, selecionem e apresentem – exercendo 

o protagonismo que a condição original de sujeitos lhes dá –, outros saberes 

em relação, transformando assim – agora sim – o morto em louco. Isto é, não é 

o saber/conhecimento que realiza o questionamento, o tensionamento, a 

transgressão e se exclui e se apresenta como outro saber/conhecimento, e sim 

os sujeitos professor e/ou alunos, exercendo o protagonismo que lhes cabe 

originalmente, que questionam, tensionam, transgridem, excluem, selecionam e 

apresentam outro saber/conhecimento a ser articulado na relação. É possível 

verificar sintomas dessa loucura em situações nas quais os professores 

reclamam por autoridade, pelas dificuldades de aprendizagem que aparecem 

nos alunos no decorrer do processo, e também em situações nas quais os 

alunos se recusam a se relacionar com esse saber (que ocupa o lugar do 

morto), reivindicando e/ou trazendo para a relação outros saberes.  

A relação privilegiada entre alunos e saber, com o professor ocupando o 

papel de morto, funda o processo “aprender”. Nesse caso, o prazer (dos 

alunos) está ligado ao fato de que o professor representa um papel de 

preparador e de acompanhador de uma situação de aprendizagem. Mas, 

também aqui, a loucura e, consequentemente, o desprazer, podem aparecer 

tanto para o professor quanto para os alunos, por exemplo, quando um 

professor coloca seus alunos em trabalho de grupo, mas, de fato, não suporta 

essa situação, estando constantemente presente nos grupos, repreendendo, 

fazendo, o tempo todo, observações negativas aos alunos, ou propondo 

inúmeras questões. Ou, ainda, quando o professor elabora documentos 

inacessíveis ou incompreensíveis, sendo impossível e/ou muito difícil para os 

grupos trabalharem sozinhos.  

A relação professor-aluno, que, de acordo com Houssaye (2007), funda 

o processo “formar” e tem como enfoque as relações interpessoais, entre 

sujeitos, pode ser encontrada em muitas pesquisas sobre a Educação Infantil 

no Brasil, dentre as quais aponto algumas que considero importantes para o 

contexto da pesquisa em pauta. Ribeiro (2003) analisou a relação educadora-

criança dando enfoque à relação indissociável entre cuidar e educar. Amaral 
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(2003) investigou a relação professor-aluno sob o olhar da professora de 

educação infantil, a partir do referencial teórico da psicanálise e da psicologia 

social de Pichon-Riviére. Também a partir do enfoque psicológico, Luz (2008) 

estudou a subjetividade constituída pelo professor de crianças da Educação 

Infantil, desde o seu processo de formação acadêmica até a prática 

pedagógica. 

Nas pesquisas sobre a relação professor-aluno que abordam o ponto de 

vista das crianças, é possível perceber pistas para a relação professor-aluno. 

Silva (2007) revelou que, mesmo nas situações mais dirigidas no espaço 

escolar, as crianças constroem modos próprios de organização coletiva, 

questionando, resistindo e criando novos significados para o instituído. Mello 

(2008), a partir da análise das mediações dos adultos com as crianças, 

destacou as mediações do tipo organizadoras, as do tipo desafiadoras e 

também as mediações do tipo informativas e as mediações do tipo instrutivas, 

ou seja, “siga o modelo do professor”. Percebo que os diferentes tipos de 

mediações estão imbuídos de diferentes concepções de criança e infância, que 

perpassam a organização da relação professor-aluno-conhecimento e também 

da escola. 

A escola, bem como a relação pedagógica, apresenta concepções, 

princípios e critérios em sua organização, com marcas históricas e culturais, 

como o critério do sexo para a organização dos tempos e espaços das 

instituições de Educação Infantil que Finco (2010) encontrou em sua pesquisa. 

A pesquisadora também reconhece que romper com esses modelos 

predominantes não é tarefa fácil, mas é uma necessidade que precisa ser 

pensada desde a formação dos professores até o desenvolvimento das 

políticas públicas da educação. Nesse sentido, Martins Filho (2005), em sua 

pesquisa, destaca a importância de os adultos lançarem um olhar atento e um 

afinamento da escuta para os diversos jeitos de ser das crianças.   

Embora eu não perceba relação entre as pesquisas acima indicadas 

com os pressupostos teóricos do triângulo pedagógico, acredito que o 

conhecimento/saber está presente nessas pesquisas mesmo que não 

claramente explicitado. Afinal de contas, como no jogo do bridge, nenhuma 

carta é lançada à mesa sem atender “às cartas” do conhecimento – 
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concepções, princípios, critérios, conhecimentos/saberes, conteúdos – que 

estão implicitamente no jogo. 

Se analisarmos o triângulo pedagógico a partir dos ângulos, conforme 

consideram Houssaye e Nóvoa, encontraremos sempre somente dois vértices 

em relação a cada vez, o que pode levantar a hipótese, ou causar a impressão, 

equivocada, de exclusão de um dos lados. Particularmente, penso que é 

importante destacar que não percebo nessa abordagem a exclusão de um dos 

elementos, e sim uma relação hierárquica entre eles, pois sem um dos lados 

não se caracterizaria a figura do triângulo. Reconheço nessa relação três lados, 

constituídos pelo professor, pelo aluno e pelo conhecimento, e esses três lados 

estão sempre em relação no triângulo pedagógico. Não percebo, portanto, lado 

excluído, por mais diferentes que sejam as relações constituídas entre e a 

partir deles, mas sim a variação no tamanho dos lados, que na metáfora do 

bridge indica hierarquia entre eles.  

Meirieu, logo mais adiante, vai falar em “restauração” de um dos lados, o 

que, no meu ponto de vista, significa que o lado continua na relação – não foi 

excluído, mas encontra-se deteriorado, desgastado, precisando de reparação. 

Portanto, compreendo que os lados do triângulo da relação pedagógica, tal 

qual na geometria, podem variar de tamanho, refletindo os mais diferentes 

modos de os sujeitos participarem da relação, que se constituirá sempre 

indicando a dinâmica e as articulações entre os três elementos, e não a 

exclusão de um deles. Assim, considero os três elementos do triângulo 

essenciais para a relação pedagógica, e por isso buscaremos, a seguir, 

compreender a leitura que Meirieu (1998) faz do triângulo pedagógico e as 

relações entre professor, alunos e conhecimento. 

 

 

2.2 O TRIÂNGULO PEDAGÓGICO EM MERIEU: OS LADOS DO TRIÂNGULO 

 

Dedico este espaço especial a Meirieu, por encontrar nos seus escritos 

um terreno fecundo para o meu pensamento, inspirando minhas hipóteses, 

descobertas, enigmas e também conflitos. Antes de adentrar no ponto de vista 

de Meirieu (1998) sobre o triângulo pedagógico, penso que é importante 
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abordar sucintamente a trajetória deste autor contemporâneo ainda pouco 

conhecido no Brasil. 

Philippe Meirieu nasceu em 29 de Novembro de 1949, em Alès, Le Gard, 

no sul da França. Meirieu é doutor em Letras e Ciências Humanas e lecionou 

em todos os níveis da instituição escolar, onde realizou inúmeras experiências 

pedagógicas. Em 2006 terminou o seu mandato de Diretor do IUFP, Instituto 

Universitário de Formação de Professores, na Academia de Lyon e retomou as 

suas atividades de professor na Universidade de Lumière - Lyon 2. De 2008 a 

2010 foi também diretor do canal de televisão para a educação CAP CANAL.  

Hoje, junto com suas atividades acadêmicas, é Vice-Presidente da 

região Rhône-Alpes, cargo para o qual foi eleito em 2010 pelo partido EE – 

Europe Écologie, estando sob sua responsabilidade La formation tout au long 

de la vie – a formação contínua ao longo da vida8. O autor publicou mais de 45 

obras traduzidas em diversas línguas e cerca de 320 artigos em revistas 

nacionais e estrangeiras, os quais podem ser consultados no seu site 

http://www.meirieu.com. As obras do autor já publicadas no Brasil – todas pela 

Editora Artmed – são: “Aprender... sim, mas como?” (1998); “A pedagogia entre 

o dizer e o fazer: a coragem de começar” (2002); “O cotidiano da escola e da 

sala de aula: o fazer e o compreender” (2005); e “Carta a um jovem professor” 

(2006). 

Como já referenciado anteriormente, foi a partir do livro “Aprender... sim, 

mas como?”, publicado no Brasil em 1998, que tomei conhecimento do 

triângulo pedagógico. Diferente da abordagem de Nóvoa (1995) e de Houssaye 

(2007), apresentadas anteriormente, o autor aborda a possibilidade de analisar 

o triângulo pedagógico considerando seus lados ao invés de seus ângulos ou 

vértices. Ainda na introdução da segunda parte do livro, na qual enfatiza o 

debate sobre o triângulo pedagógico, o autor cita Hameline, o qual afirma que: 

Instaurar um equilíbrio nem estável, nem instável, mas ‘meta estável’ 
entre os três componentes do triângulo pedagógico, o educando, o 

                                            
8
  A Formação Contínua ao longo da vida consiste, de acordo com o site oficial da 

França, em um continuum entre a formação e todas as situações de aquisição de habilidades, 
como formação contínua, atividades profissionais, associações de voluntariado. Inclui as 
etapas de orientação, avaliação de apoio para o emprego, formação e validação da experiência 
adquirida. Dois departamentos do Estado são responsáveis por esta formação: o Ministério do 
Trabalho, do Emprego, da Formação Profissional e do Diálogo Social, e, o Ministério de 
Educação Nacional. 
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educador, o objeto a ser aprendido e a ser ensinado... O insucesso 
de muitas práticas pedagógicas anteriores deve-se ao fato de que 
elas deram prioridade a dois desses componentes (...) em detrimento 
do terceiro que, assumindo o papel do “louco”, retorna infalivelmente 
para perturbar o jogo do qual fora excluído de maneira imprudente 
(HAMELINE apud MEIRIEU, 1998, p. 79). 

 Meirieu traz essa citação, crítica ao pensamento de Houssaye, para 

evidenciar a necessidade de considerar os três lados do triângulo pedagógico e 

não os ângulos, pois, para o autor, “a recusa ou ignorância tática de um dos 

três elementos do triângulo, ainda que não tenham o poder de proclamar sua 

abolição por decreto, comprometem o equilíbrio da aprendizagem” (MEIRIEU, 

1998, p. 80).  

Nesse sentido, o autor reitera a importância de restaurar o triângulo 

pedagógico, introduzindo nas diferentes relações o elemento que estava por 

ora desfavorecido. Antes de aprofundarmos a restauração proposta por 

Meirieu, gostaria de destacar que compreendo que no jogo do bridge não há 

exclusão, recusa ou ignorância de um dos três elementos do triângulo, e sim 

prioridade, lugar na hierarquia entre os três jogadores, pois o morto é também 

um jogador; o jogo de bridge não acontece sem o morto. Portanto, ele não é 

excluído, e sim tem um papel menor na hierarquia constituída nas regras desse 

jogo.  

Segundo Meirieu (1998), na relação pedagógica, é impossível ignorar o 

encontro vivo entre pessoas vivas com um conjunto de fenômenos afetivos, de 

transferências e de contratransferências, pois a sedução e o desejo muitas 

vezes escondidos por nossos vestígios de puritanismo fazem parte do prazer 

em aprender e ensinar. Cabe salientar que o prazer não implica em facilidade, 

pois se pode encontrar prazer na complexidade, que é alimentado pelas lentas 

e complexas descobertas. Para o autor, o perigo não está na sedução, mas no 

desprezo de um dos lados do triângulo – o saber –, pois, na relação entre os 

três lados do triângulo, a sedução entre educador e educando acontece pela 

transformação do saber em um desejo de ensino e de aprendizagem, em um 

enigma.  

De fato, o importante não é escapar à sedução, mas escapar-se da 
sedução: o importante não é sair da aula podendo afirmar “não fui 
seduzido, eu juro”, mas sair reconhecendo: ‘Eu fui seduzido, mas isso 
me permitiu aprender aquilo e o que sei posso identificar, reutilizar 
fora do contexto de sua aprendizagem; agora sou disso o mestre e, 
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mesmo se isso traz ainda durante algum tempo a marca daquele ou 
daqueles que me fizeram alcança-lo, sou capaz de confronta-lo com 
novas situações...’ Todo problema está, como se vê, em reinjetar, na 
relação pedagógica, a terceira realidade, o conhecimento identificado, 
reconhecido como tal, transferido e, portanto desligado das condições 
de aquisição. Não se trata aqui de suspender a relação pedagógica, 
mas de mediá-la o bastante para que não se considere a si própria 
como objeto e para que os fenômenos de fascínio-repulsa não 
totalizem a situação pedagógica; trata-se de restaurar 
incessantemente o triângulo para não se deixar absorver por relações 
duais de captação, mas para permitir um acesso, que será sem 
dúvida lento e caótico, a uma verdadeira autonomia (MEIRIEU, 1998, 
p. 81). 

No caminho didático, entendido muitas vezes como propriedade do 

professor e produto da relação dual professor-saber, Meirieu (1998) mostra a 

importância da relação entre os três lados do triângulo. Pois, em uma relação 

dual educador-saber, pode-se ter um acúmulo de objetivos, que podem ser 

muito eficazes em regular uma prática, mas podem ser perigosos quando se 

tornam o próprio método. Segundo o autor, os objetivos não podem se tornar 

métodos, e para isso acontecer é necessário considerar o lado do aluno no 

triângulo pedagógico. Aluno, que na relação pedagógica, com seu jeito 

surpreendente e inesperado, corta atalhos, torna o caminho mais longo por 

pegar curiosos desvios, e que aprende muitas vezes de outro modo ou outra 

coisa, e não exatamente o que se previu, planejou e se propôs o professor. 

Penso, particularmente, que o aluno é o elemento do triângulo que, ao contrário 

do que muitas vezes considera o professor, também tem vida própria e que por 

isso mesmo pode “furar” o planejamento do professor com seu protagonismo. 

Nesse sentido, concordo com Meirieu (1998), quando diz que o caminho 

didático é um caminho que não podemos deixar de percorrer, mas que não 

pode ter um sentido único, pois requer que o aluno seja levado em conta com 

suas diferenças, singularidades, aquisições anteriores e em sua maneira de 

pilotar a aprendizagem, em seu protagonismo. Por isso a necessidade dos três 

lados do triângulo. 

O sonho com uma didática que fosse simplesmente deduzida dos 
conteúdos de conhecimento está definitivamente longe. Talvez, 
alguns continuarão a tentar dividir toda aprendizagem em minúsculas 
etapas que se engrenariam racionalmente uma na outra. Elaborar-se-
ão ainda sábias taxionomias que, desde a primeira entrada na piscina 
até o “crawl” de competição, programarão todo o aprendizado da 
natação... mas essas belas edificações serão sempre mal sucedidas, 
porque indivíduos, contra qualquer decência didática, se jogarão 
dentro da piscina sem pedir opinião (MEIRIEU, 1998, p. 121).  
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Aproveitando a metáfora do autor, gostaria de salientar que existem 

muitos jeitos de entrar na piscina. Pode ser com um pulo, um empurrão, um 

susto, um salto, uma pirueta, mas também pode ser pé ante pé, de forma 

mansa para se acostumar com a temperatura da água, com temor, ansiedade, 

alegria, satisfação... Assim como na piscina, na escola, acontece o encontro de 

todos, com suas diferenças e semelhanças, percebidas no jeito de “entrar” na 

escola, de constituir a relação, de participar da relação, de aprender, de criar 

suas estratégias individuais de aprendizagem... Conforme Meirieu (1998), é 

importante reconhecermos essas diferenças e singularidades e, na ação 

didática, partir do sujeito tal como ele se revela a cada momento, estimulando e 

reconhecendo pontos de partida, hipóteses ou jeitos de aprender dos alunos e 

propondo situações diferenciadas de aprendizagem; do contrário, a relação 

continua polarizada no professor e no conhecimento. Porém, o próprio autor 

lembra que essa diferenciação também pode ser perigosa, pois a ênfase 

demasiada nas estratégias individuais dos alunos é acompanhada pelo risco do 

fechamento e do empobrecimento metodológico. Por isso a importância do 

professor nessa relação, para orientar, mediar o aluno na busca e no 

aprimoramento de suas estratégias individuais de aprendizagem. Acredito, 

portanto, que a figura do professor é indispensável para auxiliar os alunos a 

reconhecerem-se como protagonistas da sua própria aprendizagem e, também, 

para, em um processo “sem dúvida caótico e lento”, como afirma Meirieu 

(1998, pág. 81), produzirem, em parceria com o professor, uma relação pela via 

do protagonismo compartilhado, em que os três lados do triângulo pedagógico 

– professor-aluno-conhecimento – se articulem de forma mais consentida e 

harmoniosa. 

Sem recusar nenhum dos três componentes do triângulo, tal qual 

Meirieu, também considero viável analisar o triângulo pedagógico a partir de 

seus lados, que são sempre três.  

Na verdade, a recusa ou a ignorância tática de um dos três pólos, 
ainda que não tenham o poder de proclamar sua abolição por 
decreto, comprometem o equilíbrio precário da aprendizagem e 
deixam-na desviar para outros tipos de relações humanas e de 
lógicas de funcionamento que, mesmo sendo legítimas em outras 
situações, não deixam de ser perigosas quando pretendem se 
proclamar “pedagogias” (MEIRIEU, 1998, p. 80). 
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Portanto, concordando sempre com Meirieu (1998), considero que a 

restauração do triângulo na relação pedagógica, no caminho didático e nas 

estratégias individuais de aprendizagem, pode tornar o “aprender” e o “ensinar” 

um pouco mais justos, auxiliando no equilíbrio do complexo sistema que é a 

aprendizagem. O autor reconhece que em educação ainda há muito para ser 

pensado, praticado, pesquisado e repensado, mas acredita que se pode 

começar com pequenas mudanças, como a proposta de olhar para a relação 

pedagógica pelos lados do triângulo, e não pelos vértices, pois num sistema os 

elementos estão interligados de tal forma que esta pequena mudança terá 

efeito sobre todo o sistema. Nessa perspectiva, o que Meirieu nos propõe é 

uma reflexão contínua sobre como gerir a aprendizagem na sala de aula, a fim 

de não se trabalhar com hierarquias entre esses três elementos da relação 

pedagógica - nas quais sempre ao menos um deles estará subordinado aos 

demais -, e sim com a priorização dos três componentes do triângulo 

pedagógico e, claro, as consequentes tensões e desafios que esta articulação 

também acarretará. Reflexão dinâmica, permanente, pois a escola é um 

sistema vivo, que existe e vai se produzindo, se revendo, se transformando, de 

acordo com a vontade dos atores que a propõem e sustentam dia a dia.  
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III A RELAÇÃO PROFESSOR-ALUNO-CONHECIMENTO9 NA EDUCAÇÃO 

INFANTIL  

 

 

Assistiu-se, nos últimos anos, no Brasil, a uma fase de revitalização da 

educação e, de modo particular, da infância, assumida pelo Estado, conforme a 

Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (Lei nº 9.394/96), como a 

primeira etapa da Educação Básica. Essa etapa é pensada para as crianças de 

0 a 5 anos de idade, incluindo as crianças que completam 6 anos após 31 de 

março. Apesar desse processo de revitalização, penso, assim como as 

pesquisas no âmbito da Educação Infantil vêm anunciando, que ainda são 

inúmeros os desafios para refletirmos sobre as diferentes infâncias, as 

diferentes pedagogias, ou seja, os diferentes jeitos de ensinar e de aprender, 

de estar e de ser na relação entre professores, alunos e conhecimento na 

Educação Infantil.  

Dentre as diversas relações na Educação Infantil, identifiquei, inspirada 

no triângulo pedagógico pautado por Houssaye (1988), anteriormente 

referenciado, a relação professor-aluno-conhecimento. Teoricamente, não me 

alinho às ideias do autor que deu origem ao triângulo. Ao contrário, me ancoro 

em Meirieu (1998) a fim de conceber o triângulo pedagógico da Educação 

Infantil a partir dos seus lados, pois, nesta perspectiva, estão sempre os três 

lados em relação, o que a meu ver é essencial para os processos de ensino e 

de aprendizagem10.  

 Identifico a relação professor-aluno-conhecimento como o triângulo 

pedagógico da educação, que pode estar presente tanto na universidade 

quanto no Ensino Médio, Ensino Fundamental e Educação Infantil. Grafo essa 

                                            
9  Nota-se que Houssaye apresenta o triângulo a partir dos termos professor, aluno e 

saber e Meirieu os termos educando, educador e saber, fato que a meu ver se deu por 
diferenças nas traduções do francês para o português. Optei em manter o termo professor-
aluno do autor que deu origem ao triângulo, porém, ao invés de saber utilizo conhecimento, 
buscando representar a ideia do processo das relações de conhecer o mundo, de experimentá-
lo na relação sujeitos e objetos.  
 
10

  Concebo a aprendizagem e o ensino como dois processos complexos e com 
especificidades, porém acredito que eles estão interligados na relação. 
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relação assim, com traços bem juntinhos, como imagino o conviver diário entre 

professor, alunos – crianças, jovens, adultos... – e conhecimentos. Optei em 

representar o triângulo a partir de termos que permeiam as diferentes etapas 

da educação, porque acredito que a relação entre elas é fundamental. 

  Apresento o triângulo professor-aluno-conhecimento com estes termos 

porque acredito que as especificidades estão nos diferentes componentes que 

dão vida a esse triângulo: os professores (com suas específicas formações), os 

alunos (bebês, crianças bem pequenas, crianças pequenas, crianças maiores, 

adolescentes, jovens, adultos ou idosos); e o conhecimento (o mundo, a 

cultura, os saberes, o patrimônio cultural da humanidade, os conteúdos...). São 

especificidades que aparecem diferentemente em cada uma das etapas da 

educação. Nesse sentido, cabe perguntar: quais as especificidades do triângulo 

pedagógico na Educação Infantil?  

 A Educação Infantil é planejada e pensada normativamente para as 

crianças de 0 a 5 anos, e, portanto, a meu ver, precisa ser pensada e planejada 

a partir da ética do respeito à criança. Essa ética implica não só, em alguns 

contextos, fazer pelas crianças, mas também ouvir e conversar com as 

crianças, disponibilizar espaço, tempo e situações para compartilhar com elas o 

protagonismo na produção da relação professor-aluno-conhecimento. O que 

quero dizer com isso é que quando nós adultos pensamos e planejamos o 

trabalho na Educação Infantil, uma etapa e um segmento de formação tão 

importante na vida, não poderíamos considerar apenas o protagonismo do 

professor e do conhecimento; precisaríamos considerar também as crianças 

nessa relação com o protagonismo, e o privilégio e o desafio de tê-las como 

interlocutoras, com sua potência e competência para, em relação, 

conversarmos, problematizarmos, fazermos escolhas, tomarmos decisões, e 

providenciarmos encaminhamentos.  

No dia a dia da escola de Educação Infantil, professores, crianças, 

funcionários e famílias compartilham suas vidas (seus mundos experienciais), 

construindo, transformando a escola e sendo por ela também transformados. É 

por isso que um conjunto de salas de aula não é necessariamente uma escola, 

“[...] uma escola é um contexto social constituído por atores que partilham 

metas e memórias, por indivíduos em interdependência com o contexto que 
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constroem intencionalidade educativa” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 

23).  

A partir dessa ideia, gostaria de destacar que professores e crianças na 

escola de Educação Infantil compartilham, especialmente na relação professor-

aluno-conhecimento, suas vidas. Particularmente, e esse é um dos objetivos 

desta pesquisa, gostaria que esse compartilhamento se desse pela via do 

protagonismo de ambos, pela via do protagonismo compartilhado, atualizando 

as possibilidades de relação e de revisão e continuidade de construção da 

escola de Educação Infantil. Particularmente, reconheço e recomendo essa via 

– a do protagonismo compartilhado – para a produção dessa relação, em que 

professor e crianças aprendem a si mesmos, uns aos outros e ao mundo. 

Observo que essa aprendizagem, assim como toda a aprendizagem, se dá em 

um contexto que reflete os princípios e os jeitos pelos quais essas relações vão 

se constituindo, indicando como os professores e, principalmente, as crianças 

(que geralmente iniciam a relação no triângulo pedagógico com um lado 

menor), se aprendem, aprendem a relação e aprendem a relacionar-se, 

geralmente de jeitos diferentes e, muitas vezes, infelizmente, a partir de forças 

desiguais. É na relação, portanto, que as crianças e os professores se 

aprendem parceiros, interlocutores, protagonistas, controladores, autoritários, 

dominadores, obedientes, passivos, submissos, desobedientes, rebeldes, 

transgressores...  

Nesta dissertação, procuro enfatizar que a relação professor-aluno-

conhecimento na Educação Infantil pode se constituir pela via do protagonismo 

compartilhado entre professor e crianças. E que isso não acontece por acaso, 

porque é planejado, é intencional, estudado, provocado, desejado, a partir de 

princípios e práticas que incentivam e sustentam o protagonismo de cada um 

dos sujeitos em relação, intermediados pelo conhecimento. Esse desafio está 

relacionado a um dos maiores desafios que a pedagogia da infância11 nos 

coloca, que segundo Oliveira-Formosinho (2007, p. 22) provém da descoberta 

de “que a construção do conhecimento pela criança necessita de um contexto 

                                            
11

  A pedagogia da infância é definida por Oliveira-Formosinho (2007, p. 34) “como o 
estudo dos contextos educacionais da infância (escolares e não-escolares) no âmbito de 
processos e realizações. Esse estudo é perspectivado do ponto de vista da criança em 
contexto, do adulto em contexto, das interações entre qualquer um dos grupos de autores entre 
si e com os seus contextos”.  



34 
 

social e pedagógico que sustente, promova, facilite, celebre a participação, de 

um contexto que participe na construção da participação”.  

Cabe ainda salientar, a meu ver, que as relações professor-aluno-

conhecimento na Educação Infantil trazem e revelam, sempre, uma 

determinada concepção de ensino e de aprendizagem que, por sua vez, 

refletem uma determinada concepção de criança, de professor e de escola. 

Não procurarei, neste momento, identificar essas diferentes concepções, mas 

destacar que a relação professor-aluno-conhecimento constituída pela via do 

protagonismo compartilhado entre professor e crianças na Educação Infantil 

concebe o ensino e a aprendizagem como processo das relações constituídas 

especialmente na relação triangular, e reflete uma imagem potente de 

professor e também de crianças. 

Antes de aprofundar essa triangulação12 e os aspectos fundamentais 

para a relação entre os três lados, é pertinente abordar as características de 

cada um dos lados do triângulo. Por fim, gostaria de salientar que optei em 

apresentar os termos do triângulo no singular, mas reconheço as dimensões 

individual e coletiva na dinâmica da relação.  

  

 

3.1 O PROFESSOR NA RELAÇÃO... 

 

O professor do triângulo pedagógico, na relação constituída na 

Educação Infantil, é o adulto da relação (professor regente, professor auxiliar, 

educador...). Antes mesmo de conhecer as crianças (por elas mesmas), o 

professor já é responsável por aquele grupo que aguarda, já cria expectativas, 

reflete sobre suas crenças, suas experiências, e pensa na relação que se 

iniciará entre eles, intermediada pelo conhecimento. 

Com a vinda das crianças, encontram-se na relação as expectativas do 

professor e dos alunos, que também já pensavam em como seria esse adulto e 

essa relação antes mesmo de entrar na escola. No encontro dessas 

expectativas, algumas convergem, outras divergem, e outras surgem no 

decorrer e por causa da relação. A partir de Meirieu (2005), percebo que o 

                                            
12

  Com o termo triangulação, refiro-me à relação professor-aluno-conhecimento.  
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educador deve reconhecer a legitimidade das expectativas das crianças e, 

simultaneamente, ajudá-las a se livrarem da tentação de onipotência. No 

entanto, acredito que o professor também não é onipotente, e que é importante 

que professor e alunos, em suas diferenças e singularidades, sejam parceiros, 

interlocutores na relação uns com os outros e com o conhecimento.  

Uma forma de o professor mediar a convivência com essas expectativas 

é fazendo delas enigmas que convidarão os alunos a, coletivamente, em 

pequenos grupos ou até individualmente, se aventurarem a desvendá-los. 

Nesse sentido, penso que um jeito pertinente de gerir a aprendizagem se 

perfaz na criação de enigmas que sustentam o desejo de conhecer. Esta ideia 

é ancorada em Meirieu (1998, p. 92), que argumenta que: 

 

O papel do professor é fazer com que nasça o desejo de aprender, 
sua tarefa é “criar o enigma” ou, mais exatamente, fazer do saber um 
enigma, comentá-lo ou mostrá-lo suficientemente para que se 
entreveja seu interesse e sua riqueza, mas calar-se a tempo para 
suscitar a vontade de desvendá-lo.  

 

Atenta ao papel do professor em criar o enigma, lembro-me de um 

enigma que me possibilitou o desejo de decifrar a língua alemã. Muitas noites, 

minha mãe convidava minha irmã do meio e eu para sentarmos na caixa de 

lenhas13 a fim de ler mais uma história do grande livro vermelho de minha 

bisavó. Tratava-se de um livro de contos dos irmãos Grimm, escrito em 

alemão, lido pela minha mãe em voz alta na língua alemã e, após um par de 

parágrafos, ela os traduzia para o português, a fim de que compreendêssemos. 

Compreender alemão passou a ser o enigma que, uma vez desvendado, dava-

nos acesso direto a essas histórias que tanto desejávamos. Enigma criado pela 

minha mãe, o qual cresceu comigo, alimentando o desejo de aprender alemão, 

desejo que me levou, mais tarde, a conhecer essa língua, primeiramente como 

disciplina optativa no Ensino Médio, e posteriormente por meio de um 

intercâmbio como au-pair (babá) junto a uma família na Alemanha, durante um 

ano.  

O exemplo acima evidencia o jeito de um adulto, que poderia ser o 

professor, criar o enigma a partir de sua iniciativa, seu repertório, e daquilo que 

                                            
13

  Banco de madeira em cujo interior guardávamos a lenha a ser usada para fazer fogo 
no fogão à lenha. 
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acredita ser importante para as crianças. Por outro lado, penso que o enigma 

não é criado somente pelo professor, mas pode também ter origem na relação 

do triângulo pedagógico. E pode ser sustentado a partir de uma relação em que 

o professor não faz “pelos” alunos, mas “com” eles. 

Na pedagogia contemporânea, identifico a pedagogia de projetos como 

uma metodologia, uma estratégia de aprendizagem que pode auxiliar os 

professores e as crianças a perceberem o enigma em sua “fase embrionária” e 

alimentá-lo até o seu desvelamento. Pois os projetos de trabalho, projetos 

pedagógicos14, são movidos, na maioria das vezes, por uma ou várias 

perguntas de pesquisa que quem elabora são as crianças, com a ajuda do 

professor, sobre algo que querem muito saber, gerando um ou mais enigmas a 

serem desvendados. Porém, gostaria de salientar que a metodologia por si só 

não traz, não gera o enigma. O encantamento, o mistério, vem das pessoas 

que estão fazendo uso, interagindo com a metodologia de projetos, isto é, 

professor e crianças.  

É muito comum encontrarmos práticas de projetos de trabalho, projetos 

pedagógicos, desenvolvidos com as crianças de um jeito não muito enigmático, 

como, por exemplo, quando poucas crianças ou até mesmo exclusivamente a 

professora impõe as perguntas de pesquisa a todo o grupo de crianças, mesmo 

que a maioria das crianças esteja interessada em desvendar outros enigmas; 

ou quando a pergunta de pesquisa é originada de uma programação prévia da 

escola, ou de unidade de um livro didático ou apostila a ser preenchida durante 

o ano; há também projetos de trabalho referentes a datas comemorativas, 

incluindo até as que não são significativas para aquelas crianças. Estes são 

alguns exemplos, entre outras diferentes práticas de projetos criadas no dia a 

dia da escola de Educação Infantil. 

Saliento, particularmente, que uma prática enigmática de projetos é 

mediada por um professor que, por meio de seu protagonismo, busca auxiliar 

as crianças a identificarem o que elas querem saber em determinado contexto ; 

ele até identifica algumas pistas, hipóteses e possibilidades – previamente e/ou 

na relação professor-aluno-conhecimento – a partir de seus conhecimentos 

pedagógicos, conhecimentos sobre infância e sobre crianças, mas é na 

                                            
14

  Sobre isso, ver por exemplo: Hernández (1998); Hernández e Ventura (1998); Barbosa 
e Horn (2008). 
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convivência e interações entre os protagonistas – professor e crianças – que 

emergem os enigmas que disparam e desenvolvem os projetos de trabalho.  

Como os enigmas na relação professor-aluno-conhecimento emergem 

do protagonismo compartilhado entre professor e crianças, eles não consistem 

somente em ludicidade, pois a produção de conhecimento por via do 

protagonismo compartilhado não está isenta de conflito. Existem muitas formas 

de exemplificar como um enigma pode ter origem na triangulação professor-

aluno-conhecimento, mas neste momento gostaria de dar o exemplo de uma 

vivência que tive na condição de professora de Educação Infantil de uma turma 

multi-idade composta por 15 crianças entre três e seis anos de uma escola 

particular, localizada no oeste de Santa Catarina. 

No mês de junho de 2010, às vésperas do início da Copa do Mundo de 

Futebol, realizada na África do Sul, iniciávamos mais uma roda de conversa. 

Na ocasião, a roda de conversa por mim mediada era sobre as novidades que 

o grupo tinha para contar. Dedinhos levantavam para falar de futebol, Copa do 

Mundo, Kaká, camisa da Seleção... De tanta euforia, alguns já não conseguiam 

esperar sua vez de falar e conversavam com os colegas sentados ao lado. Até 

que uma menina (de 5 anos) levantou a mão e, muito séria, disse: - Eu já fui 

para a África, foi muito legal, acho que vou de novo para ver o Brasil jogar. As 

crianças escutaram-na atentamente e não sabiam se acreditavam ou não, mas 

algumas perguntaram imediatamente se poderiam ir com ela. A menina logo 

respondeu: - Vou conversar com o meu pai para ver se vocês podem ir junto no 

carro. As crianças, no mesmo momento, iniciaram com muita alegria o 

planejamento da viagem. 

Após um tempo destinado às “comemorações” das crianças pela carona 

no carro da colega, e sem comentar sobre os planos de viagem delas, peguei o 

mapa mundi e sugeri que localizássemos a África do Sul e o Brasil no mapa. 

As crianças deram muitos palpites sobre a localização de ambos, indicando 

com o dedo no mapa, sem, no entanto, identificarem um e outro corretamente. 

Depois de eu, professora, mostrar no mapa a localização do Brasil e da África 

do Sul, as crianças perceberam que não poderiam ir de carro, e que alguma 

coisa estava errada na afirmação da colega.  

- Não tem como ir de carro, o teu pai nem vai ir, é mentira! (disse um 

menino de 4 anos). A menina de 5 anos rapidamente respondeu: - Me enganei, 
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ele vai com o avião que ele tem. As crianças novamente perceberam que 

estavam sendo enganadas, mas a vontade de ir para a Copa do Mundo era 

tanta que estavam com esperança de seus planos se concretizarem e, assim, 

continuaram imaginando a viagem. 

Lembrei-me da curiosidade intensa pela Copa do Mundo e pelas 

características da África, as quais as crianças já vinham mostrando em 

brincadeiras, rodas de conversa, diálogos entre elas. E sugeri para as crianças: 

- Que tal a gente construir um avião na nossa sala e viajarmos juntos 

para a África a fim de ver a Copa do Mundo? 

- Siiiiiiiiiimmmm..., responderam as crianças, em coro.  

Não havia sequer pensado em como construiríamos o avião, mas as 

crianças logo pensaram em fazer com cadeiras. Entretanto, depois, decidiram 

que teria que ser de papelão, com caixas que conseguiriam no depósito da 

escola. Queriam buscar as caixas rapidamente e iniciar a construção, mas 

expliquei que tínhamos muito o que fazer antes de construir o avião, pois antes 

de construir uma casa, um carro, um avião, os engenheiros desenham a planta 

e planejam as etapas da construção. Sugeri, assim, que cada um desenhasse 

inicialmente sua ideia. Surgiram representações de muitos jeitos, desenhos de 

aviões inspirados em desenhos animados, garatujas representando caixas e 

cadeiras, desenhos que detalhavam a vivência das crianças com aviões, todos 

a partir da fase de desenvolvimento em que cada criança se encontrava e do 

repertório de desenho que cada uma tinha até então. 

Naquele mesmo dia, providenciamos as caixas e iniciamos a construção 

do nosso avião, que terminou depois de alguns dias de muito trabalho, como, 

por exemplo: resolução de problemas quanto à maleabilidade do papelão, pois 

as crianças queriam que as asas ficassem paradas abertas; deslocamento do 

avião para cima da mesa, a fim de não atrapalhar a faxina (solicitação feita pela 

faxineira ao perceber o que acontecia em nossa sala); abertura de uma porta 

para pilotos e passageiros entrarem no avião; construção do painel de controle; 

pintura do avião... Inúmeros detalhes sugeridos pelas crianças e também por 

mim, professora. 

Com esse exemplo, também gostaria de chamar a atenção para a 

importância de fazer “com” os alunos, e não “por” eles, pois penso que, 

fazendo “com” eles, o enigma tem possibilidade de ser sustentado; do 
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contrário, o enigma pode morrer ainda em sua fase embrionária. Nesse 

sentido, penso que na Educação Infantil seja muito importante “fazer 'com' os 

alunos”, ressalto: não “por” eles, mas “com” eles, pois as crianças até os 6 

anos (idade limite da Educação Infantil) estão fazendo suas primeiras 

aproximações com o mundo, com as culturas, aprendendo sobre si, sobre os 

outros e sobre o mundo. Então, como professores, precisamos ajudá-las a 

experimentar o mundo, traduzi-lo de uma forma acessível a elas, mas 

precisamos também ajudá-las a compreender as traduções que elas fazem das 

coisas do mundo e do que vivem, oportunizando a elas a ampliação de seu 

repertório de conhecimentos e experiências, bem como oportunizando espaço 

para elas criarem e transformarem com suas produções e desejos esse mundo 

que experimentam e, em contrapartida, aceitar e contar com a ajuda delas para 

entendermos como elas veem a si mesmas e ao mundo e como interferem e 

contribuem para a atualização e produção do mundo pelas suas culturas 

infantis15.  

Para garantir a participação do lado do aluno na relação é necessário 

que o professor, nesse processo de tradução do mundo, de mediação, cuide 

para não praticar “uma pedagogia tagarela que, ao invés de suspender a 

explicação e fazer com que nasça o desejo, antecipa a solicitação e mata o 

desejo dentro do ovo, antes mesmo de sua eclosão” (MEIRIEU, 1998, p.91).  

A gestão do tempo de falar e de calar é fundamental para a criação e 

revelação do enigma, porém constitui-se também, a meu ver, em um dos 

maiores desafios para o professor e para as crianças. Estendo essa afirmação 

também às crianças, pois acredito que professor e alunos precisam gestar o 

tempo de falar e de calar para conseguirem conversar, que implica em ouvir 

uns aos outros e a si mesmos, ponderar sobre o que ouvem e sobre o que 

dizem, aspectos que fundamentam o diálogo, a comunicação entre os três 

lados do triângulo, e também o protagonismo compartilhado. 

 Por diversas vezes, é mais fácil responder às perguntas das crianças 

rapidamente, matando o desejo em sua forma embrionária, do que transformar 

essa pergunta em um enigma a ser desvendado com auxílio do professor e das 

crianças no grupo. Porém, é importante que professor e alunos sejam 

                                            
15

  Consultar por exemplo, Sarmento (2004) e Ferreira (2004). 
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protagonistas nesse desafio de mediar seus desejos e conhecimentos para 

criar e desvendar enigmas. 

 

 

3.2 O ALUNO NA RELAÇÃO... 

 

“Alvine, não é assim! Aqui na 

Alemanha é assim que se fala...” 

(Norah - 3 anos). 

 

No ano de 2006, morei na Alemanha, em decorrência do intercâmbio de 

Au-pair que realizei. Durante esse ano, residi na casa de uma família, com a 

qual dividia as tarefas da casa e os cuidados com as três crianças: David, com 

8 meses quando da minha chegada; Norah, de 3 anos; e Jakob, de 5 anos. 

Além de aprender a língua alemã em razão das próprias vivências no país, 

frequentei aulas de alemão duas noites por semana em uma escola 

especializada em língua alemã para estrangeiros- Volkshochschule. A ressalva 

que faço aqui é que minha melhor “professora” de língua alemã foi uma menina 

de 3 anos de idade – Norah –, que me corrigia quando necessário, sem temer, 

não importava onde estivéssemos, se no mercado, banco ou escola. Ela, com 

firmeza, dizia: "Alvine, hier ist nicht so! In Deutschland spricht man so..."16. 

Gostaria, a partir deste exemplo, de conversar sobre as crianças da 

Educação Infantil. Não irei, no momento, falar de infância, porque, com base na 

etimologia da palavra infância – do latim infans, que não fala –, concluir-se-á 

que a infante, no exemplo acima, era eu. Afinal, quem era essa criança de 3 

anos, conversando comigo, atenta às minhas produções? Pensando nessa 

história de protagonismo de Norah, me pergunto e a todos: Quem são, afinal, 

as crianças da Educação Infantil? 

Norah, bem como as crianças da Educação Infantil que compõem o lado 

do aluno no triângulo pedagógico, é um ser potente que produz cultura e é nela 

produzida. Desde cedo, elas nos “falam” com sorrisos, choros, cheiros, 

mordidas, comunicando o que querem, porque precisam, para sobreviver e 
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  Frase traduzida na epígrafe deste bloco de texto. 
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conhecer. São crianças que, desde muito cedo, frequentam instituições 

educacionais, crianças que, na organização social ocidental, desempenham 

muitos papéis: são filhas, enteadas, netas, afilhadas, vizinhas, clientes, 

pacientes, alunas.  

No texto, uso tanto o termo aluno quanto criança para nomear essa 

pessoa de até seis anos de idade que, junto com os professores e outros 

adultos, dão vida ao complexo sistema que é a escola de Educação Infantil. 

Não quero com isso dizer que todas as pessoas são alunas do mesmo jeito, 

pois reconheço as diferenças e as singularidades entre os sujeitos, e são elas 

que dão vida ao termo aluno nas diferentes etapas da educação. 

A Educação Infantil tem uma característica peculiar na organização da 

legislação brasileira, pois é a única etapa da educação na qual (segundo a 

legislação) só participam crianças. Sim! Porque um adulto que não frequentou 

a Educação Infantil não poderá (por legislação), quando adulto, frequentar este 

nível de ensino. Portanto, os alunos da Educação Infantil são sempre e apenas 

as crianças de 0 a 5 anos, incluindo as que completam 6 anos após 31 de 

março. 

Segundo Sacristán (2005), o aluno é uma construção social resultante 

das diferentes práticas sociais e dos papéis que se dão a ele; ser aluno 

também é uma forma de viver a infância dentro de algumas sociedades. 

Criança e aluno são, portanto: 

categorias construídas por ideias, práticas de diferentes tipos e 
desejos que nos pertencem pessoalmente, mas que também refletem 
formas socialmente programadas de pensar, hábitos generalizados 
de comportamentos e atitudes e valores do nosso tempo 
(SACRISTÁN, 2005, p. 23).  

 
A sociedade está em dinâmica transformação e isso também ocorre com 

as construções sociais que dela decorrem. Por isso, o papel das crianças na 

escola também variou e varia conforme as características sociais, econômicas, 

históricas e culturais, conforme o lugar do planeta e a época em que elas 

vivem. Isso também explica o fato de as diferentes teorias pedagógicas 

conceberem o aluno de formas diferentes: como um ser passivo, obediente, ou 

sujeito ativo, participativo, protagonista, pessoa concreta que se produz no 

contexto histórico, social e cultural... 



42 
 

De acordo com Chamborédon e Prévost (1986), ainda no início da 

literatura pedagógica, Pauline Kergomard, célebre inspetora das escolas 

maternais francesas, introduziu a noção de “ofício de criança”. A inspetora 

definia a escola maternal como uma escola na qual a criança poderia cumprir 

seu papel, na qual a única obrigação da criança era ser ela própria.  

Sirota (2001) por sua vez, afirma que a emergência atual de uma 

sociologia da infância está relacionada a essa aparição da noção de “ofício de 

criança”, que traz o desafio de levar a sério a criança, reservando-lhe um lugar 

sociológico em sentido pleno. A autora reconhece uma segunda etapa na qual 

na literatura francesa aparece a noção de “ofício de aluno”. 

Perrenoud (1995) é quem traz à tona o “ofício de aluno”; ele reconhece 

diferentes funções sociais nos ofícios desempenhados pelos adultos em nossa 

sociedade, funções que podem ser identificadas facilmente pelas vestimentas 

usadas, materiais adotados, local de trabalho e pelas atividades ali 

desenvolvidas, e pergunta: haverá algum ofício mais reconhecido que aquele 

que é exercido, por obrigação, durante cerca de, pelo menos, dez anos de 

vida? (PERRENOUD, 1995, p. 14). Para o autor, as crianças exercem o “ofício 

de aluno” nas escolas (trabalham em atividades socialmente reconhecidas), 

que mesmo não sendo remunerado não deixa de ser menos rotineiro que 

outros ofícios.  

Para Sirota (2001), uma sociologia do “ofício de aluno” é ao mesmo 

tempo uma sociologia do trabalho escolar e da ação educativa. A autora 

também reconhece uma terceira etapa, na qual se dá ênfase à ideia de 

substituir a noção de papel pela de experiência; uma quarta etapa, na qual o 

debate enfatiza a necessidade de conhecer também o ofício de criança; e uma 

quinta etapa, na qual grande parte dos primeiros sociólogos que se 

interessaram pela criança passam de uma sociologia da escolarização para 

uma sociologia da socialização, a fim de tomar a sério o “ofício de criança”. 

Decorrente desse processo, no contexto atual, vivemos a intenção da 

desescolarização da sociologia da educação, na qual se pode observar 

mudanças nos enfoques das pesquisas que tendem a revelar a criança e não 

mais o aluno enquanto ator social; assim, o enfoque passa a estar na 

socialização das crianças não só nos espaços da escola. 
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Sarmento (2000, p.125) afirma que ao considerarmos o ofício de criança 

se “atribui um papel social explícito às crianças e as considera no interior de 

uma categoria social própria: precisamente de quem exerce esse ofício”. O 

autor também evidencia a necessidade de o ofício de criança ser pluralizado e 

considerado sempre relacionado à condição social da infância, aos diferentes 

modos de viver a infância e ser criança. 

Indo ao encontro do pensamento de Sarmento (2000), acredito que o 

mais coerente seria não falar nem em um ofício de criança e nem em um ofício 

de aluno, mas em ofícios, grafados no plural, dadas as diferenças nos modos 

de cada sujeito viver cada um destes ofícios. Também percebo que em nossa 

sociedade nem todas as crianças frequentam a escola desde os primeiros anos 

de vida. Portanto, ser aluno não é condição para ser criança e vice-versa.   

Na dinâmica da vida em sociedade, muitos termos foram criados, 

negados, resgatados, recriados... Diante dessa dinâmica, entendo que a 

mesma palavra pode ter sentidos diferentes para cada um, pois está 

relacionada à experiência de cada sujeito, e entendo também que, ao 

referirmo-nos a um termo, na verdade referimo-nos aos sentidos que essa 

palavra tem para nós. Pode-se falar em um sentido em comum para toda 

sociedade em relação a um termo? Acredito que não, devido à gama de 

diferenças culturais, sociais e históricas que nos produzem como sujeitos.  

 Ao optar por utilizar o termo “aluno” no triângulo pedagógico, refiro-me a 

um aluno potente, o que para mim remete também a uma imagem potente de 

pessoa, de criança, de professor e de escola. Este aluno pode ser – e é – uma 

criança integrante e protagonista, assim como o professor, na relação 

pedagógica, agente social que participa ativamente da sua própria 

aprendizagem; que constrói hipóteses e significados sobre si e o mundo, 

desenvolve teorias, e que é concebido, por exemplo, pela Sociologia da 

Infância, como uma criança competente, ativa e criativa17. Pois o aluno, bem 

como o professor, só existe na medida em que é vivido por indivíduos reais, 

que, por sua vez, são adultos e crianças com características históricas, sociais 

e culturais que ao se relacionarem na escola, compartilham e produzem a vida 

da escola, e atualizam ou reafirmam jeitos de ser aluno e professor. 

                                            
17

  Sobre isso ver, por exemplo: Sarmento (2009) e Corsaro (2011). 
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O lado do aluno no triângulo pedagógico da Educação Infantil é, 

portanto, ocupado pelas crianças, que são entendidas por mim, na sua 

participação desta triangulação, como sujeitos, protagonistas, interlocutores– 

tanto quanto o professor –, que podem aprender e também ensinar, potentes, 

na sua incompletude e processualidade. Potentes para participar das decisões 

da gestão da escola e da relação pedagógica, aptas para conhecer, discutir e 

(re)elaborar seus direitos e deveres na relação e para se reconhecerem ao 

mesmo tempo diferentes e semelhantes no grupo e no triângulo pedagógico. 

Estão, portanto, em dinâmico processo de produção de si e da relação com o 

professor e com o conhecimento. 

 

 

3.3 O CONHECIMENTO NA RELAÇÃO... 

 

Conforme o dicionário Aurélio (2004), o verbete “conhecimento” possui 

muitos significados além de “ato ou efeito de conhecer”, dentre os quais 

destaco: “Prática da vida, experiência; discernimento, critério, apreciação; 

atributo geral que têm os seres vivos de reagir ativamente ao mundo 

circundante, na medida de sua organização biológica e no sentido de sua 

sobrevivência; processo pelo qual se determina a relação entre sujeito e 

objeto”. Em complemento, cito outro significado ao qual atribuo relevância, 

encontrado no dicionário Houaiss (2009): “ato de perceber ou compreender por 

meio da razão e/ou da experiência”. 

De acordo com a semântica acima apresentada, o conhecimento não se 

dá apenas pela mente, significada como razão, como cognição, mas também 

pelos sentimentos, pelos afetos, pelas emoções que compreendem o viver. 

Optei por utilizar o termo “conhecimento” – ao invés de “saber” – no triângulo 

pedagógico porque, com ele, pretendo resgatar o sentido da ação de conhecer, 

do processo de reagir ao mundo, de descobrir o mundo, de experimentá-lo na 

relação sujeito-objeto. 

Acredito que na Educação Infantil as crianças experimentam o mundo, 

fazem suas primeiras aproximações, leituras e releituras do mundo, e isso pode 

acontecer ou ser mediado a partir da relação professor-aluno-conhecimento. 

Nesse sentido, esclareço que neste momento me refiro ao mundo como 
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conhecimento, sem definir especificamente o que deste mundo se conhece, o 

que poderá ser verificado posteriormente, à guisa de exemplo, a partir dos 

cinco livros analisados.  

Segundo Freire (1989), “a leitura de mundo antecede a da palavra”, e 

isso quer dizer, para mim, que antes mesmo de decifrarmos os códigos de 

escrita, já estamos lendo o mundo ao qual pertencemos, e nesse processo de 

leitura verbal e não-verbal vivemos o mundo, conhecendo-o, agindo sobre ele, 

relendo-o, transformando-o. Interpreto que a afirmação de Freire vem ao 

encontro do que tenho afirmado, isto é, de que o conhecimento é o mundo, que 

pode ser lido e relido por nós desde muito pequenos. Mundo que pode ser 

experimentado, saboreado, vivido, aprendido, ensinado, criado e recriado 

cotidianamente, no encontro diário entre professor e crianças na Educação 

Infantil. 

Nesse sentido, também concordo com Junqueira Filho (2005, p. 29) 

quando diz “que crianças e professores, nessas trocas de leituras e diálogos 

sobre si e o mundo, vão produzindo a si e ao mundo”. Assim, penso que essa 

produção e transformação de si e do mundo se concretiza em nossas próprias 

interações (com o) e vivências no mundo, as quais podem se realizar de 

diferentes formas, que se referem não só às diferenças e singularidades de e 

entre professor e alunos mas também às diferenças em relação à concepção 

de conhecimento, que influencia diretamente o modo de professor e aluno se 

relacionarem tanto com o conhecimento quanto uns com os outros. Relações 

baseadas em uma concepção de conhecimento acabado, estático, cristalizado, 

absoluto, por exemplo, podem levar a uma relação de transmissão na qual a 

participação do aluno reduz-se a de expectador passivo e não de sujeito crítico, 

questionador e produtor de conhecimento; já a perspectiva de produção e/ou 

de construção de conhecimento, se colocada em prática, pode levar a uma 

relação de protagonismo compartilhado e produção coletiva de conhecimento 

entre professor e alunos. 

Ao refletir a respeito de como professor e crianças podem, em parceria, 

conhecer na Educação Infantil, busquei aportes teóricos em Maturana, que nos 

leva a pensar que conhecer é viver. Rabelo, ao prefaciar o livro de Maturana 

(1998, p. 08), afirma que “viver e conhecer são mecanismos vitais. 

Conhecemos porque somos seres vivos e isso é parte dessa condição”. Penso 
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que, já que conhecer é viver, constituir relações, é que desde muito pequenos 

vamos conhecendo sem pedir licença ou autorização, ou sem que alguém nos 

peça para fazê-lo. É claro que também conhecemos a partir da mediação do 

outro, do que o outro ou a sociedade como um todo nos instiga a conhecer, 

pois, afinal, vivemos com esses outros. 

Partindo do princípio de que conhecer se dá na dimensão do viver, 

penso ser fundamental lembrar que, como seres humanos, somos ao mesmo 

tempo semelhantes, diferentes e singulares, e, assim, vivemos e conhecemos 

o mundo de jeitos semelhantes, diferentes e singulares. Quero dizer com isso 

que o processo de conhecer depende não só do conhecimento ou da mediação 

desse conhecimento, mas do sujeito que está a conhecer, de suas 

características sociais, culturais e também biológicas. Levar em conta as 

diferenças e semelhanças entre os sujeitos, bem como suas singularidades, 

significa crer na educabilidade de todos, ou seja, que todos podem aprender, 

conhecer, porém que isso pode se concretizar de jeitos e em tempos diferentes 

para cada sujeito da relação pedagógica. 

De modo mais específico, cabe perguntar: o que é conhecimento na 

Educação Infantil? As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação 

Infantil (BRASIL, 2010) estabelecem a necessidade de articular as experiências 

e os saberes das crianças com os conhecimentos que fazem parte do 

patrimônio cultural, artístico, ambiental, científico e tecnológico da humanidade. 

Ou seja, é possível dizer que para este documento “conhecimento” tem a ver 

tanto com as experiências e os saberes de quem conhece quanto com o 

patrimônio científico-cultural da humanidade. Nesse sentido, acredito que os 

conhecimentos presentes na relação professor-aluno-conhecimento na 

Educação Infantil variam conforme os sujeitos que conhecem e o contexto em 

que vivem, uma vez que, segundo Junqueira Filho (2005), tanto o professor 

quanto as crianças são, eles também, conhecimento, e trazem um mundo 

experiencial para ser compartilhado e articulado com o patrimônio da 

humanidade. 

Rinaldi (2012, p. 28) se aproxima dessa concepção, quando argumenta 

que “o conhecimento é visto como parte de um contexto dentro de um processo 

de produção de significados em encontros contínuos com os outros e com o 
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mundo, e a criança e o educador são compreendidos como co-construtores do 

conhecimento e da cultura”. 

Nesta perspectiva, à medida que o patrimônio cultural da humanidade é 

conhecido (vivido) pelas crianças, estes conhecimentos passam a fazer parte 

do seu mundo experiencial, modificando assim o seu mundo a ser 

compartilhado e o mundo (patrimônio cultural) a ser por elas ainda conhecido. 

Nesse processo de conhecer, as crianças, nas relações constituídas, 

transformam seu mundo experiencial e também deixam suas marcas nas 

relações constituídas com o patrimônio cultural da humanidade.     

Outro aspecto importante sobre conhecer na escola de Educação Infantil 

deve-se ao fato de que é um espaço coletivo, onde se encontram muitos 

sujeitos que se relacionam entre si, em diferentes momentos, espaços e 

situações, e que, portanto, vivenciam muitas produções maciçamente coletivas 

e algumas poucas individuais. Produções de conhecimento – e agora vou 

referir-me mais especificamente às coletivas – que podem acontecer de muitas 

formas: em brincadeiras, em rodas de conversas, em situações de conflito, em 

discussões, experimentos; as quais são precedidas, complementadas e ou 

mediadas por conversas quase sempre coletivas, seja das crianças entre elas, 

seja entre as crianças e sua professora ou professor. Nessa perspectiva, 

Pontecorvo (2005), ao refletir sobre o discurso coletivo, refere-se à 

possibilidade de co-construção do conhecimento, na qual ocorre um pensar em 

conjunto como se tivessem uma só mente (o que não significa uma mente que 

pensa a mesma coisa, mas que pensa coletivamente), o que pode ser visto em 

situações nas quais uma criança começa a frase e outra termina e assim 

sucessivamente; elas vão pensando em conjunto. Baseada em Piaget (1923) e 

Vygotsky (1960/1974), que concluíram que nas crianças “a discussão precede 

o raciocínio”, a autora afirma que é pela prática da discussão – que é sinônimo 

de conversar – que se manifesta e se articula o ato de raciocinar.  

Portanto, a meu ver, as crianças e a professora, nas situações coletivas, 

são co-construtoras do conhecimento, mas embora elas construam 

conhecimento na relação coletiva, cada uma internaliza o conhecimento de 

forma singular, pois é a relação desse conhecimento (construído no coletivo) 

com o mundo experiencial e com a estrutura de cada um dos sujeitos que 

produz o conhecimento a ser internalizado. Por isso, a importância de as 
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situações coletivas serem precedidas de conversa e de tempo para cada uma 

das crianças refletirem sobre as situações vivenciadas, organizando cada qual 

seu pensamento. 

Embora a escola seja um espaço coletivo, às vezes este espaço não se 

concretiza como tal. Em muitas situações coletivas, por exemplo, pode 

acontecer de alguns poucos sujeitos – seja aluno, seja professor – se sentirem 

“possuidores/detentores do conhecimento” (como no exemplo da menina de 5 

anos que iria de carro para a África), não reconhecerem a capacidade crítica 

dos demais sujeitos em relação e, consequentemente, sufocarem a construção 

coletiva de conhecimento. Para evitar esse desastroso desequilíbrio na 

produção da relação professor-aluno-conhecimento, considero que é essencial 

que o professor, na produção do discurso coletivo, seja parceiro no sentido de 

mediar a relação para que todas tenham garantido o direito de manifestar-se e 

de participarem como co-construtoras dos conhecimentos produzidos no 

coletivo. Destaco que o fato de professora e crianças se encontrarem 

diariamente em grupo pode não levar, necessariamente, à produção coletiva de 

conhecimento e à aprendizagem. Portanto, considero que faz-se necessário 

um mediador, um parceiro que auxilie  as crianças a se organizarem em 

benefício da produção do discurso coletivo e da aprendizagem de cada uma 

delas; particularmente, penso que esse parceiro é o professor. Cabe lembrar 

que, embora a escola seja um espaço coletivo, é muito importante que existam 

momentos de produção, sistematização e reflexão individual e, principalmente, 

que o professor diferencie o discurso, a explicação, a mediação levando em 

conta as diferenças e as singularidades identificadas entre as crianças. 

Professor e crianças ensinam e aprendem, se ensinam e se aprendem, 

aprendem uns aos outros, e, portanto, podem produzir com essa potência e 

engajamento uma relação equilibrada de interlocução, entre protagonistas, 

procurando entender, aceitando, convivendo com as suas diferenças e 

singularidades. Pois cada um de nós é singular, vive em singularidade, pelos 

jeitos pelos quais seleciona e articula os elementos de composição da própria 

vida e os põe em funcionamento no cotidiano.  
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3.4 ASPECTOS FUNDAMENTAIS PARA A RELAÇÃO ENTRE OS TRÊS 

LADOS DO TRIÂNGULO 

 

Existem muitos modos de se relacionar na escola. Porém, penso que 

mesmo considerando os diferentes jeitos de ser professor, de ser aluno e de se 

relacionar com o conhecimento é importante refletirmos a respeito de alguns 

aspectos que, do meu ponto de vista, são imprescindíveis para o equilíbrio 

entre o tamanho dos lados do triângulo professor-aluno-conhecimento. 

 

  

3.4.1 Convivência com as diferenças: o outro como legítimo outro 

 

O primeiro ponto que ressalto a respeito dos aspectos fundamentais da 

relação pedagógica é que, assim como todas as relações, a relação professor-

aluno-conhecimento é produzida a partir das possibilidades, por cada um dos 

sujeitos da relação, de ver o outro. No caso, o outro significa tanto o professor 

quanto o aluno e o conhecimento. Lembro que professor e alunos são 

conhecimento um para o outro, e cada um constitui na relação com o 

conhecimento uma relação específica, de alegria, de temor, de consentimento, 

de resistência... Professor e alunos são, portanto, ao mesmo tempo, 

semelhantes e diferentes nas relações uns com os outros e com o 

conhecimento, como, por exemplo, no modo de conversarem, de desenharem, 

de comerem, de brincarem, de ouvirem e contarem histórias, de jogarem jogos 

regrados, de lidarem com a própria higiene, de lidarem com as regras e 

combinados do grupo e da escola etc. Destaco ainda que o jeito como cada 

professor e cada aluno significa o conhecimento é determinante para o 

(des)equilíbrio da relação professor-aluno-conhecimento.  

É a percepção das diferenças, semelhanças e singularidades entre os 

sujeitos no cotidiano da prática pedagógica que alimenta o protagonismo das 

crianças e do professor, em razão da qual o professor não faz “pelas” crianças, 

mas “com” elas.  Nesse “fazer com”, professor e alunos vão se experimentando 

como protagonistas que compartilham protagonismo na relação professor-

aluno-conhecimento. No que diz respeito ao protagonismo do professor, 
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naquilo que é específico da relação dele com as crianças, por exemplo, ele 

experimenta, arriscando proposições, que podem levar as crianças, diante do 

desafio proposto por ele, a protestarem, obedecerem, recusarem-se a fazer, 

sentirem-se desafiadas, sentirem-se protagonistas, irritarem-se, alegraram-se, 

experimentarem sua autonomia, intimidarem-se, constrangerem-se, inibirem 

seu protagonismo... O professor realiza as proposições de acordo com a 

relação que desenvolve com as crianças e o conhecimento, e elas, na relação, 

podem sentir-se desafiadas e incentivadas ou inibidas e ressabiadas a também 

fazer proposições.  

Acredito que a percepção das diferenças e semelhanças entre estes 

sujeitos – nas relações de uns com os outros e na relação de cada um deles 

com o conhecimento – é um exercício imprescindível dentro da triangulação, a 

ser praticado pelo professor em relação aos alunos e a ser mediada 

inicialmente pelo professor para que aconteça nas relações das crianças entre 

elas e nas relações entre as crianças e o conhecimento. Pois, assim como 

ocorre com professor e alunos, também são muitas as diferenças e as 

semelhanças das crianças entre elas:  

 

Seja qual for o grau de seleção prévia, ensinar é confrontar-se com 
um grupo “heterogêneo” (do ponto de vista das atitudes, do capital 
escolar, do capital cultural, dos projetos, das personalidades, etc...). 
Ensinar é ignorar ou reconhecer estas diferenças, sancioná-las ou 
tentar neutralizá-las, fabricar o sucesso ou insucesso através da 
avaliação formal e informal, construir identidades e trajetórias 
(ANDRÉ, 1999, p. 82). 

 

Não obstante, a percepção das semelhanças e diferenças não implica, 

por si só, a sua acolhida. Para tanto, é fundamental a convivência com este 

outro – professor, alunos e conhecimento –, que é ao mesmo tempo tão 

diferente e tem traços tão semelhantes que me leva a refletir sobre a seguinte 

afirmação de Maturana (1998, p. 69): “as relações humanas que não se 

baseiam na aceitação do outro como um legítimo outro na convivência não são 

relações sociais”. Como legítimo outro, o autor resgata a nossa condição 

biológica básica de seres dependentes do amor, defendendo que práticas 

baseadas na racionalidade e na obrigação são anti-sociais, concluindo que, 

sem ações de aceitação mútua (mesmo e por conta, inclusive, das diferenças) 

não somos seres sociais. Maturana (1998, p. 22) afirma também, que: “O amor 
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é a emoção que constitui o domínio de ações em que nossas interações 

recorrentes com o outro fazem do outro um legítimo outro na convivência.” 

Para o autor o amor é o fundamento da convivência com o legítimo outro, ou, 

como o próprio autor sugere, se não quisermos usar uma palavra tão forte, a 

aceitação do outro como legítimo outro. 

Portanto, é importante que professor e aluno se aceitem como legítimo 

outro na convivência de uns com os outros e com o conhecimento. Com isso, 

não me refiro a professor e alunos aceitarem qualquer conhecimento na 

relação, mas aceitarem os conhecimentos dos outros como legítimos, 

aceitando-se um ao outro – professor e aluno – como legítimo outro na 

convivência com o conhecimento. E, ao identificarem as semelhanças e 

diferenças entre si, se esforcem em entendê-las para aceitá-las, e até mesmo, 

quem sabe, valorizá-las, como seres humanos que são. Assim, faz-se 

necessário reconhecer o outro a quem se endereça a comunicação, e este 

endereçamento corresponde a aceitar o outro como legítimo outro sem que, 

entretanto, se anulem as possibilidades de eles se transformarem mutuamente 

na dinâmica da relação.  

Destaco que a relação professor-aluno-conhecimento também se 

caracteriza como relação social e, portanto, tem fundamento no amor. E, no 

conviver diário do triângulo pedagógico podem emergir afetos e emoções que 

são baseados no amor, mas também desafetos e emoções baseados na 

apatia, na indiferença, na falta de amor, no desamor... A meu ver, aceitar o 

outro como legítimo outro não significa consentir com todas as ações do outro, 

pois algumas delas ferem a relação, na medida em que implicam em 

desrespeito à própria aceitação do outro.  

A agressão física praticada por um aluno a outro, por exemplo, é uma 

ação inaceitável, que, todavia, não deve impedir a aceitação do agressor, que 

precisa receber acolhimento na escola e, na relação pedagógica, conhecer 

outros modos de se relacionar. A agressão física praticada pelo professor a 

uma criança também não é tolerável na relação, o mesmo acontece com outros 

tipos de agressões, psicológicas, verbais, tanto de professor para criança 

quanto entre as crianças, que de preferência precisam ser percebidas antes de 

instaurarem o desequilíbrio ou até o fim do triângulo, ou seja, na fase 

embrionária da agressão. Ressalto: as agressões precisam ser percebidas e 
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rechaçadas; já os agressores e agredidos precisam ser acolhidos como 

legítimos outros e reorientados na própria relação. 

Conviver com o outro como legítimo outro se torna imprescindível na 

medida em que reconhecemos que: 

[...] vivemos no mundo e por isso fazemos parte dele; vivemos com 
os outros seres vivos, e portanto compartilhamos com eles o 
processo vital. Construímos o mundo em que vivemos durante as 
nossas vidas. Por sua vez, ele também nos constrói ao longo dessa 
viagem comum. Assim, se vivemos e nos comportamos de um modo 
que torna insatisfatória a nossa qualidade de vida, a responsabilidade 
cabe a nós (MATURANA e VARELA, 2010, p.10). 

A partir desta ideia dos autores gostaria de destacar que, ao participar 

da vida da escola de Educação Infantil, professores e crianças constroem a 

escola. E assim como a constroem, a escola também os constrói. Esse 

processo de construção se estende a todas as relações que constituímos com 

(e no) mundo. Por isso, se não estamos satisfeitos com a qualidade da 

constituição destas relações, a responsabilidade também cabe a nós que 

vivemos e compartilhamos relações no mundo com outros seres humanos.  

Em muitas situações do dia a dia, compartilhando o mesmo território, o 

ser humano faz “pelo” outro – invadindo e destituindo o território do outro – e 

não “com” o outro. Enriquez (2004) explica que conviver depende de 

reconhecer no outro um semelhante que oferece um chamado para se sentir 

responsável por ele. Nesse sentido, penso que seria importante o professor 

reconhecer que, na dinâmica do triângulo pedagógico, ele tem nas crianças um 

semelhante na medida em que pode tanto ensinar quanto aprender com elas, 

pode tanto ser aprendido quanto aprendê-las. E da mesma maneira os alunos, 

para ambos sentirem-se responsáveis uns pelos outros, afinal de contas: 

 

Professores e alunos são uma dupla forte, um par dinâmico que pode 
muito na vida de cada um deles, na vida da escola, na vida da família, 
na vida do planeta e de tudo o que está a volta deles. Mas, para isso, 
têm que estar atentos a si e um ao outro; têm que aprender a ler o 
seu próprio jeito – em constante produção – e o jeito do outro – 
também em produção contínua. E quanto mais perto chegam um do 
outro, mais conhecem sobre si, sobre o outro, sobre conhecer, sobre 
conviver, sobre parceria, sobre o mundo (JUNQUEIRA FILHO, 2006, 
p. 54). 
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Acredito que professor e alunos podem e precisam ser parceiros para se 

relacionarem com o conhecimento. Por isso, penso que na convivência com 

suas diferenças precisam encontrar a distância certa para serem parceiros e 

compartilharem o protagonismo, na medida que Enriquez (2004) propõe: nem 

tão próximos a ponto de invadir o território um do outro (apagando suas 

especificidades) e nem tão longe a ponto de serem estrangeiros na relação. 

Pois é a distância que constitui a participação do professor e das crianças no 

triângulo pedagógico.  

 

 

3.4.2 A participação do professor e das crianças  

 

Os porcos-espinhos, que sempre andam em grupo, têm que resolver 
um problema complexo: a que distância podem ficar juntos, 
suficientemente perto, mas nem tanto para se ferir com seus 
espinhos? Os porcos espinhos necessitam aproximar-se para se 
aquecerem mutuamente (vivem em lugares frios), mas não podem 
aproximar-se muito, iriam se ferir (às vezes podem morrer). Em certo 
sentido, trata-se de viver com um pouco de frio, ou viver com algumas 
feridas... Resolver o problema significa encontrar a distância justa, 
ótima entre o calor necessário para viver e a menor dor possível. Por 
outro lado, é preciso considerar que não é uma situação estática; os 
porcos-espinhos se movem e, portanto, a distância que 
mencionávamos como ótima é continuamente transformada. O 
equilíbrio alcançado é, em si mesmo, instável, já que será 
intermitentemente quebrado pelo movimento de um porco-espinho. 
Essa situação permanente – próxima, distante, próxima, distante –, 
este movimento que ilustra os porcos-espinhos (daí a ideia de 
parábola) esboça toda a questão grupal: quer dizer, a dialética do 
conflito entre o singular e o coletivo, e, mais ainda entre o individual e 
o social. O movimento de qualquer um dos porcos-espinhos provoca, 
quase inevitavelmente, movimento no resto, para estabelecer o 
equilíbrio, a homeostasia conquistada, sem calor (ou ferida) e sem 
frio. Essa situação, que como tal é permanente, estrutural, resume e 
sintetiza a dinâmica fundamental do coletivo e do grupal. O campo 
grupal, os grupos, qualquer que seja a sua forma, a sua intenção, o 
seu desenvolvimento, existem dentro desta dialética, e é aí que 
alcançam (ou não) os seus propósitos (BUZZAQUI apud DÍEZ 
NAVARRO, 2004, p.196). 

Viemos ao longo de anos vivenciando uma relação vertical marcada por 

uma grande distância entre o professor e os alunos. O fato de, 

tradicionalmente, o adulto da relação professor-aluno-conhecimento ser o 

protagonista reflete a história da nossa sociedade pois, segundo Ariès (1978), 

Kramer (2003) e Kramer & Leite (1996), uma parcela da população – as 



54 
 

crianças – foi historicamente afastada das práticas decisórias referentes à 

organização e dinâmica da vida social.  

Em decorrência dessa tradição, a participação das crianças no triângulo 

professor-aluno-conhecimento é muitas vezes limitada, fazendo o lado das 

crianças quase desaparecer.  

Tomás (2011) anuncia que é urgente a mudança de paradigma do 

controle e negatividade (as crianças sem voz, adultos em miniatura que 

precisam de proteção...) para um paradigma que considere as crianças como 

atores sociais, participativos. Para a autora, essa urgência está relacionada à 

necessidade de concretização de uma infância cidadã, tarefa que está imbuída 

da percepção de que a infância não é vivida por todas as crianças do mesmo 

modo, pois pode variar de uma sociedade para outra e até dentro de uma 

mesma família, dadas as características culturais e pluralidades de situações 

vividas cotidianamente por esse grupo social e geracional, que, portanto, 

precisa ser grafado e reconhecido no plural: infâncias. 

Na década de 90, a participação infantil passou a ser tema em pauta de 

muitos eventos, pesquisas e documentos.  A Convenção sobre os direitos da 

criança, adotada na Assembleia Geral das Nações Unidas18 em 20 de 

novembro de 1989, já anunciava o direito de as crianças expressarem suas 

opiniões sobre todos os assuntos relacionados a elas, e que tais opiniões 

deveriam ser levadas em consideração.  As pesquisas, textos e documentos, 

em sua maioria, apontam para a importância de garantir o direito de as 

crianças participarem dos momentos de decisões que envolvem as suas vidas, 

enfatizando o estudo da participação nos contextos sociais fora da escola. O 

relatório desta convenção também traz importantes estudos para pensarmos o 

conceito de participação. 

Crowley (1999, p. 09, tradução minha) pontua que a “participação não é 

somente um meio para chegar a um fim, tampouco um processo: é um direito 

civil e político básico para todas as crianças e é um fim em si mesmo”. Nesse 

sentido, Gaitán (1998, p. 86, tradução minha) afirma que “o protagonismo 

infantil é o processo no qual as crianças e adolescentes desempenham o papel 

principal de seu próprio desenvolvimento e de sua comunidade para alcançar a 

                                            
18

  A Convenção dos Direitos da Criança foi adotada por consenso da Assembleia Geral das 

Nações Unidas, a 20 de Novembro de 1989, através da resolução 44/25. 
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realização plena de seus direitos”. O autor considera a existência de três 

mecanismos essenciais para desenvolver o protagonismo infantil – a 

organização infantil, a participação infantil e a expressão infantil –, os quais 

implicam em facilitar a abertura de espaços onde as suas opiniões e iniciativas 

tenham margem de aceitação, de negociação e, obviamente, adquiram 

visibilidade.  

Tomás (2011), ao mencionar e se posicionar contra alguns mitos e 

obstáculos que se colocam à promoção da participação das crianças, lembra 

que “participação não significa que os adultos se rendam a todas as decisões 

das crianças! Trata-se, sim, de um processo de negociação de relações mais 

horizontais e simétricas entre adultos e crianças” (TOMÁS, 2011, p. 109).  

Também acredito que a partir da negociação poderemos constituir 

relações mais horizontais entre crianças e adultos. E, no contexto do triângulo 

pedagógico, parto do princípio de que os modos de organização das relações 

podem auxiliar na autonomia das crianças para a gestão do cotidiano da sala e 

do grupo e, também, gerir os modos de participação dos alunos e do professor 

na triangulação. Entendo que existem muitos jeitos de os sujeitos participarem 

na relação, que podem ser definidos a partir de conversa, diálogo, ou que 

podem ser impositivos, marcados pela obediência e sujeição a um sujeito que 

decide pelos outros. É preciso deixar claro, portanto, que quando me refiro à 

participação, estou falando das características do envolvimento dos sujeitos 

nas ações expressas e identificadas no convívio que se produz na e produz a 

relação. 

Compreendo também que a participação não se concretiza 

necessariamente por imposição de documentos e discursos (com isso, não 

quero negar a importância de documentos que orientam a relação, que trazem 

aportes teórico-metodológicos para a prática), mas pela convivência diária 

entre os sujeitos que compõem, põem em funcionamento, e produzem a 

relação.  

Ao pensar na relação pedagógica (mais especificamente na 

triangulação) no grupo da escola de Educação Infantil, parece óbvio afirmar 

que o professor participa dela. Afinal, o papel do professor, dentre outras 

coisas, diz respeito à organização do cotidiano do grupo, o que, a meu ver, 
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pode incentivar o protagonismo das crianças, ou impor unicamente o 

protagonismo do professor.  

Acredito que as crianças possam ser protagonistas da relação professor-

aluno-conhecimento. Mas, para que isso ocorra, a relação precisa se constituir 

com abertura para o protagonismo infantil, como um tempo-espaço em que as 

crianças podem exteriorizar seu pensamento, seus sentimentos, suas 

emoções, conversar, negociar. Porém, para o protagonismo passar a ser 

aspecto habitual da relação, faz-se necessário, de acordo com Tomás e Soares 

(2004, p. 359), “considerá-lo como um tempo e espaço onde as crianças 

participam com critério, decidem, intervém (sic) e influenciam as relações, as 

decisões que dizem respeito aos seus quotidianos”. 

Vimos até aqui, sucintamente, a possibilidade já posta historicamente de 

o professor ser protagonista das relações constituídas na escola e, também, a 

possibilidade mais recente do protagonismo infantil. A pesquisa em pauta, 

porém, evidencia, a partir dos livros analisados, que há, ou pode haver, na 

triangulação pedagógica, protagonistas (no plural), em relação uns com os 

outros e com o conhecimento. Protagonistas porque cada um – professor e 

crianças – está engajado em sua própria vida e, vivendo em grupo, na escola 

de Educação Infantil, compartilham o protagonismo da vida um do outro, uns 

com os outros. Esta perspectiva possui eco nos escritos de Rinaldi (2012), a 

qual afirma que em Reggio Emilia, cidade do norte da Itália, os professores, as 

crianças e as famílias são protagonistas das relações constituídas na escola de 

Educação Infantil. E também na experiência de San Miniato, cidade italiana, 

(FORTUNATI, 2006), que também tem professores, crianças e família como 

protagonistas da escola. 

Conceber o professor e as crianças como protagonistas em relação, em 

compartilhamento equilibrado de protagonismo, implica remetermo-nos a uma 

imagem rica e competente de professor(a) e de criança. Pois, segundo Moss 

apud Fortunati (2006, p.17) “o(a) professor(a) é, como a criança com quem 

trabalha, forte, competente, curioso(a) e ativo(a) – um(a) professor(a) rico(a), 

protagonista como a criança”. 

Com a perspectiva do protagonismo compartilhado na relação professor-

aluno-conhecimento, tento resgatar a ideia de professor e crianças 

competentes e potentes, que na escola de Educação Infantil mostram-se como 
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tal, mas que também aprendem na relação os outros como potentes e 

competentes, e descobrem que um pode muito na vida um do outro. 

Nesse sentido, o documento Práticas cotidianas na educação infantil – 

bases para a reflexão sobre as orientações curriculares (2009), dirigido 

especialmente aos professores(as) da Educação Infantil, ao abordar a 

participação das crianças na relação pedagógica, vem ao encontro do que 

venho pensando sobre protagonismo compartilhado: 

 

A participação tem um papel importantíssimo na aprendizagem das 
crianças pequenas. É no convívio com os diferentes parceiros, 
inicialmente os adultos e depois outras crianças, que elas fazem suas 
primeiras aprendizagens. É ao fazer junto, ao colaborar em tarefas, 
ao decidir em conjunto com outras pessoas mais experientes, que as 
crianças aprendem. Portanto, no convívio, nas ações e iniciativas que 
realizam, elas vão constituindo seus próprios percursos formativos, 
ou seja, criam seus caminhos dentro de uma cultura, aprendendo a 
se desenvolver com autonomia.  

 

O referido documento corrobora a ideia que venho abordando sobre 

“fazer com” os alunos, que penso ser realmente importante para legitimar o 

protagonismo compartilhado, e que, ressalto, não significa que o professor – 

sempre – decide e faz – tudo – em conjunto com as crianças, mas que 

pensem, por exemplo, em conjunto a relação, os papéis a serem 

desempenhados por cada um, que conversem, que prestem atenção um no 

outro, que façam escolhas, que proponham, que negociem...  

Ao mesmo tempo, a ideia do “fazer com” significa que a criança, bem 

como o professor, precisam compreender que na relação não podem fazer tudo 

aquilo que têm vontade, pois faz parte da convivência com os outros – e, 

portanto, na relação entre alunos e professor – o reconhecimento de cada um 

como semelhante e, ao mesmo tempo, o reconhecimento e o convívio com as 

diferenças entre si (incluindo a diferença geracional entre crianças e adultos), o 

reconhecimento e o convívio com as singularidades. Em outras palavras, o 

protagonismo compartilhado, a meu ver, se concretiza com a aceitação do 

outro como legítimo outro na relação, que se produz na convivência cotidiana 

que, por sua vez, implica em conversa, negociação, conflito, em 

compartilhamento da vida da e na escola. 

Portanto, acredito que, como professores, precisamos disponibilizar 

tempo, situações, oportunidades para que as crianças possam exercitar-se 
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como protagonistas em relação ao nosso protagonismo, para que elas sejam 

protagonistas sem que nós, professores, deixemos de sê-los, pois: 

   

O professor não pode trabalhar sem um senso de significado, sem 
ser um protagonista. Ele não pode ser apenas alguém – ainda que 
inteligente – que implanta projetos e programas decididos e criados 
por outros para “outras” crianças e para contextos indefinidos. O valor 
mais alto e a significação mais profunda residem na busca por senso 
e sentido que são compartilhados por adultos e crianças (professores 
e estudantes), ainda que sempre com a percepção integral das 
diferentes identidades e dos distintos papéis (RINALDI, 2012, p. 108).  

 

Estamos falando, portanto, em protagonismo compartilhado, e não em 

revezamento ou rodízio de protagonismo entre o professor e os alunos. 

Para a relação se constituir através do protagonismo compartilhado, é 

imprescindível que ela disponibilize tempo, espaço e oportunidades para a 

percepção das diferenças e semelhanças entre os protagonistas – professor e 

crianças –, pois é a percepção das diferenças e semelhanças na convivência 

cotidiana que alimenta a autonomia das crianças, em razão da qual o professor 

não faz “pelos” alunos, mas “com” eles. Essa percepção das diferenças e 

semelhanças precisa ser praticada pelo professor em relação às crianças e 

possivelmente ser mediada (inicialmente) pelo professor para que aconteça 

nas relações das crianças entre elas e nas relações entre as crianças e sua 

professora ou professor.  

Em uma perspectiva parecida encontra-se o conceito de participação 

orientada de Rogoff (2005, p. 233), a partir do qual a autora enfatiza que a 

“aprendizagem é um processo de participação variável em atividades da 

comunidade”. Nessa perspectiva, o desenvolvimento das crianças acontece 

nas atividades compartilhadas, principalmente entre as crianças de diferentes 

idades, como, por exemplo, nas turmas multi-idades, e entre crianças e 

adultos, nas quais as crianças cumprem papéis ativos, junto com eles. Cabe 

destacar também que o termo “orientada” vai além da instrução e varia 

conforme a comunidade cultural na qual os sujeitos participam, pois são as 

pessoas – crianças, cuidadores e outros parceiros – que estruturam as 

situações nas quais estão envolvidas, e “a estruturação se dá por meio da 

escolha das atividades que as crianças podem observar e participar” 

(ROGOFF, 2005, p. 235).  
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Professores e crianças também estruturam a sua participação na relação 

professor-aluno-conhecimento, e justamente por isso encontramos muitos 

jeitos dessa relação se constituir. Alguns desses jeitos refletem, por exemplo, a 

imposição do professor, outros a participação das crianças, outros, como nos 

cinco livros analisados, o protagonismo compartilhado entre professor e 

crianças.  

Protagonismo compartilhado que não se dá como numa corrida de 

revezamento, na qual os sujeitos envolvidos revezam o protagonismo entre 

eles. Na corrida de revezamento, cada participante é protagonista somente em 

um momento específico, quando está com o bastão. Porém, para mim, o 

protagonismo compartilhado entre professor e aluno implica no envolvimento 

de todos os sujeitos ao mesmo tempo, sem revezamento, como, por exemplo, 

na brincadeira de gangorra.  

Brincar de gangorra é um sobe e desce divertido, aventureiro, mas só 

acontece se houver duas ou mais pessoas interessadas (sempre em número 

par), dispostas, entregues a esta experiência. No balanço a gente pode brincar 

sozinho, até precisa de um empurrãozinho no início, mas depois é um 

brinquedo de um sujeito só... Mas a gangorra não! A gangorra é um convite a 

relacionar-se, uma relação que acontece no encontro entre dois ou mais 

brincantes (mas sempre em número par, pensando no equilíbrio entre os dois 

lados do brinquedo). Sem um dos dois é impossível se aventurar na gangorra, 

assim como sem um dos dois protagonistas – professor e crianças – é 

impossível haver protagonismo compartilhado no triângulo pedagógico. 

Compartilhar protagonismo na relação professor-aluno-conhecimento é 

um jeito de ser, de compreender a interdependência entre si mesmo, o mundo 

e os outros; de compreender-se como um dos sujeitos constituintes da relação, 

mas não o único. Compreender-se como um interlocutor e parceiro com 

disponibilidade para fazer – conversar, negociar, brigar, rever suas atitudes e 

as dos outros, reconciliar-se, pintar, montar, construir, cantar, dançar... – com o 

outro que também é protagonista e aceitá-lo como protagonista na convivência.  

Portanto, o protagonismo compartilhado, que continuará sendo explorado 

nesta dissertação, depende de professor e crianças encontrarem a distância 

certa na relação triangular, tal como os bandos de porcos-espinhos: nem tão 

perto para se espetar com os espinhos e nem tão longe a ponto de passar frio. 
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Distância que precisa ser encontrada e reencontrada diariamente no 

movimento sistêmico da relação, pois o movimento de um dos lados do 

triângulo leva ao movimento de outro e por consequência dos três. 
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IV ESCOVANDO PALAVRAS: O MÉTODO DE PESQUISA 

 

Eu tinha vontade de fazer como os dois homens que vi sentados na 
terra escovando osso. No começo achei que aqueles homens não 
batiam bem. Porque ficavam ali sentados na terra o dia inteiro 
escovando osso. Depois aprendi que aqueles homens eram 
arqueólogos. E que eles faziam o serviço de escovar osso por amor. 
E que eles queriam encontrar nos ossos vestígios de antigas 
civilizações que estariam enterrados por séculos naquele chão. Logo 
pensei de escovar palavras. Porque eu havia lido em algum lugar que 
as palavras eram conchas de clamores antigos. Eu queria ir atrás dos 
clamores antigos que estariam guardados dentro das palavras. Eu já 
sabia também que as palavras possuem no corpo muitas oralidades 
remontadas e muitas significâncias remontadas. Eu queria então 
escovar as palavras para escutar o primeiro esgar de cada uma. Para 
escutar os primeiros sons, mesmo que ainda bígrafos. Comecei a 
fazer isso sentado em minha escrivaninha. Passava horas inteiras, 
dias inteiros fechado no quarto, trancado, a escovar palavras. 
(BARROS, 2003, Conto I – Escova). 

Descrever o método de pesquisa foi um nó não muito fácil de desfazer. 

Estava presa tentando enquadrar o meu percurso em uma moldura de outra 

pessoa, de teóricos, de metodólogos. Essa procura estava intensa, arriscando 

em hipóteses como pesquisa bibliográfica, análise de conteúdo... Estava à 

procura de um enquadramento teórico e metodológico para um percurso que 

eu não compreendia que fosse só meu. Quem me fez perceber isto foi meu 

amigo e colega de mestrado Paulo Fochi, que fez a pergunta certa na hora 

certa: “Como está a dissertação?”. Falei da minha dificuldade em descrever o 

método, e ele me lembrou de que é um caminho que só eu consigo descrever, 

porque fui eu quem percorreu. Indicou-me a releitura de dois textos que 

havíamos lido na disciplina de Metodologia de Pesquisa, ministrada pela 

professora Carmen Craidy e, como presente, me propôs o título deste capítulo, 

dizendo que acreditava que eu havia realizado uma arqueologia de palavras, 

escovando palavras, ao estilo de Manoel de Barros.  

Como uma arqueóloga de palavras, retomei a leitura dos textos de 

Becker (1997) e de Fonseca (1999). Relembrei como cada um deles criou os 

seus métodos de pesquisa e que os pesquisadores deveriam sentir-se livres 

para inventar os métodos capazes de resolver os problemas das pesquisas, 

pois os textos sobre metodologia “são uma ajuda, mas, sendo genéricos, não 
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levam em consideração as variações locais e peculiaridades que tornam este 

ambiente e este problema aquilo que são de modo único” (BECKER, 1997, p. 

13).  

Relembrei que essas ideias haviam orientado o início da pesquisa em 

pauta. Esses textos é que me ajudaram a decidir trilhar este caminho na 

pesquisa. Mas, não fosse a releitura deles, neste momento as palavras não 

teriam aparecido assim, no texto final dessa dissertação. Então, além desses 

textos me ajudarem a percorrer o caminho metodológico desta pesquisa, eles 

me ajudaram a descrevê-lo, pois me fizeram recordar que: 

Embora existam princípios gerais de construção, não há dois lugares 
iguais, não há dois arquitetos que trabalhem da mesma maneira e 
não há dois proprietários com as mesmas necessidades. Assim, as 
soluções para os problemas de construção têm sempre que ser 
improvisadas. Estas decisões não podem ignorar princípios gerais 
importantes, mas os princípios gerais em si não podem resolver os 
problemas desta construção. Para fazê-lo, temos que adaptar os 
princípios gerais à situação específica que temos em mãos 
(BECKER, 1997, p. 12). 

Nesse sentido, penso ser relevante relembrar as etapas de construção 

dessa pesquisa. Iniciei o mestrado com um grande desejo, logo compartilhado 

com meu orientador, de mostrar um pouco das coisas boas e belas da 

Educação Infantil. Para mim estava claro que não queria denunciar práticas ou 

anunciar o quanto elas poderiam ser diferentes... As relações que constituí no 

processo de mestrado levaram-me a mudar a pergunta de pesquisa, “Como as 

crianças preenchem a parte vazia do planejamento na perspectiva das 

linguagens geradoras?” por “Como se constitui a relação professor-aluno-

conhecimento na Educação Infantil?”. Esse desejo, porém, já anunciado na 

epígrafe desta dissertação a partir das palavras de Paulo Freire, permaneceu: 

o desejo de mostrar que “ensinar e aprender não pode dar-se fora da procura, 

fora da boniteza e da alegria”.  

 Havia, desde o princípio, um grande enigma metodológico. Esse desafio 

já se colocava na intenção inicial de pesquisar a parte vazia do planejamento 

na perspectiva das linguagens geradoras, mais especificamente a participação 

das crianças no planejamento. No entanto, nos deparamos com algo que 

poderia se tornar um problema: onde encontrar um professor ou uma 

professora que pautasse a prática pedagógica nestes princípios? Junto com o 
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grupo de orientação, cheguei até a pensar em algumas professoras e iniciar 

algumas relações, mas desistimos da procura...  

 Enquanto tentava desvendar o enigma metodológico inicial, insistiam na 

minha fala e pensamento três livros que havia lido (por indicação do meu 

orientador) ainda antes de começarem as aulas do mestrado. Nas orientações, 

fazia muitas relações com o que havia lido nos livros. Os professores 

Madalena, Gabriel e Ana, junto com as crianças que “davam vida” a esses 

livros, vinham à tona em muitos momentos, em muitas falas... Seriam os livros 

meu objeto de pesquisa? Meu orientador e o grupo de orientação sinalizaram 

esta possibilidade... Mas ainda não estava convencida, pois queria pesquisar 

com crianças, fazer pesquisa com crianças. 

  Outras relações foram se constituindo no processo de pesquisa, nas 

aulas, nas conversas entre os intervalos de aula... Eis que vão surgindo outros 

enigmas, na medida em que vou cursando as disciplinas, realizando novas 

leituras: os escritos de Meirieu, a relação pedagógica e o triângulo pedagógico. 

À medida que os enigmas se mesclaram, comecei a ver a possibilidade de 

pesquisar a relação pedagógica nos quatro livros: “A paixão de conhecer o 

mundo”; “Interdisciplinaridade na Pré-escola: anotações de um educador 'on 

the road'”; “Ao redor da mesa grande: a prática educativa de Ana”; e “À procura 

da dimensão perdida: uma escola de infância de Reggio Emilia”.  

No entanto, por mais curiosos, originais e estimulantes que estes livros 

fossem para mim, surgiram perguntas: se essas histórias tivessem sido 

contadas não pelos adultos, mas pelas crianças, como seriam? Qual seria a 

versão das crianças que foram sujeitos das práticas pedagógicas referidas 

nestes livros?  

É impossível saber. Mesmo encontrando-as, hoje, não seria possível, 

até porque elas não são mais crianças e nem “aquelas” crianças. Diante disso, 

foi impossível combater outras perguntas: como as crianças do atual contexto 

histórico, social e cultural descreveriam as práticas pedagógicas que 

vivenciam? O que as crianças que hoje frequentam a Educação Infantil falariam 

sobre a relação professor-aluno-conhecimento que vivenciam? 

Como as quatro obras são versões de adultos sobre a relação professor-

aluno-conhecimento, pretendia, até a banca de qualificação, pesquisar a relação 

professor-aluno-conhecimento nos quatro livros apresentados acima e, 
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também, acompanhar um grupo de crianças de 4 a 5 anos e sua professora 

para saber deles o que pensam dessa relação.  

Os professores membros da banca de qualificação me ajudaram a 

reconhecer que, nos livros, as crianças estão presentes em suas falas e ações 

ali descritas, e que havia dois caminhos metodológicos para a pesquisa, para 

os quais (a falta de) tempo era um grande empecilho. Portanto, eu tinha uma 

escolha a fazer! Nessa altura do percurso de pesquisa, a minha relação com os 

livros já era tão grande e feliz que sentia necessidade de continuá-la. A escolha 

por eles se deu na conversa com os professores na própria banca de 

qualificação. 

Após a qualificação do projeto de dissertação, retomei a relação com os 

quatro livros e iniciei uma nova relação, desta vez com o livro “Afetos e 

emoções no dia-a-dia da Educação Infantil”, indicado na banca de qualificação 

pela professora Ana Cristina Coll Delgado. Retomei as leituras muitas vezes, 

com o objetivo de voltar a ler os livros por eles mesmos, sem me prender aos 

objetivos pautados no projeto de dissertação. Iniciei, ao estilo de Manoel de 

Barros, a “escovar palavras”. As primeiras palavras que escovei foram: 

“conversa”; “fazer com” – no sentido de o professor fazer “com” as crianças e 

não “por” elas; “autonomia”; “professor pesquisador”; “tradução”; 

“planejamento”; “pesquisa”; “enigma”.  

Nesse processo inicial de escovar palavras selecionei excertos, muitos 

excertos, os quais digitei um a um, constituindo um acervo, uma coleção de 

preciosidades da relação professor-aluno-conhecimento. A produção desse 

acervo me ajudou a dialogar com a minha subjetividade, a conversar comigo 

mesma, a colocar em xeque alguns estereótipos da minha prática pedagógica 

enquanto professora de Educação Infantil. À medida que ia selecionando os 

excertos, refinando a seleção, percebia que não retratavam somente a relação 

professor-aluno-conhecimento constituída nos diferentes contextos, mas 

também a minha relação com a pedagogia e a Educação Infantil. Agora 

percebo que, assim como Fonseca (1999, p. 68) em sua pesquisa, eu “não 

tinha certeza nenhuma quanto ao ‘o que’ estava procurando, mas justamente 

por isso queria considerar todas as possibilidades”. Isso me fez transcrever 

uma grande quantidade de excertos. Tinha certeza de que não ocuparia todos 

para o texto da dissertação. Tempo perdido? Acredito que não, porque cada 
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um deles me dizia muito sobre a relação e não conseguia me desprender das 

grandezas que havia em cada pequeno trecho.  

Depois de algumas palavras escovadas, comecei a cruzar as palavras 

com os excertos, relacionando-os com as análises hipotéticas e iniciais. Iniciei 

esse processo a partir da palavra “conversa”, que no decorrer da análise foi 

sendo relacionada com outras palavras como “fazer com”; “autonomia”; 

“planejamento”; “enigma”. Trago o recorte de dois excertos de dois dos livros 

analisados – um referente à professora Madalena e o grupo de crianças e outro 

referente à professora Ana e as crianças – para ilustrar o início desse 

processo.  

 A professora Madalena apreciava muito conversar com as crianças 

sobre o mundo e, em determinada ocasião, trouxe a Genoveva, uma galinha, 

que foi para o centro da roda para ser observada pelas dezessete crianças e 

pela professora. Com a visita da galinha Genoveva, a professora Madalena 

teve a ideia de estudar as partes do corpo do animal a partir de um frango cru, 

e propôs às crianças comer galinha assada. No momento em que a professora 

propõe comer galinha assada e coloca o frango cru no centro da roda de 

conversa, o desejo de Madalena de estudar as partes do corpo da galinha 

torna-se um enigma a ser desvendado pelas crianças e pela professora.  

 

A galinha assada 

 
(Com a galinha assada pudemos trabalhar mais minuciosamente as partes do corpo, 

articulações e “o corpo por dentro”: ossos, sangue, veias, músculos e coração.) 
- Você trouxe o que a gente combinou para fazer hoje? 

Trouxe sim!
19

 

- Ela trouxe! Ela trouxe a galinha! 

(Pusemos a galinha – o frango – no meio da roda e fomos observando quais as 

diferenças do frango morto com a Genoveva.) 

- Onde está a cabeça dela? 

Está aqui, mas eu não sei onde é o lugar dela, vocês lembram como que era com 

a Genoveva (mostrando o pescoço juntamente com a cabeça)? Onde ia a cabeça? [...] 

- Ia grudada aqui (mostrando o correspondente ao nosso tronco) nessa parte... 

- Mas a Genoveva tinha pena... e essa não tem. 

-Foi o homem no açougue, que tirou. 

- Não, não foi assim não... 

Como foi então? 

- Não sei... 

(Silêncio) 

                                            
19

  As falas em negrito correspondem a falas da professora Madalena. 
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- Tem que dar um banho nela... eu vi lá no sítio. 

De água quente ou fria? 

- Acho que é quentinha porque senão ela sente frio, né? 

É, ela sente frio; e também, com água quente, as penas saem mais fácil. 

E essa parte aqui (os pés) aonde que vai? 

- Aqui na perna, junto da coxa. 

- Não é na coxa, é aqui... (mostrando ao mesmo tempo no próprio corpo e no da 

galinha). 

[...]  

- Olha que osso mais pontudo! Pode até cortar! Um perigo perigoso... 

- Mas esse aqui é pequenininho... eu até consigo quebrar. 

A gente tem osso? 

- Claro que tem! 

E se a gente não tivesse? 

(Silêncio) 

- A gente caía? 

- Era, caía sim, porque... 

Por quê? 

- Esqueci... 

- Porque o osso é duro e ele aguenta a gente (o corpo). 

- É, aguenta sim, viu Madalena, aguenta sim!... 

- Esse osso meu aqui da perna... é que segura (que liga) o meu pé. 

E no pé tem osso? 

- Tem, tem sim! 

- Até no dedo! É, até no dedo tem... 

- Na cara também, tem no nariz... 

- Olha esse osso de bola (tornozelo), parece um joelho pequeno!  

[...] (FREIRE, 2007, p.43-46). 

 
Destaco, inicialmente, que a professora Madalena mediou a participação 

das crianças na roda de conversa a partir de muitas perguntas. Percebe-se que 

em nenhum momento ela antecipa respostas, mas instiga as crianças a 

pensarem e falarem o que pensam e aquilo que já sabem a respeito do corpo 

da galinha e do corpo humano. Na situação acima descrita, é possível 

visualizar que a professora, a partir da conversa com os alunos, consegue 

descobrir o que eles já sabem, bem como o que eles querem aprender. 

Na sala de Ana a conversa também está presente em muitos momentos, 

além da mesa grande, elemento aglutinador na relação, espaço planejado para 

a discussão dos problemas, para a negociação, o planejamento inicial do dia e 

a avaliação final. É também a partir da conversa ao redor da mesa grande que 

Ana estimula as crianças a resolverem seus problemas com autonomia. 

 

O Hugo está a pintar e precisa de preguinhos para segurar o trabalho. Chama a Ana. 

Hugo: Preciso de preguinhos! 
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Ana: Precisas de mais preguinhos? Então vais subir àquela cadeira que está 

encostada ao balcão e vais descobrir onde estão os preguinhos. [A Ana segue os movimentos 

da criança.] Queres ver?... Queres ver?... Sobes a cadeira e vais encontrar um boião com 

preguinhos [entretanto vai atendendo outra criança]. 

O Hugo sobe à cadeira e olha para os materiais arrumados em cima do balcão. 

Hugo [de cima da cadeira]: Encontrei. [A Ana não ouve e ele repete, muito alto.] JÁ 

ENCONTREI! 

Ana: Ah, já encontraste [e continua com o que estava a fazer] (VASCONCELOS, 1997, 

p.149). 

 
O destaque aqui era para a autonomia. A professora Ana considera a 

autonomia das crianças um objetivo importante do seu trabalho. Hugo, na 

ocasião, tem apenas três anos, e é incentivado por Ana a descobrir que pode 

dirigir suas próprias ações e exercer sua autonomia. E isso se dá porque a 

professora conhece as necessidades e o desenvolvimento do grupo e também 

as necessidades individuais, assim como as semelhanças, as diferenças e as 

singularidades entre os componentes do grupo, e se preocupa com o 

desenvolvimento de cada criança, incentivando-as e respeitando o tempo delas 

de resolverem por si mesmas os seus problemas. Talvez tivesse sido mais fácil 

a própria Ana ter interrompido o que fazia e pegar os preguinhos, porém Ana 

acompanha com os olhos e palavras a ação de Hugo, fazendo “com” ele, e não 

“por” ele. 

As cenas da relação professor-aluno-conhecimento aqui descritas 

revelam, quando do início do processo de análise, alguns pontos em comum, 

como, por exemplo, a ideia de “fazer com”. Penso que, em todas as cenas, o 

fato de o(a) professor(a) “fazer com” os alunos foi importante para legitimar a 

participação tanto das crianças quanto do(a) professor(a) na relação professor-

aluno-conhecimento, relação que esteve presente nos diferentes contextos. 

Com os excertos transcritos, algumas perguntas emergiram: Por que a 

escolha desses excertos e não de outros? Qual a relação entre eles? 

Emergiram relações e algumas categorias iniciais, algumas possibilidades 

como as descritas anteriormente, relacionadas à conversa. Meu orientador 

lembrava que o objetivo era “dizer o que até então não havia sido dito” sobre 

estes livros e sobre a relação pedagógica. No início, o “não dito” era para mim 

indizível. Agora, reconheço que o que fiz neste momento foi o que Becker 

(1997, p. 51) chamou de “especular sobre possibilidades”, porque essas 
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hipóteses iniciais não eram mais que especulações, possibilidades, pois afinal 

não passavam nem perto do que até então não tinha sido dito. 

Retomei então a escovação de palavras, mas não qualquer palavra. 

Procurava escovar agora palavras ainda “não ditas” ou pouco conhecidas. 

Procurava encontrar pistas para dizer o que até então não havia sido dito 

deste jeito. Nesse processo notei que, na pesquisa, os excertos não poderiam 

falar por si sós, pois eles já falavam por eles mesmos em cada um dos livros. 

Percebi que tudo dependia das lentes que usaria para examiná-los, pois os 

mesmos excertos poderiam inspirar diferentes leituras. Segundo Fonseca 

(1999, p. 60), “tudo depende das perguntas que orientam nosso olhar, de como 

emolduramos o material”.  

 Descobri que os dados poderiam ser apresentados a partir de diferentes 

molduras. Mas como emoldurar? Comecei simplesmente emoldurando. Nas 

primeiras molduras, percebi categorias que não diziam exatamente o que eu 

queria, desvios da pergunta de pesquisa, análises que não conseguiam ir além 

do “já dito” sobre o assunto... Não me permitia fazer perguntas diferentes das 

que já haviam sido feitas em livros sobre a relação professor-aluno-

conhecimento. Também estava presa às análises apresentadas nos cinco 

livros estudados, e não conseguia perceber que “a estrutura global contém 

unidades menores, e a diferença entre dois estudos de campo da mesma coisa 

pode residir na ênfase diferenciada dada a uma ou outra destas unidades 

menores” (BECKER, 1997, p. 67). Sim! A ênfase que eu daria a estes excertos 

seria diferente da ênfase dada nos livros dos quais eles se originam. Afinal, 

quando se fazem perguntas diferentes obtêm-se respostas diferentes.  

 Fez-se necessário retomar a pergunta de pesquisa – Como se constitui 

a relação professor-aluno-conhecimento na Educação Infantil? –, os objetivos, 

a teoria, ler textos diferentes, livros ainda não lidos... Afastei-me dos excertos 

selecionados à procura da subjetividade da minha pesquisa, procurei escovar 

outras palavras: “participação”; “protagonismo”; “protagonistas”; “protagonismo 

compartilhado”; “relações”; “conhecimento”; “viver”; “relacionar-se”. Voltei dessa 

escovação com novos indícios que, junto aos excertos, essas palavras fizeram 

as categorias de análise da pesquisa emergirem: “Professor e crianças: 

protagonistas em relação”; “Conhecimento: processos e relações” e; “Aprender 

a relacionar-se com os outros”. 
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 Cabe ainda salientar que os livros foram lidos a partir da minha 

subjetividade, reflexividade. Assumi a reflexividade e a subjetividade como 

componentes essenciais da análise, como, segundo Fonseca (1999), fazem os 

pesquisadores nos estudos etnográficos. Procurei sempre tentar, como esses 

pesquisadores, “não cair no vazio — um território nem lá, nem cá, onde o que 

mais floresce é o senso comum da cultura do pesquisador” (FONSECA, 1999, 

p. 62). 

 Tendo até aqui narrado o processo de escovação, ainda antes de 

apresentar a moldura escolhida para as palavras escovadas, exponho os 

contextos nos quais as crianças e os professores dos cinco livros analisados 

viveram a relação professor-aluno-conhecimento. Saliento que, nas 

informações referentes à escola, ao professor e às crianças, detive-me aos 

dados que constam nos livros. 

 

 

4.1 ATORES EM DIFERENTES PALCOS 

 

A partir deste momento entram em cena atores – crianças e professores 

(do sexo feminino e do sexo masculino) – que trazem histórias vividas em 

diferentes palcos da Educação Infantil – e quando digo palcos estou me 

referindo a lugares e épocas distintas, e portanto a culturas e contextos 

socioeconômicos distintos. Histórias que compõem o enredo de cada um dos 

livros analisados. 

A paixão de conhecer o mundo, livro brasileiro, publicado pela primeira 

vez em 1983, é composto por relatos da prática pedagógica da própria autora, 

Madalena Freire, enquanto professora de duas turmas de crianças. Madá, 

como é chamada pelas crianças, é professora de um grupo de 17 crianças de 

aproximadamente 4 anos de idade, na Escola Criarte, e de outro grupo de 

crianças de 5 e 6 anos, na Escola da Vila, ambas da rede privada de ensino da 

cidade de São Paulo (SP), Brasil. Os relatórios referentes ao primeiro grupo 

foram escritos no e sobre o período de fevereiro a setembro de 1978; são três 

relatórios referentes a esse período. Os relatórios referentes à segunda turma 

são quatro e foram escritos ao longo do ano letivo de 1981.  
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Madalena mostra em seu livro as descobertas diárias dela e dos dois 

grupos de crianças, a paixão deles e dela em conhecer o mundo, 

compartilhada diariamente entre as crianças e ela, paixão que Madalena 

aprendeu já desde pequena com seus pais. As situações de aprendizagens – 

rodas de conversa, desenhos, pinturas, dissecação, a pesquisa sobre índios, 

as brigas entre meninos e meninas, o “cachimbo da paz” na hora do lanche, a 

conversa sobre a revista Playboy e as pinturas de nus de Dégas, o sistema 

solar, as visitas às casas das crianças e a participação dos familiares na vida 

da escola... – vividas pela professora Madá e as crianças nos mostram que o 

processo educativo na relação professor-aluno-conhecimento pode ser 

inquieto, curioso, vital e apaixonado.  

Os dois primeiros relatórios correspondentes ao período em que 
trabalhei na Escola Criarte retratam uma prática ainda presa a uma 
visão menos dinâmica, talvez mais fria, em que a preocupação maior 
estava em mencionar o eixo do trabalho, seus objetivos, etc. Neles, 
me parece hoje, como a vida mesma, se tropeça um pouco. Foi a 
partir do momento referido no terceiro relatório que comecei a viver 
desde aí o processo educativo como um todo, inquieto, curioso, vital 
e apaixonado. É que, se a prática educativa tem a criança como um 
de seus sujeitos, construindo seu processo de conhecimento, não há 
dicotomia entre cognitivo e o afetivo, e sim uma relação dinâmica, 
prazerosa de conhecer o mundo (FREIRE, 2007, p. 15). 

A partir das palavras de Madalena é perceptível que ela reconhece que, 

como professores, estamos em contínua formação, para a qual um importante 

instrumento é a reflexão da própria ação pedagógica. Ainda como professora 

da Escola Criarte, Madalena percebe, a partir de pistas deixadas pelas 

crianças, que pode mudar alguns aspectos da sua prática, como, por exemplo, 

envolver os pais na aprendizagem das crianças a partir de bilhetes enviados 

pelo grupo a eles. O primeiro bilhete enviado, por sugestão das crianças, foi 

escrito com o objetivo de pedir aos pais o empréstimo de estetoscópios para 

escutarem seus corações. Em resposta a esse bilhete, os pais que possuíam 

estetoscópio o emprestaram e ficaram formalmente, por meio do bilhete, 

sabendo os conhecimentos com os quais Madalena e as crianças se 

relacionavam no momento. 

Os relatórios não identificam as crianças individualmente. O que percebo 

implicitamente no livro é que os pais das crianças referentes ao primeiro 

relatório da Escola Criarte são, em sua maioria, profissionais da saúde. Dado 
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abstraído da “chuva de estetoscópios” que aconteceu após o bilhete destinado 

aos pais.  

Identifiquei no livro o nome ou apelido das crianças que, junto com a 

professora Madá, formavam o grupo que deu vida aos relatórios referentes à 

Escola da Vila: Rogério, Tula, Emília, Daniel, Acauã, João, Juja, Madalena, 

Maurício, Tamara, Vadico e Avana. Também percebi que muitas famílias das 

crianças moram no mesmo bairro no qual se localiza a escola e trabalham no 

Instituto Butantan – Instituto que desenvolve estudos e pesquisa básica na área 

de Biologia e de Biomedicina, produz vacinas e soros para uso profilático e 

curativo –, ou na USP - Universidade de São Paulo.  

Nessa mesma cidade, São Paulo/SP, mais ou menos uma década 

depois, Gabriel viveu uma experiência de professor de Educação Infantil em 

uma escola estadual. Algumas histórias vividas por ele e pelas crianças 

encontram-se em “Interdisciplinaridade na pré-escola: anotações de um 

educador 'on the road'”, dissertação em formato de livro, publicado por 

Gabriel de Andrade Junqueira Filho em 1995. Na obra encontram-se relatadas 

as experiências vividas pelo autor como professor, coordenador pedagógico e 

pesquisador. A primeira parte – a que escolhi analisar nesta dissertação – 

descreve a prática pedagógica do autor/professor com uma turma de vinte e 

três crianças na faixa etária de 5 a 6 anos, em uma escola estadual – Escola 

Estadual de 1º Grau Experimental “Dr. Edmundo de Carvalho” –, no período de 

fevereiro a agosto de 1989, entre sucessivas greves do professorado por 

melhorias na qualidade de ensino. Já a segunda parte do livro refere-se às 

histórias do autor enquanto coordenador pedagógico de uma pré-escola de 

ensino particular, também na cidade de São Paulo, durante o ano de 1992. 

O professor Gabriel e as crianças constituíam, no dia a dia, uma história 

conjunta, no encontro de múltiplas e diferentes possibilidades de ensino e de 

aprendizagem. A relação constituída em sala de aula entre o professor Gabriel 

e as crianças era de trocas, de parceria. Gerenciavam juntos, individual e 

coletivamente, as diferentes possibilidades da vida do grupo. Juntos, professor 

e alunos aprendiam a si mesmos, uns aos outros e ao mundo.    

[...] os pedidos das almofadas e tapetes para a sala de aula; a 
disposição do espaço físico e materiais de classe; a organização das 
atividades, os combinados para reger a vida do grupo; as reflexões e 
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posterior mudança de atitude em relação ao sentido das filas dentro e 
fora da escola; a “casinha” das meninas, a “padaria”, a “oficina 
mecânica” e o “ônibus” dos meninos... Nada era gratuito no contexto 
das relações travadas naquele grupo, indicadores daquilo que nos 
fazia e que nos dava sentido, construindo assim a nossa história 
conjunta, a nossa cultura (JUNQUEIRA FILHO, 2003, p. 38). 

Junqueira Filho (2002) também reconhece que, como professor, é 

necessário estar atento e sensível para captar e ler as culturas das crianças, 

que chegam ao professor espontaneamente nas inúmeras produções 

cotidianas em sala de aula: na roda de conversa, nas brincadeiras no pátio, nos 

jogos simbólicos, nos desenhos, ao selecionar uma figura de revista, nas mais 

diferentes linguagens em que se expressam e vão conhecendo a si, ao 

professor e ao mundo; e que, a partir do diálogo e da escuta, juntos, professor 

e alunos podem delinear coletivamente o projeto pedagógico do grupo. 

Inspirada nas palavras do autor, gostaria de salientar que a vida 

constituída pelo professor e pelas crianças na convivência diária é única deste 

grupo de crianças e seu professor; o que eles viveram ali, no encontro diário, 

não poderiam ter vivido deste mesmo jeito em outro contexto e com outros 

sujeitos.  Por isso, cada um dos cinco livros analisados tem histórias únicas, 

constituídas pelos diferentes sujeitos que dão vida à relação professor-aluno-

conhecimento de cada contexto. 

Mudando de cenário, “Ao redor da mesa grande: a prática educativa 

de Ana”, é um livro escrito por Teresa Maria Sena de Vasconcelos, autora 

portuguesa, e publicado em 1997. Este livro é resultado de uma pesquisa de 

doutorado realizada pela autora, pesquisa que acompanhou a prática 

pedagógica e a vida da professora Ana de maio de 1993 a junho de 1994, no 

jardim de infância Figueirinha, da rede pública de educação pré-escolar nos 

arredores da cidade de Lisboa, Portugal. A turma era composta por dezesseis 

crianças na faixa etária de 3 a 5 anos, sete meninos e nove meninas. Todas as 

crianças ingressaram na Figueirinha com três anos e permanecem no grupo da 

professora Ana até ingressarem no primeiro ciclo (6 anos). No fim do estudo 

realizado por Teresa Maria Sena de Vasconcelos, 30 de julho de 1994, sete 

crianças tinham 5 anos completos, sete tinham 4 anos e duas 3 anos. 

O jardim de infância Figueirinha fica situado em um dos bairros da 

periferia de Lisboa, um bairro “dormitório” da população que trabalha no centro 

da cidade. O jardim de infância foi criado em 1975-1976 para receber os filhos 
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dos alunos e funcionários de uma instituição de formação. Instalou-se primeiro 

no sopé da colina, numa antiga residência de estudantes e, depois de um 

incêndio em 1978, mudou-se para uma série de pavilhões pré-fabricados 

dispostos em U ao redor de um jardim encantador, com árvores frondosas. Um 

segundo incêndio, por volta de 1992, destruiu por completo os pavilhões, sendo 

necessária a transferência do jardim de infância para outro local: primeiro para 

a escola de primeiro ciclo nº 336 e, em setembro de 1993, para a escola de 

primeiro ciclo nº 467, um local mais próximo ao local original. A professora Ana 

começou a trabalhar na Figueirinha em setembro de 1982 e vivenciou o 

segundo incêndio nos prédios do jardim de infância Figueirinha. 

A prática educativa de Ana é pautada por alguns instrumentos de 

trabalho que a professora julga importantes para gerir a vida cotidiana do 

grupo, especialmente o calendário e os quadros das presenças; o quadro dos 

aniversários; e o quadro das tarefas (responsabilidades) diárias de cada um do 

grupo, como cuidar dos animais, plantas e objetos, arrumar a mesa para o 

lanche e para a hora da fruta. O elemento aglutinador da relação professor-

aluno-conhecimento é o ritual diário das conversas ao redor da mesa grande. 

À mesa [e não no chão] é menos incómodo, as crianças estão 
mais confortáveis. Como podes ver, às vezes temos longas 
conversas à mesa... Se nos sentássemos no tapete, não 
poderíamos usufruir desses momentos. Se as discussões se 
prolongam, é porque as crianças querem que assim seja... porque 
lhes agrada o que estão a fazer... e se, às vezes, começam a ficar 
um pouco ansiosas e desejosas de sair dali, mas eu ainda tenho 
mais alguma coisa a dizer, retenho-as um pouco mais... Para mim 
esta rotina é muito importante... logo no começo da manhã... É o 
lançamento do dia (VASCONCELOS, 1997, p.153). 

Ao redor da mesa grande, Ana cria comunidade com as crianças, ajuda 

as crianças na resolução de conflitos; prolonga as atividades, ajudando as 

crianças a perceberem que as atividades iniciadas podem ser interrompidas e 

retomadas mais tarde, mas precisam ter fim; alimenta e registra a memória do 

grupo; ensina as crianças a usarem alguns instrumentos de leitura, de escrita e 

da matemática, para elas “poderem funcionar no mundo real” 

(VASCONCELOS, 1997, p. 192); e, ainda, ensina a cultura da comunidade. Ao 

redor da mesa grande Ana e as crianças fazem o planejamento diário, dão 
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notícias e informações, discutem temas da vida real... Os assuntos pendentes 

ficam no centro da mesa grande, para serem retomados posteriormente. 

Deslocando-nos um pouco no mapa da Europa, encontramos a Itália e a 

cidade de Reggio Emilia que, segundo as crianças da Escola Municipal Villetta, 

“[...] foi construída pelos pedreiros que lhe deram o nome. O nome é Reggio 

Emilia. O sobrenome ela não tem. A cidade não morre nunca, porque é feita de 

ar, sol, moitas, nuvens e não tem sangue. Somente quando tem guerra ela se 

quebra” (RABITTI, 1999, p.55).  

A lembrança da Guerra não está somente presente na vida das pessoas 

que a vivenciaram, mas, também, nos dias de hoje, nas crianças e professores 

que dão vida às escolas de Reggio Emilia, porque cinco dessas escolas 

iniciaram suas atividades como “asilos infantis”, no ano de 1946, 

imediatamente após o fim da Segunda Guerra Mundial.  

A escola “XXV Aprile”, foi literalmente construída pela população – 
mulheres, agricultores e operários – com a ajuda financeira do CLN- 
Comitê de Libertação Nacional e do Movimento Cooperativo. As 
pessoas recolheram as primeiras verbas vendendo um tanque de 
guerra que os alemães haviam abandonado num campo; o material 
de construção foi retirado, principalmente de edifícios destruídos 
pelas bombas. Um jornal local mandou um jovem jornalista de 
bicicleta, da cidade, para ver o que estava acontecendo: era Loris 
Malaguzzi que, tornar-se-ia o inspirador e o líder carismático do 
projeto das escolas da infância de Reggio Emilia. Em seu artigo: 
“Quando a notícia chegou”, Malaguzzi lembra a emoção que o evento 
produziu nele: [...] Foi uma lição, ininterrupta, de mulheres e de 
homens com seus ideais intactos, que haviam antes de mim, 
compreendido que a história podia ser mudada e que se mudava 
apropriando-se dela, começando pelo destino das crianças (RABITTI, 
1999, p. 59-60). 

O palco das histórias analisadas nesta dissertação é a Escola Municipal 

Villetta, uma das escolas municipais infantis da cidade de Reggio Emilia, Itália. 

As histórias analisadas são protagonizadas por professores e crianças que dão 

vida à pesquisa de Giordana Rabitti, publicada na forma de um livro intitulado 

“À procura da dimensão perdida: uma escola de infância de Reggio 

Emilia”, de 1999. A pesquisadora apresenta o conteúdo de entrevistas que 

realizou com professores da escola, sessões de atualização em serviço, 

encontro de pais e professores, e práticas pedagógicas em três turmas: a dos 3 

aos 4 anos, a dos 4 aos 5 anos e a turma dos 5 aos 6 anos. Dedicar-me-ei 
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especificamente à análise das práticas pedagógicas de uma turma de 4 a 5 

anos.  

Amélia é professora titular dessa turma de 24 crianças na faixa etária 

dos 4 aos 5 anos. Ela trabalha em conjunto com mais duas professoras (uma 

delas especificamente de apoio à criança com Síndrome de Down). A turma 

também participa de atividades com o professor Giovanni, responsável pelo 

Atelier.  

A ideia original era de que no ateliê as crianças pudessem aprender 
as técnicas necessárias para representar um percurso desenvolvido 
no interior da turma. Provavelmente, já sabe que com o passar dos 
anos modificamos essa ideia e construímos os miniateliês dentro das 
turmas. Isso quis significar que o atelierista passou algumas 
competências técnicas às professoras, adquirindo ao mesmo tempo, 
novas competências por parte delas: como relacionar-se com as 
crianças, como fazê-las falar e contar... Agora, as crianças vêm aqui 
em cima já não para apreender técnicas, mas para definir projetos 
nascidos no interior da turma ou para levar adiante projetos 
autônomos, como a máquina do vento ou a horta... Os objetos 
construídos por um grupo tornam-se, mais tarde, patrimônio de todos; 
por exemplo, as crianças da turma de Amélia já subiram muitas vezes 
para acompanhar os progressos da máquina do vento... Há uma 
comunicação, uma troca de informações dentro de cada turma e 
dentro da escola toda (RABITTI, 1999, p. 80).  

Nas palavras do atelierista Giovanni, acima citadas, é perceptível a 

relação entre a sala da turma e o ateliê, e a relação entre o trabalho da 

professora Amélia e do atelierista. Amélia, a partir da sua relação com as 

crianças e com o conhecimento, percebe pistas que as crianças produzem 

referentes às possibilidades de projetos e encaminhamentos que podem ser 

feitos no ateliê. O projeto da Máquina do vento, por exemplo, nasceu de uma 

brincadeira realizada pela professora e pelas crianças no ginásio, na qual as 

crianças faziam balões se movimentarem no chão através de sopros. Em uma 

conversa posterior à brincadeira, algumas crianças disseram ser capazes de 

inventar uma máquina para soprar os balões. A professora Amélia e as outras 

professoras captaram a ideia e deram a possibilidade de que as crianças 

interessadas trabalhassem nesse projeto junto com o atelierista Giovanni, no 

ateliê. As ações relativas à construção coletiva da máquina de vento serão um 

dos exemplos analisados mais adiante. 

Mudando novamente de cenário, vamos finalmente à escola Aire Libre 

de Alicante, em Alicante, Espanha. Esse contexto é palco das vivências 
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descritas no livro “Afetos e emoções no dia-a-dia da educação infantil”, 

escrito pela professora Mari Carmen Díez Navarro e publicado pela primeira 

vez no Brasil em 2004. O livro retrata as vivências da própria autora enquanto 

professora de Educação Infantil em diferentes turmas de pré-escola.  

Mari Carmen tenta, no dia a dia com as crianças, fazer uma escola “em 

que se deseje estar, em que se possa sentir, pensar e estar junto, ser 

inteligente e ser uma pessoa” (DÍEZ NAVARRO, 2004, p. 232). Para a 

professora é importante acompanhar as crianças no começo do conhecimento 

de si mesmas e das demais, no reconhecer e no respeitar das diferenças, 

sempre consciente de que as coisas têm os seus tempos, e de que nessa 

idade tudo são “inícios”.  

Qualquer um de nós, qualquer um que esteja perto de uma criança, 
sabe o tremendo interesse que ela tem por seu corpo. Como cheguei 
aqui? Como é este negócio da vida? Como farei para não perder o 
prazer que tanto necessito? Será verdade que tenho de morrer? E 
também o grande interesse que ela tem pelos outros, pelos que 
percebem “iguais” e ao mesmo tempo diferentes, que lhe dão alegria, 
medo, curiosidade, confiança, insegurança, mal-estar ou carinho... 
Serão amigos ou inimigos? Vão gostar de mim? Vão me aceitar? Vão 
me amar? Não temos mais de pegar um dia qualquer e ver como tudo 
vai acontecendo tão misturadinho, uma verdadeira feira de emoções 
ao nosso lado! Teríamos apenas de aceitar que estas emoções estão 
aí e nos atrever a tentar que aflorem, e torna-las “legais”, conscientes, 
explícitas, para viver com elas, com toda tranquilidade e o senso 
comum de que cada um disponha (DÍEZ NAVARRO, 2004, p. 23-24). 

Os afetos e emoções fazem parte da vida constituída na escola pela 

professora Mari Carmen e pelas crianças. A professora reconhece que as 

experiências em sala de aula acontecem tanto ao redor dos sujeitos envolvidos 

quanto dentro de cada sujeito, e que cada um tem um “andar de baixo”, que é o 

refúgio, o lugar onde ficam todas as emoções, desejos, medos, crenças e 

dúvidas. Andares de baixo de cada um, crianças e professora, que são 

acessados e se entrecruzam no dia-a-dia das relações na Educação Infantil.  

Destaco ainda que tais obras, embora não tenham sido projetadas com 

o mesmo enfoque pelos seus autores, trazem, para mim, verdadeiros achados 

sobre a relação professor-aluno-conhecimento, feitos por professores e/ou 

pesquisadores da Educação Infantil. Os livros foram escolhidos não só para 

mostrar diferentes formas de relação entre professor, aluno e conhecimento, 

mas também com a intenção de identificar como as crianças e o professor, ou 
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professora, participam da relação professor-aluno-conhecimento. Adianto, 

desde já, que, do meu ponto de vista, nos cinco livros analisados, essa 

participação se constitui pela via do protagonismo compartilhado entre 

professor e crianças – sujeitos que se constituem e constituem a relação 

pedagógica a partir da percepção do outro, de suas diferenças e semelhanças, 

de suas singularidades, bem como da aceitação deste outro como legítimo 

outro – e na disponibilidade do professor fazer “com” as crianças e não “por” 

elas. 
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V PROTAGONISMO COMPARTILHADO: MOSAICO DAS PALAVRAS 

ESCOVADAS 

 

 

Este capítulo dialoga com os cinco livros analisados, procurando 

demonstrar, através de um “mosaico” de excertos, como se constitui a relação 

professor-aluno-conhecimento nos diferentes livros, ou seja, como participam 

na relação triangular os professores e as crianças que dão vida às histórias 

reais reproduzidas nesses livros.  

Cada peça acrescentada num mosaico contribui um pouco para 
nossa compreensão do quadro como um todo. Quando muitas peças 
já foram colocadas, podemos ver, mais ou menos claramente, os 
objetos e as pessoas que estão no quadro, e sua relação uns com os 
outros. Diferentes fragmentos contribuem diferentemente para nossa 
compreensão: alguns são úteis por sua cor, outros porque realçam os 
contornos de um objeto. Nenhuma das peças tem uma função maior 
a cumprir; se não tivermos sua contribuição, há ainda outras 
maneiras para chegarmos a uma compreensão do todo (BECKER, 
1997, p.105). 

Nesse mosaico que será apresentado cada excerto é importante, não 

por cumprir uma função maior, mas por contribuir junto com os outros para a 

compreensão do mosaico como um todo. O que se propõe neste capítulo é que 

os excertos, relacionados como em um mosaico, com suas diferentes 

especificidades, nos levem a compreender o protagonismo compartilhado na 

relação professor-aluno-conhecimento. 

 

 

5.1 PROFESSOR E CRIANÇAS: PROTAGONISTAS EM RELAÇÃO 

 

Inicialmente, na ocasião do projeto de dissertação, havia proposto 

identificar a participação das crianças e da professora na relação professor-

aluno-conhecimento. A partir das leituras realizadas, tanto dos livros analisados 

quanto de outros artigos e livros teóricos, já apresentados anteriormente, os 

sentidos do termo participação tomaram outro delineamento no meu 
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pensamento, o de protagonismo, e emergiu a questão: Quem protagoniza a 

relação professor-aluno-conhecimento?  

Responder a esta pergunta se mostrou inicialmente difícil, pois encontrei 

duas versões teóricas de protagonismo - a do protagonismo infantil e a do 

protagonismo docente - contempladas separadamente na maioria das 

pesquisas, artigos e livros. Eis que me deparo com Rinaldi (2012), que, em sua 

exposição sobre as relações em Reggio Emilia, afirma que nas escolas infantis 

desta localidade os professores, as crianças e as famílias são protagonistas. 

Pistas, que me levaram a tensionar o protagonismo e compreender a relação 

professor-aluno-conhecimento dos cinco livros analisados como uma relação 

que tem o professor/professora e as crianças como protagonistas.  

 

Está um lindo dia lá fora e o ateliê está cheio de luz. Filippo – 4 anos – e Giovanni 
estão sozinhos. Enquanto aguardam as outras crianças do grupo, controlam os potezinhos das 
têmperas e lavam os pincéis. Giovanni manda a criança lavar um pote: Filippo corre para a pia 
e logo ouve-se a sua vozinha: “Giovanni, não alcanço!” Vou abrir a torneira para ele; enxágua 
duas ou três vezes o pote e depois decide que está bastante limpo. Giovanni dá-lhe outra 
tarefa: colocar têmpera branca em cada pote, para clarear as cores, para que assim – diz ele – 
“fiquem mais parecidas com os pincéis atômicos do projeto delas”. 

Filippo, colocando uma gota de têmpera com muito cuidado, pergunta a Giovanni: 
“Quanto?” 

Giovanni, em tom encorajador, responde: “Mais, mais”. 
Muito concentrado, Filippo continua colocando a têmpera nos potes. 
Ouvem-se vozes no andar de baixo e Filippo desce para chamar as outras três 

crianças. Antes de começar o trabalho, Giovanni manda cada uma escolher um avental. Brinca: 
“Quem quer o que está menos sujo?” Esse agrada ao Simone. O professor, a seguir, lembra 
às crianças que hoje irão começar a pintar a Máquina do vento, cada uma pela parte que foi 
escolhida em comum acordo, quando Alice o interrompe. O pai dela trouxe umas violetas de 
Sanremo: “Realmente muito perfumadas”, diz, e ela trouxe para a escola. Giovanni, 
interpretando um desejo não-explicitado, sugere: “E você gostaria de pintar uma violeta no 
seu pedaço da Máquina do vento?” Alice sorri feliz; vai até a outra sala e volta com uma 
“violetona” como comenta o professor. 

Na mesa do ateliê estão estendidas as folhas com os projetos da Máquina do vento. 
Cada criança fez o seu, por meio de um longo percurso cheio de dificuldades: antes, as 
discussões para chegar a um projeto único, partindo dos quatro projetos individuais, depois a 
reprodução dos quatro lados da máquina sobre uma folha única; a seguir, a escolha dos 
materiais e, finalmente, a própria construção; e, como destaca Giovanni: “Não foi fácil 
conquistar a dimensão da tridimensionalidade, partindo de um desenho bidimensional”. 

Esta manhã, Filippo e Simone afirmam não lembrar mais o que devem pintar; Simone 
diz que não lembra porque ainda está “dormindo”. As duas meninas, Alice e Giórgia, pelo 
contrário, lembram muito bem: Filippo tem que pintar a auto-estrada e Simone o arco-íris, lá no 
ar, Simone precisa de uma escada; Giovanni manda as crianças busca-la em outra sala. Nesse 
meio tempo, prepara a máquina fotográfica para documentar a atividade. 

Os quatro voltam, puxando a escada com dificuldade. Eles têm um monte de 
problemas: “Como podemos abri-la?... Ajude-nos, Giovanni... Onde a colocamos?” Consultam 
entre si, depois decidem: “Lá!” Mas os problemas não acabaram: “Como fazemos?” A escada é 
pesada e ocupa espaço. Giovanni sugere que as crianças continuem puxando.  

As crianças estão tão atentas para não bater na escultura que não olham para cima. A 
escada fica presa na “nuvem” de arame pendurada no teto. Giovanni convida-as a prestarem 
atenção na nuvem. “Não quebra”, diz uma das crianças. Mas o professor sugere: “E se 
alguém subir na escada e afastar a nuvem?” Simone aceita a sugestão com entusiasmo e 
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libera a nuvem. Um outro obstáculo: agora a parte de cima da escada bate contra a lâmpada 
fluorescente. Desta vez é Simone que convida Alice a subir e afastar a fluorescente, mas a 
menina se recusa porque “A luz não muda de lugar; e além do mais, queima”. Filippo acha uma 
solução: “Tenho uma ideia. Vamos por aqui”. Giovanni encoraja-os: “Está bem, 
experimentem”. 

[...] Nesse meio tempo, os quatro continuam muito ocupados; agora seguem as 
indicações de Filippo: “Vamos por aqui, por aí... Curva!” Não é fácil; agora são as cadeiras que 
atrapalham. Giovanni muda-as de lugar, dizendo: “Dou uma outra ajuda para vocês”. Filippo, 
pensativo, comenta: “Eu queria ir também para o lado de lá e, depois, dobrar. Mas não 
conseguimos”. Efetivamente, a escada é demasiado rígida para dobrar-se como ele gostaria; 
as crianças continuam a dar voltas. Giovanni adverte-as para que tenham cuidado com a 
Máquina; depois ele se oferece para tirá-la do lugar, “Mas somente um pouco!” As crianças 
continuam dando ordens em turno. “Curva à esquerda!... Por este lado!... Oh, não! A nuvem!” 

Esta última frase soa quase como um grito de desespero. Com efeito, a parte de cima 
da escada enganchou-se em outra nuvem. Desta vez Filippo oferece-se espontaneamente: 
“Quer que eu faça isso?” Rápido, sobe na escada e afasta a nuvem. A escada agora está 
posicionada, perto da máquina, porém Giovanni, com ar muito sério, nota que aconteceu um 
fato estranho: “O arco-íris que esperava a escada estava lá, agora está do lado de cá, 
enquanto a escada está lá...” Desta vez, Simone pede uma solução rápida: “Giovanni, mude a 
posição da escultura”. 

Finalmente, a escada está na posição certa, perto do arco-íris. Simone teria que subir 
nela para alcançar o arco-íris que precisa decorar, mas não parece muito convencido. 
Giovanni pergunta-lhe se acha que vai conseguir trabalhar bem, lá em cima. Simone olha 
para o alto e responde hesitante, olhando para o teto: “Sim, mas tenho um pouco de medo de 
subir até o teto” (RABITTI, 1999, p. 80-83). 

 

Embora o projeto da Máquina do vento tenha sido protagonizado pelas 

quatro crianças – Filippo, Simone, Alice e Giórgia –, elas não o desenvolveram 

sozinhas. A disponibilidade de adultos – professora Amélia20 e atelierista 

Giovanni – captarem o desejo das crianças e as auxiliarem a transformarem o 

desejo em um enigma a ser desvendado através de um projeto de trabalho foi 

imprescindível para a construção dessa Máquina do vento. 

No excerto apresentado anteriormente, é perceptível que a construção e a 

pintura da máquina foram organizadas pelo atelierista com base nos seus 

conhecimentos sobre marcenaria, pintura, propriedades dos materiais, 

organização do espaço... Porém, essa organização foi realizada em espaço e 

tempo propícios para as crianças continuarem no exercício de seu 

protagonismo. Giovanni entrou no projeto também como protagonista, mas a 

sua entrada e a sua participação não se sobrepuseram ao e/ou sufocaram o 

protagonismo das crianças. Pelo contrário, a relação constituída entre eles 

sustentou o protagonismo de cada um, fazendo emergir o protagonismo 

compartilhado e a geração de muitos conhecimentos entre todos. 

                                            
20

  Relembro, conforme anunciado no capítulo anterior, que a ideia da Máquina do vento 
foi criada pelas crianças a partir de uma brincadeira de soprar balões proposta pela professora 
Amélia. 
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Destaco também que foram diversos os materiais utilizados pelo professor 

e pelas crianças para a construção da Máquina do vento – madeira, pregos, 

arame, escada, por exemplo –, os quais diferem dos geralmente 

disponibilizados para as crianças na maioria das situações de aprendizagem 

nas escolas de Educação Infantil. Porém, materiais que elas puderam utilizar, 

pois o professor disponibilizou tempo para as crianças os experimentarem, ele 

esteve atento, deu instruções e as incentivou, fazendo “com” elas a Máquina do 

vento, e não “por” elas.  

No transporte da escada, por exemplo, inicialmente as crianças pediram 

ajuda a Giovanni, mas este sugeriu que elas continuassem experimentando. 

Então, as crianças se organizaram para transpor os obstáculos, seguras sob o 

olhar atento do atelierista, e, quando necessitaram, pediram opiniões. Depois 

de muito trabalho, o convocaram para ajudar a mudar a posição da escultura, a 

fim de resolver o problema de a escada ter ficado no lado contrário ao do 

elevado arco-íris que Simone precisava decorar. Na relação constituída no 

transporte da escada, professor e alunos estiveram atentos uns aos outros e 

pensando como agir nas situações-problema. Isso aconteceu porque o 

professor não transportou a escada pelas crianças, mas disponibilizou tempo 

para elas se organizarem e experimentarem, juntas, modos de transportá-la. 

O projeto da Máquina do vento foi proposto pelas crianças, mas 

desenvolvido através do protagonismo compartilhado entre Amélia, Giovanni e 

as crianças. Na escola de Educação Infantil, vivemos também muitas outras 

situações propostas pelo professor ou pela professora. Quando isso 

acontece, quem são os protagonistas nessa relação?  

 

Depois da ida ao Butantã, observei nas crianças uma curiosidade em saber como era a 
cobra por dentro. Tínhamos uma cobra na classe, então perguntei: 

Vocês topam dissecar uma cobra? 
- O que é isso? 
É abrir a cobra e ver como é por dentro. 
- Eu topo! Eu topo! 
No primeiro momento pensei em eu mesma abrir a cobra, mas depois, refletindo 

cheguei à conclusão de que o Júlio, pai do Rogério, poderia disseca-la melhor do que eu, além 
da oportunidade de ter um pai trabalhando conosco na sala (FREIRE, 2007, p. 57). 

 

A professora Madalena convidou as crianças para participarem de uma 

situação que ela havia pensado para o grupo. Desde a sua proposição, as 

crianças foram consideradas como interlocutoras e protagonistas, na medida 
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em que Madalena dirigiu-se a elas convocando-as com a sua pergunta-

consulta a pensarem em conjunto algo que dizia respeito à participação de 

todos, professora e crianças. No caso específico, até do pai de uma das 

crianças.  

Nos livros analisados, assim como nesse excerto, o protagonismo não 

está só em quem propõe a situação de aprendizagem, pois o jeito que a 

situação é proposta é um convite ao protagonismo compartilhado. No exemplo 

acima, a professora expressa seu desejo e convida as crianças a participarem, 

a protagonizarem com ela a dissecação de uma cobra. Já no exemplo anterior, 

as crianças expressaram seu desejo de construir a Máquina do vento, 

convidando, ainda que implicitamente, a professora e o atelierista a 

protagonizarem com elas o projeto. E esse jeito de indicar as situações não se 

refere apenas a situações em que se disseca uma cobra ou se constroi uma 

“engenhoca”, mas consiste num jeito de se relacionar com as crianças, no jeito 

de esses diferentes grupos constituírem a relação professor-aluno-

conhecimento. 

 

10:00. A Ana pergunta quem quer fazer desenhos na carta. Geralmente, pergunta a 
cada criança com quem quer trabalhar ou brincar e depois consulta o par escolhido para ver se 
está de acordo. Assim, vão, geralmente, aos pares para as diferentes áreas da sala de 
atividades. A Joana O. e a Raquel dirigem-se de mãos dadas para a mesa de desenho do 
outro lado da sala. A Teresa, que acabou de chegar com a mãe, junta-se ao grupo. Adora 
desenhar. A outra tarefa é fazerem uma caixa para a tartaruga. A Andreia e a Joana Raquel 
metem mãos à obra, na Mesa Grande, sob a orientação de Ana. A Adelaide, a auxiliar de ação 
educativa, que chegou às 10 horas, depois de dar de mamar ao seu bebê, ajuda o Luís e a 
Raquel, a [fazer] contas com os jogos de mesa. A Ana vai orientando também o Hugo, a 
Vanessa e o Pedro, que estão na Mesa Grande a fazer desenhos para a carta. A Ana faz-lhes 
perguntas, dá algumas instruções e insiste para que o desenho seja rico em detalhes. 

O Vasco, o Fábio e o David vão para o tapete, abraçados como velhos amigos. Vão 
começar a fazer um puzzle gigante, um ursinho, e mais tarde passarão para uma bela 
construção de blocos. O Francisco vai atrás deles. A Ana pergunta-lhe: <<Francisco, já 
perguntaste aos teus amigos se podes juntar-te a eles?>>. O Francisco vai falar com os 
amigos. A Ana confirma: <<Vasco, o Francisco falou contigo?>>. O Vasco diz que sim, a 
Mariana e a Filipa vão para a casa de bonecas. A Ana diz à Filipa: <<Tens de explicar à 
Mariana, que não veio ontem, o que se passou na casa das bonecas e porque é que a boneca 
esta despida>>. A Ana tem de interromper este grupo por várias vezes, porque as meninas se 
estão a tornar muito barulhentas. Estão a brincar aos hospitais. A Mariana é a mãe e está a ter 
um bebê. A Filipa tira a boneca debaixo dos cobertores e declara: <<Cá está o bebê!>>. A 
Joana O. quer fazer uma pintura e vai para a área respectiva junto à porta. A Ana vai buscar as 
tintas e prepara o cavalete. O papel está ali mesmo à mão e a Joana tira uma folha grande. O 
Pedro também quer pintar e a Ana traz a cadeira dele para a área de pintura. A Andréia ajuda o 
Pedro a pôr o avental e a Joana traz-lhe tintas de várias cores. A Joana O. está em absoluto 
silêncio, concentrada na pintura. O Pedro treme um pouco enquanto pinta, está feliz. Mistura 
amarelo com vermelho, obtém laranja e enche o papel de pontinhos. O Hugo vai buscar um 
livro e dirige-se para área de leitura, sozinho.  

[...] 10:45. A Ana entoa em voz baixa: <<Faltam 5 minutos (e mostra a mão aberta), 5 
minutos para começarmos a arrumar tudo... Quem é que quer escrever?>>. O David diz 
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logo <<Eu>>. A Ana pergunta-lhe:<<Precisas de ajuda?>>. <<Não>>, responde ele e faz 
cinco traços no quadro. A Ana vai para área de pintura e ajuda o Pedro a acabar o seu trabalho 
e arrumar os pincéis. Depois, devagarinho, empurra a cadeira dele até a Mesa Grande. [...] 
Desliga o gravador e abre a caixinha que era da filha quando era pequena. As crianças 
começam a arrumar a sala. A Ana deixa o Vasco, o David e o Francisco conservar a 
construção, porque está muito bonita e <<podem querer continuar amanhã>>. Tira-lhe até uma 
fotografia (VASCONCELOS, 1997, p. 103-105). 

 

A dinâmica da relação professor-aluno-conhecimento não está organizada 

de forma vertical ou hierárquica, mas em relações horizontais, nas quais a 

professora não comanda as ações das crianças, mas convida, orienta, e as 

auxilia a escolher o que, com quem e como trabalhar. Nesse sentido, percebe-

se que há um incentivo ao exercício da autonomia, a escolher e experimentar 

as suas próprias ações e a aprender-se na relação com a professora e com as 

outras crianças. Esse incentivo acontece a partir de perguntas e convites 

destinados às crianças, convites a compartilhar o protagonismo da e na relação 

das crianças entre elas e entre a professora e as crianças. 

As relações na escola estão imbuídas, entre outras tantas concepções, de 

uma concepção de criança, de professor, de ensino e de aprendizagem. Com a 

relação professor-aluno-conhecimento não poderia ser diferente. Nas relações 

presentes nos cinco livros analisados, relações constituídas pelo protagonismo 

compartilhado, as concepções de aluno e de professor trazem uma imagem de 

pessoas potentes e competentes, de interlocutores e parceiros (cada um com 

sua potência) que compartilham a vida na escola pela convivência cotidiana.  

Nos cinco livros analisados, bem como nesse excerto, é possível 

identificar que ensinar e aprender não estão necessariamente relacionados ao 

fato de todas as crianças estarem engajadas ao mesmo tempo na mesma 

situação de aprendizagem, relativa a um mesmo objeto de conhecimento. As 

situações de aprendizagem são organizadas e mediadas na relação professor-

aluno-conhecimento de diversos jeitos, em grande grupo, em pequenos grupos 

e individualmente, de modo que o professor possa acompanhar o aluno 

individual e coletivamente. 

Essa diversificação de situações de aprendizagem é semelhante ao que 

Meirieu (2005, p. 202) chama de “diferenciação pedagógica”, situação na qual 

“os alunos são, simultaneamente, orientados em suas aprendizagens e 

acompanhados na conquista de sua autonomia”. 
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No último excerto apresentado, a professora Ana auxilia as crianças a 

escolherem o que, com quem e como trabalhar. Ela auxilia as crianças a 

encontrar e a organizar os materiais, permanece atenta às solicitações das 

crianças e, em alguns momentos, interfere nas relações das crianças entre 

elas, lembrando-as, por exemplo, de perguntar se o colega está disposto a 

brincar e ressaltando a importância de explicar o que aconteceu no dia anterior 

para aqueles colegas que não estiveram presentes.  

Percebo ainda que professora e crianças compartilham o protagonismo 

também nas relações constituídas em pequenos grupos ou individualmente, 

pois o mesmo protagonismo do professor que planeja e organiza o espaço e o 

tempo para as crianças se organizarem em grupos é que sustenta, com o olhar 

atento, o protagonismo das crianças entre elas nos pequenos grupos de 

aprendizagem e/ou na individualidade de cada criança. Por isso, a meu ver, 

protagonismo compartilhado não envolve revezamento de protagonismos, mas 

sim gestão, entre todos os envolvidos, do tempo de falar e de escutar, de agir e 

de observar. Ser protagonista envolve, sobretudo, escuta e atenção. Nesse 

sentido, cabe outra pergunta sobre o objeto de estudo desta dissertação: 

quando e como iniciar o protagonismo compartilhado da/na relação 

professor-aluno-conhecimento?  

 

Recém chegado à escola, impressionado e satisfeito com a organização e a reunião, 
durante o planejamento, do corpo docente, equipe técnica, coordenação e direção para a 
leitura e discussão das metas propostas para aquele ano – autonomia e integração –, 
estranhei, já no primeiro dia de aula, o perfilamento das crianças no pátio, aguardando a 
entrada para a classe. Enfileiradas na frente de suas professoras, das quais mantinham uma 
distância de aproximadamente dois passos de criança, espremiam-se e acotovelavam-se, entre 
risos, choros, caras de constrangimento e empurrões. [...] Ouvido o sinal, uma depois da outra, 
sucessivamente, cada professora encaminhava sua fila para a respectiva sala de aula. Os 
meus alunos repetiram os mesmos comportamentos dos demais, desde a chegada pelo portão, 
passando pelas agruras do enfileiramento à minha frente, até dirigirem-se para a classe, sob a 
minha supervisão quando chegou a nossa vez. Imaginei tratar-se de um ritual antiquado, 
pertencente a um passado do qual aquela escola preparava-se para se livrar através da 
implementação dos objetivos “autonomia” e “integração”. Simpatizante desses ideais, cabia-me 
contribuir com o meu trabalho para essa mudança de hábitos, almejada e por se realizar. 

No segundo dia esses procedimentos se repetiram sem nenhuma alteração, o mesmo 
acontecendo na hora da saída, quando as crianças seguiam em fila até o pátio, onde se 
dispersavam até a chegada de seus pais. 

 [...] Chegando na sala de aula, entabulei uma conversa com as crianças, 
perguntando-lhes sobre o sentido da formação de filas nos diferentes momentos do dia 
na escola (elas se enfileiravam ainda ao serem encaminhadas para o recreio e para as 
aulas de Música e Educação Física). A princípio fizeram cara de interrogação, até que um 
ruivinha de bochechas salientes, uma líder carismática daquele grupo, levantou-se lépida da 
cadeira e, dando meia volta sobre si mesma, entre sorrisos, arriscou: 
 - Pra gente não se perdermos! 
 A qual seguiram-se outras hipóteses dos demais colegas: 
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 - Pra andá todo mundo junto! 
 - Pra não sair correndo! 
 - É pra não fica apostando corrida pra vê quem chega primeiro! 
 [...] Perguntei-lhes, então, em que situações na vida deles fora da escola eles 
presenciavam a formação de filas. As respostas vieram ligeiras dessa vez: 
 - Quando eu vou no banco com a minha mãe a gente entra na fila. 
 - Eu também, quando vou no supermercado com a minha mãe e a minha avó e a 
minha tia, a gente também entra na fila do caixa. 
 - É! No cinema, quando eu fui assistir a Super-Xuxa contra o Baixo-Astral, com meu pai 
e a minha mãe e a minha amiga que não estuda aqui na escola, a gente também entrou na fila 
para comprar o ingresso. Meu pai que entrou, né. A gente ficou esperando ali perto 
conversando e comendo pipoca. 
 [...] Chamava-lhes a atenção para a importância das filas numa cidade tão grande 
como São Paulo, onde eram um recurso valioso e indispensável para que as milhares de 
pessoas fossem bem atendidas, sem maiores discussões, confusões, aglomerações 
além das já existentes, apesar das filas. Propus-lhes, então, que imaginassem o que 
aconteceria caso todos se dirigissem ao balconista da padaria ao mesmo tempo pedindo 
pão, leite e o que mais as pessoas quisessem comprar para um lanche de domingo ou 
para o café da tarde. “Nossa!”, eles diziam, rindo-se e batendo com a mão na cabeça ou na 
testa, entreolhando-se arregalados e divertindo-se muito com o bizarro da situação. 
 Continuando, perguntei-lhes se quando saíam a passeio com seus pais e irmãos, 
se o faziam em fila, um atrás do outro, pelas praças, parques, shoppings etc. Eles me 
olharam assombrados e me responderam que não, caindo na gargalhada. Em seguida, 
perguntei-lhes se nas ruas, nas calçadas e praças, nos shoppings, dentro de casa etc. as 
pessoas andavam em fila. Eles também responderam que não. Estavam se divertindo muito 
com aquelas elocubrações e eu ia avançando nas minhas indagações: 
  - Por que fora da escola a gente anda sem ser em fila e aqui dentro, sempre que a 
gente tem que ir ao pátio, à sala de Música, à quadra, à classe, a gente tem de ir em fila, 
tropeçando, pisando sem querer no pé do outro, e arrancando o sapato do outro? 
 Eles só me olhavam. “Não sei!”, disse um, afinal. E parte deles desatou a rir 
novamente. 
 - Como é que as pessoas andam naturalmente pelas ruas?, perguntei-lhes. 
 - Andando, ué!?, alguém respondeu. 
 - Sim! Mas, se elas não andam em fila, como é que andam então? Quando vocês saem 
a passeio com seus pais e irmãos como vocês andam? 
 - Um do lado do outro. Eu dou a mão para minha mãe... 
 - Eu vou no meio do meu pai e da minha mãe. 
 - Eu vou na frente conversando com a minha irmã e a minha mãe e meu pai vão atrás 
da gente. 
 - Então! E vocês se perdem dos seus pais? Vocês saem correndo na frente deles, 
deixando-os para trás? Não, né!? Pois, é! Será que a gente não conseguiria andar aqui 
na escola igual quando a gente sai para passear com a família e os amigos da gente; 
igual todas as pessoas andam nas ruas? Umas do lado das outras, conversando, sem 
apostar corridas e sem nos perdermos uns dos outros? 
 A ruivinha de bochechas salientes afirmou, convicta: 
 - A gente conseguimos! 
 E todo mundo foi se contaminando com a certeza da amiga e respondendo de alguma 
maneira que sim. Propus-lhe ao menos que tentássemos, mas para isso tínhamos que rever 
todo o conteúdo dessa conversa e organizá-lo através de combinados, que não podiam de 
maneira nenhuma ser esquecidos ou desrespeitados, sob pena de voltarmos novamente a 
transitarmos pela escola em filas, atestando a nossa incapacidade de conduzirmos o nosso 
corpo e de negociarmos com a nossa vontade o trato, que fizemos com toda a classe 
(JUNQUEIRA FILHO, 2003, p. 10-12). 

 

Nesse exemplo, o professor Gabriel, no início de uma nova relação 

professor-aluno-conhecimento, percebe a possibilidade de repensar uma 

prática frequente da escola: as filas. O modo como ele articula essa mudança 
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faz com que as crianças participem do debate e protagonizem junto com ele 

uma nova forma de se locomover na escola. O professor Gabriel mediou, por 

meio do diálogo, a reflexão e a organização do grupo sobre o assunto, e as 

crianças participaram, se expressaram e negociaram com o professor uma 

nova forma de transitarem na escola. 

A partir desse excerto, gostaria de ressaltar que professor e alunos 

podem compartilhar o protagonismo desde os primeiros dias dessa relação, 

assim como ocorreu com o professor Gabriel. Não existe o tempo certo de 

professor e alunos iniciarem o protagonismo; o que há, ou precisa haver, é 

disposição para se manifestarem, para irem ao encontro do outro, para 

ouvirem, para conversarem, para conviverem com o outro, para se deixarem 

afetar pelo outro e saberem que é possível, com suas ações, afetar o outro, 

pois são ao mesmo tempo semelhantes e diferentes na sua potência e no seu 

protagonismo. 

Para o professor Gabriel, locomover-se em filas na escola não fazia 

sentido. Conversando com as crianças, ele percebeu – na esteira do que 

afirma Rinaldi (2012, p. 108), segundo a qual o professor “não pode trabalhar 

sem um senso de significado, sem ser um protagonista” – que, para elas, a fila 

não tinha um significado muito claro, a não ser o da obediência pela hierarquia 

na relação entre elas e seu professor. Na busca de um sentido para as filas e 

de outra forma de locomoção pela escola, professor e crianças protagonizaram 

uma nova estratégia de locomoção nessa escola. 

Nos diferentes livros analisados, percebo que professores e crianças, 

cada um com sua identidade, compartilham vida, sentidos e significados, 

compartilham o protagonismo das relações vividas na escola. Ao compartilhar 

vida na escola, é importante lembrar que eles compartilham aspectos em 

comum, mas também diferenças e conflitos. 

 

Trava-se uma luta na área dos blocos. A Ana ajuda o David a expressar o seu desagrado. O 
Vasco estava a trata-lo mal. A Ana avisa que, se o Vasco não moderar os seus ímpetos, os 
amigos não vão querer brincar com ele. Este argumento é muito poderoso e o Vasco fala com 
o David. O David insiste: <<Não tens o direito de me fazeres isso!>> (VASCONCELOS, 1997, 
p. 109). 

 

David aprendeu, na relação professor-aluno-conhecimento, a expressar 

seu desagrado, a defender seus direitos – mesma relação que sustenta sua 
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fala e que o incentiva a falar. Isso não se dá por mero acaso, mas pela 

presença da professora Ana, que incentiva as crianças a falarem, a 

expressarem seu desagrado, a respeitarem as diferenças, a serem também 

protagonistas na relação. David aprende, vivenciando situações cotidianas, o 

conteúdo “relações entre colegas na escola”, sejam as de maus tratos, sejam 

as de apoio e incentivo. 

 

[...] não adiantam os provérbios, os sermões ou as lições de moral. 
Para uma criança, nesta idade, o que conta é o prazer, o seu prazer, 
o seu desejo, o seu bem-estar... E só sairá daí pouco a pouco, 
quando for vendo com clareza que o colega é “outro” como ela (ou 
parecido), e que o que não gostaria para si mesma os demais 
também não haverão de querer. Ou quando prefere ceder “em seus 
direitos” ou preferências para ficar bem com o outro, o amigo, o que 
começa a admirar ou a querer... É uma “lógica” simples, sim, e 
bastante primitiva, mas se começa assim, pelo “começo”. [...] Como 
adultos, a intervenção mais oportuna, em minha opinião, seria em 
primeiro lugar valorizar explícita e praticamente o estar com os outros 
e falar do que se sente, se pensa e se deseja. Depois simplesmente 
dar alguma dica sobre como ir fazendo, até que se torne costume, até 
que não se possa passar sem isso (DÍEZ NAVARRO, 2004, p. 197). 

 

A intervenção da professora Ana poderia ser um sermão, uma bronca, 

mas ela opta em ajudar as crianças a perceberem a importância de estar com 

os outros e dá uma dica ao Vasco, fazendo-o notar que algumas atitudes 

podem levar os amigos a se afastarem. Ana não intervém sozinha, mas 

incentiva David a falar o que sente, sem falar por ele, pois ele é quem melhor 

pode falar sobre a relação de conflito vivida. 

À medida que as crianças compreendem que a relação constituída as 

incentiva a falar, a expressar seus desagrados convocando respeito às 

diferenças, elas constatam que têm o direito de falar, percebem a importância 

de falar e de exercer seu protagonismo na relação com o outro – professora, 

outras crianças –, o qual também está se apresentando como protagonista na 

relação, e, aos poucos, o fazem sem necessitar do incentivo direto do 

professor. 

 

- Sabe? Ser a irmã mais velha é uma chatice... 
- Sei, sim. É o que meu irmão sempre me diz... 
E continuaram falando... 
Esta manhã, ao começarmos a preparar a aula, lembrei-me do comentário e o contei 

ao resto das crianças. Em seguida, Marta pôs-se a expor algumas das magníficas vantagens 
de ser a irmã maior, na sua qualificada experiência de irmã de Lucas e do bebê que está a 
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caminho: “usamos as roupas novas, os pequenos não, porque depois passamos as nossas 
para eles”, “podemos fazer ginástica”, “podemos ir a muito mais lugares que eles”... 

Maria V. apoiava-a calorosamente, porque sua avó fazia para ela “umas fantasias 
bárbaras”. Além disso, seus pijamas eram “bem novinhos e muito macios”, mas, quando os 
passava para seu irmão ou sua prima, “já não eram lá essas coisas e se rasgavam”. 

[...] Por fim, sentamo-nos para falar. Os alunos discutem cada um por vez. Eu, com 
papel e caneta. É aí que se ouvem as coisas que resumo a seguir e vou coletando em uns 
gráficos intitulados: “O bom e o mau de ser o maior, o pequeno...”. 

Proponho não anotar nada sobre “os do meio”, mas Marta protesta, porque, segundo 
ela, pode falar do meio, pois sabe muito bem o que acontece. Mariana pede um quadro 
especial “para gêmeas”, porque ela não é nem a pequena, nem a maior, nem a única. 

Cumpridos os requisitos formais, tenho a sorte de escutar uma boa porção de vivências 
em que abundam tanto as insônias, as queixas e as raivas, quanto a valorização, o orgulho de 
serem imitados pelos irmãos, de saber mais, de alcançar mais alto... 

No começo, todos tinham pressa para contar a sua parte, depois, entram no diálogo, 
em escuta mútua, em compreender-se e... enfim, em se verem juntos nesta embrulhada de 
viver com “o outro”, claramente rival e possivelmente amigo. Ou de viver “só”, sempre com 
vontade de sair para encontrar companheiros de brincadeiras. Ou de viver “a dois”, com prazer; 
o fartão da presença constante ou de ser “o do meio”... com as dificuldades que tão bem nos 
explicou Marta em suas apaixonadas intervenções. 

[...] Coloco os gráficos bem à vista, para lê-los e aludir a eles com comodidade, mas 
também para acrescentar algo, se for o caso. Realmente incluímos, a pedido, as opiniões de 
Elena, de Laura e de Claudia, que tinham faltado por estarem doentes. 

[...] Uma vez lidos e completados os gráficos, começaram a chover propostas: 
-Vamos fazer um teatro com o que contamos. 
- Eu vou trazer os vídeos da Célia e do Chuchufritín. São de morrer de rir. 
- Poderíamos trazer fotos dos irmãos e da gente em casa. 
- No conto da Bruxa Petrina tem irmãos. Vamos ler hoje? 
-Podemos achar mais contos que tenham irmãos. Na biblioteca temos: Gosto da minha 

irmãzinha, A flor de lililá e O comilão. 
- Eu quero brincar de ser o maior, não o pequeno. 
- Isso! Vamos brincar de ser “outra coisa”! 
- Poderíamos brincar de brigar com os irmãos, como eu com o Álvaro. 
- Eu quero fazer um desenho, eu brigando com minha irmã na banheira. E depois 

quando jantamos na cozinha. 
- Eu tenho que fazer uma carta para minha mãe pra que não deixe minha irmã ir pra 

cama dela de noite. Porque eu ela não deixa (DÍEZ NAVARRO, 2004, p. 38-40). 

 

Gostaria de destacar que as crianças também conversam sobre suas 

vidas, sobre suas preocupações e sobre seus problemas. Não somos somente 

nós, adultos, que temos anseios, dúvidas. As crianças também os têm, e 

conversam sobre eles com outras crianças, conversam sobre as experiências 

vividas entre elas, trocam ideias e conselhos. Talvez, compartilham esses 

momentos quase que exclusivamente entre crianças, porque nós, adultos, não 

nos disponibilizamos a conversar sobre esses assuntos com elas. Muitas 

vezes, não prestamos atenção a elas, deixando de perceber o que elas querem 

e sobre o que precisam conversar. E, em outras vezes, quando nos 

disponibilizamos a conversar, nos apresentamos com um roteiro estruturado de 

perguntas – Como é seu nome? Quantos anos você tem? Já vai à escola? 

Como é o nome da sua professora? O que você faz na escola? O que você fez 
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nas férias? O que você fez na escola hoje? Você se comportou? Comeu o 

lanche? –, que são sempre as mesmas para as diferentes crianças e contextos. 

O que isso indica sobre os adultos, do ponto de vista das crianças? O 

que isso indica sobre as crianças, do ponto de vista dos adultos que 

fazem sempre as mesmas perguntas? 

Muitos adultos conversam com as crianças de jeitos diferentes e sobre 

os mais variados assuntos, porque, assim como a professora Mari Carmen, 

escutam atentamente as crianças, se disponibilizando a conversar com elas 

sobre suas preocupações e sobre seus problemas. A conversa – a meu ver, 

aspecto fundamental para o protagonismo compartilhado – implica em, no 

mínimo, dois protagonistas, porque, se só um protagoniza a fala, cabendo aos 

outros somente escutar, tem-se um monólogo, uma exposição, uma palestra... 

e não uma conversa. Conversar implica na gestão do tempo de falar e de 

escutar, e não em determinar “a vez” de cada um falar, pois, numa relação de 

protagonismo compartilhado, cada um dos protagonistas pode e deve falar 

quando avaliar que o necessita e o deseja, respeitando a vontade de falar dos 

outros protagonistas. 

A professora Mari Carmen, no excerto anteriormente apresentado, 

observou e escutou atentamente as crianças conversando entre elas sobre a 

chatice que é ser irmão mais velho. Naquele momento, a professora não 

interferiu, mas em um momento posterior, com todo o grupo, retomou o 

assunto, conversando com as crianças sobre o bom e o ruim de ser “irmão 

maior” e sobre o bom e o ruim de ser “irmão pequeno”, disponibilizando-se a 

anotar as falas das crianças em gráficos. 

A professora não tinha intenção de conversar e de anotar nada sobre “os 

do meio”, mas Marta protestou, sendo logo apoiada por Mariana, que também 

convocava o respeito às diferenças que elas tinham enquanto irmã do meio, e 

enquanto gêmea, que não é a pequena, nem a maior, nem a única. As meninas 

aprenderam, na relação professor-aluno-conhecimento, a respeitar as 

diferenças e a exercer o direito de expressarem suas opiniões, de participarem 

das conversas, de serem também protagonistas na relação. Depois disso, sem 

precisar do apoio que David necessitou, reivindicam o direito de conversar, de 

compartilhar o protagonismo da e na conversa. As meninas interrogam a 

proposta protagonizada pela professora, e, na relação, a partir do seu 
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protagonismo, mostram outras possibilidades para a proposta, ou seja, de 

incluir na pauta as irmãs do meio e as irmãs gêmeas. 

Destaco que o protagonismo das crianças na relação professor-aluno-

conhecimento não seria possível sem o protagonismo do professor, pois, 

quando a relação inicia, o lado do professor no triângulo pedagógico é maior, e, 

conforme professor e crianças seguem constituindo a relação, vão se 

descobrindo e/ou se estimulando como protagonistas, e se disponibilizando a 

compartilhar o protagonismo da e na relação, ideia que pretendo ressaltar com 

as palavras de Tonucci (2010, p. 66-67, tradução minha), quando diz que: 

 

Tudo isso não se produzirá por arte de magia ou por utópica e 
ingênua fé nas habilidades espontâneas das crianças, senão 
unicamente graças à presença e ao profissionalismo do professor (ou 
dos professores). É ele quem deverá encontrar a maneira de que as 
crianças falem, se expressem, saibam escutar, não se detenham 
diante das primeiras dificuldades ou dos primeiros resultados; que o 
trabalho possa continuar durante certo tempo e alcançar o maior nível 
possível com a contribuição de todo mundo e em proveito de todos.  

  

Concordo com Tonucci que os professores precisam encontrar, na 

relação com as crianças, a maneira de se expressarem e escutarem uns aos 

outros – professores e outras crianças. Não obstante, é possível verificar que 

as crianças e os professores aprendem, nas relações, modos de expressarem 

seus sentimentos e pontos de vista, de perceberem que podem, em conjunto, 

elaborar regras e combinados para a qualidade de vida do grupo, que podem 

aprender a si mesmos e aos outros na relação professor-aluno-conhecimento. 

 

Houve um dia em que uma equipe de vídeo da FDE (Fundação para o 
Desenvolvimento da Educação, órgão da Secretaria Estadual da Educação de São Paulo) foi à 
escola para gravar cenas de sala de aula da pré-escola para a confecção de um vídeo para 
aquela fundação. A nossa foi uma das classes pelas quais eles passaram e recolheram 
material para o vídeo. As crianças e eu já sabíamos que eles viriam num dos dois dias daquela 
semana e conversamos sobre as suas expectativas quanto àquela visita. Segundo a 
coordenadora da pré-escola, não deveríamos mudar em nada o nosso cotidiano. A equipe da 
FDE chegaria, seria apresentada às crianças, respondendo às suas curiosidades, montaria os 
equipamentos e, em seguida, gravaria o que lhe interessasse, qualquer que fosse a atividade 
que estivesse sendo realizada. 

Justamente no dia em que comemorávamos o aniversário de uma das crianças, 
recebemos a visita da equipe da FDE. Juntamos todas as mesas em linha reta e a preparamos 
para o bolo e o “Parabéns a você”. [...] Já estávamos terminando de comer o bolo quando eles 
começaram a chegar. A coordenadora nos apresentou a todos e continuamos com a nossa 
comemoração. Na medida em que iam terminando, recolhiam os pratinhos em que haviam 
comido o bolo, os copinhos de refrigerante, alguns, e os levavam até o lixo. Outros levavam os 
copinhos e os garfinhos de plástico, guardando-os para as nossas padarias, supermercados e 
casinhas. Em seguida, dirigiam-se a uma das prateleiras na parede e pegavam suas escovas 



91 
 

de dentes e a pasta dental, guardadas dentro de dois potes selecionados especialmente para 
elas. Uma das crianças pegava esses potes, geralmente aquela ou aquelas que primeiro 
tivessem terminado seu lanche e organizado seu copo e guardanapo na mochila, bem como 
recolhido as migalhas maiores do chão e as colocado no lixo. [...] Pois bem, enquanto alguns 
ainda comiam e ou conversavam, outros iam até a prateleira e pegavam os potes com o 
material de higiene bucal, retiravam a sua escova e o tubo de pasta, serviam-se de pasta e 
deixavam tanto os potes como o tubo de pasta sobre uma das mesas, seguindo em direção à 
pia, próxima ao banheiro. 

No momento em que uma das meninas pegava o tubo de pasta para espalhá-la sobre 
sua escova, na verdade era a primeira criança a se servir, um dos senhores da equipe de vídeo 
interrompeu-a, puxando para si a escova e o tubo das mãos da menina, dizendo-lhe paternal e 
protetor: 

– Deixe que eu coloco pra você! 
A aluna assustou-se com o gesto do homem de fala mansa, mas não se intimidou e 

puxou-os para si, dizendo educadamente: 
– Não precisa! Eu já sei pôr! 
O homem insistia, parecendo não ouvir o que ela lhe dizia e ela resistia, num puxa-

puxa, num duelo de forças desiguais. Já olhava-me com ares de socorro, sem, no entanto, 
largar os objetos da disputa, quando eu interferi a seu favor, agradecendo e informando o 
prestativo e bem-intencionado senhor sobre os nossos combinados quanto àquela questão. Ele 
mostrou-se um tanto quanto embaraçado e, rindo sem graça, disse que estava tudo bem, 
afastando-se em direção a seus colegas de equipe.  

Na verdade, ela estava empenhada em garantir uma conquista que dizia respeito não 
só a ela como a todos da classe, fruto de incidentes passados que foram resolvidos com sérias 
conversas, seguidos de elaboração de combinados com todo o grupo. Logo no início do ano 
houve muitas brigas sobre o monopólio do tubo de pasta. Segundo alguns mais autoritários ou 
mais fortes fisicamente, todos deviam enfileirar-se, com suas escovas na mão, passando por 
eles para serem servidos de pasta dental. Diante da indignação de alguns e da submissão da 
maioria intervi, convocando-os para uma conversa sobre aquela questão. Cada um havia 
trazido de casa uma escova, de uso individual, e um tubo de pasta dental, de uso coletivo. Por 
que então só alguns detinham a manipulação desses tubos? Por acaso as outras crianças não 
sabiam desenroscar a tampa do tubo de pasta e espalhá-la sobre as cerdas da escova? Todos 
disseram que já sabiam. Pois bem. Então que cada um se responsabilizasse por essa tarefa, 
delegando-a a outra pessoa apenas se não fizesse questão nenhuma de executá-la por si 
mesmo. E que não esquecessem de recolocar a tampa no tubo novamente, para que a pasta 
no seu interior não ficasse ressequida, como vinha acontecendo. E assim foi, a partir daquela 
conversa (JUNQUEIRA FILHO, 2003, p. 17-18). 

 

O direito de cada criança passar o creme dental na sua escova foi 

mediado pelo professor e conquistado por todas as crianças do grupo 

(acabando com o monopólio de algumas crianças) a partir das regras e 

combinados organizados na e para essa relação professor-aluno-

conhecimento. É perceptível a insistência do visitante em colocar o creme 

dental na escova de uma das meninas do grupo e, assim como acontecia 

quando algumas crianças do grupo monopolizavam a distribuição do creme 

dental sobre a escova das outras, o fato de a menina ter respondido “– Não 

precisa! Eu já sei pôr!” não o intimidou, não o fez desistir de sua atitude inicial. 

Aliás, o que ela falou não foi levado em conta pelo visitante que, 

desconhecedor da relação professor-aluno-conhecimento constituída naquele 



92 
 

grupo, revelou com seu gesto uma concepção de criança diferente da 

concepção vivida pelo grupo na relação com o professor Gabriel.  

 Gostaria de ressaltar que o visitante provavelmente conhecia e até pode 

ter vivenciado outras relações professor-aluno-conhecimento que o fizeram ter 

a atitude de passar o creme dental pela criança, e não compreender o direito 

conquistado por aquele grupo de crianças, reivindicado na situação. As 

crianças também já haviam vivido outras relações professor-aluno-

conhecimento no que diz respeito ao uso do creme dental, e, talvez, até 

mesmo o professor Gabriel. O que fez com que elas constituíssem outro jeito 

de manusear o creme dental? Foi o fato de um adulto, o professor delas, 

naquele ano, acreditar que a relação professor-aluno-conhecimento poderia se 

constituir de um jeito diferente do até então vivido pelas crianças; de acreditar 

na potência das crianças e na possibilidade de mudar jeitos instituídos até 

então, o que acabou com o monopólio do creme dental e possibilitou que cada 

uma das crianças se conhecesse como protagonista no seu manuseio. Se essa 

relação constituída entre o professor Gabriel, as crianças e a escovação dos 

dentes houvesse sido a primeira relação professor-aluno-conhecimento vivida 

pelas crianças, talvez elas associassem esse jeito ao de todas as relações de 

escovação de dentes na escola, e o protagonismo no manuseio do creme 

dental já seria conhecido pelas crianças e proposto ou reivindicado por elas 

nas futuras relações.  Mas não era, e nem por isso o professor Gabriel hesitou. 

Repensou com as crianças as filas e o ritual de monopolizar o creme dental, 

vivendo com as crianças uma relação professor-aluno-conhecimento diferente 

das conhecidas até então por estas crianças, outra possibilidade de viver o dia 

a dia na escola de Educação Infantil. 

 As crianças compreendem, no dia a dia da relação, se o protagonismo 

delas é bem vindo ou não. Se elas percebem que também podem ser 

protagonistas, vão experimentando seu protagonismo na relação com o 

professor e o conhecimento. As crianças, na relação, vão protagonizando 

brincadeiras, movimentos, falas, e, conforme se manifesta a reação da 

professora e das crianças perante essas ações, elas vão intuindo, na relação, 

se são ou não reconhecidas e estimuladas ao protagonismo compartilhado. Se 

reconhecidas e estimuladas, sentem-se à vontade para continuar 

protagonizando as relações; do contrário, sentem-se intimidadas e temem 
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apostar em protagonizar novas ações. Isso não significa que no protagonismo 

compartilhado não exista conflito, que tudo e todo o tempo são de 

consentimento e harmonia, pois, mesmo sendo reconhecido o protagonismo, a 

convivência com outros protagonistas envolve partilha, que implica em ceder, 

em flexibilizar a proposta inicial, em decidir juntos... Como no exemplo a seguir, 

vivido pela professora Madalena e o grupo de crianças: 

  

 Em fins de setembro surgiu um jogo de vender desenho. O que me chamou a atenção 
foi a forma de organização do jogo. Eram três “turmas” onde todos desenhavam, assinavam 
em conjunto com as primeiras sílabas do nome de cada um, formando o nome da turma 
(“MAJODA”). Os planos de duas turmas eram: 

- Vender os desenhos e o dinheiro ganho seria dividido entre eles, e cada um 
comprava o que queria para si. Já a outra turma, dentro da mesma estrutura, queria comprar 
brinquedos para o PRÉ. 

[...] A leitura que fiz do jogo – o que queriam saber, conhecer – era a relação de 
compra e venda, no fundo a relação com o dinheiro. Iniciei então um trabalho para alimentar o 
jogo. 

No dia seguinte trouxe vários tipos de cédulas e moedas nossas e de outros países e 
trabalhei a contagem, estabelecendo a correspondência entre quantidade e símbolo. 

Aproveitando a ideia da Zélia, mãe da Avana, começamos a ler na roda a História da 
Riqueza do Homem – eu estudava antes e adequava a linguagem – onde explorei o como 
surgiu o dinheiro. 

Depois de um período de observação do jogo, decidi brecar as vendas. Isso porque 
começavam a surgir preferências por desenhos de algumas crianças, criando um clima de 
fulano “desenha melhor que todos, todo mundo só quer comprar o desenho dele”... (mesmo 
não sendo o desenho assinado) 

E também porque todo o trabalho em plásticas está centrado não somente no produto 
mas sim, também, no processo. E com as vendas do desenho, o que começava a existir era 
que o produto – o desenho – estava sendo mais valorizado. 

Não gostaram muito da decisão, mas no final concordaram. 
[...] Durante a observação de um “jogo de tubarão”, lanço a pergunta: Vocês já 

comeram um tipo de tubarão chamado cação?... 
- Não...! 
- Vou trazer, então, para o cachimbo da paz, amanhã: topam? 
- Topamos! 
E no dia seguinte trouxe ½ quilo de cação para prepararmos para o nosso cachimbo. 

Alguém comenta que eu trouxe muito pouco peixe. Eu explico que, infelizmente, o preço do 
quilo (exploro sistema de medidas) do cação está muito caro, custa Cr$ 400,00, daí que 
comprei só meio quilo, e gastei Cr$ 200,00. (Aproveito para trabalhar ainda inteiro e metade.) 
Trabalhamos também formação de frases com tubarão. 

[...] Enquanto temperávamos o peixe, toda a conversa girou em torno de dinheiro: o 
que custa caro, o que custa barato, que para se comprar uma coisa que é cara se precisa 
juntar dinheiro, etc., e nesse instante alguém tem um “estalo” e dá uma ideia: - Que tal se a 
gente juntasse dinheiro para comprar mais cação para a gente comer? 

- Isso! 
- A gente podia juntar dinheiro e ter o cofre do Pré! 
- A gente podia também comprar brinquedo pra todo mundo da nossa classe! 
Vibração geral! Abraços e vivas! Eu topo! Eu topo! 
[...] Mas agora o impasse: 
- E de onde vamos conseguir o dinheiro? 
Passei um período no mesmo “beco sem saída” da atividade do vender desenho, pois 

de cara eles me gritaram: 
- Vamos vender desenhos! 
Retomei tudo que já havíamos conversado, e reafirmei que não poderíamos vender 

desenho. 
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Diante do impasse, resolvemos que cada um iria pensar em como iríamos conseguir o 
dinheiro e que depois retomaríamos a questão. 

[...] Até que um dia surgiu uma conversa na roda sobre mesada. Conversa vai, 
conversa vem, e alguém grita do outro extremo: 

- Tive uma ideia! Já sei! 
- O que foi? Pergunto espantada. 
- Por que a gente não traz o dinheiro da mesada para nosso cofre?!! 
- Ótima ideia!... 
- Mas toda a mesada não! 
- Eu não posso dar toda a mesada porque estou juntando dinheiro para comprar um 

presente para o meu irmão! 
- Não precisa ser todo o dinheiro da mesada, pode ser o que cada um acha que 

pode tirar da mesada. 
[...] Atualmente o nosso cofre está cheio, pesando como chumbo e já combinamos que 

vamos comprar uns bonequinhos – de super-heróis. Uma das crianças já nos trouxe a 
informação de que um saquinho com cinco bonecos custa Cr$ 180,00 – trabalhei o cálculo de 
quantos saquinhos precisamos comprar se são doze crianças e quantas vezes vamos gastar 
Cr$ 180,00 (conjunto) (FREIRE, 2007, p. 109-110). 

 

Na relação acima descrita, as crianças se articularam entre elas e 

organizaram um jogo de vender desenhos, com objetivos muito claros. A 

professora Madalena acolheu a proposta das crianças, disponibilizando tempo 

e espaço para elas continuarem do seu modo com a organização e o jogo, e 

propôs estudar com as crianças as relações de compra e de venda e a relação 

com o dinheiro.  

Inicialmente, a professora Madalena não interferiu no jogo protagonizado 

pelas crianças, mas ficou atenta a elas, fazendo suas observações e leituras 

dessa organização. O protagonismo da professora interrompeu o jogo ao 

perceber que a proposta das crianças inclinou-se contra os princípios de um 

trabalho protagonizado e organizado anteriormente por ela e pela escola, o 

trabalho em artes visuais, que valoriza o processo artístico e não o produto final 

– como as crianças passaram a fazer. O jogo foi suspenso, mas o assunto 

proposto pelas crianças continuou sendo pauta das conversas entre o grupo e 

a professora, eis que, logo em seguida, surgiu novamente o interesse em 

arrecadar dinheiro, dessa vez para compra de mais cação, e a única forma de 

coletar dinheiro que as crianças continuaram visualizando foi a venda de 

desenhos.  

A professora não desconsiderou o protagonismo das crianças baseado 

na ideia de “juntar” dinheiro, mas retomou a conversa sobre a suspensão das 

vendas de desenho e sugeriu que todos pensassem uma nova possibilidade de 

arrecadar dinheiro para o grupo. O tempo destinado a refletir sobre o assunto 

possibilitou que tanto a professora quanto as crianças pensassem em 
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alternativas, até que, em uma conversa sobre mesada, uma das crianças 

sugere uma alternativa que é discutida em grupo e compartilhada no coletivo: a 

de cada um doar uma quantia da sua mesada para o cofre do “pré”. 

Gostaria de destacar a importância de escutar e de conversar com as 

crianças e de acolher suas propostas e organizações, mas também de não 

acolher qualquer sugestão, simplesmente para acolher o protagonismo das 

crianças. As propostas do professor ou das crianças que, por exemplo, vão de 

encontro aos princípios e objetivos pautados pela escola e pela prática 

pedagógica, ou são desrespeitosas para com os direitos humanos, não podem 

ser aceitas na relação professor-aluno-conhecimento, e a mesma relação que 

as rejeita faz emergir, por meio do protagonismo compartilhado, outras 

propostas, assim como foi com o grupo de crianças e a professora Madalena. 

Ressalto ainda que, assim como na relação constituída pela professora 

Madalena, as crianças e o conhecimento, o protagonismo compartilhado não 

está isento de conflito e de negociações, pois as diferenças, semelhanças e 

singularidades partilhadas entre professores e crianças refletem as suas 

propostas, que podem ser aceitas, rejeitadas, repensadas e/ou negociadas no 

protagonismo compartilhado.  

Na relação com as crianças e o conhecimento, os professores também 

pensam e planejam propostas para o grupo de crianças, a partir do que eles 

próprios acreditam ser importante que as crianças aprendam. E como se dá o 

protagonismo compartilhado nas propostas pensadas pelo professor 

para as crianças? Pode haver protagonismo das crianças na relação 

constituída a partir dessa proposição indicada pelo protagonismo do 

professor? 

 

Neste ano convidei para vir à minha aula um amigo, que é cabeleireiro, para iniciar o 
tema. A ideia era que depois viessem alguns pais das próprias crianças, como ocorreu de fato, 
mas nesse meio tempo aconteceram alguns imprevistos muito, muito bonitos e aproveitáveis, 
além de bastante “modernos”. 

[...] Pois bem, no dia do salão de beleza de nossa aula, “Cabelo livre”, transcorreu 
maravilhosamente. Todo mundo ficou muito contente, olhando-se, aplaudindo-se, fazendo 
piadas, vendo-se no espelho, folheando revistas na sala de espera e lamentando que não 
estivessem duas meninas, Esther e Desirée, que tinham faltado. 

A tônica foi o nervosismo de escolher o que queriam que fosse feito, e achar-se o 
máximo. Também se deve destacar como se comportaram bem escutando as explicações de 
José Enrique, vendo os apetrechos que ele manejava e perguntando todo o tipo de coisas. 

[...] Totalmente envolvidas com o tema, propus às crianças fazer umas perguntas aos 
pais sobre seus trabalhos. [...] 
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Acolheram a ideia com grande entusiasmo e foram para casa com o papel de enquete 
desfraldado, prontos para a tarefa. (“Isto é como na tevê”, disse Nina.) 

As respostas foram chegando pouco a pouco: de duas em duas, de três em três, 
conforme o dia. As primeiras nos levaram a falar de cirurgiões e de como eles tem coragem de 
cortar as pessoas para operá-las. Porque costurar, se entende muito mais fácil: é para arrumar, 
curar, fechar... reparar, enfim, mas cortar... O assunto surgiu por causa da enquete de Virginia 
e Arturo, com uma mãe cirurgiã e um pai cirurgião, respectivamente, e de um estranho 
aparelho (um negócio entre grampeador, dinossauro e jacaré) que Arturo trouxe e que, 
segundo explicou, “costurava e curava”. 

[...] O segundo foi o surgimento em cena da palavra “sim”, que aparecia com frequência 
como resposta à pergunta “Você gosta do seu trabalho?”[...] 

Em nosso caso, cada “sim” falava de que o trabalho realizado pelo pai ou pela mãe era 
do seu agrado e essa mostra de prazer em algo que ao mesmo tempo é uma “obrigação” é 
uma boa pista para os meninos e meninas. Sim, é preciso trabalhar, mas pode-se fazer isso 
prazerosamente. Vê-la, então, o que se escolhe. 

O terceiro tema surgiu com uma pergunta de Miguel, que nos levou a algo que desde o 
primeiro instante me pareceu interessante.  A faísca saltou ao se ler a enquete de Eduardo, 
onde mostrava o que sua mãe utilizava para trabalhar: papéis, esferográficas, telefone, 
fotocopiadora, computador e fax. 

Aí Miguel perguntou: “E o que é um fax?” 
Candela se apressou em responder: 
- Eu digo pra você, que na minha casa tem um. É uma coisa um pouco quadrada e com 

um telefone em cima. Tem um buraquinho assim por onde se metem ou saem os papéis, e faz 
um barulho esquisito: pi pi ti ti pi pi... 

- E quem é que traz, o carteiro? – continuava Miguel. 
- Não, ninguém traz isso, chega sozinho. 
- É verdade mesmo, eu vi. Quando jogo no computador e vem um fax apita muito e sai 

um papel... sozinho – esclareceu Eduardo convencido. 
- Mas vai por onde? – Disse Arturo, interessado pela mecânica do assunto. 
- Acho que vai pelo fio – disse timidamente –, como o telefone. 
- Não pode, o papel se queimaria – continuou Arturo, muito realista. 
- Além disso se perderia, ou cairia – concordou José Manuel. 
- Não, não acontece nada disso. Se vocês querem comprovar, os pais que 

puderem amanhã nos mandam um fax aí veremos no que dá, se se queimam ou não, se 
caem ou se chegam até nós. E vamos ver o que dizem. 

- Mas o que têm que fazer? Vai ver não sabem – disse Miguel. 
- Botar sua mensagem escrita ou desenhada num papel no aparelho do fax e 

discar o número do fax do colégio. Vou anotar aqui e quem quiser copie.  
[...] Pensei que o assunto seria interessante e o foi. Às nove da manhã já havia dois fax 

enrolados nos esperando. Logo chegaram mais dois. O pai de Jorge ligou para avisar que ia 
enviá-lo, de modo que nos mudamos, todos, para o escritório e, num completo e atentíssimo 
silêncio, o recebemos comunitariamente. Foi um sucesso e tanto! E um espanto para Jorge, 
que se perguntava em voz alta e com cara de estranheza como é que o desenho estava 
“assim” (em branco e preto), se ele tinha usado muito vermelho, verde e azul quando o pintou 
em casa. A mensagem de seu pai, adivinhando suas dúvidas, esclarecia: “Este desenho de 
meu filho sairá sem cores, porque as cores ainda não podem ser enviadas por fax”. 

Enviamos também uma mensagem para um amigo, Antoni, e ele nos respondeu com 
umas palavras e uma fotocópia de sua mão, de que gostamos muito. 

[...] A essas alturas, não é necessário destacar como foi vivo e envolvente esse 
trabalho (que soava meio “antiquado” e “imposto”). Por isso, quero dizer apenas, para terminar, 
que sejamos decididos na hora de estar na escola com os alunos, que não tenhamos medo de 
seguir os fios que enredam os assuntos e os descartam ao mesmo tempo, que não passemos 
por cima das perguntas das crianças, de seus comentários, de suas propostas. Em seu interior 
borbulha a vida que cada uma traz consigo e que sai do jeito que pode para o mundo da 
cultura e dos outros (DÍEZ NAVARRO, 2004, p. 114-121). 

 

Observo, novamente, que o protagonismo não está somente relacionado 

a quem propõe inicialmente a situação. É possível perceber que a professora 
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Mari Carmen protagoniza a proposta e planeja muitas situações de 

aprendizagem sem o auxílio das crianças, o que, como ela mesma diz, soa um 

pouco “imposto” e “antiquado”. Todavia, a relação constituída nas situações de 

aprendizagem deu abertura ao protagonismo das crianças. Na relação 

constituída a partir das proposições da professora, as crianças puderam 

perguntar e expressar seus desejos e anseios, compartilhando também o seu 

protagonismo. 

Mari Carmen propõe a situação, mas seu protagonismo acolhe o 

protagonismo das crianças, o qual emerge da relação com ela e com os 

conhecimentos, relação que pode acolher os assuntos e também os descartar. 

Essa relação professor-aluno-conhecimento dá abertura às opiniões e às 

iniciativas das crianças. Elas podem perguntar, por exemplo, o que é um fax, e 

também têm o direito de explicar e auxiliar os outros a partir do que já sabem, 

desnaturalizando, na relação, a ideia de que só a professora sabe as respostas 

para as perguntas das crianças. 

Portanto, o protagonismo se dá pela professora, que propõe as 

situações, mas também pelo aceite, pelo consentimento das crianças de 

participarem dessas situações. No exemplo em questão, pela pergunta de 

Miguel, “E o que é um fax?”; pelas respostas das crianças; pelas escolhas de 

penteados... O protagonismo está nas relações constituídas diariamente entre 

a professora, as crianças e os conhecimentos, relações que, neste caso, 

podem fazer emergir o protagonismo compartilhado. Os fatores mais 

importantes para acontecer ou não o protagonismo compartilhado estão, 

portanto, a meu ver, na atenção, na escuta e nas trocas que vão ocorrendo 

entre os sujeitos cotidianamente e que vão constituindo as relações; nas 

características da produção da convivência entre professor e crianças, e não 

de quem dá partida e/ou de quem protagoniza a proposta inicial. Por isso, esse 

trabalho que soava inicialmente imposto pela professora, na medida em que se 

desenvolve e continua a produzir a relação, se completa e se complexifica com 

a participação das crianças, a partir do exercício do protagonismo 

compartilhado entre professora e crianças. Trabalho que foi tão “vivo e 

envolvente”, como conclui a própria professora Mari Carmen.  

Nos diferentes contextos dos livros analisados, as relações professor-

aluno-conhecimento constituíram-se na parceria fundamentada no 
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protagonismo da criança e do professor. Nessas relações, os professores são 

protagonistas e, como protagonistas, estimulam as crianças a se expressarem, 

exercendo elas também o protagonismo, compondo e articulando, em conjunto 

com os professores, o protagonismo compartilhado. Nessa perspectiva, os 

professores ajudam-nas a se organizarem em grupos, a reivindicarem seus 

direitos, e auxiliam-nas a fazerem isso para que, além das conquistas, 

aprendizados e benefícios obtidos no presente, não precisem do apoio do 

professor e possam fazer por si mesmas no futuro, estendendo essas 

aprendizagens e esses ganhos a outros contextos e relações. Os professores 

dos livros analisados acreditam e reconhecem o potencial das crianças para o 

protagonismo, e, dessa forma, se organizam e organizam o trabalho para irem 

ao encontro desses interlocutores maravilhosos – as crianças –, revelados pelo 

exercício do protagonismo do professor, para que esses interlocutores também 

tragam à tona o seu protagonismo na relação professor-aluno-conhecimento.  

 

 

5.2 CONHECIMENTO: PROCESSOS E RELAÇÕES 

 
 

[...] o que tenho observado, sentido nas crianças (e em mim), como 
reflexo do nosso trabalho, é um grande entusiasmo, os desafios 
sendo enfrentados com alegria e prazer. O que nos dá a certeza de 
que a busca do conhecimento não é, para as crianças, preparação 
para nada, e sim vida aqui e agora (FREIRE, 2007, p. 50). 

 

Com as palavras da professora Madalena, retomo a ideia de Maturana e 

Varela (2010), de que a vida é um processo de conhecimento, de que 

aprendemos vivendo e vivemos aprendendo, não numa atitude passiva, e sim 

pela interação – pelas relações, como optei em abordar neste texto. 

Nos livros analisados, professores e crianças compartilham a vida da 

escola, vida que é vivida nas relações, na relação professor-aluno-

conhecimento. Dediquei o subcapítulo anterior à análise das relações a partir 

do protagonismo do professor e das crianças. O conhecimento esteve sempre 

presente, porém o enfoque foi o protagonismo compartilhado. Agora, priorizo o 

conhecimento, sem a intenção de excluir o protagonismo de professor e 

crianças, mas intensificando o debate sobre o conhecimento, que é entendido, 
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por mim, como processual e relacional, enfatizando os processos e as relações 

entre os sujeitos que com ele interagem. 

Nos livros analisados, professores e crianças conversam sobre muitos 

assuntos: fila, direitos das crianças, “mulher pelada”, gravidez, irmãos, artes, 

animais (galinhas, borboletas, cobras, aranhas, dinossauros), indígenas, 

cachimbo da paz... Além de conversarem sobre tantos assuntos, professor e 

crianças também fazem e produzem muitas coisas: Máquina do vento, 

brincadeiras, dissecação de animais, desenhos, pinturas, observações... 

Acredito que conhecimento seja tanto o assunto da conversa como a interação 

com esse assunto em diferentes linguagens, a partir de situações de 

aprendizagem nas quais o professor e as crianças se envolvem de corpo 

inteiro.  Professor e crianças vivem esse conversar e fazer; conversam, se 

produzem e produzem o mundo em diferentes linguagens; produzem 

conhecimento, cultura, culturas infantis nesse diálogo de corpo inteiro com o 

mundo, muito, mais ou menos, pouco, mas todo dia, no dia a dia da produção 

da relação professor-aluno-conhecimento na escola de Educação Infantil. 

O professor-atelierista Giovanni e as crianças, por exemplo, 

disponibilizam tempo para estarem juntos, para protagonizarem a relação com 

o conhecimento. Na etapa anterior da construção da Máquina do vento, 

protagonizaram a organização da sala e a busca da escada, e, na sequencia, 

durante mais de 3 horas juntos, ornamentaram a Máquina do vento.  

 

Tudo está pronto, finalmente pode-se começar a pintar a Máquina. Giovanni dá as 
últimas orientações: 

Então, vamos apanhar seus projetos. Onde quer pôr a violeta, Alice? (A menina 
coloca-a em um espaço branco na folha). Não, não pode ficar suspensa no ar. Vejamos, 
você precisa decorar esta parte aqui... Então colocamos o seu projeto aqui (e coloca o 
desenho no chão, perto da parede que Alice vai pintar), assim pode vê-lo sempre... e a 
violeta a colocamos no alto, perto da nuvem. Gosta que esteja ali, Alice? Então, o 
pedaço que tem de pintar começa aonde? 

Alice: “Aqui”. 
Giovanni: “Muito bem. E você, Giórgia, qual é seu lugar?” 
Giórgia: “Este”. 
Giovanni: “E qual é a parte da escultura?” 
Giórgia: “A frente”. 
Giovanni: “E você pinta esses lindíssimos sóis?” 
Giórgia: “Sim”. 
O professor, agora, dirige-se a Filippo, que deve pintar a auto-estrada. A auto-estrada 

está a meia altura, e o menino precisa de alguma coisa para alcança-la; “Uma cadeira”, 
sugere Giovanni, apanhando uma cadeira: “Vamos experimentar, mas você sabe o que 
quer dizer ‘auto-estrada’?” 

Filippo: “Acho que é a estrada onde só passam carros”. 
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A cadeira é muito baixa para chegar até a “auto-estrada”; Giovanni puxa uma mesinha 
e convida Filippo a experimentar se assim funciona. Funciona, mas o menino, para subir e 
descer, deve utilizar também cadeira para subir na mesinha. Bastante complicado, mas ele 
gosta. Sentado naquela espécie de andaime, tem um ar muito satisfeito. 

Giovanni convida-o a descer; ele quer mostrar a todos o aerógrafo. 
“O que é isso?” pergunta um menino. 
“Vamos descobrir logo”, responde o professor, enquanto Filippo explica: “É aquele 

que dispara ‘o comprimido’.” 
“Quem vai usar?” Pergunta outro menino. 
Com calma, Giovanni explica: “Primeiro cada um pinta a parte que fez no seu 

projeto; depois, as partes maiores, as comuns, vamos borrifa-las com isto. Agora só 
vamos ver se funciona”. 

Simone apanha o cabo elétrico e pergunta: “Onde se liga?”, Giovanni convida-o a 
experimentar. O menino experimenta: “Aqui... não... aqui... sim”. O professor pergunta-lhe 
então onde se enrosca. 

“Aqui, à direita”, responde Simone com segurança. 
Giovanni: “E onde se coloca a tinta?” 
Simone, muito rápido, indicando a abertura: “Aqui; está sujo de tinta”. 
Giovanni põe a tinta no aerógrafo e Simone experimenta numa folha que Giovanni 

segura com as mãos. Não acontece nada. “Não funciona”, comenta o menino. Giovanni indaga: 
“Mas por quê?” 

“A ligação está errada”, responde Simone. 
Giovanni convida-o a procurar a ligação correta e incita-o: “Força, Simone, 

experimente... experimente de novo... Vamos brincar de água e fogo. Água... 
foguinho,...fogo!” 

Sai um jato de tinta azul, muito perigoso, na camisa branca de Giovanni, que pula para 
trás e grita: “Pare aí!! ... Posso explicar-lhes uma coisa, agora? Vocês têm que apertar 
delicadamente, assim a tinta sai aos poucos. Quer experimentar Filippo?” 

Filippo: “Sim, mas eu quero o amarelo”. 
Pacientemente, Giovanni coloca o amarelo. Depois de Filippo, todos experimentam 

“delicadamente”. 
Giovanni: “Então, vamos começar; querem começar logo com as cores ou 

querem antes fazer o contorno?” 
Todos: “As cores”. 
O professor coloca cada projeto perto do respectivo autor e recomenda: 
Lembrem-se de escorrer bem a tinta do pincel e de olhar sempre o seu projeto... se 

quiserem o pincel mais fino, peçam... Podem também mudar alguma coisa, caso lhes venha à 
mente... E, afinal de contas, é a primeira vez que pintamos na escultura grande, precisamos 
aprender. Vamos precisar umas quatro ou cinco vezes. Olhem seu projeto, ele serve para 
lembrar-nos o que queremos fazer... mas podemos fazer umas variações. 

[...] Giovanni percebe que Simone não parece à vontade lá em cima da escada e 
aconselha: “Fique com o corpo perto da escada, para não cair”. Depois, sugere: “quer 
uma corda de segurança?” 

“Sim!!”, responde o menino com um suspiro de alívio. 
Giovanni olha a seu redor e apanha uma corda enorme que lhe parece grossa demais, 

mas Simone gosta: “Assim fico preso no teto se caio da escada”. Giovanni amarra a corda na 
cintura do menino, passa-a pela viga e fixa-a na escada. 

 [...] Todos trabalham muito empenhados. De vez em quando, alguém pergunta: 
“Giovanni, está bem assim?” Filippo sobe e desce de sua mesinha; Simone, na escada 
amarrado na sua corda de segurança, cola as borboletinhas de papel vermelho num raio do 
arco-íris; Alice e Giórgia vão e voltam da mesinha das tintas. Giovanni vê que Filippo precisa 
subir e descer continuamente daquela espécie de andaime, no qual está apoiado, e se oferece 
para buscar as tintas de que ele precisa, mas o menino recusa: “Não, eu vou”. 

Giovanni sorri: “Certamente que esse subir e descer é realmente uma coisa de 
gente grande”. 

Simone terminou de decorar um raio e tenta desatar o nó “de marinheiro” de Giovanni, 
para alcançar outra tira do arco-íris. Depois quer descer e pede que Giovanni desfaça o nó. 
Quando sobe de novo, o professor amarra-o outra vez. No momento, Simone parece mais 
interessado na brincadeira da corda do que no arco-íris. 
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Os meninos trabalham em silêncio, muito concentrados. Giovanni movimenta-se pela 
sala, tirando fotografias e controlando as crianças: “Como vai Filippo?”, pergunta. 

“Acho que vai bem. Parece mesmo uma auto-estrada”, responde o menino com ar 
satisfeito. 

[...] Quando volta junto de Simone, acha que o menino limitou-se a colar pedacinhos de 
papel, sem modifica-los. Diante dos pedidos de esclarecimento do professor, Simone justifica-
se: “A cola escapou, e eu tive de colar tudo”. 

Giovanni: “Não, não... do contrário não fica como no seu projeto... Há borboletas 
no seu projeto... Vou dar-lhe um pano, e se acontecer de pôr cola demais, pode enxuga-
la...” 

Giovanni: “Agora podemos descansar um pouco. Vamos puxar nosso ‘elevador’ 
e vamos ver se tem algo para comer”. 

O elevador é uma cesta pendurada numa corda que pela escada chega até o térreo; a 
cozinheira coloca uns docinhos na hora do lanche. Filippo e Giovanni puxam o elevador e 
apanham uns biscoitos.  

O único a querer biscoitos é o Filippo. 
O recreio é muito breve e a atividade recomeça sob a supervisão de Giovanni: “Alice, 

olhe as cores que há no seu projeto... Simone, vá lá embaixo, na turma dos 5 anos, para 
pedir papel de seda verde... Oh, Filippo, muito bem; o que falta agora?” 

[...] Alice está admirando o trabalho de Giórgia – grandes manchas vermelhas – e 
comenta: “Mas Giórgia, parecem fogos!” 

“De fato!”, responde Giórgia com muita seriedade, “São mesmo fogos”. 
Giovanni também admira o trabalho de Giórgia: “Que maravilha! Gosta, Alice, não é 

mesmo?” [...] 
Em uma atmosfera de tranquilidade operosa, Alice e Simone estão empenhados em 

colorir a base da Máquina vento, muito atentos “para ficar dentro das marcas”; Giórgia continua  
colorindo com o compressor; Giovanni e Filippo estão procurando a posição mais adequada 
para o pedágio, levando em conta que precisa ficar situado “numa posição parelha, para ficar 
reto e não cair”. Finalmente, parece que acharam a posição certa; Giovanni pergunta se não 
seria o caso de colá-lo, mas Filippo prefere esperar, porque quer “ver até onde vai a estrada”. 
Giovanni declara-se de acordo: “Muito bem, vamos deixa-lo aqui depois veremos”. 

Filippo e Giórgia tiram o avental e descem para a sua turma, enquanto Alice e Simone 
continuam colorindo. Giovanni diz a ele que controle mais o pincel: “Não ultrapasse aquelas 
linhas ali... quero o gramado bem feitinho”. 

“Por quê?” O que está errado?”, pergunta o menino. 
Giovanni: “Têm umas cores que se sobrepõem aqui... bem. Está na hora do 

almoço. Podemos parar agora... temos tempo amanhã também”. 
De fato, já é quase meio-dia. As crianças descem para o refeitório.  
As quatro crianças trabalharam com dedicação e interesse durante mais de três horas, 

em um clima tranquilo e produtivo (RABITTI, 1999, p. 83-89). 

 

Professor e crianças ornamentaram em conjunto a Máquina do vento. 

Giovanni orientou as crianças, lembrou-as da importância de olhar o projeto, de 

respeitar o espaço delimitado para cada um ornamentar, das cores que 

ocuparam no projeto. Disponibilizou, para as crianças, diferentes instrumentos 

para pintura, e as auxiliou a experimentá-los. Gostaria de destacar o modo 

como o professor mediou a descoberta e a utilização do aerógrafo. Ele instigou 

as crianças a pensarem na sua utilização a partir de perguntas e, sem falar 

como funciona, deixou uma das crianças experimentar. Somente depois de ser 

atingido com um jato de tinta em sua camisa é que deu algumas 
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recomendações e orientações às crianças, as quais, depois do experimento, 

também haviam descoberto que precisavam de mais calma e de menos força. 

O atelierista Giovanni não fez “pelas” crianças, mas “com” elas. 

Dificilmente pôs “a mão na massa”, mas fez com as crianças a partir de sua 

atenção, de seu acompanhamento, de conversas, consultas, hipóteses, 

sugestões e orientações, relembrando-as do propósito e do foco que pautaram 

o projeto. Assim, as crianças, juntamente com Giovanni, “fizeram” a Máquina 

do vento, e, ao construírem-na, se relacionaram com muitos conhecimentos, 

conheceram a si mesmos e aos outros, conheceram um pouco mais do mundo 

e também produziram conhecimentos, transformando um pouco do mundo com 

suas produções. 

O foco, na situação em análise, tanto das crianças quanto do professor, 

era a ornamentação da Máquina do vento. Elas aprenderam a construir e a 

ornamentar a Máquina, mas as relações no processo de construção e de 

ornamentação levaram as crianças e o professor a muitos outros 

conhecimentos. Alguns deles já faziam parte do planejamento anterior, mas 

outros emergiram na relação. O transporte da escada e a corda de segurança, 

por exemplo, não estavam anteriormente planejados, mas foram 

conhecimentos que emergiram nessa relação.  

 A vida na escola – em que as crianças também são alunos e o adulto 

responsável por elas é também professor – envolve muitos conhecimentos que 

podem emergir na e da relação professor-aluno-conhecimento. A emergência 

de conhecimentos se dá no processo das relações com os outros e com o 

mundo, como a professora Madalena e as crianças vivenciam nessa situação: 

 

-Oba! Oba! 
-Viva! Viva! 
Será que é mesmo ovo de borboleta? 
- É sim, Madalena! Olha ela aí do lado! 
- É... e está morta. 
- Coitada, pôs tanto ovo que morreu... 
Vamos contar quantos tem? 
- 230 ovos!... 
- Até cansei de contar... 
E o que será que vai sair daí? 
- Borboleta, ora! 
Já direto? 
- Não... 
Vamos estudar amanhã no livro, pra gente saber? 

 - Vamos. 
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 No dia seguinte iniciaram nossos estudos sobre borboleta. [...] À medida em que íamos 
fazendo essas descobertas, íamos registrando (decidimos fazer os registros, através de 
desenhos. As crianças mesmas iam desenhando) no nosso quadro das descobertas, e o que 
ainda não sabíamos, ou sobre o que não tínhamos segurança, anotávamos no nosso “quadro 
de dúvidas”. 

[...] Depois de alguns dias, antes de começarmos a “roda”, perguntei se alguém tinha 
visto os ovos da borboleta (olhávamos todos os dias para observarmos as mudanças), e 
quando olho para a parede, umas “linhas” marrons com bolinhas pretas mexendo-se, saindo 
dos ovos... 

- Minha gente o que é aquilo?... 
- Nasceram! Nasceram! Nasceram! 
- As larvas saindo do ovo... 
Eu, toda arrepiada, com os olhos cheios d’água... 
Abraços, beijos, obas e vivas, e desta vez mais estridentes e mais demorados... [...] 
Baixada a “poeira”, chamei-os numa “roda” e propus que registrássemos no papel toda 

a estória da borboleta até aquele dia, eles desenhando e eu escrevendo. 
(Foi com essa experiência de registrar a estória da borboleta que me deu o “estalo”!: 

Nós poderíamos escrever, registrar todas as nossas experiências como um diário da vida do 
grupo. E foi assim que nasceu o NOSSO LIVRO DE ESTÓRIAS DO PRÉ...) 

Já tínhamos visto que as larvas assim que nascem já comem, e precisávamos 
então pôr comida para elas. E comem que folhas? 

Saímos para o parque à procura de folhas variadas, pois não sabíamos o que comiam. 
Pusemos as folhas e as larvas nada de comerem... Combinamos então que traríamos 

de casa outras folhas – COUVE, ALFACE e folhas de amora. 
Nada... Continuaram sem comer. Até que um dia morreram. Constatamos que não 

poderiam mesmo viver sem comer por tanto tempo. Mas tivemos sorte, pois Marina, mãe do 
Acauã, nos mandou duas lagartas num vaso de samambaia. E agora tínhamos certeza de que 
viveriam, pois sabíamos que comiam folhas de samambaia. [...] 

Paralelo a este estudo das borboletas, estudamos também aranhas e logo depois as 
cobras... 

Fomos ao Butantã (sic) para nos certificarmos se nossas descobertas eram corretas e 
para esclarecermos dúvidas: “É verdade que tem aranha de 8 olhos?” 

- Que aranha é essa (a mão peluda)?  
Essa nossa aranha se chama TARÂNTULA, etc. 
[...] Antes de sairmos para o Butantã (sic), cada um pendurou o seu “crachá” – que era 

um cartão com o nome da escola, telefone, endereço, e assinou o nome. Combinamos todas 
as regras do que podia e do que não podia no passeio. [...] 

No Butantã (sic) ficamos loucos... Aquela variedade enorme de cobras e aranhas, e 
todo mundo querendo copiar os nomes das cobras, e sem parar de desenhar.  

Fizemos nossas perguntas, mostramos nossas aranhas, e para nosso espanto, 
soubemos que eram muito perigosas. Simplesmente a tarântula era uma caranguejeira... 

[...] Que o veneno da cobra é como a saliva – jamais acaba. (Vimos retirarem veneno). 
Mas a ida ao Butantã (sic) deixou-nos intrigados: 
- Como que faz soro para a mordida da cobra?... 
Não sei muito bem, mas acho que o pai do Vadico pode explicar prá gente, será 

Vadico? E deixei a pergunta sem resposta por uns tempos (FREIRE, 2007, p. 53-57). 

 

Os ovos de borboleta emergiram como conhecimento na relação 

professor-aluno-conhecimento, isso porque a professora Madalena e as 

crianças, muito atentas, os perceberam na parede da sala e também porque, 

depois de percebidos, os ovos de borboleta foram acolhidos como 

conhecimento na relação. Nos livros analisados, além dos conhecimentos 

selecionados pela escola e pelos professores, muitos conhecimentos 
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emergiram no processo das relações, como a borboleta e a metamorfose, por 

exemplo. 

De acordo com Rinaldi (2012, p. 28), o conhecimento “é parte de um 

contexto dentro de um processo de produção de significados em encontros 

contínuos com os outros e com o mundo, e a criança e o educador são 

compreendidos como co-construtores do conhecimento e da cultura”. A autora 

retoma posteriormente a reflexão, afirmando que “o conhecimento é uma 

construção social, é processo de relações”.  

Inspirada na ideia da autora, de que o conhecimento é processo das 

relações, procuro ilustrar os processos e as relações que os livros analisados 

revelam. A professora Madalena e as crianças produzem conhecimentos na 

relação professor-aluno-conhecimento e, à medida que se relacionam com 

outros conhecimentos e outras pessoas, produzem novos conhecimentos e até 

outros significados para alguns conhecimentos que já haviam produzido. 

Madalena e as crianças, por exemplo, conheciam a aranha, na relação 

professor-aluno-conhecimento, como tarântula, e, a partir da relação 

constituída na visita ao Butantan, a tarântula passou a ser conhecida como 

uma caranguejeira. 

Com isso, quero dizer que o conhecimento é relacional, que ele se 

constitui nas relações. Ou seja, a constituição de outras relações com o mesmo 

objeto de conhecimento pode estabelecer outros significados para o mesmo 

objeto, como a tarântula, que passou a ser, para o grupo, uma caranguejeira. 

Vejamos outro exemplo, não relacionado aos livros. A vaca, em alguns 

contextos, foi domesticada e é conhecida pelo seu uso para a produção de 

leite, em vida, e de carne e couro após a morte. Já em outras relações, 

constituídas em diferentes contextos, como na Índia, por exemplo, o mesmo 

objeto de conhecimento – vaca – tem outros significados, como o sentido de 

animal sagrado, símbolo da vida, que pode andar livremente pelas ruas, sendo 

usado somente o seu leite, jamais sua carne e pele. 

Nos exemplos acima, é perceptível a relação do conhecimento com o 

contexto no qual ele é produzido, porém é necessário lembrar que nós, seres 

humanos, partimos de uma relação com a nossa herança biológica, que, 

segundo Maturana e Varela (2010), nos faz ter os fundamentos de um mundo 

comum, como, por exemplo, o fato de que o céu seja azul. Os autores também 
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reiteram que de nossas heranças linguísticas diferentes surgem todas as 

diferenças culturais, e que, dentro dos limites biológicos do ser humano, essas 

diferenças culturais podem ser vividas de formas tão diferentes quanto se 

queiram. 

Portanto, ao afirmar que o conhecimento é relacional, me refiro tanto à 

relação com a herança biológica quanto à relação com o contexto social e 

cultural. Ou seja, o conhecimento se dá por alguém que tem uma herança 

biológica, mas sempre na relação com os outros seres vivos – seres sociais e 

culturais, além de biológicos –, com os outros conhecimentos e, como pontuou 

Rogoff (2005), com outras produções e conhecimentos produzidos por outras 

pessoas durante muitas gerações.  

Voltemos aos livros analisados, dessa vez com o foco na relação entre a 

professora Mari Carmen, as crianças e o conhecimento. 

 

Dediquei-me a revestir o espaço de palavra, de coleções, de tarefas e de afetos. A 
frear os desmandos narcisistas. A enunciar e manter as normas. A ler histórias e poemas, a 
fazer teatro, a dançar. A olhar as crianças, escutá-las, avaliá-las, repreender e brincar com 
elas... Numa palavra, tentei mostrar-lhes que estar em grupo era rico e agradável e que era 
precisamente isso o que eu lhes propunha. 

Em dezembro, pareceu-me que já poderíamos iniciar a aventura e lhes perguntei o que 
queriam aprender quando voltássemos dos feriados de final de ano. Ganharam a votação “os 
dinossauros”, com Freddy de promotor e padrinho. Havia vários entusiastas do tema... e um 
filme na moda que também influiu um pouco. Houve apenas um voto contra, Maria D.: é que 
“os terríveis lagartos” lhe metiam medo. Enviei uma circular aos pais, para que estivessem 
informados da boa nova e saímos de férias. 

[...] Janeiro de 2001 
[...] Começamos “a ferro e fogo”, o que quer dizer que, ou não tínhamos trabalhado 

suficientemente “as coisas prévias”, ou, nos feriados, o egocentrismo subiu-lhes à cabeça... ou 
seja, havia lutas diárias para que se lesse o livro de cada um, se vissem seus dinossauros, ou 
seu vídeo, ou seu... o que fosse. Também havia luta (desta vez, minha) para que pudessem 
esperar para responder suas perguntas particulares. Para que emprestassem seus materiais. 
Para que ouvissem qualquer resposta ou leitura que não fosse a sua... E isso durou bastante, 
duas semanas inteiras, que me pareceram eternas. 

Colocamos na mesa destinada aos projetos o que eles iam trazendo, cobri as paredes 
com as gravuras que chegavam e me dispus a começar este trabalho tão, tão, tão primitivo 
(pelo tema e pelas crianças). Não pude, como vinha fazendo ultimamente, estender na minha 
frente três folhas para anotar seus comentários (conhecimentos prévios), suas perguntas e 
suas respostas. Tive de me conformar em anotar algumas perguntas e funcionar como árbitro 
nas discussões que surgiam ao falar. 

As leituras que lhes fazia dos livros que iam trazendo tinham de ser transformadas 
rapidamente em “teatro”, em que dramatizavam as cenas com as coisas que acabávamos de 
conhecer, ou em desenhos, ou em debates aos berros, que eu tentava moderar me metendo 
entre uns e outros. 

[...] Dia 9 
 Antes de mais nada, Freddy diz: 
- Por que esses dragões estão aí? Os de duas cabeças não são dinossauros, que eu 

saiba! 
- Tem certeza? – Pergunto-lhe. 
- Sim, esses são dos filmes. 
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- Não sei, vamos pesquisar. Freddy vai perguntar aula de “As girafas”, que conhecem 
isto, porque estudaram no ano passado. 

Vai e volta com Luis G., que afirma que não existiram esses de duas cabeças, que são 
para as historinhas e os filmes. Além disso, diz que manja de dinossauros. 

Tinha vindo disposto a ficar, mas lhe dissemos que seria melhor que lhe 
preparássemos umas perguntas com o que queremos saber. Aproveito a ocasião para fazer 
dois cartazes. Num escrevo “sim”, e no outro, “não”. Boto o do “sim” sobre a mesa e o do “não” 
embaixo. Colocamos no chão os dinossauros que “não” existiram. 

A seguir, passamos para as perguntas. O que querem saber sobre os dinossauros? O 
que interessa a vocês? 

- Eu quero saber coisas dos dinossauros de brinquedo que eu trouxe. (Luz) 
- Eu quero saber os nomes de muitos dinossauros. (Lúcia)  
- Eu quero saber do tiranossauro rex porque Freddy e Tono brincam disso, e assim eu 

vou aprender a brincar também. (Marina) 
- Eu também quero saber de tiranossauro rex, porque minha namorada Maria B. gosta. 

(Dani) 
- Eu quero saber dos pterodátilos. Quero saber se os pterodátilos são dinossauros. 

(Tono) 
- Como os tiranossauros rex comem? (Manuel) 
[...] - Por que têm a barriga tão gorda? (Olga) 
- Os ovos nascem, ou o quê? (Sara) 
- Eu quero saber dos ovos. Que ovo sai de cada tipo, e se os dinossauros podem se 

enganar ao sair os filhos, ou não? Também quero saber se os dinossauros vão ao médico. E 
se os jacarés são os últimos dinossauros que ficaram vivos, ou não. (Javi) 

[...] Dia 10 
- Eu tenho um dinossauro vivo na minha casa. Compramos um dinossauro-mamãe, 

que “teve um ovo”. Hoje mesmo vai sair o bebê e vai vir aqui e vai comer todos vocês. As 
crianças daqui e você! 

- E cabe na sua casa? – diz Alberto seriamente. 
- Sim, no corredor. Botamos três camas, para o pai, para a mãe e para o filho. 
- Pode isso? – pergunto. 
- Não, porque quando havia dinossauros só tinha homo sapiens – diz Laura. 
- Você quer dizer homem-macaco – comenta Marina. 
- Espera aí. Por que você diz isto, Alba? – digo-lhe no tom de “botar os pés no chão”. 
- Porque é verdade. A gente “pesco” ele – responde rindo. 
- Se ri, não é verdade o que diz, que eu sei – diz Luz rapidamente. 
Isto me obriga a chamar outra vez o especialista Luis G. Enquanto o esperamos, peço 

às crianças que se acomodem separadas. Num lado, as que acreditam que o que Alba L. diz 
pode ser verdade, e, no outro, aos que acham que não. Ao lado de Alba L. (para meu espanto), 
ficam sete, entre elas Javi, que parecia uma das crianças mais realistas... No outro lado, fica 
Marina, que garante que sua mãe lhe explicou que os dinossauros já não existem, que não há 
mais “nenhum”. Junto com ela se agrupa o resto das crianças. 

Então, entra Luiz G., e pergunto-lhe se pode ser de verdade que Alba tenha em casa 
um dinossauro vivo. Ele responde com grande ênfase e cara de riso: “Nãããooo” Isso é 
impossível!”. E com esta resposta tão clara e tão emocional, Alba L. cede finalmente e 
esclarece que “era de brinquedo”. 

[...] Dia 11 
Pela tarde, vem Luis, o especialista, responder às nossas perguntas. A turma estava 

posicionada como para uma reunião de pais, com uma cadeira alta para o palestrante. Ao 
entrar Luis foi para o lugar das crianças e tivemos de lembrá-lo que quem ia falar era ele. 
Sentou-se meio nervoso e começou a dizer: “Certo, certo, certo...” De repente, olhou-me e 
disse: “Você não tinha me perguntado uma coisa?”. Então começo a ler para ele as perguntas 
que tínhamos anotado, e ele responde muito bem. Curto, claro, simples, natural. Uma vez 
disse: “Não me lembro disso, eu sabia, mas me esqueci”. Deixou claro para Javi que o jacaré 
não é um dinossauro, mas que o spinossaurus seria seu antepassado. 

Diante das perguntas “mágicas” sorria e me olhava, percebendo-se já em outro “nível”, 
“maior”... Quando lhe fiz a outra pergunta de Javi – “os dinossauros vão ao médico?” – sorriu e 
se calou. Acho que não sabia o que dizer de tão esquisita que a pergunta lhe parecia... 
Enquanto pensava, as outras crianças respondiam por ele: 

- Não vão, porque não cabem. 
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- Não vão, porque morderiam o médico. 
- Não vão, porque derrubariam tudo. 
- Não vão, porque eles nunca ficam doentes. 
Então, decidiu-se a dizer apenas: “Não, não vão ao médico”, sem mais comentários. 
Enfim, confirmou-nos que agora não há dinossauros e que, quando existiam, as 

pessoas é que não existiam. Além disso, lembrou-nos de muitas coisas que tínhamos lido e, 
principalmente, deu grande mostra de naturalidade e respeito, que lhe agradecemos com 
aplausos e “obrigados” (DÍEZ NAVARRO, 2004, p. 48-55). 

 

A professora Mari Carmen tentou construir inicialmente com o coletivo 

de alunos o conhecimento “vida em grupo”, convivência, conversa, escuta – e, 

a meu ver, protagonismo compartilhado. Para sua surpresa, depois de alguns 

dias de feriados, ao começar o estudo sobre os dinossauros, todos os 

conhecimentos sobre convivência e vida em grupo precisaram ser retomados. 

Essa situação vivida por Mari Carmen e as crianças pode ser analisada a partir 

de dois enfoques, o das diferenças nas relações constituídas – nessa situação, 

especificamente, entre as relações na escola e as relações na família – e o 

enfoque na relação entre ensino e aprendizagem. Tendo em vista que, 

anteriormente, enfatizei a relação do conhecimento com o contexto cultural – 

que, a meu ver, reflete as diferenças nas relações de aprendizagem na família 

e na escola –, neste momento, pretendo dar ênfase ao ensino e à 

aprendizagem. 

Ensinar e aprender são dois processos interligados na relação professor-

aluno-conhecimento, porque tanto professor quanto crianças aprendem e 

ensinam, e, no processo de aprender, podem ensinar, bem como, no processo 

de ensinar, também podem aprender. A situação apresentada pela professora 

Mari Carmen mostra-nos que nem tudo o que se tenciona ensinar é aprendido. 

A professora, por exemplo, tinha intenção de ensinar a convivência em grupo, 

e, posteriormente, percebeu que as crianças não haviam aprendido esse 

conhecimento, o qual precisou ser retomado por ela.  

O fato de que nem tudo o que se tem a intenção de ensinar é aprendido 

está relacionado à dimensão coletiva e à dimensão individual que os processos 

de ensino e de aprendizagem abrangem.  

 

O aprendizado não acontece por transmissão ou reprodução. É um 
processo de construção, no qual cada indivíduo constrói para si 
mesmo as razões, os “porquês”, os significados das coisas, dos 
outros, da natureza, dos acontecimentos, da realidade e da vida. O 
processo de aprendizado é certamente individual, mas, como as 
razões, as explicações, as interpretações e os significados dos outros 
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nos são indispensáveis para construirmos nosso conhecimento, é 
também um processo de relações – um processo de construção 
social. Portanto, consideramos o conhecimento um processo de 
construção realizado pelo indivíduo na relação com os outros, um 
verdadeiro ato de construção (RINALDI, 2012, p. 226). 

 

No processo de construção do conhecimento vivido no projeto dos 

dinossauros pelo grupo de crianças e a professora Mari Carmen, são 

perceptíveis a dimensão coletiva e a dimensão individual do conhecimento. A 

dimensão coletiva se verifica pelo fato de que a construção do conhecimento 

ocorre na relação com os outros e com os significados que estes dão ao 

conhecimento. Cada criança participante do projeto, bem como a professora, 

construiu conhecimentos sobre os dinossauros. Os conhecimentos sobre os 

dinossauros – os conhecimentos e as diferentes significações criadas pelas 

crianças, pela professora e o especialista Luis G., que era aluno do nível de 

ensino posterior e que já havia estudado os dinossauros – foram produzidos 

em grupo, numa relação coletiva de protagonismo compartilhado, mas cada 

criança os internalizou individualmente e da sua maneira. 

No excerto apresentado, não é possível perceber o que cada criança 

conheceu ao findar-se o projeto, mas percebe-se que, mesmo depois de 9 dias 

de estudo sobre os dinossauros, algumas crianças acreditavam na 

possibilidade de Alba ter em casa um dinossauro vivo, e outras argumentavam 

que não, a partir do que haviam estudado no coletivo. A dimensão individual do 

conhecimento também é perceptível na discussão entre as crianças sobre os 

dinossauros irem ao médico ou não, realizada no décimo primeiro dia do 

projeto, mesmo depois de o especialista Luis G. ter respondido a muitas 

perguntas e de as crianças, na relação professor-alunos-conhecimento, terem 

aprendido muitas coisas sobre os dinossauros que contrariassem a 

possibilidade de estes irem ao médico. Nesse sentido, relembro Maturana e 

Varela (2010, p. 40), que pautam a ideia de que “todo conhecer é um fazer 

daquele que conhece, ou seja, que todo conhecer depende daquele que 

conhece”. Portanto, conhecer, tanto na dimensão individual quanto na 

dimensão coletiva, depende da estrutura de quem conhece, a qual, do meu 

ponto de vista, não leva a conhecer mais ou menos, mas a conhecimentos 

diferentes. 
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A dimensão individual e a dimensão coletiva também são perceptíveis 

na relação professor-aluno-conhecimento, pois essa relação é organizada ao 

longo do ano, tanto no coletivo do grupo quanto na individualidade de grupos 

menores ou na individualidade de cada criança.  

 

 O Vasco e o Luís, que estavam a fazer uma construção no tapete, levantam-se 
subitamente, olham um para o outro e tentam calcular a altura que têm. A Ana, que estava 
junto da mesa de desenho, aproxima-se. 
 Ana: Gostei de ver que tu e o Luís estavam a descobrir algo de novo. [Pega numa 
folha de papel, uma grande folha de papel (maior do que as crianças).] Vamos ver qual 
dos dois é o mais alto? Quem é o primeiro, o Luís ou o Vasco? O Luís? [A Ana convida o 
Luís a deitar-se em cima da folha de papel.] 
 Vasco: Parece uma cama! 
 A Ana marca no papel os sítios onde batem os pés e a cabeça do Luís. Outras 
crianças, interessadas no que está a acontecer, vêm juntar-se ao grupo. O Vasco é o segundo 
a deitar-se. 
 Ana: Estou a colocar as tuas botas onde marquei antes o Luís. [Marca o sítio onde 
bate a cabeça; o Vasco levanta-se.] 
 Ana [apontando para a marca mais alta]: Só gostava de saber uma coisa: Quem é 
este? 
 Vasco: Eu, eu sou um bocadinho mais alto... 
 A Ana explica a diferença de alturas entre o Luís e o Vasco. O Fábio também quer ser 
medido e deita-se. 
 Ana: Vasco, vem cá ver se os pés estão no lugar... [Marca a altura do Fábio] ah... 
 Luís: Ele é da minha altura. 
 Ana: O Fábio é da altura do Luís. São os dois do mesmo tamanho. 
 Vasco: Eu também tenho 4 anos... 
 Ana: Tu também tens 4 anos, mas é um bocadinho mais alto. 
 O Hugo também quer ser medido. A Ana verifica com o Luís se os pés dele estão no 
mesmo sítio dos dos outros. Depois marca a altura do Hugo. Explica que ele é quase do 
tamanho do Luís. Em seguida diz que marcou a altura de quatro meninos. 
 Passaram alguns dias as crianças desenharam o contorno dos seus corpos, que 
completaram com as feições e, depois, decoraram e pintaram. Mais tarde, as garrafas de 
plástico vazias trazidas pelo pai do Vasco serviram de escala para mostrarem as alturas de 
todas as crianças e de alguns adultos (VASCONCELOS,1997, p. 147-148). 

 

A partir de uma construção de blocos, Vasco e Luís decidiram levantar e 

comparar suas alturas. A professora Ana, que não estava construindo com as 

crianças, mas estava participando dessa relação por meio do seu olhar e da 

sua escuta atentos, propôs aos meninos a verificação das diferentes alturas a 

partir do registro do contorno do corpo no papel. Nesse momento, a professora 

Ana protagonizou, com os quatro meninos, essa situação de aprendizagem 

(Fábio e Hugo também se aproximaram, pois desejavam ter suas alturas 

registrada); as outras crianças continuaram envolvidas nos grupos e nas 

situações em que já estavam, e, em outra ocasião, essas crianças também 

tiveram os contornos de seus corpos registrados. Naquele momento, Vasco e 

Luís protagonizaram a relação com a altura. Fábio e Hugo, que também 
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queriam saber suas alturas, compartilharam o protagonismo na dimensão 

individual da relação, constituída entre os quatro meninos, a professora Ana e 

os conhecimentos sobre altura e sobre registro do contorno do corpo. 

Nesse sentido, gostaria de observar que nós, professores, temos, assim 

como os pintores, uma paleta. A diferença é que a deles é de tinta, e a nossa, 

de acordo com Meirieu (2005), é uma “paleta metodológica”. As paletas 

metodológicas dos professores têm muitos aspectos em comum. O registro dos 

contornos dos corpos das crianças no papel, por exemplo, é parte da paleta 

metodológica de muitos professores de diferentes lugares do mundo, assim 

como da paleta da professora Ana. Neste momento, não pretendo analisar a 

composição da paleta metodológica, mas o contexto e o jeito em/com que seus 

componentes foram utilizados. 

A professora Ana poderia ter utilizado esse componente da paleta 

metodológica – registro do contorno do corpo em papel – em outro contexto e 

de outro jeito, mas ela capturou, na relação, o momento no qual o Vasco e o 

Luís, por iniciativa própria, protagonizaram uma experiência com suas alturas e 

demonstravam que queriam saber mais sobre elas. Então, a partir de sua 

paleta metodológica, propôs a situação vivida naquele momento na dimensão 

individual da relação professor-aluno-conhecimento (o registro dos contornos 

dos corpos em papel) – pelos 4 meninos e pela professora Ana –, que foi, 

depois de alguns dias, ampliada para a dimensão coletiva dessa relação. 

Penso que falar em dimensão coletiva na relação professor-aluno-

conhecimento é imprescindível, pois essa relação se constitui no encontro de 

professor e crianças em instituições coletivas de Educação Infantil. Os grupos 

podem ser estabelecidos por idade, como os grupos da professora Madalena, 

do professor Gabriel, da professora Amélia e da professora Mari Carmen, ou 

grupos multi-idades, como o grupo de crianças da professora Ana. Nos livros 

analisados, as crianças e seu respectivo professor se relacionam no coletivo 

como comunidade e como democracia, a qual, segundo Vasconcelos, (1997, p. 

162) “é conseguida através de um processo de argumentação e negociação”. 

A dimensão coletiva da relação nesses diferentes grupos é perceptível 

em diferentes momentos, como na conversa sobre filas que o professor Gabriel 

pautou com seus alunos; na negociação entre a professora Madalena e as 

crianças sobre a venda de desenhos; na conversação sobre fax, 
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desencadeada no grupo da professora Mari Carmen; no transporte coletivo da 

escada (o coletivo nesse projeto era o grupo de quatro crianças) para a 

decoração da Máquina do vento, sob a coordenação do Giovanni; e nas 

conversas ao redor da mesa grande, entre a professora Ana e as crianças. 

Já a dimensão individual da relação professor-aluno-conhecimento nos 

diferentes livros analisados acontece em diferentes momentos e em diferentes 

situações de aprendizagem, como, por exemplo, na situação de comparação 

de alturas, apresentada no excerto anterior; quando a professora Ana ajuda o 

David a expressar seu desagrado perante a atitude de Vasco; quando a 

professora Mari Carmen acolhe o protesto de Marta e de Mariana e registra um 

quadro especial para os “irmãos do meio” e um quadro especial “para gêmeas”; 

e nos projetos individuais que, juntos, compõem o todo da Máquina do vento 

realizada por quatro crianças do grupo de 5 anos, junto com o atelierista 

Giovanni.  

Vimos, até então, que o conhecimento é relacional, que é processo das 

relações e que também se dá nas dimensões individual e coletiva tanto do 

conhecimento quanto da relação professor-aluno-conhecimento. Agora, 

pretendo enfatizar como professor e alunos se organizam, na relação, para 

conhecer. 

Nos excertos anteriormente apresentados, embora não tenha sido esse 

o enfoque dado, é possível visualizar como as crianças e os professores se 

organizaram para conhecer. São perceptíveis muitas possibilidades de ser 

professor e de organizar a relação com as crianças e com os conhecimentos, 

as quais almejo retomar e/ou apresentar a partir de uma pequena síntese da 

relação constituída em cada grupo. 

A relação professor-aluno-conhecimento no grupo da professora Ana 

tem a mesa grande como elemento aglutinador da relação. A mesa grande é o 

lugar no qual a professora se reúne com as crianças para conversar, é o lugar 

de encontro matinal para planejar o dia, para contar os acontecimentos, é onde 

se dão a discussão dos problemas, a negociação, as tomadas de decisões. 

Segundo Vasconcelos (1997, p.153), “é o fórum, o núcleo onde se constrói a 

vida no grupo”. Esse grupo, além de desenhar, pintar, brincar..., se organiza 

para conhecer, a partir da relação que constitui com o cuidado dos animais e 

das plantas que tem na sala, e com os instrumentos de trabalho – calendário 
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mensal, calendário anual, quadro das idades, quadro das presenças, quadro 

dos aniversários, quadro das tarefas, escala de crescimento e jornal de parede 

– que fazem parte do dia-a-dia dessa relação e que são construídos e/ou 

organizados no protagonismo compartilhado entre a professora Ana e as 

crianças. Esses quadros auxiliam o grupo a gerir o cotidiano. Alguns são 

organizados e reorganizados diariamente com as crianças, outros são registros 

usados como aporte de memória para o grupo, e o jornal de parede surgiu da 

necessidade de não deixar passar despercebidos alguns acontecimentos, 

sendo também um lugar para as crianças e a professora registrarem 

acontecimentos que desejam compartilhar (quando o jornal está cheio, as 

notícias são colocadas num álbum que mostra a sequência dos 

acontecimentos). 

A professora Mari Carmen organiza a relação com as crianças e com os 

conhecimentos a partir de projetos de trabalho, o que, segundo ela, “é trabalhar 

seguindo o fio dos acontecimentos” (DÍEZ NAVARRO, 2004, p. 103). No 

trabalho baseado em projetos, a professora e as crianças conversam, brincam, 

registram, planejam em conjunto, riem, choram, brigam, “fazem as pazes”, se 

emocionam... compartilhando o protagonismo da relação. 

O professor Gabriel também se organiza com os alunos, para conhecer, 

de muitos jeitos, conversando, desenhando, auxiliando as crianças a 

defenderem seus direitos a partir de regras e combinados constituídos no 

grupo, brincando, participando das brincadeiras das crianças entre elas... O 

excerto a seguir evidencia a relação construída pelo protagonismo 

compartilhado entre o professor Gabriel e as crianças em uma situação de 

brincadeira. 

  

[...] Dirigi-me então ao “ônibus” – três mesas unidas em linha reta, com uma cadeira-
escada no chão da sala que dava acesso ao interior do “veículo”; duas cadeiras sobre a mesa, 
em extremidades opostas, uma para o “motorista” e outra para o “cobrador” e, entre elas, uma 
atrás da outra, mais três cadeiras, para imaginários “passageiros”. Com uma prancheta, papel 
e caneta, cheguei ao menino que fazia gestos de quem dirigia a “condução” e perguntei-lhe 
sobre o óbvio, ou seja, quem era ele no funcionamento daquela construção. Ele, claro, disse 
ser o motorista e eu me apresentei então como fiscal de trânsito e assumi os ares do meu 
personagem, pedindo-lhe, firmemente: 

- O senhor pode me apresentar a sua carteira de motorista, por favor? 
Ele me olhou assustado e com cara de interrogação. Continuei com a minha 

representação e lhe expliquei: 
- O senhor não sabia que para dirigir um ônibus, um carro, caminhão, avião, moto 

ou navio a gente tem que ter uma carteira de motorista? Um papel que vem escrito que a 
gente sabe e pode dirigir esses veículos de transporte? 
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Ele continuava me olhando, atento às minhas palavras. Conseguiu balbuciar um: 
“Ahan!?”, afirmativamente. Continuei: 

- O senhor pode me mostrar a sua carteira de motorista, por favor? 
Ele “embarcou” no jogo e enfiou a mão num bolso imaginário apresentando-me uma 

carteira também imaginária. Eu a peguei, “li” seriamente, dizendo-lhe em seguida: 
-Está tudo em ordem com a sua carteira, senhor fulano (e disse o nome dele). 
Continuei a brincadeira e pedi-lhe que me apresentasse os documentos do ônibus, no 

qual estaria escrito a marca do veículo, a sua cor, o ano de sua fabricação, o número da placa, 
o nome do proprietário; [...] em seguida o extintor de incêndio e o estepe, macaco, triângulo 
etc. 

[...] Ele ia respondendo atento e desembaraçado, divertindo-se muito com as minhas 
questões. Perguntei aos dois se eles sabiam que próximo dali havia “uma oficina mecânica” 
muito boa para eventuais consertos no “ônibus”. Eles desconheciam. Consultei-lhes sobre a 
possibilidade de os “mecânicos” e as meninas da “casinha” e da “padaria” utilizarem os 
serviços do “ônibus” para se transportarem, passearem, irem trabalhar, irem à escola etc. 
Olharam um para o outro, olhos arregalados, surpresos e excitados. [...] Logo mais, já estavam 
com o ônibus completamente lotado pelas meninas e suas bolsas, sacolas de compras e suas 
bonecas, sentadas nos únicos três bancos daquela condução. Os meninos da oficina 
mecânica, mais tímidos, dividiam com as outras meninas que estavam em pé o corredor do 
veículo. Do lado de fora, outros passageiros aguardavam a próxima viagem (JUNQUEIRA 
FILHO, 2003, p. 15-17). 

 

 As crianças brincavam entre elas, a partir de construções feitas por elas 

com materiais disponibilizados pela escola, pelo professor e pelas famílias, 

materiais organizados e inseridos já anteriormente nessa relação. O professor 

Gabriel, inicialmente, não estava brincando com as crianças, mas estava 

participando dessa relação a partir do seu olhar e da sua escuta atentos às 

brincadeiras das crianças, quando teve a ideia de estimular o jogo simbólico 

em curso integrando-se espontaneamente no faz-de-conta do ônibus, 

mostrando às crianças tanto a possibilidade de brincar com elas quanto de 

apresentar-lhes novos personagens a partir da interpretação do papel que 

tomou para si, o de fiscal de trânsito. Na situação apresentada acima, o 

professor representou o papel de fiscal de trânsito e iniciou sua participação 

também como protagonista na brincadeira das crianças. 

 Percebe-se que, no início, a criança que interpretava o motorista do 

ônibus ficou apreensiva e assustada com a atitude do professor, e demorou a 

compreendê-lo como um possível protagonista da brincadeira e o papel que 

representava. Depois de o professor persistir em representar o fiscal, o menino 

“motorista do ônibus” entrou timidamente na brincadeira. O professor também 

aproveitou para sugerir às crianças a possibilidade de os membros dos 

diferentes grupos interagirem nas diferentes construções, interação que pôde 

ser apreciada na conclusão do excerto. 
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 Nesse excerto, é possível perceber que as crianças aprendem 

brincando, e que o professor, a partir do seu protagonismo, trouxe novos 

elementos, novos conhecimentos, que complexificaram a brincadeira e a 

aprendizagem. Diante desse fato, não poderia deixar de refletir sobre algo que 

me inquieta há muito tempo: afinal, as crianças aprendem a brincar?  

 Antes de me concentrar na busca pela resposta a esta pergunta, 

vejamos o que foi vivido pelo professor Gabriel e pelas crianças algumas 

semanas depois da brincadeira no “ônibus”: 

 

Sentado junto às crianças que desenhavam, eu supervisionava tudo o que se 
desenrolava pela classe. Organizadas as cabanas, voltei-me para escutar e escrever uma 
história que uma das crianças contava para todo o grupo ali reunido. Apressava-me para não 
perder nenhuma palavra daquela narrativa quando eu fui cutucado por um dos meninos que, 
de pé ao meu lado, apontava-me com uma das mãos, abaixo, à sua frente, uma cadeira de 
ponta-cabeça, com o encosto no chão e os quatro pés para cima, um dos quais ele segurava 
com a outra mão. O verso do assento estava abarrotado de embalagens e sucata. Ele 
apontava para a mesa e para mim e dizia que queria passar as “compras” pelo “caixa”. Na 
verdade, as três mesas reunidas em linha reta, com um pouco de imaginação, assemelhavam-
se a uma esteira de um caixa de supermercado. 

Levantei essa hipótese para tentar entender tal atitude do aluno. Dessa vez, quem 
ficou surpreso, embaraçado e de olhos arregalados fui eu. Curioso era também constatar que o 
menino que me abordava naquele momento com essa proposta de jogo simbólico era ninguém 
menos do que o motorista do ônibus de algumas semanas passadas. Dando-me conta do vice-
versa dessa relação, ainda meio apalermado, fiz como ele havia feito quando eu o interceptei 
como fiscal de trânsito, requisitando-lhe sua carteira de motorista. Pedi-lhe um segundo, virei-
me para as crianças que me aguardavam desenhando e conversando ao meu lado, e expus-
lhes minha situação à proposta do nosso colega consumidor. Voltei-me novamente para ele e 
fui “passando as compras”, registrando os preços de cada uma delas numa máquina 
registradora imaginária. Quando terminei de registrá-las, suspirei fundo e perguntei-lhe com 
enfado: 

– O senhor vai pagar com cheque ou dinheiro? 
Ele levou um susto, ficou desconcertado e me olhou com cara de “Como é que é!?”, a 

qual eu revidei com uma pergunta literal: 
– Quando o seu pai e sua mãe vão ao supermercado fazer compras, como é que 

eles pagam as compras depois de tê-las passado pelo caixa? 
Ele deu de ombros e fez cara de que nunca tinha pensado nisso. 
– Hehnn!, resmunguei. Pois então! A gente não leva essas coisas para casa de 

graça, não. A gente paga, com dinheiro ou com cheque (nem falei de cartão de crédito 
porque àquela época nem eu mesmo tinha e portanto não estava seguro para explicar-
lhe como funciona). 

Pedi que uma das crianças me alcançasse a minha mochila, próxima dali, e retirei o 
meu talão de cheques e algum dinheiro, em notas de papel e moedas de metal (a essa altura já 
havia uma dezena de crianças ao meu redor, vendo-me remexer no interior da mochila ou 
enfileiradas atrás do menino, cada qual com o seu carrinho de supermercado lotado de 
sucatas. Encontrei ainda a minha calculadora de mão, depositando-a também sobre a mesa – 
“caixa”). Apresentei-lhes então as cédulas e as moedas, dizendo-lhes o valor e apontando-lhes 
detalhes da sua composição (números, letras, desenhos dos personagens homenageados, cor 
etc.) e em seguida fiz o mesmo em relação ao talão de cheques, indicando-lhes e explicando-
lhes as instruções para o adequado preenchimento. Feito isso, tornei a perguntar-lhe: 

– E, então, o senhor já se resolveu? Vai pagar com cheque ou com dinheiro? 
Ele deu uma revirada rápida de olhos e respondeu malicioso: 
– Com cheque! 
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Retirei do talão a folha de requisição e uma outra que eu nunca soube para que 
servia, dividi cada uma delas em quatro partes e ofereci uma delas a ele, estendendo-lhe 
também uma caneta. Disse-lhe que de verdade a gente usa folha inteira e não assim como eu 
fizera. Repeti-lhe o valor total da compra e aguardei o que ele iria fazer. Ele registrou algumas 
cobrinhas e me devolveu o cheque e a caneta. “Li” atentamente o documento e, em seguida, 
pedi-lhe sua carteira de identidade: 

– Carteira de identidade e não de motorista, como aquela que eu lhe pedi no 
outro dia no ônibus! 

Ele só conseguiu ficar boquiaberto, olhando pra mim e abaixando os olhos e a 
cabeça, em seguida. Perguntei aos demais, tanto na fila quanto ao meu redor, se alguém ali 
sabia o que era uma carteira de identidade.  

Pelas respostas e, principalmente, pela ausência delas, percebi que ninguém sabia 
do que se tratava. Expliquei-lhes que era um papel pequeno, encapado com plástico, que tinha 
o nosso nome, do pai e da mãe da gente. Tinha também o nome do lugar onde a gente nasceu 
e a data do nascimento. Além disso, tinha a nossa fotografia e a marca do nosso dedão da 
mão direita. Vasculhei novamente a mochila e lhes mostrei a minha. Disse-lhes ainda que, por 
aquele documento, todo mundo que morava no Brasil tinha, além do nome, um número, que 
também estava escrito ali e que se chamava registro geral, e apontei-lhes onde estava e qual 
era o meu. Mais difícil foi explicar por que existia esse documento. Me vali de algumas 
situações cotidianas em que ele era requisitado para lhes responder sobre isso. 

No caso específico do supermercado, era para comprovar se o nome e a assinatura 
que estavam no cheque eram os mesmos que estavam na carteira de identidade, além de 
olhar para a fotografia da carteira e para o rosto do freguês, verificando se eram parecidos. 
Disse-lhes que muitas pessoas roubavam o talão de cheques de outras pessoas e faziam 
compras utilizando-os no nome dos que foram roubados. Por isso, as lojas e supermercados 
exigiam que se apresentasse esse documento de identificação, para se proteger dos ladrões e 
também aos verdadeiros donos dos talões que, caso não tivessem percebido que tinham sido 
roubados, pagariam por uma compra que não haviam realizado. 

Eles me ouviam compenetrados, não necessariamente olhando pra mim. 
– Moço, o senhor poderia me dar a sua carteira de identidade, por favor?, disse-

lhe. 
Ele me atendeu prontamente, estendendo-a num faz-de-conta pra mim. Conferi os dois 

documentos, olhando para o rosto dele e perguntando-lhe quantos anos ele tinha quando havia 
tirado aquela fotografia que estava ali na carteira. Todos riram, curiosos com o que eu “via” na 
carteira do amigo. Por fim, pedi-lhe que colocasse o telefone da casa dele no verso do cheque 
e já fui explicitando que era para o pessoal do banco onde ele guardava o seu dinheiro (o que 
lhe dava o talão de cheques, que valiam como dinheiro, para ele comprar o que o dinheiro 
guardado no banco pudesse pagar) lhe telefonar, ou até mesmo os funcionários do 
supermercado, caso o valor do cheque não tivesse guardado proporcionalmente no banco, 
combinando então entre eles uma outra oportunidade para se efetuar o pagamento da compra 
em questão. Ele atendeu à minha orientação, dizendo que ia colocar o telefone da casa de sua 
avó, repetindo as cobrinhas que havia feito para escrever seu nome e o valor por extenso do 
cheque. Agradeci e dispensei-o, dizendo-lhe que estava tudo em ordem. Ele então conduziu 
seu carrinho vazio até o outro lado da mesa, recolocou todas as compras dentro dele e saiu 
empurrando-o pela classe. Não pude acompanhar todo o trajeto porque uma outra cliente já 
cobrava a minha atenção para que passasse as suas compras pela máquina digitadora-
calculadora, excitada e divertindo-se muito com a situação. O ritual de cobrança repetiu-se 
tantas vezes quantos fregueses o supermercado arrebanhou (JUNQUEIRA FILHO, 2003, p. 
20-21). 

 

Este excerto mostra que o menino “motorista do ônibus”, a partir do 

protagonismo do professor Gabriel, aprendeu a brincar de outro jeito, que 

anteriormente não fazia parte de seu repertório. E, passadas algumas 

semanas, o mesmo menino, com seu protagonismo, surpreendeu o professor 

ao solicitar que este passasse suas compras no caixa do “supermercado”. A 



116 
 

situação apresentada nos mostra, assim como Brougére (2010), que 

aprendemos a brincar, ou seja, a brincadeira humana não é inata, a criança 

pequena é iniciada na brincadeira por outros seres humanos. A criança 

aprende a compreender e “reproduz interpretando”21 uma situação específica. 

Então, o professor Gabriel e as crianças, além de, em algumas situações, 

aprenderem brincando, também aprendem a brincar, ou seja, o brincar também 

pode ser conhecimento no triângulo pedagógico. 

Vamos a outro exemplo de produção de conhecimento, a partir da 

relação constituída em outra brincadeira. Dessa vez, a situação foi proposta 

pela professora Amélia e pelo atelierista Giovanni às crianças. 

 

“Hoje de manhã, eu e Giovanni estivemos pensando em fazer outra brincadeira”.  
“As sombras”, diz alguém. 
Amélia: “E quem contou?” 
“Giovanni”. 
Amélia: “Lembram quando fizemos as sombras?” 
“Quando tínhamos 3 anos”. 
“Sim, e viemos nesta sala e fizemos... lembram?” 
As respostas se cruzam; estão muito excitados: “O trenzinho!... Cantamos e 

dançamos!... Fingimos jogar as clavas para cima!”. [...] O entusiasmo é evidente, palpável. 
Amélia sugere: “Vamos ver se conseguimos criar brincadeiras novas... e vamos 
experimentar mexer o corpo”. Comece a baixar as persianas; um menino observa: “É 
verdade que temos de fechar tudo, para fazer as sombras”. As crianças começam a sentar no 
carpete e nos degraus, com muita liberdade. Giovanni desce a tela e coloca-se atrás da 
mesma, para preparar o projetor. 

Ângela pergunta: “Olha o Giovanni: vejam a sombra dele. Giovanni sabe fazer as 
sombras?” 

Um menino: “Ele é bom demais!” 
Amélia começa a envolvê-las no jogo, perguntando o que mais elas lembram.  
Respondem com animação: “Que um depois do outro vamos atrás... 
Que vamos atrás todos juntos... Que a gente ficava maior e menor...” 
Amélia: “E como se faz para ficar maiores e menores?” 
“Se você vai para a tela fica pequeno...” 
Amélia convida-os: “vamos experimentar fazer isso juntos?” 
Toma Filippo pela mão e vão para atrás da tela; aparecem suas sombras e a 

professora pergunta: 
“Agora como somos eu e Filippo?” 
“A Amélia é maior”. 
Amélia: “Vamos tornar o Filippo maior que Amélia?” 
Um coro de vozes: “Siim!” 
Amélia: “Aqui está”. Filippo, vá em direção ao projetor. “Ficou maior do que eu?” 
“Siim!” 
“Por quê?” [...]  
A professora convida as crianças a entrarem na ciranda e pede a Giovanni que faça 

uma surpresa. A tela fica vermelha. [...] Segue-se uma série de mudanças na tela; aparecem 
diapositivos, há a mímica de ações, trocam-se impressões e comentários. [...] As crianças que 
imitaram os pássaros voltam para o carpete e deixam o lugar atrás da tela para outras 
crianças; algumas vão espontaneamente, outras são incentivadas pelas professoras.  

                                            
21

  No sentido do conceito de “reprodução interpretativa”, de Corsaro (2011), que 
compreende que as crianças, ao brincarem, não só reproduzem as ações dos adultos e de 
outras crianças, mas também interpretam, dando os seus próprios sentidos. 
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[...] Outro diapositivo. Desta vez é fácil: “É o barco!... com neve!” Algumas crianças 
começam a pular com entusiasmo. Amélia, em tom convidativo: “Não dá para mergulhar 
nessa neve?” Algumas crianças começam a pular com entusiasmo. Amélia: “Estão com frio 
ou calor? (Algumas crianças começam a esfregar as mãos). Estão com frio nas mãos?”, ri 
Amélia; “Mas são apenas sombras!... E olhem! Quanta neve!” 

[...] A tela fica lilás e as crianças aplaudem espontaneamente e sugerem que se façam 
flores, umas violetas. Não é fácil imitar uma flor, mas depois de um pouco de confabulação, e 
com a ajuda de Amélia, a sombra de duas meninas assume a forma de “Um jacinto”, como 
declara Giovanni.  
 (Assim imitam ursos, cavalos marinhos, tigres, leopardos, tubarão, aparecem 
paisagens de neve, verão, primavera...) 
 A tela volta a ser branca. Todas as crianças precipitam-se atrás da tela para pular e 
correr para perto e para longe.  

Enquanto Giovanni guarda o projetor e os diapositivos e desmonta a tela, Amélia 
convida as crianças, sentadas ao seu redor no carpete, a cantar (RABITTI, 1999, p. 102-108). 

 

Nesta situação, são os professores que propõem a brincadeira e 

convidam as crianças a brincarem, de modo diferente da relação constituída, 

anteriormente, entre o professor Gabriel e as crianças. A brincadeira foi 

proposta pelos professores sem consulta prévia às crianças, mas a professora 

Amélia, ao convidar as crianças para participarem, disponibiliza tempo e 

espaço para elas se expressarem, recordando as situações vividas e os 

conhecimentos construídos previamente em uma brincadeira parecida.  

Essa brincadeira foi iniciativa da, foi proposta, introduzida, pela 

professora Amélia e pelo atelierista Giovanni, e, conforme permite inferir o 

excerto, foi vivida na relação por meio do protagonismo compartilhado entre 

professores e crianças. A professora Amélia e o atelierista Giovanni motivaram 

as crianças a brincarem e a protagonizarem novas brincadeiras a partir da 

proposta inicial. Brougére (2010, p. 111-112) pontua alguns aspectos 

importantíssimos para compreendermos a brincadeira em um ambiente indutor 

como o que foi proposto pelos professores: 

 

[...] tudo isso ocorre segundo o ritmo da criança, e possui um aspecto 
aleatório e incerto. Não se pode fundamentar, na brincadeira, um 
programa pedagógico preciso. [...] O educador pode, portanto, 
construir um ambiente que estimule a brincadeira em função dos 
resultados desejados. Não se tem a certeza de que a criança vá agir, 
com esse material, como desejaríamos, mas aumentamos, assim, as 
chances de que ela o faça; num universo sem certezas, só podemos 
trabalhar com probabilidades. Portanto, é importante analisar seus 
objetivos e tentar, por isso, propor materiais que otimizem as chances 
de preencher tais objetivos.   

 

 Um aspecto importante para pensarmos tanto as brincadeiras vividas 

pelas crianças e professores quanto outras relações constituídas com os 
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conhecimentos é a ideia de o professor fazer “com” as crianças. Ao refletir 

sobre os jeitos como professores e crianças se organizam para conhecer, fica 

claro que o professor organiza um contexto que estimula a relação com 

diferentes conhecimentos e, na relação, constituída através do protagonismo 

compartilhado seja nas brincadeiras, seja nas construções, ou na conversa em 

roda, o professor não faz “pelas” crianças, mas “com” elas, produzindo 

conhecimentos nas dimensões coletiva e individual, no processo e nas 

relações que constituem. 

 E a professora Madalena e as crianças, como se organizam para 

conhecer? Esse grupo tem como centro da relação a conversa, que se dá, na 

maioria das vezes, em situação de roda. Além de conversas sobre diferentes 

objetos de conhecimentos, o grupo se organiza para conhecer fazendo visitas e 

passeios, leituras de livros, dissecação, cofrinho coletivo, desenhos, pinturas... 

Percebo, a partir da análise dos cinco livros, que aprender e conhecer 

estão muito além da relação constituída com o papel (A4, cartolina, crepom, 

color 7, laminado, celofane, camurça etc.) em “atividades”. Ou seja, 

aprendemos a partir das relações que constituímos ao registrar no papel, a 

transformá-lo em algo (pedra, flor, indumentária, rio...), mas a aprendizagem 

não está reduzida a essas relações. O processo de conhecer se desenvolve, 

na escola de Educação Infantil, a partir de diferentes relações com os 

conhecimentos, relações que, a meu ver, não podem ser reduzidas a 

“atividades no papel”, a “folhinhas para preencher”, a permanecer sentados uns 

atrás dos outros, a obedecer aos professores... Os processos de ensino e de 

aprendizagem, nos livros analisados, são processos dinâmicos, interligados, 

que se dão no viver o processo – intencional, planejado, inusitado, 

insuspeitado, desordenado – das relações.   

Dessa forma, cabe perguntar: quais foram, afinal, os conhecimentos 

vividos nas relações professor-aluno-conhecimento analisadas nos cinco 

livros em questão? 

 

No fim do primeiro semestre, exatamente no último dia de aula, surgiu de modo 
embrionário a formação de dois subgrupos, meninos e meninas. Numa atividade de barro, os 
meninos se agruparam para a construção de uma pista, e as meninas para a construção de um 
castelo. 

[...] De fato, com a explicitação dos dois grupos, a dinâmica como um todo mudou 
radicalmente.  
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[...] Depois de alguns dias de observação, vislumbrei um caminho a seguir, que foi o 
seguinte: 

1 – Enfatizar a organização dos dois grupos, através de atividades, tendo uma única 
proposta para eles. Estimular a cooperação entre elementos e de grupo para grupo. 

2 – Explorar situações que envolvessem todo grupo. 
Foi através de propostas de desenho e colagem, e na revisão de palavras e fonemas 

simples que já havíamos visto no 1º semestre, que comecei a trabalhar a organização de cada 
grupo. 

Arrumava os materiais básicos em duas mesas, explicava a proposta e deixava que se 
agrupassem como preferissem. Deixava sempre claro que a proposta era a mesma para os 
dois grupos. 

Ao mesmo tempo, surgiu por acaso, uma situação em que uma criança trouxe uma 
xícara de chá para a classe, e algumas começaram a pedir um gole de chá... Quando vi essa 
cena, me veio a imagem do “cachimbo da paz”. Falei dele para as crianças e logo percebi que 
os tinha tocado... Combinamos então que sempre no início da “roda”, tomaríamos o “cachimbo 
da paz”. 

Surgiu desse modo, a primeira chance de trabalhar o grupo como um todo, no gostoso 
de bebermos juntos aquele chá símbolo de nossa amizade. Sempre uma das crianças 
buscava, na cozinha, a xícara de chá, e o ritual acontecia todos os dias antes de começarmos 
nosso trabalho na “roda”. 

[...] Foi a partir do surgimento do “cachimbo da paz” que começamos nossas pesquisas 
sobre índios. 

- Estamos estudando índio agora, não é? 
- Vou trazer uns livros lá de casa... 
E nos dias que se seguiram, cada dia era um livro, um objeto, fatos sobre índios, num 

movimento de pesquisa constante. 
[...] Mas eis que surge outro “fogo”: mulher pelada.  
Durante uma conversa na roda sobre índios onde víamos fotos de índios e índias nus, 

uma das meninas levantava o assunto: - Na minha casa tem uma revista só de mulher pelada, 
eu vou trazer amanhã, posso Madalena? 

- Claro que pode, respondi. E assim combinamos que “mulher pelada” seria o 
primeiro assunto da roda do dia seguinte. 

Percebi que o interesse, a curiosidade, o que buscavam compreender não era a 
“mulher pelada”, mas sim, o nascimento, não o ato sexual e sim o parto. Pois já vinha 
observado com frequência várias brincadeiras, onde o interesse central era nascimento e parto. 
Separei um livro sobre o parto e todas as suas etapas a fim de levar para a roda. 

No dia seguinte, no meio da roda uma revista Play-Boy meio escondida como algo 
proibido nas mãos; um livro de pintura de Dégas – sobre nus, trazido por outra criança e meu 
livro sobre o parto. Começamos a roda num clima de muita excitação. Todo o grupo num jogo 
estereotipado do comportamento sexual – tanto masculino como feminino. As meninas diziam 
para os meninos: 

- Olha nós vamos mostrar para vocês “mulher pelada”... 
Os meninos respondiam: 
- Mostra, nós queremos ver as boazudas... 
Começamos vendo o livro de Dégas, quando salientei a importância dos esboços, no 

desenho que o livro abordava e dei algumas informações sobre o pintor. 
[...] Tentei mostrar, enfim, que o nu não é somente “mulher boazuda”, pode ser também 

um desenho maravilhoso de Dégas.  
A excitação foi diminuindo... 
Passamos para a Play-Boy. Fui vendo calmamente a revista, quando alguém 

comentava: Olha a xoxota! Eu dizia: - Xoxota é apelido, o nome é vagina, você nunca 
tomou banho com a sua mãe? 

- Não, nunca! Eu só vejo minha mãe nua no buraco da fechadura! 
- Pois eu tomo banho com minha mãe e meu pai. 
- Eu só tomo com meu pai.  
- Olha que xoxota peluda! 
- Você já tem pelo na xoxota? 
- Não... 
- Pois você quando crescer vai ter pelo igual; como eu e sua mãe. Essas 

mulheres da revista já têm pelo.  
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- Mas homem também tem pelo? 
- Tem sim. 
- Meu pai tem um monte dessas revistas lá em casa. 
- Tem gente que gosta de ver estas revistas, tem gente que não gosta; eu não 

gosto. 
(Eu fiz questão de marcar para as crianças que não significava nada para mim aquele 

tipo de revista, que até eu poderia ver mas que preferia ver um tipo de livro como o de Dégas.) 
- O “pinto” do homem é para fora, é grande? 
- “Pinto” é apelido. O nome é pênis. O “pinto” do homem é para fora, a vagina da 

mulher é pra dentro – porque sai o neném pela vagina. 
- Olha que peitão! 
- Homem tem seio? 
- Não. 
- Pois é, mulher tem seio porque mulher dá de mamar ao neném, mulher tem 

vagina para dentro para poder sair o neném. Essa mulher da revista está grávida? 
- Não. 
- Pois então eu vou mostrar uma mulher grávida, para vocês verem a diferença. 
E fui mostrando o meu livro sobre parto.  
Nessas alturas, todos deixaram de lado a revista Play-Boy e o interesse passou a fixar-

se no meu livro sobre nascimento. 
O corpo tenso e rígido do início da roda estava agora solto, relaxado, deitado na roda, 

ouvindo-me falar dos meus partos, de como foi o parto de cada uma de minhas filhas, da bolsa 
d’água, que sempre rompeu antes de minha chegada ao hospital, das correrias por isso, do 
colo do útero que nunca dilatou o suficiente para que meus partos fossem normais, etc. Com 
isso uma avalanche de perguntas e estórias sobre como cada um nasceu: 

- Eu nasci pela vagina da minha mãe. 
- Eu nasci pela barriga.  
- Cesariana, como minhas filhas?... 
E fomos vendo no livro, o parto cesariana e as etapas do parto normal: etapas da 

dilatação, a expulsão, o neném saindo, o cordão umbilical. 
E assim acabamos a roda, que não tinha nada a ver com a do início. 
[...] No dia seguinte uma das crianças trouxe um boneco de mola que sob pressão 

pulava. Como havíamos vivido na roda do dia anterior uma situação onde senti nas crianças 
movimentos tensos, e depois relaxamento; aproveitei para explorar, através do boneco, tensão 
e relaxamento. 

A proposta foi esticar todo o corpo como a mola do boneco, soltar o corpo caindo 
“mole” no chão e depois pular como o boneco. 

Passamos alguns dias fazendo o mesmo exercício, depois começamos a pesquisar 
tensão e relaxamento nas partes do corpo: cabeça, braços, pernas e pescoço. 

[...] Neste mesmo período na “roda” o assunto de “xoxota” e “xixi” voltou, desta vez 
puxado por um menino;  

- Olha, meu “pinto” (tirando as calças). 
- O meu é maior que o seu. 
Aproveitei e falei: 
- Eu conheço um livro que mostra a diferença entre menino e menina nu, vocês 

querem ver amanhã na roda? (Dei este encaminhamento porque senti que este interesse era 
continuação do anterior; primeiro nascimento e agora – como é o meu corpo?) 

A resposta veio num coro: 
- Queremos! 
E o assunto já foi para a pauta do dia seguinte. 
[...] No dia seguinte, na hora do parque, noto uma correria para a sala, um vai e vem 

pra lá e pra cá... Vou até lá e o que encontro: uma sala de parto. 
Pergunto: - O que está acontecendo? E me respondem: - Ela vai ter um filho! 
O médico com o livro (meu livro sobre o parto) na mão ia instruindo a paciente. 
- Agora vai ter que fazer força! 
- Mais força. 
- A bolsa d’água já estourou? 
- Não. 
- Abra as pernas! 
E nada do neném nascer... Pergunto: 
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- Será que vai ser preciso fazer cesária? 
(Minhas intervenções nos jogos são sempre a de quem lança desafios, questiona, 

irradia, retrata e devolve o que vê.) 
E o médico passava rapidamente as folhas do livro em busca das fotos sobre um parto 

de cesária... 
O jogo ficou um bom tempo nesse impasse até que a paciente deu o desfecho:  
- Não, meu filho não vai nascer hoje, meu marido não está aqui. 
No dia seguinte, depois do parque, já entraram em classe com um jogo organizado. A 

parturiente, neste dia, era outra, já tinha trazido uma boneca de pano – que discretamente foi 
colocada em baixo da sua saia. Num canto da sala arrumei um vidro de mercúrio, cotonetes, 
algodão e deixei a disposição dos médicos e médicas, enfermeiras e enfermeiros. 

[...] Depois desses jogos, dois mais aconteceram também de forma encadeada, de 
casamento. Um deles foi bastante rico, cheio de detalhes. Ensaiavam o casamento e depois 
convidavam as outras crianças para assistirem. No final até a plateia também participava 
jogando arroz nos noivos. 

[...] Vejo todo esse processo, desde o surgimento dos dois grupos até essa sequencia 
desses quatro jogos, como um todo único e articulado. Uma busca curiosa, intensa e viva de 
entender e assimilar o mundo através do jogo dramático (FREIRE, 2007, p. 87-103). 

 

A partir desse excerto, referente ao grupo da professora Madalena, é 

possível perceber diversos conhecimentos na relação: gênero, sexualidade, 

organização de grupos, “mulher pelada”, anatomia do corpo humano, indígenas 

e sua cultura, cachimbo da paz, nascimento, parto normal, cesariana, 

casamento, dramatização, afetos... Conhecimentos que são vividos pelas 

crianças e pela professora, na relação professor-aluno-conhecimento, repletos 

dos mais diversos sentimentos, afetos e emoções. 

Nessa relação, bem como nas relações constituídas nos outros livros 

analisados, todos os conhecimentos, por mais estranhos e diferentes que 

pareçam num primeiro momento, podem fazer parte da relação professor-

aluno-conhecimento, pelos contextos nos quais eles surgem e se desenrolam. 

Fica evidente, acompanhando as situações, que estes conhecimentos entram 

na relação não de uma forma forçada, verticalizada, sem sentido, mas pelo 

interesse e pelo consentimento das crianças em relação a esses 

conhecimentos, que emergem tanto do repertório e proposição da professora 

ou professor quanto das crianças, sempre na e da própria relação, em 

contextos específicos vividos pelas crianças e pelos professores. Portanto, 

repito, o conhecimento é relacional, conforme o contexto e singularidade, pois, 

para outros professores e para outras crianças, podem parecer estranhos, sem 

sentido, mas, para esses grupos em questão, pelas características das 
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relações produzidas entre eles, eram enigmas que, na relação professor-aluno-

conhecimento, esses grupos “queriam-porque-precisavam”22 desvendar. 

No projeto dos dinossauros, vivido pelas crianças e pela professora Mari 

Carmen, emergiram muitos afetos e emoções, os quais a professora denomina 

de “andar de baixo”. Afetos e emoções que Mari Carmen considera 

conhecimentos na relação, e que foram, por muitas vezes, pauta das 

conversas entre a professora e as crianças, além de serem vivenciados no dia 

a dia da relação professor-aluno-conhecimento. No excerto anterior, referente à 

relação constituída entre a professora Madalena, as crianças e os 

conhecimentos, também são perceptíveis as emoções e os afetos como 

conhecimento, como pauta das conversas, das leituras e do jogo simbólico, 

faz-de-conta, e como sentimentos presentes no relacionar-se com os outros. 

Considero, portanto, que, nos cinco livros analisados, os afetos e as 

emoções são também conhecimentos que estão sendo aprendidos nas 

relações professor-aluno-conhecimento, e são aprendidos tanto quando estão 

na relação como conhecimento quanto quando nas relações de produção de 

outros conhecimentos, pois, lembrando Maturana e Varela (2010), como “seres 

dependentes biologicamente do amor”, as relações que constituímos geram 

sentimentos, afetos e emoções que são aprendidos a serem vividos.  

Penso, assim, que produzimos conhecimentos no processo em que 

constituímos as relações com os outros, com as produções dos outros e com o 

mundo. Processo que se faz pela razão, mas também de sentimentos, afetos e 

emoções que se hibridizam e se refletem nos conhecimentos que produzimos. 

No excerto abaixo, é perceptível que as crianças, ao produzirem conhecimento 

na relação com a professora Mari Carmen, refletem os afetos e emoções por 

elas já vividos. 

 

- Essa bonitona deve ser a mulher de Picasso. Senão, ele teria pintado ela feia, ou com 
uma orelha só, ou com um olho no lugar da boca... (Chimo) 

- É, é sim, é a “senhora Picasso”. 
- Não, não é assim que se diz. Se diz Senhora Picassa. Não vê que é uma garota? 

(Jairo) (DÍEZ NAVARRO, 2004, p. 135). 

 

                                            
22

  Expressão cunhada por Junqueira Filho (2006), para nomear o que as crianças, em um 
determinado momento da vida de grupo, querem saber mais do que qualquer outra coisa, 
saberes que indicam desejos e necessidades do grupo.   
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Os conhecimentos presentes nas relações professor-aluno-

conhecimento descritas nos diferentes livros analisados variam conforme as 

singularidades dos sujeitos que conhecem e o contexto em que eles vivem, 

uma vez que tanto o professor quanto as crianças são conhecimento 

(JUNQUEIRA FILHO, 2005) e trazem um mundo experiencial para ser 

compartilhado e articulado com o patrimônio cultural da humanidade. Por 

exemplo, o mundo experiencial das crianças acima descritas faz com que elas 

relacionem a pintura que retrata uma “mulher bonita” – para o padrão destas 

crianças e por ser, provavelmente, uma pintura de uma fase mais clássica de 

Picasso, diferente daquela que o tornou célebre, na qual ele desfigura as 

pessoas e as coisas – ao retrato de esposa, porque, nas relações vivenciadas 

por essas crianças, a beleza está relacionada a pessoas a quem se quer bem. 

Destaco ainda que, nas relações que vão se constituindo, as crianças e 

os professores não conhecem somente o mundo, mas conhecem a si mesmos, 

conhecem as outras crianças e a professora, conhecem as emoções, os afetos 

e sentimentos que vivem, conhecem a relação e o processo pelo qual ela vai 

sendo constituída, e aprendem, na relação, a se relacionarem com os 

conhecimentos e com os outros. 

 

 

5.3 APRENDER A RELACIONAR-SE COM OS OUTROS  

 

Um cidadão é um sujeito que se engaja de maneira ativa em uma 
coletividade, que contribui para construir suas leis e para fazê-la 
funcionar. É um ser que deve fazer escolhas das quais depende o 
futuro de todos, levar em conta a existência, os interesses e as 
opiniões de seus semelhantes, considerar os recursos e as 
condicionantes do ambiente, assumir suas responsabilidades e 
enfrentar suas consequências. Um cidadão deve ser capaz de pensar 
permanentemente a articulação de seus interesses pessoais – 
sempre legítimos – com o interesse geral – que se impõe a ele e aos 
outros (MEIRIEU, 2005, p. 102). 

 

Trouxe essa citação sobre o que Meirieu (2005) pensa sobre um 

cidadão, a esta altura do texto, não para falar explicitamente sobre cidadania, 

mas porque, para mim, essa ideia de cidadão reflete o que compreendo por 

protagonismo compartilhado, que implica em engajamento de cada um na 
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própria vida e na vida do outro, na vida do grupo, implica em fazer escolhas 

levando em conta a opinião dos outros protagonistas em relação, tendo sempre 

clareza de que as consequências das escolhas e das proposições feitas 

refletirão em todo o grupo. 

Essas características do protagonismo compartilhado estão presentes 

nos diferentes livros analisados. Saliento que observei também que professor e 

crianças aprendem-se protagonistas na relação professor-aluno-conhecimento. 

Isso acontece porque as relações são aprendidas, e elas são aprendidas 

mesmo quando o conhecimento em pauta não for a relação, como no excerto a 

seguir: 

 

Nesse dia, no grupo das meninas, todas reunidas numa única “casinha”, discutia-se 
como era recorrente, quem seria a “mãe”. Invariavelmente esse papel era desempenhado pela 
ruivinha de bochechas salientes, que só abria uma exceção quando barganhava 
vantajosamente com uma das meninas assuntos ou objetos de seu interesse. Indignada com a 
inflexibilidade da amiga e sem nada de atrativo para oferecer em troca do cobiçado papel, uma 
delas veio me procurar expondo sua situação. 

Dizia que não era justo e que gostaria de sair daquela casinha mas também não 
sabia para onde ir porque todas as meninas estavam naquela casa e com os meninos não 
gostaria de ficar. As mesas, cadeiras e almofadas também já haviam sido distribuídas. 
Frustrada e vítima da coragem e do seu enfrentamento, me pedia auxílio. Gostaria de ter uma 
“casa” mas sabia que talvez não conseguisse também que alguma de suas amigas fosse 
“morar” com ela, porque todas estavam sob o domínio da ruivinha de bochechas salientes. 

Fomos conversar com as meninas da casa delas e tentar esclarecer e negociar uma 
alternância de papéis. Em vão. Fomos então conversar com os meninos, divididos em dois 
grupos, organizados num ônibus e numa oficina mecânica. Pedi que ela expusesse a sua 
situação a eles e emendei, consultando-os e sugerindo sobre a possibilidade de eles cederem 
uma mesa e ou uma cadeira pra que ela construísse sua casa e tivesse onde “morar”. Eles 
foram bastante solícitos e avaliaram que nem o ônibus e nem a oficina se descaracterizariam 
caso retirassem essa parte do mobiliário para a construção da casa da amiga. Agradecemos e, 
esfuziante, ela foi providenciar um lugar na classe para compor sua nova moradia. 

Enquanto cortava folhas de revista em tiras para fazer as cortinas da janela da casa, 
falava-me da chatice que ia ser morar sozinha e com vizinhas tão pouco amistosas. Lembrei-
me então da proposta das construções dos meninos – ônibus e oficina mecânica – de 
prestação de serviços à comunidade. Não que eles tivessem tido esse objetivo ao construí-los; 
tinham como finalidade atender às suas fantasias apenas. A noção de prestação de serviços à 
comunidade era exclusivamente minha, mas fazia muito sentido naquele contexto que se ia 
conformando. Sugeri-lhe então que montasse uma loja de roupas (com a nossa mala de 
roupas usadas), ou um supermercado (com as embalagens da sucata), ou ainda uma farmácia 
(também com as embalagens da sucata), ou uma livraria ou papelaria (com os materiais e 
livros da sala), ou uma padaria, quem sabe?! Ela se empolgou com a idéia da padaria, estava 
sempre cheia de gente; as pessoas iam várias vezes ao dia até lá para comprar leite e pão. 
Poderia conhecer e conversar com muitas pessoas, fazer amigos e até convidar alguns deles 
para irem morar com ela. “Mas como eles vão saber que aqui é uma padaria?”, perguntava ela. 
Disse-lhe que podia confiar-me essa tarefa, que eu trataria de comunicar a todos que, a partir 
daquele momento, havia uma super padaria naquela classe. 

Fui à casinha, à oficina e ao ônibus, dando a boa nova e recomendando tudo de 
gostoso que havia na padaria. Eles me olhavam espantados e em seguida deslocavam-se até 
lá, aglomerando-se ao redor da mesa-padaria recheada de sucatas-mercadorias. A proprietária 
ficou muito feliz e empolgada mas pediu ordem aos fregueses e que se organizassem em filas, 
como nas padarias de verdade, para respeitar quem havia chegado primeiro, como nós já 
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havíamos conversado. “Tem bastante coisa!”, informava ela, e auxiliei-os a se organizarem 
para serem atendidos (JUNQUEIRA FILHO, 2003, p. 14-15). 

 

Ao que tudo indica, as meninas desse grupo de crianças conheciam e 

vivenciavam, na brincadeira de “casinha”, uma relação hierárquica, desigual e 

autoritária, constituída por somente uma protagonista – a “ruivinha de 

bochechas salientes” –, que fazia todas as outras meninas obedecerem às 

suas ordens e mantinha, na brincadeira, o monopólio do papel de mãe. Isso 

acontecia em praticamente todos os momentos de brincadeira nesse grupo, até 

que, um dia, uma das meninas, indignada com a situação, tendo sido vencida 

em sua iniciativa de protagonismo junto à colega, decide dirigir-se como 

protagonista ao professor Gabriel, indo conversar com ele sobre tal situação. O 

professor, ao ser esclarecido sobre o ocorrido, poderia ter imposto, através de 

seu protagonismo uma nova relação entre as meninas, repetindo o 

autoritarismo da “ruivinha de bochechas salientes” e, assim, estabelecendo 

uma relação hierárquica na qual estaria privilegiado pela sua condição de 

professor. Porém, sem deixar de ser protagonista, agiu de forma diferente; 

envolveu-se com a situação, com o conflito, principalmente suportando a 

tensão entre as meninas, e sustentou, a partir de conversa e da indicação de 

outras possibilidades de intervenção, tanto o seu protagonismo quanto o 

protagonismo da menina que, corajosamente, exercia seu protagonismo diante 

de todo o grupo e lhe solicitava ajuda. 

Nessa situação, percebo que a menina aprendeu-se protagonista na 

relação constituída, porque, quando ela demonstrou seu protagonismo ao 

professor Gabriel, este o aceitou, o valorizou e o sustentou, compartilhando 

com ela o protagonismo para a revisão, para a crítica e para a constituição de 

uma nova perspectiva de protagonismo entre todos, que não a praticada pela 

“ruivinha de bochechas salientes”. Cabe ainda ressaltar que, desse 

protagonismo compartilhado, emergiu a organização da padaria, que fez muito 

sucesso entre as crianças e possibilitou transformações e diferentes arranjos 

de relações na brincadeira. 

Nesse sentido, gostaria de salientar que ser protagonista e compartilhar 

o protagonismo na relação professor-aluno-conhecimento não significa ser, por 

um lado, autoritário e inflexível, e, por outro, infalível e justiceiro como um 

super-herói, com respostas e ações imediatas, elevadas e altruístas para todas 
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as situações, mas estar atento às suas produções e às produções dos outros, 

experimentar-se e avaliar-se diante da tensão provocada pelos conflitos, 

envolver-se inevitavelmente no conflito do outro, não desistindo ou impondo 

posições, mas construindo, em conjunto, outras possibilidades de adentrar o 

conflito, de entendê-lo, de vivê-lo e de procurar saídas para superá-lo entre 

todos.  

 

São 9h30min quando Amélia diz: “Começamos a guardar tudo?” Dois meninos 
trazem-lhe o desenho que fizeram, e a professora pergunta: “Foram vocês mesmos que 
fizeram? Muito bem!” 

Começam a sentar-se ao redor das mesas. Amélia observa: “Hoje somos 19, assim 
que temos lugares vazios. Quem vai aí com Gabriele que está tão sozinho?”: Uma menina 
vai para a mesa de Gabriele à qual sentam também Amélia e Luísa. 

Hoje a chamada será “especial”, como anuncia Luísa: “...Temos que dizer... o quê? 
Como se chama?... aquilo que se coloca nos envelopes...” 

“O selo!” 
Amélia sorri: “Não, não o selo... onde precisa escrever o nome... a casa onde a 

pessoa mora... Tudo junto chama-se...” 
Silêncio. Ângela, a professora de apoio, anuncia que Ilária disse em voz baixa, mas 

não se atreve a dizê-lo em voz alta. Amélia tenta convencer a menina, mas esta recusa; então 
a professora diz: “Seu endereço. Agora vocês vão dizer o seu endereço”. 

Luísa começa a fazer a chamada. Algumas crianças não lembram, outras dão 
respostas aproximadas, como: “Você vai para lá, depois de um portão verde escuro e entra lá 
dentro”. Algumas lembram não só o nome da rua, mas também o número. Há umas 
interrupções, como quando uma criança pula e diz: “Sabem de uma coisa? Eu vou para outra 
casa”. 

Amélia, com interesse: “Verdade? Quando?” 
“Não sei, precisa dois anos”. Amélia: “Mamãe e papai já compraram a casa?” 
“Não sei”. 
Quando chega a vez de Alex, Amélia pergunta a Luísa se lembrou de dar a ele “uma 

bala especial”. 
“Oh, sim”, responde Luísa, “Dei a ele uma balinha especial, porque vocês sabem, Alex 

veio à escola com um sorriso grande assim e trouxe mensagens para seus amigos”. 
Amélia, dirigindo-se às crianças: “Vamos dar um grande aplauso?” 
“Siiim!” (aplauso) 
Amélia: “Venha cá, Alex, vou-lhe dar dois beijos”. 
O menino está evidentemente comovido. 
Quando chega a vez dela na chamada, Chiara diz que mudaram de casa faz pouco 

tempo e as professoras querem saber se ela gosta da nova moradia; a menina parece 
entusiasmada e Amélia promete: “Quando chegar o verão, pediremos à sua mãe a 
permissão para ir visitar você”. 

Encontram-se ausentes cinco crianças das 24 que frequentam a escola, divididas em 
11 meninas e 13 meninos. Amélia escreve o número 19 que deverá ser levado à cozinha, para 
a cozinheira; mostra o número e pergunta de quais números é composto. 

“De 1 e de 9”, responde um coro. 
Amélia: “E, juntos, dá...” 

“19”, responde o coro (RABITTI, 1999, p. 101-102). 

 

A professora de apoio escutou e anunciou que Ilária disse, em voz baixa, 

a hipótese certa, mas não falou pela menina. As professoras incentivaram Ilária 

a dizer sua hipótese em voz alta. Não falaram por ela e nem a forçaram a falar, 

e, depois de transcorrido certo tempo, a professora Amélia propôs que a 
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chamada fosse feita, nesse dia, por meio do anúncio de cada um dos 

endereços nos quais residem as crianças. Observo que Ilária, ao que tudo 

indica, está ainda pouco à vontade e aprendendo a falar em público, está 

aprendendo a deixar mais evidente um aspecto do seu protagonismo, que é 

falar em público, mas já é bastante protagonista para fazer valer a sua vontade 

quando se recusa a falar alto para que todas conheçam, através dela, a sua 

hipótese sobre a pergunta feita pela professora. O protagonismo das 

professoras incentiva a menina a se comunicar oralmente em grupo, e sustenta 

o protagonismo já evidenciado de outros jeitos por Ilária, como o de falar a sua 

hipótese em voz baixa para a professora.  

Também gostaria de destacar que as crianças, nessa relação professor-

aluno-conhecimento, também estão aprendendo que a “chamada”, por 

exemplo, pode ser feita de jeitos diferentes, e que uma situação muitas vezes 

rotineira na escola pode se transformar, pelo protagonismo do professor, em 

uma situação na qual as crianças e os professores compartilham protagonismo. 

Vimos anteriormente que, na relação professor-aluno-conhecimento, as 

crianças e a professora se relacionam com diferentes conhecimentos e, nesses 

processos de ensinar e de aprender, eles aprendem, entre outras tantas 

coisas, a relação. Portanto, professores e crianças aprendem-se na relação, 

conhecem-se uns aos outros pelos processos singulares de cada um dos 

sujeitos envolvidos no processo de produção da relação. Observemos isso no 

excerto a seguir, no qual as crianças reivindicam pela Madalena que 

conheceram nas relações constituídas entre elas, a qual escuta as crianças, 

conversa, compartilha o protagonismo da e na relação, e não a Madalena 

impositiva que se apresentou nesse dia a elas. 

 

Dentro dessa relação de cooperação e respeito, está também implícito um 
comportamento crítico, diante de tudo, na relação entre eles e comigo. Pude constatar este 
comportamento dias atrás, quando num período onde eu estava mais cansada e portanto, sem 
muita paciência, fui mandando sair, sem muita “conversa”, um grupo de crianças que estava na 
sala, quando já deviam estar no parque. 

Ao voltarem de lá convocaram uma reunião para discutirmos: 
- Briga com a Madalena. 
Confesso que fiquei surpresa e perguntei: - Que briga? 
- Você toda mandona, falou alto, pra gente sair da classe, quando a gente estava 

trocando papel de carta... 
- Você estava parecendo a mãe da gente... 
- Nós não gostamos disso e até fizemos uma reunião no parque. 
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Respondi que tinham inteira razão nas suas críticas, pedi desculpas e expliquei que 
naquele dia, especialmente, eu estava muito cansada, e se por acaso acontecesse aquilo outra 
vez, eles me chamassem a atenção, pois isso me ajudaria. 

Nesse mesmo dia, surge uma discussão entre duas crianças, eu vou conversar com as 
duas, e alguém chega junto de mim e fala baixinho: 

- Calma, Madalena... calma... 
Agradeci a ajuda, ainda muito cansada, mas numa alegria imensa e fui conversar com 

os dois.  
Tudo isso reforça em mim o acerto de uma prática pedagógica de que vamos nos 

tornando criticamente sujeitos, discutindo, indagando, questionando-nos. O acerto desta prática 
nos seus mínimos aspectos – porque briguei com o “fulano” e “fulano brigou comigo”, ou se 
vamos pendurar o “homem aranha” nesta ou naquela parede (FREIRE, 2007, p. 111). 

 

A professora Madalena e as crianças têm a conversa como elemento 

central na relação professor-aluno-conhecimento. Se acontece um conflito, é 

através da conversa que eles resolvem; da mesma maneira, o planejamento do 

grupo, as negociações, a organização do tempo e do espaço. No episódio 

acima descrito, Madalena, cansada, manifesta seu protagonismo de um jeito 

muito atípico e manda que as crianças saiam da sala, antes mesmo de ter 

refletido sobre o episódio. As crianças, por sua vez, exercendo seu 

protagonismo, se organizam no grupo e reivindicam uma reunião para deixar 

claro que não gostaram da postura não usual de Madalena. Gostaria de 

destacar que as crianças aprenderam, com a própria Madalena, a resolver os 

conflitos por meio da conversa, e o protagonismo compartilhado na relação que 

elas aprenderam e vivenciam cotidianamente com a professora as incentiva a 

falar, a questionar, a sugerir, mesmo quando o questionamento é dirigido à 

própria professora. 

 As crianças deixam bem claro que as mães delas até se relacionam 

desse jeito com elas, dando bronca, mas a Madalena não, e elas reivindicam e 

relembram-na de agir, com elas, da maneira como elas aprenderam a se 

relacionar com a própria professora. Assim como as crianças chamaram a 

atenção da professora Madalena (fizeram-no do mesmo jeito que esta 

costumeiramente age com aquelas), os professores dos outros livros 

analisados também orientam as crianças e auxiliam-nas a resolverem os 

conflitos através da conversa. 

 

O David põe os pés em cima da mesa. As outras crianças estão a olhar. A Ana observa 
o David com muita atenção e não o confronta diretamente. 
 Ana: Acho que sei o que se passa com o David. Ele ainda não nos contou 
nenhuma novidade... Ora deixa cá ver... Mas o David foi o primeiro, o primeirinho a falar. 
[Lê] <<Em casa eu tenho dois carros...>>. [Entretanto o David pôs os pés para baixo.] 
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 Ana: Queres fazer alguma coisa, certo? 
 David: Quero ir lá para fora. 
 Ana: Daqui a um bocadinho vamos todos (VASCONCELOS, 1997, p. 143). 

 

A professora Ana poderia ter chamado a atenção de David de outro jeito, 

mas ela é consciente de que as crianças aprendem a relação. Então, se ela 

gritar, der bronca, as crianças irão aprender que essas situações são 

resolvidas com bronca e grito, e, quando se depararem com uma situação 

parecida, resolverão assim. Nessa relação, além de as crianças vivenciarem 

que a professora chama atenção através da conversa, elas relembram 

implicitamente, a partir da fala da professora Ana, que, para terem 

interlocutores que lhes escutem, também precisam ouvi-los.  

  

 A Andreia bate na Raquel. A Raquel começa a chorar. A Andreia diz: “<<Desculpa>>. 

A Ana diz: << Pois é, a Andreia sabe pedir desculpa muito depressa, mas a dor leva mais 

tempo a passar, não é?>>. A Raquel acena afirmativamente. A Andreia fica calada 

(VASCONCELOS, 1997, p.143). 

 

Nessa situação, as crianças aprendem a se relacionarem com o outro 

não por “obediência” a ordens da professora, mas porque, na convivência com 

os outros, nas relações que constituem com o outro, através das diferentes 

reações, vão descobrindo o que é perigoso, ofensivo, alegre, amoroso... E, na 

relação professor-aluno-conhecimento, mediante o auxílio do professor, 

percebem outras formas de conviver. 

 

No sofá do canto das bonecas, um grupo de meninas está folheando e comentando um 
álbum do título Nós, quem somos. [...] Sentado tranquilamente diante de uma mesa, um 
menino brinca com as construções; uma menina está ocupada arrumando o canto-cozinha. 

Amélia leva um menino ao refeitório para brincar com a casa das bonecas; quando 
volta, senta no sofá com as meninas, que estão folheando o álbum com as fotos das férias. Na 
parte carpetada, algumas crianças brincam com outras construções; [...] 

Os pais, na maioria, mães, continuam entrando e trazendo as crianças com muita 
tranquilidade, despedem-se. Uma avó leva a única menina de cor da escola. Luíza, a jovem 
suplente morena, pergunta quem deseja ir “colar”. 

“Eu não”, diz uma menina. 
Luísa pergunta a Francesca se ela quer, a menina diz que sim e juntas vão ao 

miniateliê. Richi, o menino portador da síndrome de Down, está se agarrando à estante 
debaixo da janela do canto das bonecas. “Não, Richi”, diz Amélia, segurando o menino, “Não, 
porque a estante pode quebrar e é perigoso”. O menino desce, sem protestar (RABITTI, 
1999, p. 100-101). 

 

Nesse contexto, percebo que as crianças estavam engajadas em 

diferentes relações, com livros, com blocos de construção, com bonecas... A 

professora Amélia e a professora auxiliar (suplente) até sugerem algumas 
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alternativas para as crianças, como, por exemplo, “colar” que são aceitas ou 

não por elas, pois esse momento é dedicado às escolhas pessoais de cada 

uma das crianças. As professoras, a partir do seu protagonismo, organizam o 

contexto – espaço, tempo, materiais, atividades, situações – e as crianças por 

meio de seu protagonismo, fazem escolhas e com estas se envolvem.  As 

professoras intervêm nas relações das crianças entre elas somente quando 

sentem ser necessário, como, por exemplo, ao observar o perigo que Richi 

corria estando agarrado à estante. A intervenção da professora Amélia 

acontece de um jeito que não contraria o protagonismo do menino, mas lhe 

indica que agarrar-se na estante não é adequado, não por que a professora 

não quer, ou porque ele não pode escolher o que fazer nesse momento, mas 

porque não é seguro, porque é perigoso. 

Assim, a partir das orientações e resoluções de conflitos mediadas pelos 

professores por meio da conversa, as crianças aprendem que ser protagonista 

não significa fazer tudo o que têm vontade, eliminando, hipotética e 

momentaneamente, o outro da relação, e sim reconhecer o outro em sua 

potência e singularidade, acompanhando-o nas relações que experimenta com 

o mundo e com os outros e auxiliando-o a se conhecer e a refletir sobre os 

conflitos e tensões que vivenciam, e que são inerentes às relações.  

Nesse sentido, cabe refletir sobre como as crianças aprendem a 

relacionar-se com os outros protagonistas, aprendendo, nessa vivência, o 

protagonismo compartilhado. Para apoiar essa reflexão, trago outra ideia de 

Meirieu (2005), relacionada à cidadania. 

No caso da cidadania, isto é, de assumir seus direitos e deveres em 
uma coletividade, não é fácil saber, de fato, como se poderia formá-la 
sem que o próprio sujeito em questão a experimentasse 
progressivamente. A não ser que se considere que educar significa 
inculcar princípios que, de algum modo, ficariam reservados e que, no 
momento certo, se aplicariam mecanicamente. Mas quem não vê que 
essa concepção é incompatível com o que se espera justamente de 
um cidadão? (MEIRIEU, 2005, p. 101-102). 

 Acredito que, como no caso da cidadania, as crianças aprendem a ser 

protagonistas e a compartilhar protagonismo experimentando-se como 

protagonistas na relação professor-aluno-conhecimento. Experimentação que 

só é possível na relação com um professor que converse com as crianças, que 

preste atenção a elas, à vida delas, que escute as suas proposições e que 
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tente compreendê-las nas suas singularidades. Esse protagonismo que 

incentivo acontecer na relação professor-aluno-conhecimento é diferente de um 

protagonismo caracterizado pela verticalidade, pela imposição e pelo 

autoritarismo, como, por exemplo, o protagonismo da “ruivinha de bochechas 

salientes” ou o protagonismo de alguns professores ao passar o creme dental 

em todas as escovas de dente das crianças – ou ao delegar, indicando que as 

crianças façam o mesmo que ele.  Qualquer sujeito pode exercer o 

protagonismo por uma destas vias, dentre tantas outras, mas o protagonismo 

compartilhado ao qual eu me refiro e reconheço nos livros é aquele que se 

pauta por características como conversa, interlocução, atenção, escuta, 

convivência com o outro como legítimo outro, que deixa marcas e produções 

que contribuem, por sua vez, para a produção da vida e do mundo. 

 

- Por que Picasso morreu? Eu queria ver ele e dizer quero ser pintor... 
- Desapareceram como os dinossauros? 
- Se Picasso já morreu, por que aprendemos com ele? (DÍEZ NAVARRO, 2004, p. 145). 

 

Além de as crianças aprenderem a relacionar-se com os outros, as 

crianças dos contextos analisados aprendem também, na relação com os livros 

a que têm acesso na escola, sobre artistas e obras de arte, que seu 

protagonismo pode deixar marcas e produções, e interferir e contribuir para a 

produção da vida, do mundo – como fez Picasso. Essas marcas e produções, 

por sua vez, podem vir a ser também conhecimento nas relações constituídas 

por outras pessoas, como ocorreu, por exemplo, na relação entre elas, a 

professora e as obras de arte produzidas há tempos atrás pelo protagonismo 

de Picasso. 

Ao se relacionarem com as obras de arte de Picasso, por exemplo, as 

crianças percebem que os conhecimentos e as relações que elas constituem 

com o mundo e com os outros não beneficiam ou prejudicam apenas a si 

próprias, pois podem interferir na vida de outras pessoas, como as obras de 

Picasso interferiram na vida delas. Aprendem, aos poucos, que seu 

protagonismo terá efeito sobre os outros, assim como o protagonismo da 

professora e das outras crianças tem efeito sobre elas. À medida que as 

crianças, na relação professor-aluno-conhecimento, aprendem a relacionar-se 

com os outros, elas também aprendem que uma única criança ou a professora, 
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por meio de seus atos, causa efeitos positivos ou negativos em todo o grupo, e 

que essa pessoa age assim também influenciada pelos outros. Ao se relacionar 

com os outros, as crianças – assim como os bebês, adolescentes, jovens, 

adultos, idosos, cada qual à sua maneira –, aprendem que todas as pessoas e 

conhecimentos são interdependentes, interligados e afetam outros seres 

humanos, afetam os conhecimentos, bem como toda vida do planeta. 
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VI PROTAGONISMO COMPARTILHADO: PALAVRAS FINAIS... 

 

 

Ao concluir esta pesquisa sobre como se constitui a relação professor-

aluno-conhecimento, cabe acrescentar uma pergunta: 

O que a hierarquia entre os lados ou a restauração dos três lados 

do triângulo professor-aluno-conhecimento têm a ver com o 

protagonismo compartilhado entre os sujeitos dessa relação? 

O protagonismo, de fato, pode ser exercido por qualquer uma dessas 

duas vias, relação hierárquica entre os lados do triângulo, a ponto de quase 

fazer desaparecer um dos lados, ou a restauração do equilíbrio entre os três 

lados. Entretanto, tais caminhos se encontram em planos diametralmente 

opostos, indicando que o protagonismo não será o mesmo, tampouco se dará 

da mesma forma em cada uma dessas vias. 

A hierarquia entre os lados do triângulo, evidenciada pela abordagem 

dos vértices em Houssaye (1988, 2007) e em Nóvoa (1995), implica, a meu 

ver, em um protagonismo vertical, marcado pela obediência, pelo autoritarismo, 

pela subordinação de, no mínimo, um dos lados do triângulo a outro(s). Nessas 

relações, o tamanho dos lados do triângulo professor-aluno-conhecimento varia 

de acordo com a relação privilegiada constituída entre dois vértices – 

educador-educando, educador-saber, educando-saber –, que indica, sempre, a 

hierarquia ocupada por cada um dos três elementos. Hierarquia que provoca, 

pelo menos, o "quase" desaparecimento de um dos lados na relação. 

Por mais diferentes e desiguais que sejam as relações hierárquicas 

constituídas a partir dessa abordagem, não percebo lado excluído no triângulo 

pedagógico, mas sim a variação no tamanho dos lados, o que, a meu ver, 

implica sempre em no mínimo um protagonista, e não exclui a possibilidade do 

protagonismo compartilhado. Isso porque, mesmo em uma relação privilegiada 

entre dois vértices, é possível que eles constituam a relação no triângulo a 

partir do seu próprio protagonismo compartilhado com e em relação ao do 
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outro, nesse caso caracterizado pela imposição, autoritarismo e subordinação 

compartilhada contra o lado desprivilegiado na hierarquia dessa relação.  

Não raro, encontramos protagonistas que compartilham o domínio da 

relação hierárquica. Penso que, inclusive na relação professor-aluno-

conhecimento, é possível encontrar esse tipo de protagonismo compartilhado, 

no qual alguns sujeitos - professor e/ou crianças - se unem para dominar os 

demais, para ditar as suas regras e procurar impô-las para todo o grupo.  

Por sua vez, a proposição de Meirieu (1998) acerca do triângulo 

pedagógico possibilita também a constituição de relações pela via do 

protagonismo compartilhado, mas nesse caso caracterizado pelo equilíbrio 

entre os lados do triângulo, alcançado por meio do fazer "com", de "gestar o 

tempo de falar e de calar-se", da "diferenciação pedagógica", da cidadania... 

Características que são imbuídas de conversa, escuta atenta, convivência, 

respeito às diferenças... 

Nessa perspectiva, embora reconheça as variações de tamanho dos 

lados do triângulo professor-aluno-conhecimento, destaco e defendo, ancorada 

em Meirieu (1998), o equilíbrio entre eles, revelado e conquistado já em 

diferentes tempos e contextos, como espero ter demonstrado ao longo deste 

trabalho, nas relações com o conhecimento constituídas entre os professores 

Madalena, Gabriel, Ana, Amélia, Giovanni e Mari Carmen e seus alunos, 

protagonistas que trouxeram a vida concreta das escolas de Educação Infantil 

para esta dissertação. 

Nesses diferentes contextos, professor e crianças participam da relação 

professor-aluno-conhecimento na Educação Infantil a partir do protagonismo de 

cada um, o que, na convivência cotidiana, se configura como protagonismo 

compartilhado. Esse modo de participação (protagonismo compartilhado) não 

acontece por acaso, ou por geração espontânea, pois é planejado, intencional, 

estudado, provocado, desejado, com base em princípios e práticas que 

incentivam e sustentam o protagonismo de cada um dos sujeitos em relação, 

intermediados pelo conhecimento, e que sustentam também o equilíbrio entre 

os lados do triângulo. 

Sem negar a singularidade de cada uma das relações professor-aluno-

conhecimento descritas nos livros analisados, já evidenciada ao longo desta 
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dissertação, apresento algumas características que percebo como insistentes e 

fundamentais ao protagonismo compartilhado nesses diferentes contextos: 

 

 Professores e crianças conversam como parceiros e 

interlocutores à altura uns dos outros, independentemente do 

lugar em que se encontram e da estratégia utilizada (na sala de 

aula, no parque, no banheiro, em roda de conversa, na resolução 

de um conflito, na "chamada", durante a dissecação de uma 

cobra...); 

 Nas diferentes situações de aprendizagem vivenciadas, os 

professores dificilmente fazem "pelas” crianças, mas fazem "com” 

elas, na perspectiva de evidenciarem o protagonismo de ambos, 

de se aprenderem protagonistas e de aprenderem o protagonismo 

compartilhado pelo exercício do protagonismo uns dos outros; 

 O conhecimento é relacional, varia de sentido e de significado 

conforme o contexto e as relações constituídas com ele; seja pela 

relação direta com ele – da criança com o conhecimento, por 

exemplo –, seja pela relação do outro com o conhecimento, que 

atravessa e interfere positiva ou negativamente na relação original 

– por exemplo, a relação do professor com o conhecimento, que é 

aprendida pelos alunos na convivência cotidiana; 

 Crianças e professores convivem com suas diferenças, 

semelhanças e singularidades, aceitando-as e aceitando-se como 

legítimo outro na convivência, apesar dos conflitos e tensões 

geradas por esses elementos que vão constituindo 

cotidianamente as relações; 

 O professor planeja o trabalho – na relação com o tempo, espaço, 

recursos materiais, situações e atitudes suas – como estratégia 

para que as crianças revelem, exercitem, analisem e se 

apropriem de seu protagonismo, aprendendo-o na relação com 

outras crianças, com as atitudes do professor e na interação com 

o conhecimento apresentado, em grande parte, pelo 

planejamento do trabalho do professor; 
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 O planejamento do trabalho e a relação pedagógica entre sujeitos 

e conhecimento acolhem e dialogam com o imprevisto e o 

extraordinário da vida na escola, possibilitando a emergência do 

protagonismo compartilhado até nas mais inusitadas situações; 

 Não há nenhuma estratégia de planejamento que leve, por si só, 

ao protagonismo compartilhado, pois ele emerge na relação 

professor-aluno-conhecimento e depende, portanto, do professor 

e das crianças que constituem a relação entre si e com o 

conhecimento (mas, sem planejar, fica mais difícil que ele 

aconteça na relação); 

 A relação professor-aluno-conhecimento é vida compartilhada 

entre professor, crianças e conhecimento na escola, que se 

produz com o ritmo do presente, sem consistir apenas – e, ao 

mesmo tempo, sem desconsiderar – a preparação para o futuro. 

 

Percebi, portanto, que o protagonismo compartilhado entre professor e 

crianças, nas relações professor-aluno-conhecimento constituídas nos 

diferentes livros analisados, se distingue completamente do protagonismo 

individual e/ou compartilhado constituído pelos elementos em hierarquia, 

relacionado à abordagem dos vértices. Esse protagonismo compartilhado que 

emergiu da "escovação" de palavras no processo de análise dos livros se 

vincula à abordagem da restauração do equilíbrio entre os três lados do 

triângulo, pautada por Meirieu (1998) – não sem razão, este figura como o 

principal interlocutor teórico desta dissertação. 

Há muitos jeitos de a relação professor-aluno-conhecimento ser 

constituída, pois essa relação reflete as diferenças, semelhanças e 

singularidades das pessoas que compõem o triângulo pedagógico. 

Respondendo, portanto, à pergunta, ao enigma lançado nessas "palavras 

finais"... 

A hierarquia dos lados do triângulo pode se constituir por meio do 

protagonismo compartilhado, mas um compartilhamento que observo ocorrer 

às avessas, pois se fundamenta na imposição; que configura, assim, 

facilmente, o estrelato do protagonismo individual. 
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A via do protagonismo compartilhado defendida nesta dissertação é a 

que se revelou pelo jeito de constituir a relação professor-aluno-conhecimento 

vislumbrado nas relações vividas pelas crianças com seus professores 

Madalena, Gabriel, Ana, Giovanni, Amélia e Mari Carmen, diferentes e 

singulares relações, que se constituem na vida compartilhada e de tudo que 

dela faz parte: alegrias, semelhanças, diferenças, singularidades, conflitos, 

tensões, afetos, emoções, aprendizagens, que, articulados atenta, intencional e 

sensivelmente entre todos, são os possíveis geradores de equilíbrio entre os 

três lados do triângulo professor-aluno-conhecimento. 

A construção da Máquina do vento, a dissecação de cobras, a briga com 

a Madalena, as conversas ao redor da mesa grande, a desconstituição das 

filas, o protesto pela valorização "da irmã do meio" e "da irmã gêmea", o direito 

de cada criança passar creme dental na sua escova de dentes, as conversas 

sobre "mulher pelada", a contemplação da pintura de Picasso, o fim do 

monopólio da "ruivinha de bochechas salientes", dentre tantas outras situações 

a que tive acesso e com as quais convivi imaginariamente no meu 

envolvimento com os cinco livros analisados, foram vividas a partir de relações 

que me inspiraram e continuam me inspirando em minha formação como 

professora e como pesquisadora, e que, espero, com esta dissertação, possam 

inspirar outros professores e pesquisadores, contribuindo para tornar cada vez 

mais evidente, mais urgente, mais acessível, mais presente e mais vivo o 

protagonismo compartilhado no dia a dia da Educação Infantil. 
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