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RESUMO

O presente artigo analisa, a luz da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), as formas pelas quais
o desenvolvimento infantil é promovido por meio das experiéncias, agdes € interagdes vividas na sala
de aula da Educagao Infantil. Partindo do entendimento de que as criangas sao sujeitos ativos, potentes
e em constante construgdo, investigamos como os direitos de aprendizagem — aprender a conviver,
brincar, participar, explorar, expressar-se ¢ conhecer-se — sao mobilizados no cotidiano escolar. Para
isso, refletimos sobre as praticas pedagdgicas que valorizam a escuta, a curiosidade e o protagonismo
infantil, pois compreendemos que o desenvolvimento ndo se da de maneira linear, mas se constroi nas
trocas significativas entre crianca, educador, espaco e cultura. Assim, discutimos como os campos de
experiéncias propostos pela BNCC podem contribuir para uma formacado integral, que reconheca a
singularidade de cada crianca e a importancia do afeto, do tempo e do corpo como mediadores da
aprendizagem. Logo, este estudo tem como objeto analisar como a BNCC se materializa — ou nao —
nas praticas pedagogicas da Educacdo Infantil, apontando caminhos para uma educacdo que acolha,
inspire e transforme. Dito isso, indagamos: De que maneira as experiéncias, acdes e interacdes
vivenciadas na sala de aula da Educagdo Infantil contribuem para o desenvolvimento integral das
criangas, conforme propde a BNCC? Para isso, teoricamente, fizemos uso dos trabalhos de Piaget
(2011; 2002; 1999; 1997; 1969; 1948; 1929), Bruner (2010; 1996; 1983), Gardner (2011), Bruce
(2010; 2008), Vygotsky (2020; 2018; 2007), Bento (2012), Garvey (1977), Oliveira (2014), Edwards,
Gandini e Forman (1998), Andrade (2010), Nono e Guimaraes (2016), Carvalho e Fochi (2017),
Sarmento et al. (2015). A pesquisa ¢ de cunha qualitativa (Minayo, 2007), descritiva e bibliografica
(Gil, 2008) e com analise compreensiva (Weber, 1949). A pesquisa evidenciou que, embora a BNCC
proponha uma abordagem centrada na escuta, na ludicidade e no protagonismo infantil, ha tensodes
entre o “curriculo prescrito” e o “vivido” nas praticas pedagogicas da Educacao Infantil. Identificou-
se que os direitos de aprendizagem sdo mobilizados de forma desigual nas instituigdes, ora como
principios formativos, ora como exigéncias burocraticas. As praticas mais potentes foram aquelas que
integraram corpo, tempo e afeto como mediadores da aprendizagem. Observou-se ainda que projetos
como “Cidade das Criancas” refor¢cam a importancia da participacao infantil. Por fim, conclui-se que
a escuta ativa e a intencionalidade docente sdo chaves para uma educacdo transformadora e
significativa.

Palavras-chave: Educagdo Infantil. BNCC. Desenvolvimento Infantil. Praticas Pedagogicas.
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1 INTRODUCAO
1.1 ENTRE EXPERIENCIAS E INTERACOES: A BNCC E O DESENVOLVIMENTO INTEGRAL
NA EDUCACAO INFANTIL - INTRODUZINDO

A Educagdo Infantil, como primeira etapa da Educagdo Basica, representa um territorio de
direitos, experiéncias e aprendizagens fundamentais. Portanto, compreender sua funcdo social e
pedagogica ¢ essencial para garantir o desenvolvimento integral das criangas pequenas. Como aponta
Andrade (2010), “[...] a educacao infantil devera favorecer o pleno desenvolvimento das criangas,
sendo oferecida como complemento, € ndo em substitui¢ao a educagao da familia e da comunidade”
(p. 99). Além disso, Oliveira (2014) reforca que “[...] a relacdo professor-crianca ¢ fator complexo,
embora fundamental” para que as criancas “[...] construam suas identidades dentro da cultura” (p.

208), o que revela a centralidade da afetividade nas praticas educativas.

O professor deve documentar o trabalho das criancas, desde as menores, para tornar tais
experiéncias legiveis e partilhadas com outros educadores, pais e visitantes. E deve exp0o-las
pelas salas ndo porque sdo bonitas, mas porque as criangas precisam ver ‘fora de si’ o que
pensam para poderem modificar seus trabalhos novamente ‘dentro de si’. [...] A regra ¢ a
crianga ser acolhida e estimulada, ser inserida em ambientes aconchegantes, cheios de
diferentes materiais ¢ com uma decoragdo estética bem cuidada; é poder ter seus objetos
pessoais em seu ber¢o ou sua cama na hora de dormir (Oliveira, 2014, p. 192).

Ora reconhecendo as criangas como sujeitos historicos de direitos, ora evidenciando sua
participagdo ativa no processo educativo, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)! assume papel
central na organizacao curricular nacional. Ela busca garantir a igualdade e a qualidade do ensino em
todo o territdrio brasileiro. Segundo Carvalho e Fochi (2017), “[...] a concepcao de curriculo adotada

pela BNCC segue as indicagdes atribuidas pelas DCNEI?, que consideram o cotidiano um catalizador

1 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) constitui-se como um documento normativo que orienta a elaboragio dos
curriculos das redes de ensino e das propostas pedagdgicas das escolas em todo o territdrio nacional, definindo os
conhecimentos, competéncias e habilidades essenciais que todos os estudantes devem desenvolver ao longo da Educacédo
Basica. No contexto da Educagdo Infantil, a BNCC prop&e uma concepg¢do de crianca como sujeito de direitos, ativo,
potente e em constante interacdo com o meio, sendo o desenvolvimento infantil compreendido como um processo integral,
que envolve dimensdes fisica, emocional, cognitiva, social e simbolica. Para isso, 0 documento organiza os direitos de
aprendizagem e 0s campos de experiéncias como eixos estruturantes da pratica pedagogica, valorizando as vivéncias
significativas, o brincar e a escuta como formas legitimas de aprender. Assim, a BNCC busca garantir a equidade e a
qualidade na educacdo, respeitando as especificidades locais e culturais a0 mesmo tempo em que promove uma base
comum para a formagdo humana das criancgas brasileiras. Ver: BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia:
Ministério da Educacéo, 2017. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br. Acesso em: 15 Mar. 2025.

2 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI) constituem um marco legal e pedagdgico
fundamental para a organizacdo e a qualificacdo da Educacdo Infantil no Brasil. Aprovadas por meio da Resolucéo
CNE/CEB n° 5/2009, as DCNEI estabelecem os principios, fundamentos e procedimentos que devem orientar as praticas
pedagdgicas nas instituicdes de Educacdo Infantil, reconhecendo a crianga como sujeito histdrico, de direitos e em
constante processo de desenvolvimento. O documento enfatiza a importancia de praticas educativas que respeitem a
singularidade das criangas, promovam a interacdo e o brincar como eixos estruturantes do curriculo, e assegurem a
indissociabilidade entre o educar, o cuidar e o brincar. Além disso, as DCNEI destacam a necessidade de uma abordagem
pedagdgica que valorize as experiéncias, 0s saberes e as culturas infantis, contribuindo para a construgao de uma educagao
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das experiéncias de aprendizagem” (p. 17). Nessa mesma direcdo, Bento (2012) afirma que “[...] a
crianca tem de ter elementos que colaborem na construg¢ao de sua identidade racial de modo positivo,
j& que essa identidade nao deve ser imposta a ela” (p. 188).

Entretanto, a BNCC para a Educacao Infantil ndo surgiu de forma abrupta; ela ¢ fruto de um
processo historico que envolveu debates, negociagdes e disputas entre diferentes concepgdes de
infancia, curriculo e aprendizagem. Andrade (2010) destaca que “[...] a elaboragdao de uma nova
politica de educagio infantil requereu superar praticas assistencialistas® e de educagdo compensatoria”
(p. 99). Complementarmente, Pinto (2009 apud Educ. Infantil em jornada integral, 2015) afirma que
“[...] a subordinag¢do da rede privada de educacdo infantil ao sistema publico de ensino é uma
consequéncia importante da consolidagdo da educacdo infantil como primeira etapa da Educagao

Basica” (p. 122).

Sua introdugdo afirmava que a critica contra a instalacao do periodo integral se voltava quer
para as condi¢des concretas em que se dava o ensino em nossa sociedade, que nem oferecia
ainda boa qualidade em tempo parcial, levantando polémica em torno do custo-beneficio do
tempo integral que inviabilizava a universalizagdo do ensino fundamental, quer para o carater
excessivamente assistencial, inserido na discussdo da fung@o social da escola (Mauricio,
2009a apud Araujo, 2015, p. 94).

Ainda que a finalidade da BNCC para a Educagdo Infantil esteja ancorada na promogdo do
desenvolvimento integral, suas diretrizes devem ser concretizadas por meio de praticas que respeitem
a singularidade das criangas. Oliveira (2014) defende que “[...] as acdes do recém-nascido e das
pessoas que dele cuidam sdo tdo integradas que o bebé ndo consegue perceber-se em separado do
parceiro” (p. 209), mostrando a importincia das interagdes precoces. Do mesmo modo, Carvalho e
Fochi (2017) observam que “[...] € da garantia dos direitos da infancia que estamos tratando quando

defendemos uma pedagogia que mobilize os adultos a estarem com as criangas” (p. 158).

mais equitativa e significativa desde os primeiros anos de vida. Ver: BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional
de Educagdo. Camara de Educacdo Basica. Resolucdo CNE/CEB n° 5, de 17 de dezembro de 2009. Fixa as Diretrizes
Curriculares  Nacionais para a Educacdo Infantil. Brasilia, DF: MEC, 2009. Disponivel em:
https://portal.mec.gov.br/dmdocuments/diretrizescurriculares_2012.pdf. Acesso em: 15 Mar. 2025.

3 A elaboragdo de uma nova politica de educagéo infantil no Brasil exigiu a superacdo de praticas assistencialistas e de
educacdo compensatdria, historicamente associadas as creches e pré-escolas. Esse processo buscou reconhecer a educagao
infantil como um direito da crianca e uma etapa essencial da educagdo basica, promovendo préticas pedagdgicas que
valorizem o desenvolvimento integral, a ludicidade e a interacdo social. A transi¢do para uma abordagem mais educativa
e menos assistencialista foi impulsionada por documentos como o Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (RCNEI), que propds diretrizes para uma préatica pedagdgica centrada na crian¢a como sujeito ativo e participante
do processo educativo. Ver: BRASIL. Ministério da Educagdo e do Desporto. Secretaria de Educagdo Fundamental.
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil. Brasilia: MEC/SEF, 1998. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/rcnei_voll.pdf. Acesso em: 15 Mar. 2025.

REVISTA ARACE, Sio José dos Pinhais, v.7, n.4, p.18599-18632, 2025

- 18603


https://portal.mec.gov.br/dmdocuments/diretrizescurriculares_2012.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/rcnei_vol1.pdf

ﬁ

Revista Py

RACE
N

ISSN: 2358-2472

Os principios orientadores da BNCC, como os direitos de aprendizagem e os campos de
experiéncias®, oferecem o alicerce para a organizacao das praticas pedagogicas na Educagdo Infantil.
Segundo Oliveira (2014), as propostas pedagogicas devem “[...] favorecer a imersao das criangas nas
diferentes linguagens e o dominio por elas de vérios géneros e formas de expressao” (p. 147). Ja
Wallon (2007) complementa que “[...] as primeiras tomadas de contato entre o sujeito e o ambiente
sdao de ordem afetiva: sao as emogdes” (p. 182), o que evidencia que o afeto e a linguagem estao

entrelacados no processo de aprender.

Ha reciproca vinculagdo entre imaginacdo e emog¢@o. Ao mesmo tempo em que as imagens da
fantasia selecionam e recombinam elementos da realidade segundo o estado interior do
individuo, os sentimentos e alegrias de personagens imaginarios o emocionam. Essas
reflexdes podem colaborar para discutir a questdo da cria¢do humana de um modo que néo
enxergue a genialidade como atributo inato, abrindo caminho para a promogéo de experiéncias
educativas que a estimulem. Se a experiéncia ¢ o alimento da imaginagdo, os inventos
cientificos, as produgdes artisticas ¢ também os sistemas politicos ¢ as relagdes interpessoais
sdo seus frutos (Oliveira, 2014, p. 140).

E por isso que se justifica a importancia deste estudo, pois refletir sobre como a BNCC se
concretiza na pratica pedagogica das instituigdes ¢ também interrogar os sentidos atribuidos a infancia
no cotidiano escolar. Como afirma Larrosa (2002): “[...] a experiéncia ndo € o que acontece, mas o
que nos acontece” (p. 27), o que nos obriga a pensar a pratica pedagogica como algo vivido, afetivo e
mediado culturalmente. Para além disso, segundo Barbosa (2010 apud Araujo, 2015), “[...] o saber da
experiéncia ganha relevancia pela sua qualidade existencial” (p. 149), mostrando que a experiéncia
educativa precisa tocar a vida das criangas.

Diante disso, € necessario refletir criticamente sobre o modo como as propostas da BNCC sao
vivenciadas nas praticas docentes e como essas experiéncias se materializam no cotidiano das salas
de aula da Educacdo Infantil. Para Carvalho e Fochi (2017), “[...] as institui¢cdes de educagdo infantil
devem desenvolver praticas pedagogicas que tenham como eixos norteadores as interagdes € as

brincadeiras” (p. 158). J& Oliveira (2014) salienta que “[...] as intera¢des nao levam apenas a

4 Os campos de experiéncias definidos pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacdo Infantil
constituem-se como organizadores das vivéncias que devem ser garantidas as criangas pequenas, a fim de promover seu
desenvolvimento integral de forma contextualizada, significativa e respeitosa a sua singularidade. Sdo cinco 0s campos
propostos: “O eu, o outro e o noés”’; “Corpo, gestos e movimentos”; “Tragos, sons, cores e formas”; “Escuta, fala,
pensamento e imaginacdo”; e “Espacgos, tempos, quantidades, relagcdes e transformagdes”. Esses campos ndo devem ser
entendidos como &reas fragmentadas de contelido, mas como experiéncias interligadas que dialogam com as dimensdes
fisicas, afetivas, cognitivas, linguisticas, sociais e simbdlicas do desenvolvimento infantil. Portanto, os campos de
experiéncias orientam a préatica pedagogica a partir das interagdes e brincadeiras, valorizando o cotidiano como espaco de
aprendizagem, expressdo e construgdo de significados pelas criangas (BRASIL, 2017). Ver: BRASIL. Base Nacional
Comum Curricular. Brasilia, DF: Ministério da Educacao, 2017. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br.
Acesso em: 15 abr. 2025.
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construcao de conhecimentos, mas também a constru¢ao de uma ética, uma estética e uma identidade
pessoal” (p. 210), revelando o carater multidimensional do desenvolvimento infantil.

Dito isso, o curriculo se apresenta como documento técnico, ora como projeto politico que
ganha vida nas relagdes cotidianas. E € nesse cotidiano que se revelam as experiéncias e interacdes
que nutrem o desenvolvimento das criangas. Como dizem Carvalho e Fochi (2017), “[...] o cotidiano,
em sua relacdo com o curriculo, ¢ um importante catalizador de experiéncias” (p. 42). De modo
semelhante, Nono e Guimaraes (2016) indicam que “[...] o campo pedagogico ¢ interdisciplinar, inclui
as dimensdes ética e estética” (p. 60), o que reforca a necessidade de abordagens integradoras e

contextualizadas.

Desse modo, defendemos que o cotidiano, em sua relagdo com o curriculo, ¢ um importante
catalizador de experiéncias. Acreditamos que ¢ a partir da poténcia do cotidiano (da vida
emergente das relagdes ordinarias estabelecidas no contexto institucional) que podemos
pensar no desenvolvimento de potentes acdes pedagodgicas que propiciem as criangas
assumirem o papel de protagonistas na constru¢do dos conhecimentos e de parceiros de
jornada com os adultos professores (Carvalho e Fochi, 2017, p. 29).

A pergunta de partida que orienta esta pesquisa emerge justamente desse entrelacamento entre
teoria e pratica, politica e cotidiano: “De que maneira as experiéncias, agdes € interagdes vivenciadas
na sala de aula da Educagdo Infantil contribuem para o desenvolvimento integral das criangas,
conforme propde a BNCC?” Essa questdo se ancora no pressuposto de que o ambiente pedagogico
nao € neutro, mas sim formativo. Como nos lembra Edwards et al. (1998): “[...] os ambientes escolares
sdo também constituidores de identidades” (p. 175). Em consonancia, Zilma de Oliveira (2014) afirma
que o ambiente deve ser “[...] um lugar gostoso para o beb&”, onde as experiéncias sdo acolhedoras e
significativas (p. 145).

Dessa forma, o objetivo do presente artigo € analisar como os principios da BNCC —
especialmente os direitos de aprendizagem — sdo mobilizados nas praticas pedagogicas da Educagado
Infantil. Ora enfatizando o papel das interagdes, ora destacando a centralidade das experiéncias
ludicas, o estudo buscou compreender como essas praticas contribuem para a formagao integral da
crianca. Segundo Oliveira (2014), “[...] o professor alimenta o pensamento infantil, propondo-lhe
questdes que a ajudem a consolidar as ideias que ja possui” (p. 210). J& Carvalho e Fochi (2017)
reforcam que “[...] o ensino de conhecimentos sistematizados ndo d4 conta do universo complexo dos
mundos da infancia” (p. 158).

Portanto, ¢ necessario investigar como as experiéncias, acoes € interagdes vivenciadas na
rotina da Educacdo Infantil contribuem para esse processo formativo mais amplo. Para tanto, ¢ preciso

considerar, como enfatiza Fernandes (2009 apud Araujo, 2015), que “[...] a crianga ndo ¢ uma unidade
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isolada, mas inserida numa realidade social cujas estruturas a influenciam e que também sdo por ela
influenciadas” (p. 114). Nessa mesma linha, Gardner (2011) ressalta que “[...] o desenvolvimento das
inteligéncias multiplas ocorre justamente quando as experiéncias sdo culturalmente relevantes™ (p.

84). Conforme Howard Gardner (2011, p. 84-85):

Certos dominios, como o légico-matematico estudado por Piaget, sdo universais. Eles devem
ser (e de fato sdo) enfrentados e dominados por individuos em todo o mundo, simplesmente
por serem membros da mesma espécie e pela necessidade resultante de lidar com o ambiente
fisico e social dessa espécie. Outros dominios sdo restritos a determinadas culturas. Por
exemplo, a capacidade de ler ¢ importante em muitas culturas, mas desconhecida (ou
minimamente valorizada) em outras. A menos que se viva em uma cultura onde esse dominio
¢ destacado, pouco ou nenhum progresso sera feito nele. Outros dominios ainda sio restritos
a nichos dentro de uma cultura. Por exemplo, a cartografia é importante em algumas
subculturas letradas, mas ndo em outras.

A investiga¢do propde, entdo, a compreensao do cotidiano pedagdgico como espago-tempo de
produgdo de sentidos, aprendizagens e subjetividades. Como sublinha Rech (2004 apud Carvalho e
Fochi, 2017): “[...] criar situacdes que favorecam a integracdo das criancas no mundo da cultura da
qual fazem parte” (p. 124) € parte essencial do fazer pedagdgico. Por isso, como pontua Bruner (1996):
“[...] ensinar ¢ ajudar os outros a participar da cultura” (p. 22), pois € por meio dessa participacao que

as criancas se tornam sujeitos historicos e produtores de saberes.

2 ANALISE QUALITATIVA COMPREENSIVA: PERCURSOS METODOLOGICOS PARA
INVESTIGAR OS SENTIDOS DAS PRATICAS PEDAGOGICAS NA EDUCACAO
INFANTIL SOB A OTICA DA BNCC

A presente pesquisa caracteriza-se como sendo de natureza qualitativa, conforme os
pressupostos metodologicos apresentados por Minayo (2007), pois buscou compreender os
significados atribuidos as praticas pedagdgicas na Educacdo Infantil a partir da perspectiva dos
direitos de aprendizagem e dos campos de experiéncias da BNCC. Essa escolha metodologica foi
orientada pelo entendimento de que a abordagem qualitativa permite acessar os sentidos subjetivos
que os sujeitos conferem as suas acdes e experiéncias no cotidiano escolar. Como ressalta Minayo
(2007): “[...] a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significa¢des, aspiracdes, crengas,
valores e atitudes” e contribui para compreender fendmenos sociais complexos em sua dimensao
simbolica (p. 21). Além disso, Stake (2011) destaca que “[...] os pesquisadores qualitativos geralmente
decidem enfocar detalhes” e que “[...] preferem enfocar no micro e ndo no macro” (p. 29).

A investigacdo assumiu como estratégia uma abordagem bibliografica e documental, apoiada

na andlise de textos legais, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as Diretrizes
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Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI), além de obras tedricas e producdes
académicas voltadas a infancia, ao desenvolvimento integral e as praticas pedagogicas na Educagao
Infantil. Essa op¢ao metodologica visou compreender a relacdo entre o “curriculo prescrito” e o
“curriculo vivido”, problematizando se e como os direitos de aprendizagem e os campos de
experiéncias se materializam no cotidiano escolar. Conforme explica Minayo (2007), a anélise
documental permite “[...] estabelecer vinculos entre o que esta prescrito € o que se realiza, entre o
ideal e o real, entre o texto e o contexto” (p. 75). Ja Gil (2008) afirma que “[...] os dados documentais
possibilitam interpretacdes valiosas quando confrontados com os objetivos e a realidade vivida pelos

atores sociais” (p. 157).

A analise documental busca apreender o conteido do documento em sua esséncia,
compreendendo-o em sua forma, estrutura, intencionalidade, omissdes e contradigdes. Essa
apreensdo se da no confronto entre o que estd declarado e o que estd em jogo nas praticas
sociais que sustentam e sdo sustentadas pelo documento (Minayo, 2007, p. 72).

O objetivo metodologico da pesquisa consistiu em analisar criticamente como as praticas
escolares mobilizam — ou ndo — os principios orientadores da BNCC, especialmente os direitos de
aprendizagem e os campos de experiéncias, procurando evidenciar tanto suas poténcias quanto suas
contradigdes. A analise fundamentou-se no método compreensivo de Max Weber, que considera o
sentido atribuido subjetivamente as ag¢des pelos proprios atores sociais. Weber (1969) sustenta que
“[...] esta incluido todo o comportamento humano a medida que o ator lhe atribui significado
subjetivo” (p. 110), e que compreender uma acgao significa “[...] reconstituir, a partir de indicios
empiricos, o sentido visado pelo sujeito” (p. 111). A esse respeito, Gil (2008) complementa: “[...] a
compreensdo envolve uma reconstrucdo no sentido subjetivo original da a¢do e o reconhecimento da
parcialidade da visdo do observador” (p. 178).

Os procedimentos de andlise adotados seguiram a trajetdria da anélise qualitativa descrita por
Minayo (2007), a qual envolve trés etapas principais: a leitura compreensiva do material selecionado,
a exploragdo do conteudo e a elaboracdo de uma sintese interpretativa. A primeira etapa consistiu em
uma leitura exaustiva dos documentos e textos tedricos, buscando apreender suas particularidades e
elaborar pressupostos analiticos iniciais. Conforme Minayo (2007), “[...] deixamo-nos impregnar pelo
conteudo do material [...] para elaborar pressupostos que servirdo de baliza para a andlise” (p. 91). Ja
Gil (2008) observa que “[...] a reducdo dos dados envolve a selecao, a simplificagdo e a transformacao
dos dados originais em sumarios organizados” (p. 176).

Na etapa de exploragdo do material, os dados foram distribuidos em categorias analiticas

elaboradas de forma indutiva a partir dos temas emergentes da leitura dos textos. Esse processo foi
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orientado pela busca de sentidos implicitos e pela articulagdo entre os dados empiricos e o referencial
tedrico. Minayo (2007) assinala que “[...] a andlise deve ir do explicito ao implicito, do texto ao
subtexto, do revelado ao velado” (p. 92), e que “[...] a interpretacdo consiste em articular os dados
com as teorias que lhes conferem sentido” (p. 90). Por sua vez, Stake (2011) reforca que “[...] o
pesquisador precisa escolher um caso significativo e analisa-lo com profundidade, compreendendo

suas especificidades” (p. 29).

Nesta etapa, ¢ de fundamental importancia sermos capazes de ir além das falas e dos fatos ou,
em outras palavras, caminharmos na diregdo do que esta explicito para o que é implicito, do
revelado para o velado, do texto para o subtexto. Para isso, seguimos a seguinte trajetoria: (a)
identificagdo e problematizagdo das ideias explicitas e implicitas no texto [...] (b) busca de
sentidos mais amplos (socioculturais) atribuidos as ideias; (c) didlogo entre as ideias
problematizadas, informagdes provenientes de outros estudos acerca do assunto e o referencial
teorico do estudo (Minayo, 2007, p. 91).

As fontes utilizadas incluiram documentos oficiais como a BNCC e a DCNEI, além de autores
que tratam da infincia, do desenvolvimento integral e das praticas pedagogicas na Educagdo Infantil.
Entre os autores analisados, destacam-se Lev Vygotsky, Paulo Fochi, Zilma de Oliveira, Jean Piaget,
Howard Gardner, Jerome Bruner, Tina Bruce e outros que discutem a ludicidade, a escuta sensivel e
o protagonismo infantil. Esses teoricos foram fundamentais para interpretar os sentidos atribuidos as
acdes e interacdes na Educacdo Infantil, articulando teoria e pratica. Conforme Minayo (2007), “[...]
a interpretagdo exige ndo apenas leitura atenta, mas também solida fundamentacdo teodrica sobre o
objeto investigado” (p. 90). Gil (2008) também enfatiza: “[...] a teoria € o elemento que confere
unidade e coeréncia a anélise dos dados” (p. 178).

A andlise foi realizada por meio de uma leitura critica e interpretativa dos materiais, sustentada
a partir do viés compreensivo de Weber (1949), que articula a compreensao dos sentidos subjetivos
com a critica as contradi¢oes e tensdes presentes nas praticas pedagogicas. Minayo (2007) destaca que
“[...] a interpretagdo caminha entre aquilo que ¢ familiar e o que € estranho, buscando esclarecer as
condicdes sob as quais emerge o discurso” (p. 92). Ja Habermas (1987) afirma que “[...] a critica ¢
necessaria para revelar os dissensos e contradi¢cdes que a compreensdo sozinha nao alcanca” (apud
Minayo, 2007, p. 93).

No decorrer da analise, buscou-se compreender como os direitos de aprendizagem e os campos
de experiéncias sdo (ou ndo) mobilizados nas praticas educativas. Ora eles aparecem como
fundamentos da ag¢do docente, ora sdo reduzidos a instrumentos normativos descontextualizados. A
analise permitiu perceber que, muitas vezes, as propostas pedagogicas se limitam a reproducao de

atividades prontas, sem didlogo com as experiéncias reais das criangas. Minayo (2007) lembra que
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“[...] a andlise qualitativa deve permitir captar os sentidos atribuidos pelos sujeitos as suas praticas,
revelando o que estéd para além do visivel” (p. 95). Gil (2008) complementa que “[...] a interpretacao
visa a constru¢ao de uma sintese significativa que va além da mera descri¢ao dos dados” (p. 177).

Outro aspecto relevante da analise foi a distingao entre curriculo prescrito e curriculo vivido.
Enquanto a BNCC apresenta um conjunto de direitos e campos de experiéncia, a realidade da sala de
aula mostra que ha lacunas, resisténcias e reinvengdes nas praticas pedagogicas. Conforme Minayo
(2007), “[...] a interpretacao deve considerar o contexto, a 1dgica dos atores e as condigdes em que 0s
discursos e praticas sdo produzidos” (p. 91). Stake (2011) enfatiza que “[...] € no micro do cotidiano
que se revelam os aspectos mais significativos da aprendizagem” (p. 30).

Os passos da andlise incluiram: a leitura exploratéria dos documentos; a identificagdo de
categorias como escuta, ludicidade, corporeidade e tempo; a articulagdo dessas categorias com os
direitos de aprendizagem; e a comparagdo entre as orientacdes da BNCC e as praticas observadas na
literatura. Gil (2008) afirma que “[...] a analise qualitativa ndo segue um roteiro fixo, mas exige
sensibilidade teorica e abertura a complexidade dos dados” (p. 177). Minayo (2007) complementa que
“[...] as categorias sdo construcdes teoricas que permitem apreender o sentido dos dados” (p. 92).

Desse modo, a analise compreensiva permitiu evidenciar contradigdes, poténcias ¢ desafios
que atravessam a implementacdo da BNCC na Educagao Infantil. Por um lado, ha praticas inovadoras
que respeitam o protagonismo infantil e promovem aprendizagens significativas. Por outro, persistem
acdes fragmentadas e normativas que desconsideram a singularidade das criangas. Weber (1949)
lembra que “[...] a compreensao das agdes sociais exige captar o sentido visado pelo sujeito” (p. 110),
e Minayo (2007) reafirma que “[...] o conhecimento social ndo € neutro, mas atravessado por

interesses, conflitos e disputas de sentido” (p. 96).

3 O DESENVOLVIMENTO INFANTIL POR MEIO DAS EXPERIENCIAS, ACOES E
INTERACOES NA APRENDIZAGEM NA SALA DE AULA
A concepgido de infincia na BNCC rompe com visdes reducionistas e adultocéntricas®, pois

reconhece a crianga como sujeito pleno de direitos, capaz de produzir cultura e sentido. Visto que a

5 A concepcédo adultocéntrica da infancia, historicamente enraizada nas praticas sociais e educacionais, compreende a
crianga como um ser incompleto, um “vir-a-ser” que s6 alcanga plena humanidade na medida em que se aproxima dos
padrdes e comportamentos adultos. Essa visdo subalterniza a infancia ao negar-lhe agéncia, voz e capacidade de producéao
cultural, reduzindo a crianca a um objeto de cuidado e preparacdo para o futuro. Como resultado, muitas préaticas
pedagdgicas deixam de reconhecer a crianca como sujeito de direitos, de saberes e de experiéncias significativas no
presente. Segundo Sarmento (2003), essa 16gica adultocéntrica “[...] estabelece uma hierarquia entre o mundo da crianca
e 0 mundo adulto, que reifica a infancia como tempo de auséncia, de dependéncia e de preparagdo para a vida adulta” (p.
27), desconsiderando sua poténcia como protagonista de sua propria histéria. Ver: SARMENTO, Manuel Jacinto. As
culturas da infancia nas encruzilhadas da segunda modernidade. In: KRAMER, Sénia (org.). Infancia e educacéo infantil:
uma abordagem socioldgica. 6. ed. Sdo Paulo: Atica, 2003. p. 23-39.
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BNCC assume a crianga como ponto de partida do planejamento curricular, ela inaugura uma
abordagem centrada na escuta, na valorizacdo das multiplas linguagens e no respeito a diversidade.
Como destacam Carvalho e Fochi (2017): “[...] nas situagdes ordinarias da vida, no cotidiano, ocorrem
aprendizagens que servem de vias de acesso para a compreensao dos funcionamentos sociais” (p. 15).
E, segundo Andrade (2010), “[...] a infancia € construgdo social elaborada para e pelas criangas em
um conjunto ativamente negociado de relagdes sociais” (p. 67).

Essa compreensao transforma o papel da crianga na escola, pois ela deixa de ser tratada como
um “adulto em miniatura” para ser reconhecida como protagonista de sua aprendizagem. Portanto, a
crianga € vista como um ser ativo que transforma e é transformado pelas experiéncias vividas em
contextos concretos. Nono ¢ Guimardes (2016) afirmam que “[...] atualmente emerge uma nova
concepgdo de crianga como criadora, capaz de estabelecer multiplas relagdes, sujeito de direitos, um
ser socio-historico, produtor de cultura e nela inserido” (p. 38). J& Oliveira (2014) ressalta que “[...] a
tentativa de comunicar-se, ou seja, de falar, ¢ muito precoce” e que “[...] desde o nascimento, ja
comegam a ser construidos sistemas de comunicacdo entre o bebé e seu entorno social” (p. 175). Para

Jerome Bruner (1983, p. 33-34):

Tudo o que a crianga precisava era de exposi¢do a linguagem, por mais fragmentaria e
descontextualizada que fossem as amostras que recebesse. Ou, mais corretamente, a aquisi¢do
da sintaxe podia ser concebida como um processo que avangava com a ajuda de qualquer
conhecimento minimo de mundo ou de uma comunicagdo privilegiada que se mostrasse
necessaria. As unicas limitagdes ao ritmo de desenvolvimento linguistico eram as restrigdes
psicoldgicas de desempenho: a limitada, porém crescente, capacidade de atengdo e de
memoria da crianga, etc. A competéncia linguistica ja estava presente desde o inicio, pronta
para se expressar a medida que as restricdes de desempenho fossem superadas pelo
crescimento das habilidades necessarias.

E fundamental reconhecer que a infincia nio é uma fase transitéria, mas uma etapa essencial
do desenvolvimento humano, rica em sentidos, emogdes e aprendizagens. Como ressalta Bento
(2012): “[...] a crianga € participante ativa da construcao da historia no aqui e agora, sendo ativa em
seu processo de humanizacao” (p. 123). Além disso, segundo Dahlberg, Moss e Pence (2003), “[...] as
criangas sdo atores sociais, participando da construcdo e determinando suas proprias vidas [...]
contribuindo para os recursos e para a produgdo sociais” (p. 71).

Por isso que as politicas curriculares precisam considerar as multiplas infincias que coexistem
em uma mesma sociedade. Ora reconhecendo as diferencas de classe, ora as de raga e etnia, a BNCC
propde uma abordagem que respeita a diversidade e garante equidade. Conforme afirmam
Abramowicz e Oliveira (2010): “[...] as criangas produzem culturas a partir delas proprias”, inclusive

“[...] fora da tutela dos adultos” (p. 4). J& Sarmento (2007) observa que “[...] a presenca de sucessivas
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representacdes das imagens sociais da infincia ao longo da histéria produziu um efeito de
invisibilidade da infancia na sociedade” (p. 26).

Entretanto, mesmo com os avangos legais e politicos, a efetivagdo da crianga como sujeito de
direitos® ainda enfrenta desafios, pois persistem préticas que infantilizam, domesticam ou silenciam
suas expressoes. Como alerta Oliveira (2014): “[...] a pré-escola tem adotado uma concepg¢ao de ensino
apartada do ambiente social”, o que gera “[...] atividades pouco significativas para sua experiéncia
pessoal” (p. 168). E, conforme Cohn (2005), “[...] as criangas sdo participes da producao da propria

sociedade”, revelando-se em suas brincadeiras ¢ modos de agir (apud Araujo, 2015, p. 163).

Repetidamente, neste livro, voltamos a importancia de os adultos se sintonizarem com as
iniciativas espontaneas da crianca, seus esfor¢os para se comunicar e suas intencdes. Joey
olha para sua mae e se movimenta enquanto seu rosto muda de expressdao. Quando vemos um
bebé se mover de forma muito vivida enquanto nos olha intensamente, e talvez também emita
sons suaves, precisamos nos conectar imediatamente. Podemos formar um ‘dueto musical’
juntos. Trevarthen (1998) chama isso de conversas iniciais de mio dupla, sem palavras’
(Bruce, 2008, p. 74).

Logo, a infancia deve ser pensada em sua condi¢do concreta de existéncia, o que exige romper
com imagens idealizadas ou homogeneizantes. A BNCC, ao enfatizar o desenvolvimento integral e os
campos de experiéncia, reconhece que a crianca ¢ marcada por sua historia, cultura e vinculos. Para
Andrade (2010), “[...] a fragilidade fisica das criangas, sem duvida, exige cuidados [...], porém nao
pode ser negada as criangas a condi¢do de sujeitos que produzem cultura” (p. 172). E, conforme
Freeman (2009), “[...] é melhor ver a Convengio sobre os Direitos da Crianga® como o inicio e nio

como a ultima palavra sobre os direitos” (p. 388).

& A concepgdo da crianga como sujeito de direitos marca uma ruptura com visdes tutelares e assistencialistas da infancia,
reconhecendo a crianga como cidada plena, capaz de participar ativamente da vida social, expressar opinides, produzir
cultura e influenciar as decisGes que afetam sua existéncia. Essa perspectiva estd consolidada em documentos legais e
pedagdgicos, como o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
reafirmam o direito das criangas a educacdo de qualidade, & escuta e ao respeito a sua singularidade. Segundo Oliveira-
Formosinho (2008), “[...] a crianga deve ser reconhecida como cidada, co-autora de conhecimentos, teorias, hipGteses e
interpretagdes sobre o mundo que a cerca” (p. 25), o que exige dos educadores uma escuta sensivel, interacdes respeitosas
e praticas pedagdgicas participativas. Ver: OLIVEIRA-FORMOSINHO, Jilia. A avaliacao na educacdo de infancia: da
avaliacdo das aprendizagens a avaliagdo das aprendizagens. Porto: Porto Editora, 2008.

" Tradug@o nossa.

8 A Convencdo sobre os Direitos da Crianga, aprovada pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas em 1989 e ratificada
pelo Brasil em 1990, representou um marco histérico ao consolidar a infancia como fase da vida dotada de dignidade
prépria, com direitos civis, sociais, culturais e politicos inalienaveis. O documento reafirma a crianca como sujeito de
direitos, reconhecendo sua capacidade de participacdo e sua necessidade de protecdo integral. Em seu artigo 12, a
Convengdo estabelece o direito da crianca de expressar livremente sua opinido sobre todas as questdes que Ihe digam
respeito, devendo essa opiniéo ser considerada de acordo com sua idade e maturidade. Assim, a infancia deixa de ser vista
como uma etapa meramente preparatoria para a vida adulta e passa a ser compreendida como um tempo presente de
existéncia, exigindo politicas publicas e praticas educativas que promovam o respeito, a escuta e a participagdo infantil.
Ver: ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS. Convencéo sobre os Direitos da Crianca. Nova lorque: ONU, 1989.
Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/convencao-sobre-os-direitos-da-crianca. Acesso em: 15 Mar. 2025.
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Na perspectiva da BNCC, a infancia ¢ atravessada por curiosidade, desejo de explorar e
construir sentidos sobre o mundo. Portanto, a pedagogia precisa valorizar a escuta, o brincar ¢ a
participacao como formas legitimas de expressao e aprendizagem. Segundo Malaguzzi (1993), “[...]
atribui-se as criangas potencialidades naturais de extraordindria riqueza, forga, criatividade” (apud
Carvalho & Fochi, 2017, p. 136). Ja Oliveira (1995) reconhece que “[...] a concepcdo de infancia ¢
uma constru¢ao historica e social”, coexistindo “[...] multiplas ideias de crianga e de desenvolvimento

infantil” (apud Oliveira, 2014, p. 187).

Primeiro, ha um nivel sensério-motor de acdo direta sobre a realidade. Depois dos sete ou oito
anos, vem o nivel das operagoes, que envolvem transformagdes da realidade por meio de agdes
internalizadas agrupadas em sistemas coerentes e reversiveis [...]. Entre esses dois niveis, ou
seja, entre os dois ou trés anos e os seis ou sete anos, ha um outro nivel, que ndo ¢ meramente
transitorio. [...] Criangas de quatro ou cinco anos muitas vezes vado sozinhas de casa para a
escola e de volta todos os dias, mesmo que o trajeto leve cerca de dez minutos. Contudo, se
pedirmos que representem esse caminho com objetos tridimensionais [...] ndo conseguem
reconstruir a relagdo topografica, mesmo que a utilizem constantemente em suas agdes. [...]
O primeiro obstaculo as operagdes, portanto, ¢ o problema de representar mentalmente o que
ja foi absorvido no nivel da ag@o. [...] Esse processo de descentragdo, ja bastante trabalhoso
no nivel da acdo [...], é ainda mais dificil no nivel da representagao, pois a crianca em idade
pré-escolar estd envolvida em um universo muito maior e mais complexo que o bebé® (Piaget,
1997, p. 83-84).

Portanto, ndo se trata apenas de proteger as criancas, mas de garantir sua participacao ativa nos
espacos sociais e educativos. Isso porque a cidadania da infancia exige praticas pedagdgicas que
reconhegam seus saberes, vozes e culturas. Como destacam Bento e colaboradores (2012): “[...] a
crianca constitui sua forma de ser, pensar e agir de acordo com as diferencas inerentes aos seus
pertencimentos” (p. 124). E, segundo Soares e Tomas (2004), ¢ fundamental “[...] valorizar e aceitar
a sua voz e a sua participagao nos seus quotidianos” (p. 143).

A valorizag¢do da infancia como etapa singular e potente também implica rever o papel do
educador, pois este ndo pode atuar como transmissor de contetidos, mas como mediador atento as
expressoes e desejos das criangas. Segundo Oliveira (2014), “[...] o projeto pedagogico das instituigdes
precisa priorizar as praticas que favorecem as expressdes das multiplas linguagens das criangas” (p.
173). Além disso, Sarmento (2013) defende uma escola infantil “[...] capaz de mobilizar todos os
recursos e entidades na luta contra as desigualdades” (apud Araujo, 2015, p. 78).

Reconhecer a crianca como cidada desde a primeira infancia exige acdes institucionais e
politicas publicas que combatam a desigualdade e o silenciamento historico que afetaram esse grupo

social. Porquanto, como lembra Bobbio (1992), “[...] os direitos do homem [...] nascem em certas

® Tradug@o nossa.
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circunstancias e se modificam com a mudancga das condi¢des histoéricas” (apud Andrade, 2010, p. 80).
E, como reforga Bento (2012), “[...] a cidadania dos bebés talvez seja a mais intensa alteridade para

adultos ocidentais” (p. 23). Para Jerome Bruner (1996, p. 115):

A minha concepg¢do de escolas e pré-escolas corresponde ao desempenho de uma funcao
renovada dentro das nossas sociedades em mudanga. Isto implica a construgdo de culturas
escolares que operem como comunidades mutuas de alunos envolvidos conjuntamente na
resolugdo dos problemas, na contribuigdo de todos para o processo da educagdo mutua. Tais
grupos fornecem ndo s6 um espago de instrugdo, mas um foco de identidade e trabalho
reciproco. Que estas escolas possam ser um lugar de praxis (e ndo apenas de proclamacio) da
mutualidade cultural — o que significa um acréscimo na consciéncia que as criangas tém do
que fazem, de como o fazem e por que’®.

A infancia, portanto, deve ser vivida com plenitude, e ndo apenas como preparagao para outra
etapa. E na experiéncia presente que a crianga constroéi vinculos, significados e pertenga. Como afirma
Oliveira (2014): “[...] a infancia deve ser entendida como tempo presente de vida, € ndo como um
intervalo vazio” (p. 150). E, segundo Sarmento (2004), “[...] a infancia esta em processo de mudanga,
mas mantém-se como categoria social, com caracteristicas proprias” (apud Andrade, 2010, p. 66).

Desse modo, A BNCC define os direitos de aprendizagem e desenvolvimento como
fundamentos para a a¢do pedagdgica na Educagdo Infantil, pois entende que sdo eles que garantem as
criangas pequenas uma vivéncia escolar que respeite sua condi¢do de sujeitos de direitos. Como
defendem Carvalho e Fochi (2017): “[...] as experiéncias das criangas [...] estdo ligadas aos modos de
sentir, pensar € comunicar que ndo se ddo de forma linear, mas em multiplas dire¢cdes”. Além disso,
Oliveira (2014) ressalta que “[...] as criancas aprendem pela vida cotidiana, nos usos que fazem dos
objetos, das palavras, das relagdes, dos espagos e do tempo” (p. 167).

Dentre os seis direitos definidos na BNCC, o direito de conviver ocupa posi¢cdo de destaque,
pois se refere a construgcdo de vinculos afetivos e éticos com outras criangas e adultos. Ora nas
brincadeiras, ora nas rotinas, as criangas desenvolvem habilidades sociais fundamentais para sua
formagdo integral. Segundo Oliveira-Formosinho (2008), “[...] o primeiro eixo pedagdgico visa
desenvolver as identidades pessoais, relacionais, sociais e culturais, reconhecendo o direito a diferenca
e a interagdo”. E como aponta Bento (2012): “[...] criangas aprendem a ser com 0s outros € a se

reconhecerem no encontro com o outro” (p. 131).

A criatividade nos bebés comeca por meio de relacionamentos com pessoas especificas e
através da comunicag@o nao verbal. Também tem inicio com a aprendizagem pelos sentidos e
pelo sexto sentido do feedback do movimento (incorporagdo, que traz uma sensagao de si e
de conex@o com os outros). [...] Por meio de experiéncias multissensoriais na companhia e

10 Tradugdo nossa.
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nas interagcdes com pessoas que amam, as criangas desenvolvem uma sensagdo de
corporeidade que lhes d4 um senso de ‘eu, mim e eu mesmo’. Os primeiros sinais de
criatividade surgem na forma como os bebé&s muito pequenos se veem como causa de fazer as
coisas acontecerem ¢ de fazer as pessoas se comportarem de determinadas maneiras. A
autonomia e a nogdo da propria agéncia sdo partes cruciais dessa experiéncia. Prever e
antecipar fazem parte disso*! (Bruce, 2008, p. 73).

O direito de brincar também ¢ essencial, pois ¢ por meio dele que as criangas exploram,
representam e recriam o mundo. Portanto, negar o brincar ¢ também negar o acesso a linguagem
simbdlica, a imaginagdo e ao pensamento criativo. Nono ¢ Guimaraes (2016) afirmam que “[...] a
brincadeira constitui o recurso privilegiado de desenvolvimento da crianga [...], pois exige formas
mais complexas de relacionamento com o mundo” (p. 204). E como destaca Holm (2007): “[...] a
crianga precisa ter confianga para se movimentar € experimentar, retornando ao adulto, coparticipando
e nao sendo controlada” (p. 12).

Contudo, ndo basta garantir tempo para brincar; € necessario também assegurar que o direito
de participar seja efetivado em contextos de escuta e corresponsabilidade. As criangas tém direito de
opinar, decidir e construir coletivamente os significados de sua experiéncia escolar. Formosinho
(2016) afirma que “[...] o eixo do pertencer e participar visa desenvolver identidades participativas,
por meio do reconhecimento da diversidade”. Ja Andrade (2010) acrescenta que “[...] reconhecer a
crianga como sujeito implica criar espacos de participagdo concreta em suas realidades cotidianas” (p.

85).

Acescola ¢, ela mesma, uma cultura, e no apenas uma ‘preparac¢do’ para ela, um aquecimento.
Como alguns antropo6logos gostam de dizer, a cultura ¢ um conjunto de ferramentas e
procedimentos para compreender e gerir o mundo. [...] O ponto central é o processo de
investigacdo, o uso da mente, que ¢ fundamental para a manutengdo de uma comunidade
interpretativa e de uma cultura democratica. Um passo essencial ¢ escolher os problemas
cruciais, especialmente aqueles que estdo provocando mudangas em nossa cultura. Que esses
problemas, e nossos modos de refletir sobre eles, fagam parte daquilo que a escola e as
atividades escolares promovem?'? (Bruner, 1996, p. 98-99).

O direito de explorar também se articula a curiosidade infantil e a construcdo ativa de
conhecimento, pois as criancas aprendem quando podem investigar, manipular e experimentar o
mundo ao seu redor. Oliveira (2014) afirma que “[...] a crianga precisa ser acolhida em ambientes
aconchegantes, cheios de materiais e que respeitem seus tempos e interesses” (p. 187). E segundo
Rinaldi (2012), “[...] a aprendizagem ndo ocorre de forma linear, mas € construida por meio de avangos

simultaneos, paralisa¢des e recuos”.

1 Tradugdo nossa.
12 Tradugdo nossa.
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Logo, o direito de expressar-se em diferentes linguagens — oral, corporal, grafica, plastica,
musical — ¢ também uma garantia de que as multiplas formas de comunicacdo infantil sao
reconhecidas. Visto como o direito a subjetividade, esse principio exige a escuta atenta dos
educadores. Como observa Albano Moreira (2002): “[...] a arte interessa enquanto processo vivido e
marcado na experiéncia, corpo inteiro”. E segundo Andrade (1976), é preciso garantir as criangas “[...]
condigdes de expressar sua maneira de ver e curtir a relagdo poética entre o ser e as coisas” (p. 594).

Entretanto, esses direitos nao sao abstratos, pois se concretizam no conhecer-se, no exercicio
da identidade, da autoestima e da compreensao de si no mundo. Conhecer-se ¢ também reconhecer
sua historia, seus afetos e sua cultura. Oliveira (2014) pontua que “[...] as interagdes sdo constitutivas
do eu; o bebé ndo se percebe separado do parceiro” (p. 209). E, conforme Sarmento (2013), “[...] é
preciso pensar a educacao da infancia como campo de possibilidades, onde o educador parte dos
saberes das criancas para organizar a acdo pedagdgica”.

Esses seis direitos sdo articulados no cotidiano escolar por meio de propostas que respeitam o
tempo, o corpo ¢ o desejo da crianca. Ora no planejamento dos projetos, ora nas interagdes
espontaneas, os direitos ganham forma viva e concreta. Para Carvalho e Fochi (2017), “[...] a
aprendizagem ndo acontece por transmissdo, mas por construcao de significados sobre o mundo, os
outros e a propria vida”. Ja Rech (2004) defende “[...] a criagdo de situagdes que favorecam a

integragdo das criangas no mundo da cultura da qual fazem parte” (p. 124).

Logo, porém, o sujeito pensa reconhecer formas em seus rabiscos aleatorios, o que faz com
que, pouco depois, ele tente representar um modelo a partir da memoéria, mesmo que sua
expressdo grafica seja, do ponto de vista objetivo, pouco fiel. A partir do momento em que
essa intengdo existe, o desenho se torna imitacdo e imagem. [...] Enquanto a representagdo
adulta convencional apresenta apenas um segmento de eventos simultineos por desenho, sem
introduzir agdes cronologicamente sucessivas no mesmo quadro, a crianga, como alguns
pintores primitivos, usa um unico desenho para apresentar uma cadeia de eventos em
sequéncia. Assim, pode-se ver uma montanha com cinco ou seis figuras, cada uma
representando a mesma pessoa em posi¢des sucessivas® (Piaget, 1997, p. 76-77).

Nao s6 os direitos se expressam em experiéncias planejadas, mas também nas rotinas, nos
cuidados e nos momentos de transi¢ao. Portanto, ¢ preciso olhar com sensibilidade para o ordinario,
pois € nele que o extraordindrio acontece. Segundo Barbosa e Quadros (2017), “[...] os cuidados
pessoais, como a retirada de fraldas, sdo gestos curriculares que exigem respeito ao ritmo das
criancas”. E como lembra Sarmento (2001), o direito a infancia inclui “[...] o direito a realizag¢ao

pessoal, a inclusdo e a participacdo” (p. 25).

13 Tradugdo nossa.
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E por isso que pensar os direitos de aprendizagem implica rever o papel da escola como espago
de formagao integral. A fun¢do do educador € nao sé ensinar, mas também garantir as condi¢des para
que esses direitos sejam vividos com plenitude. Como aponta Parrini (2016), “[...] as criancas
aprendem de modo ativo somente quando os contextos em que habitam oferecem boas praticas e
condi¢des favoraveis” (p. 75). Complementarmente, Nono ¢ Guimaraes (2016) reforcam que “[...] as
atividades da escola desenvolvem habilidades para a expressao e comunicacao” (p. 204).

Ao garantir esses direitos, a escola se torna um espago de cidadania e pertencimento para as
criancas. Portanto, assegurar o conviver, brincar, participar, explorar, expressar ¢ conhecer-se ¢
também garantir o direito de ser crianga. Como expressam Carvalho e Fochi (2017): “[...] a pedagogia
do cotidiano tem o potencial de transformar as praticas escolares em experiéncias significativas”. E
como sublinha Oliveira (2014): “[...] o cotidiano ¢ espago privilegiado de aprendizagens, que imprime

sentido a vida das criangas” (p. 145). Para Jerome Bruner e Helen Haste (2010, p. 44-45):

Segundo Piaget, a relacdo inicial entre o bebé e o ambiente ¢ de um adualismo profundo. [...]
Na teoria piagetiana da percepcdo, a distingdo entre o eu como objeto de experiéncia e os
objetos independentes no mundo s6 ¢é estabelecida lentamente, por meio de uma constru¢ao
laboriosa das coordenagdes sensorio-motoras e do desenvolvimento da representacdo durante
os primeiros 18 meses de vida. [...] Grande parte da pesquisa sobre permanéncia do objeto
demonstra que se um objeto ¢ percebido como ‘temporariamente oculto’ ou ‘aniquilado’ apos
desaparecer da vista depende de transi¢des dindmicas que ocorrem na informagéo visual no
momento do desaparecimento. [...] Os bebés parecem usar essas informagdes dindmicas
obtidas pela percep¢do direta para formar uma compreensdo de um mundo de objetos
conectados espacialmente, moviveis, inteiros e permanentes ja nos primeiros cinco meses de
vida.

A BNCC estrutura a Educagdo Infantil em cinco campos de experiéncia, os quais orientam o
planejamento e a pratica pedagogica a partir das vivéncias reais das criangas. O campo “[...] 0 eu, o
outro € o nés” prioriza as relagdes interpessoais € o reconhecimento de si no coletivo, promovendo
empatia, escuta e respeito as diferencas. Como afirma Charlot (2000), “[...] o sujeito € um ser humano
social e singular, que se produz ele mesmo e ¢ produzido através da educagao”. Além disso, Oliveira
(2014) acrescenta que “[...] o cotidiano da crianca deve ser compreendido como espaco de interagdes,
de constitui¢ao de vinculos e de aprendizagem social” (p. 210). Na pratica, isso pode ser visto em
rodas de conversa, jogos cooperativos € projetos coletivos em que as criancas constroem regras €
exercitam a convivéncia democratica.

J& o campo “[...] corpo, gestos e movimentos” enfatiza a corporeidade como linguagem e meio
de expressao da crianga, pois por meio dos gestos, dancas, brincadeiras e deslocamentos, ela explora
o mundo. Garanhani e Nadolny (2008) defendem que “[...] o corpo em movimento constitui a matriz

basica da aprendizagem infantil”. J4 Nono e Guimaraes (2016) apontam que “[...] a movimentacao da
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crianga tem um significado e uma inten¢ao [...] € 0 movimento corporal se apresenta como linguagem”
(p. 205). Na pratica, atividades como circuitos motores com cordas, pneus € blocos, ou o uso do patio
para brincadeiras de persegui¢ao, danga e expressao corporal, concretizam esse campo.

No que respeito ao campo “[...] tragos, sons, cores e formas” mobiliza as linguagens artisticas

\

€ sensoriais, € permite a crianga expressar emogoes, ideias e narrativas por meio de diferentes
materiais. Holm (2007) observa que “[...] arte engloba: controle corporal, coordenagao, equilibrio,
motricidade, sentir, ver, ouvir, pensar, falar” (p. 12). Complementarmente, Ostetto (2007) compreende
a arte como “[...] vida pulsando, imaginacdo e sonho fazendo-se cores, formas, sons, gestos,
movimentos”. Pinturas coletivas, modelagens com argila, oficinas de som com objetos do cotidiano e
colagens livres s3o exemplos que materializam esse campo.

O campo “[...] escuta, fala, pensamento e imagina¢do”, por sua vez, valoriza a linguagem oral
e a capacidade da crianga de elaborar hipoteses, contar historias e dialogar com o mundo. Augusto
(2011) defende que “[...] conversar, narrar, brincar e comunicar-se sao eixos fundamentais do trabalho
com a linguagem oral na escola”. Também Oliveira (1996) salienta que, ao brincar, “[...] a crianga
manifesta e se apropria de linguagens [...] e comeca a perceber as diferentes perspectivas de uma
situacao” (p. 144). Atividades como contar causos familiares, criar historias a partir de imagens ou
participar de rodas de leitura fortalecem o pensamento simbdlico e critico das criangas.

Por outro lado, o campo “[...] espagos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes” propde
o desenvolvimento do pensamento logico, matematico e cientifico desde os primeiros anos. As
criangas aprendem sobre o mundo medindo, comparando, classificando e transformando. Garanhani
(2004) observa que “[...] a organizacdo pedagdgica do espago o torna um ambiente de aprendizagens
e, consequentemente, de desenvolvimento”. E Oliveira (2014) ressalta que “[...] a crianga precisa ser
acolhida em ambientes que respeitem seus tempos e interesses” (p. 187). Assim, brincar de restaurante,
cuidar de uma horta, usar balangas, brincar com 4gua e areia sdo exemplos de como esse campo se

realiza na pratica.

Obrigada a adaptar-se constantemente a um mundo social de adultos cujos interesses e regras
lhe sdo externos, e a um mundo fisico que compreende apenas parcialmente, a crianga ndo
consegue satisfazer como os adultos suas necessidades afetivas e intelectuais por meio dessas
adaptagoes. Para seu equilibrio afetivo e intelectual, ¢ indispensavel que ela disponha de uma
area de atividade cuja motivagdo ndo seja a adaptagdo a realidade, mas, ao contrario, a
assimilago da realidade ao eu, sem coergdes ou sangdes. Essa area € o brincar, que transforma
a realidade por meio da assimilagdo as necessidades do eu, enquanto a imitagdo (quando fim
em si mesma) representa a acomodagio a modelos externos (Piaget, 1997, p. 64-65).

14 Tradugdo nossa.
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Esses campos ndo sdo estanques, pois se entrelagam constantemente no cotidiano da escola,
visto que a vida da crianga ¢ marcada por experiéncias integradoras. Segundo Carvalho e Fochi (2017),
“[...] € no cotidiano que encontramos o extraordinario da experiéncia infantil”. E Freinet (1988) nos
alerta para ndo desperdicar “[...] os bens inestimaveis da infincia, cujo esplendor nunca mais
conhecerd” (p. 20-21). Logo, cabe ao professor planejar experiéncias sensiveis, desafiadoras e
conectadas as praticas culturais das criangas.

Na rotina pedagogica, o campo “[...] o eu, o outro € 0 nds” pode ser explorado, por exemplo,
em atividades que envolvem o cuidar do amigo, a preparacao de um lanche coletivo, ou ainda a
constru¢ao de um mural com fotos da turma. Conforme Schmitt (2014), “[...] a atengdo individualizada
[...] tem sido compreendida como fomento da multiplicidade de relagdes™. J4 Wallon (2007) lembra
que “[...] a crianca s6 pode agradar a si mesma se tiver a sensagdo de poder agradar aos outros” (p.

187), reforgando a importancia da interacdo na constitui¢ao do sujeito.

A criatividade nos bebés comeca por meio de relacionamentos com pessoas especificas e
através da comunicag@o nao verbal. Também tem inicio com a aprendizagem pelos sentidos e
pelo sexto sentido do feedback do movimento (incorporagdo, que traz uma sensacao de si e
de conex@o com os outros). [...] Por meio de experiéncias multissensoriais na companhia e
nas interacdes com pessoas que amam, as criangas desenvolvem uma sensagdo de
corporeidade que lhes da um senso de ‘eu, mim e eu mesmo’. Os primeiros sinais de
criatividade surgem na forma como os bebés muito pequenos se veem como causa de fazer as
coisas acontecerem ¢ de fazer as pessoas se comportarem de determinadas maneiras. A
autonomia ¢ a nog¢do da propria agéncia sdo partes cruciais dessa experiéncia. Prever e
antecipar fazem parte disso (Bruce, 2008, p. 73).

Jano campo “[...] corpo, gestos e movimentos”, praticas como dangas circulares, yoga infantil
e brincadeiras tradicionais como amarelinha e pega-pega, favorecem o desenvolvimento da
coordenagdo, do equilibrio e da expressao corporal. Segundo Garanhani (2004), “[...] a pratica
pedagdgica deve ser norteada por trés eixos [...] conhecimento corporal, linguagem e cultura” (p. 27-
28). Charlot (2000) destaca que o sujeito “[...] produz-se a si mesmo e ¢ produzido na relacdo com o
outro”, o que reafirma a importancia da corporeidade na socializacao escolar.

No campo “[...] tragos, sons, cores e formas”, pode-se observar, por exemplo, a criacdo de
livros de artista pelas criangas, experiéncias com tintas naturais, esculturas de sucata ou oficinas de
sombras. Freinet (1988) diz que “[...] as cores, os sons e os sonhos fazem parte da linguagem da
crianga” (p. 20). E Lowenfeld e Brittain (1977) explicam que “o dominio recém-adquirido do traco e
da forma ¢ aplicado pela crianca aquilo que ela vivencia e sente”.

Quanto ao campo “[...] escuta, fala, pensamento e imagina¢do”, situagdes como rodas de
conversa, producao de histdrias coletivas, dramatizagdes e jogos de perguntas estimulam a escuta ativa

e a construcao do pensamento narrativo. Segundo Augusto (2011), “[...] o cotidiano das criangas deve
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ser cada vez mais falante”. E Drummond (1976) lembra que “[...] a escola ndo repara na capacidade

da crianga de viver poeticamente o conhecimento ¢ o mundo” (p. 593).

Christopher Pratt, em sua tese sobre a socializagdo do choro, relata que até cerca de vinte e
seis semanas de idade, o choro de um bebé ¢ geralmente interpretado por sua mée como
indicacdo de frustracdo, desconforto, fome ou desejo de colo — ou seja, suas necessidades sdo
vistas como 'fisicas'. Mas, a partir dessa idade, a mde comeca a interpretar os choros como
tendo causas mais 'psicologicas’. E o bebé, por sua vez, passa a responder cada vez mais a
essas intervencdes ‘psicoldgicas’: ser engajado em ‘conversas’, receber objetos, entre outras
interacdes. Poucas semanas depois, aos oito meses, o bebé comega a apresentar sinais mais
convencionais de pedido: choros menos persistentes, intercalados por pausas nas quais
observa a reacdo da mée. Os sons tornam-se mais ritualizados e comegam a seguir padrdes
mais culturalmente reconheciveis. A sinalizagdo se torna progressivamente mais socializada,
mesmo antes de o bebé conseguir nomear o que deseja. A mae, ao interpretar corretamente
esse contexto, contribui para a convengao ¢ o avango do desenvolvimento linguistico (Bruner,
1983, p. 91-92).

Dando prosseguimento, o campo “[...] espagos, tempos, quantidades, relacdes e
transformagodes” pode ser vivenciado por meio de atividades como observar o crescimento de uma
planta, marcar o tempo com reldgios de sol, explorar mapas e construir maquetes. Segundo Piaget
(apud Nono & Guimardes, 2016), “[...] a crianga representa mentalmente aquilo que vivenciou no
concreto”. Ja Garanhani (2010) recomenda que “[...] as praticas educativas devem mobilizar e
aprimorar a expressao € a comunicagdo da crianga por meio do corpo”.

A escuta ativa ¢ um dos pilares das praticas pedagogicas significativas na Educacgao Infantil,
pois permite que o professor reconheca e acolha os sentidos que a crianca atribui as suas experiéncias.
Portanto, escutar ¢ mais do que ouvir: ¢ considerar as criancas como interlocutoras vélidas e
produtoras de saber. Vygotsky (2020) destaca que “[...] a fala interior da crianga expressa um
movimento de pensamento que o adulto s6 podera compreender se estiver verdadeiramente atento ao
que a crianca deseja comunicar” (p. 84). E segundo Oliveira (2014), “[...] a escuta sensivel ¢ o que
possibilita compreender os interesses infantis e propor agdes coerentes com sua curiosidade” (p. 156).
Um exemplo disso ocorre quando uma professora, ao perceber o interesse dos alunos por formigas no

patio, reorganiza a semana pedagogica para estudar os insetos.

Repetidamente, neste livro, voltamos a importancia de os adultos sintonizarem-se com as
iniciativas espontaneas da crianca, seus esforcos para se comunicar e suas intencdes. Joey
olha para sua mde e se move enquanto seu rosto muda de expressdao. Quando vemos um bebé
se mover de maneira muito vivida enquanto nos olha intensamente — e talvez emita sons
suaves para nds — precisamos nos conectar de imediato. Podemos criar um ‘dueto musical’
juntos. Trevarthen (1998) descreve isso como conversas iniciais de mao dupla, sem palavras®®
(Bruce, 2008, p. 74).

15 Tradugdo nossa.
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Mas a escuta ativa s6 ganha forca se estiver integrada ao protagonismo infantil, pois as criangas
aprendem mais e melhor quando sentem que participam ativamente da constru¢ao do conhecimento.
Isso implica ndo apenas permitir escolhas, mas também criar contextos para que elas tomem decisdes,
opinem e argumentem. Segundo Piaget (2011), “[...] a inteligéncia da crianga se desenvolve ndo por
imposi¢do, mas pela sua propria acdo no meio” (p. 23). Ja Bento (2012) afirma que “[...] as criancas
aprendem a construir sua identidade na agao e na relagdo com os outros” (p. 133). Em uma turma de
5 anos, por exemplo, o projeto sobre alimentagdao saudavel surgiu da inquietagdo das criangas ao
discutirem o lanche da escola.

Ora a escuta, ora o protagonismo se revelam por meio do brincar, que é reconhecido pela
BNCC como eixo estruturante da pratica educativa. A brincadeira ¢ expressao de cultura, linguagem
e pensamento, sendo, portanto, um espago privilegiado de desenvolvimento. Para Piaget (1969), “[...]
no jogo, a crianca reinventa o mundo segundo seus proprios esquemas de assimila¢do” (p. 121). E
Garvey (1977) complementa que “[...] as estruturas de brincadeira s3o como sistemas de linguagem e
podem revelar os modos de pensar da crianga” (p. 59). Brincar de mercado, de médico, de escola ou
de super-herois sao formas que as criangas encontram para elaborar vivéncias e testar papéis sociais.

Contudo, para que essas praticas tenham poténcia transformadora, ¢ necessario que o professor
planeje intencionalmente suas agdes. O planejamento pedagdgico € o processo reflexivo e continuo
de pensar o que se quer ensinar, por que ensinar € como ensinar, considerando os interesses das
criangas e os objetivos formativos. Vygotsky (2020) lembra que “[...] o aprendizado deve se antecipar
ao desenvolvimento, pois provoca avancos nas zonas proximais” (p. 112). J4 Nono e Guimardes
(2016) apontam que “[...] o planejamento ndo pode ser uma camisa de forga, mas uma bussola aberta
as descobertas do cotidiano” (p. 167). Por exemplo, ao notar a curiosidade das criangas sobre o tempo,
o professor pode planejar atividades com calendario, meteorologia e contacdo de historias com

mudangas climaticas.

Entre as condi¢cOes necessarias para tanto estd a estruturagdo de programas de atividades
estimuladoras e significativas, pelos quais ele [o professor] busque interagir com as criangas
e apresentar-lhes novos signos e novas formas consideradas produtivas de relacionar-se com
o mundo a fim de compreendé-lo, formas essas culturalmente elaboradas. [...] A reorganizacgio
curricular deve criticar o tempo desperdicado em atividades sem significado para a crianga ou
sem coeréncia com uma pedagogia transformadora: a fila, o sono, o abaixar a cabega na mesa.
Também requer avaliar o tempo empregado em atividades de cuidado: higiene de maos,
escovagdo de dentes, descanso, alimentagdo (Oliveira, 2014, p. 185-186).

Visto que o planejamento sé faz sentido se estiver articulado a observacdo, essa ¢ uma
ferramenta essencial para interpretar as aprendizagens, necessidades e expressdes infantis. Observar

¢, portanto, estar com a crianca, acompanhar seus movimentos, escutar seus siléncios e perceber suas
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estratégias de agdo. Para Oliveira (2014), “[...] a observacao qualificada exige presenca ativa do
professor, e ndo vigilancia” (p. 203). E segundo Bruner (1983), “[...] € no gesto aparentemente simples
da crianga que se revela sua capacidade de construir significados” (p. 47). Em sala, isso se expressa
quando o professor nota que uma crianga comega a usar novos vocabulos ou estratégias de negociagao
com colegas.

A intencionalidade educativa, por sua vez, se manifesta quando o professor age com
consciéncia de seus objetivos, sem engessar o processo, mas orientando-o com sensibilidade. Logo,
ser intencional ¢ diferente de ser diretivo; € ter clareza do que se busca, a0 mesmo tempo em que se
permanece aberto a escuta e ao imprevisivel. Segundo Edwards, Gandini ¢ Forman (1998), “[...] a
intencionalidade exige do educador uma escuta ativa e uma documentagdo constante dos processos
vividos pelas criangas” (p. 162). Oliveira-Formosinho (2008) reforca que “[...] a pedagogia
participativa € construida a partir da intencionalidade dial6gica entre crianca e adulto”. Um exemplo
¢ quando o professor propde um desafio de construcio coletiva de um circuito, visando desenvolver
cooperagao e raciocinio espacial.

Outra pratica significativa ¢ a documentagdo pedagdgica, que nasce da observacgao e alimenta
o planejamento. Trata-se de registrar, analisar e compartilhar o percurso vivido pelas criancas,
tornando visivel o processo de aprendizagem. Segundo Vecchi (2017), “[...] a documentacdo € uma
forma de valorizar o pensamento da crian¢a e transformé-lo em fonte de formacao para os adultos”.
J& Carvalho e Fochi (2017) defendem que “[...] documentar ¢ também dar existéncia as experiéncias
que, sem registro, podem ser esquecidas” (p. 94). Fotografar uma brincadeira, transcrever uma

conversa ou reunir desenhos em sequéncia sao exemplos desse exercicio formativo.

Exige-se assim, na docéncia da educagdo infantil, ferramentas imprescindiveis para a efetiva
acdo educativa: a observagdo permanente e sistematica, o registro ¢ a documentagdo, como
forma de avaliar o proposto, conhecer o vivido e repropor as experiéncias a serem
privilegiadas e as formas de organizagdo dos espacos, dos tempos e dos materiais para dar
conta dos principios que norteiam o desenvolvimento e a educacdo das criangas até seis anos
de idade em instituigdes educativas, quais sejam: as interagdes, as brincadeiras e as linguagens
(Carvalho & Fochi, 2017, p. 89-90).

A préatica pedagodgica também ganha sentido quando se organiza em torno de projetos
investigativos, pois eles integram contetidos, promovem autoria e dialogam com o mundo. Ora
iniciados pelas criangas, ora mediados pelos professores, os projetos respeitam os tempos da
curiosidade e os ritmos do aprofundamento. Piaget (1948) reconhece que “[...] a pesquisa ativa ¢ a
unica verdadeira fonte de formagao do espirito cientifico” (p. 89). Ja Andrade (2010) afirma que “[...]

0 projeto se torna potente quando emerge de uma escuta atenta e da mediacdo comprometida do
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professor” (p. 149). Exemplo disso foi o projeto “Cidade das Criangas™®

, ém que a turma mapeou
ruas do entorno e construiu maquetes a partir do que vivenciam no bairro.

Além disso, praticas como as rodas de conversa ndo sdo apenas momentos de fala, mas
territorios de escuta, negociagio e aprendizagem social. E ali que a crianga aprende a esperar sua vez,
a argumentar, a ouvir o outro e a refazer suas ideias. Vygotsky (2020) salienta que “[...] a linguagem
¢, a0 mesmo tempo, instrumento de comunicagdo e de constru¢ao do pensamento” (p. 104). E para
Bruner (1996), “[...] a escola que promove o didlogo ¢ aquela que reconhece a crianga como sujeito
epistémico” (p. 36). Portanto, discutir um conflito ocorrido no parque ou planejar coletivamente uma
saida pedagogica sdo situagdes que potencializam esse tipo de pratica.

Como podemos perceber, ora as praticas pedagogicas se organizam em ambientes intencionais,
ora nos pequenos gestos do cotidiano, como o momento do lanche, a acolhida ou a troca de sapatos.
Esses rituais cotidianos também sdo oportunidades de aprendizagem, pois ensinam cuidado,
autonomia e pertencimento. Segundo Oliveira (2014), “[...] o cotidiano da educa¢do infantil ¢ lugar

de formacgdo, e ndo s6 de passagem do tempo” (p. 182). E Sarmento (2001) aponta que “[...] a

pedagogia da infancia exige atencdo aos detalhes, pois € neles que a cultura se manifesta”.

A grande flexibilidade do pensamento da crianga e seu constante desejo de exploracdo
requerem a organizacdo de contextos propicios de aprendizagem. A criatividade emerge das
multiplas experiéncias infantis, visto que ela ndo € um ‘dom’, mas se desenvolve naturalmente
se a crianga tiver liberdade para explorar as situagdes com parceiros diversos. [...] Hoje
ganham forca as releituras de propostas como as de Dewey, Freinet e outros, com base em
autores como Vygotsky (e outros autores da chamada psicologia socio-histdrica), para quem
as fungdes psicologicas complexas sdo formadas em situa¢des culturalmente significativas
das quais o elemento afetivo é parte inerente. A formulagdo de um curriculo requer que o
professor amplie sua nogdo acerca do que constitui um meio de desenvolvimento, ligando-o
as praticas cotidianas (Oliveira, 2014, p. 189-190).

Desse modo, praticas significativas sdo aquelas que reconhecem a crianga como centro da agao
pedagogica, valorizando seus saberes, escutando suas vozes e promovendo seu desenvolvimento
integral. Porque, como ensina Vygotsky (2020), “[...] ensinar ndo ¢ apenas transferir conhecimento,
mas criar as condigdes para que a crianga se aproprie de sua cultura” (p. 109). E como conclui Piaget
(1929), “[...] educar ¢ provocar a invencao” (p. 47). Que a pratica docente se mantenha, portanto,

como um espaco de criagdo, vinculo e escuta atenta as poténcias da infancia.

16 O projeto “Cidade das Criancas”, idealizado pelo educador italiano Francesco Tonucci em 1991 na cidade de Fano,
propde uma nova filosofia de governanca urbana que coloca as criangas no centro do planejamento e da gestdo das cidades.
A iniciativa defende que uma cidade pensada para as criangas é, consequentemente, uma cidade melhor para todos 0s seus
habitantes. A proposta envolve a criacdo de espagos publicos seguros e acessiveis, a promoc¢do da autonomia infantil e a
participacdo ativa das criancas nas decises que afetam o ambiente urbano. Desde sua implementacéo, o projeto tem se
expandido para diversas cidades ao redor do mundo, promovendo uma cultura urbana mais inclusiva e voltada para o bem-
estar das criancas. Ver: TONUCCI, Francesco. A cidade das criangas. Portugal: Kalandraka, 1996.
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A aprendizagem na infincia ndo ocorre apenas por meio da transmissdo de conteudos, mas,
sobretudo, pelo modo como o tempo, o afeto e o corpo sao mobilizados no cotidiano escolar. O tempo
da crianga nao ¢ o tempo do relogio, pois se organiza a partir do ritmo interno, das descobertas e das
interagdes que a envolvem. Como afirma Vygotsky (2020), “[...] a crianga precisa de tempo para
construir sentido, e esse tempo ndo pode ser comprimido sem perder a densidade da experiéncia” (p.
74). Também Carvalho e Fochi (2017) ressaltam que “[...] as criangas se relacionam com o tempo por
meio da rotina vivida e ressignificada” (p. 47).

Portanto, respeitar o tempo da crianca ¢ também respeitar sua singularidade, pois cada uma
vive, sente e aprende de maneira propria. Isso exige dos adultos uma escuta atenta e uma presenga
sensivel. Piaget (1999) lembra que “[...] cada crianca constrdi seu conhecimento num tempo proprio,
de acordo com as estruturas que organiza e reorganiza” (p. 93). Ja Bento (2003) observa que “[...] o
processo de individuagdo ¢ tornar-se cada vez mais ela mesma” e “[...] € estar mais s6” (p. 78). Na
pratica, isso se traduz em permitir que uma crianga leve mais tempo para concluir um desenho ou
explorar uma brincadeira sem interrup¢des desnecessarias.

Dito isso, se o tempo exige respeito, a partir dos teodricos, afirmamos que o corpo exige
liberdade. Na Educac¢do Infantil, o corpo ndo pode ser ignorado, pois ele ¢ meio, linguagem e sujeito
da aprendizagem. A crianga aprende com o corpo € pelo corpo, seja ao correr, ao dangar ou ao tocar
objetos. Como afirmam Garanhani e Nadolny (2008), “[...] o corpo em movimento constitui a matriz
basica da aprendizagem infantil” (p. 211). E Piaget (1948) salienta que “[...] o pensamento nasce da
acdo e a agdo ¢ corporal” (p. 86). Assim, ao atravessar um tunel de papeldo ou desenhar com os pés,

a crianga esta também formulando hipoteses sobre o espaco e seu proprio corpo.

A sucgdo mais avangada ¢ sistematica e depende da coordenac¢do dos movimentos do brago,
da mio e da boca. [...] Sugerimos que essa aquisi¢cdo seja interpretada como uma simples
extensdo da assimilagdo sensorio-motora, ja presente desde o reflexo. E bastante claro que se
trata de uma verdadeira aquisicdo em sentido amplo, uma vez que ndo existe reflexo ou
instinto para sugar o proprio dedo. [...] Essa aquisicdo ndo ¢ aleatdria: ela ¢ inserida em um
esquema reflexo ja formado, estendendo-o por meio da integragdo de elementos sensorio-
motores até entdo independentes desse esquema. Tal integrag@o ja caracteriza o Estagio 2. [...]
O uso dos mesmos meios para tentar alcancar fins diferentes indica que a crianga estd no
limiar da inteligéncia'’ (Piaget, 1997, p. 34-35).

Todavia, ndo ¢ s6 o movimento fisico que importa, mas também o movimento expressivo,
aquele que comunica emogdes, vontades e ideias. Por isso, o corpo € também linguagem ndo verbal.
Para Nono e Guimaraes (2016), “[...] a movimentacgdo da crianca tem um significado e uma inteng¢ao

[...] e 0 movimento corporal se apresenta como linguagem” (p. 205). Vygotsky (2020) complementa

17 Tradugdo nossa.
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que “[...] a linguagem gestual e corporal precede a linguagem verbal como forma de expressdo e
construgdo de significados” (p. 66). Em sala, isso se expressa quando uma crian¢a aponta, se
movimenta, gesticula ou dramatiza, mesmo antes de saber falar.

Ao lado do corpo e do tempo, o afeto ocupa lugar central na relagdo pedagdgica. Aprender ¢
também um ato afetivo, pois envolve confianca, vinculo e seguran¢a emocional. Wallon (2007) afirma
que “[...] as primeiras tomadas de contato entre o sujeito e o ambiente sdo de ordem afetiva: sdo as
emocgdes” (p. 182). Piaget (2002) reconhece que “[...] o desenvolvimento afetivo € o cognitivo sdo
indissociaveis” (p. 101), o que reforca a ideia de que nao se aprende sem desejo, sem motivagao € sem
lago. Portanto, o professor precisa acolher, compreender e respeitar a crianga em sua totalidade.

Como consequéncia, criar ambientes afetivos e acolhedores ¢ uma das tarefas mais importantes
da Educagao Infantil, pois a crianga precisa se sentir pertencente para poder explorar e aprender. Nono
e Guimaraes (2016) destacam que “[...] a crianca necessita de um clima emotivo, equilibrado e seguro,
no qual preponderem relagdes afetivas de respeito mutuo e confianga” (p. 298). Ja Vygotsky (2020)
enfatiza que “[...] é o afeto que da direcdo ao pensamento e sustenta a aten¢do da crianga nas interagdes
pedagdgicas” (p. 79).

Ainda, o afeto estd presente nas pequenas acdes cotidianas, como o modo de receber uma
crianca na entrada da escola, o tom de voz usado, o cuidado ao ajudar no banheiro. Para Piaget (2011),
“[...] as acOes da crianga tém valor afetivo porque sdo dirigidas a um objeto que possui significado

emocional” (p. 39).

Ela esta profundamente envolvida no que estd fazendo, assim como o menino na ponte e
aquele que salpica na poga, ou o menino que contém e transporta dgua. A medida que
selecionam entre as experiéncias que lhes sdo oferecidas, as criangas comegam a ter ideias,
algumas das quais revelam os tragos caracteristicos de ideias criativas. O mais importante &
que as criangas tenham oportunidades para fazer escolhas e tomar decisdes, e que lhes seja
oferecido tempo prolongado para desenvolverem suas ideias (Bruce, 2008, p. 100).

Se o corpo ¢ linguagem e o afeto ¢ vinculo, o tempo ¢ o chdao em que tudo isso acontece. Por
1sso, a pedagogia da infancia precisa desacelerar, ouvir e observar. Como escrevem Carvalho e Fochi
(2017): “[...] as aprendizagens das criancas nao ocorrem de forma linear [...] s3o construidas por meio
de avangos simultaneos, paralisacdes e recuos” (p. 157). E Piaget (1929) lembra que “[...] o
conhecimento ndo se transmite, ele se constrdi no tempo da crianga” (p. 47).

Porém, a valorizagao da singularidade infantil ndo significa auséncia de intencionalidade. Pelo
contrario, requer um professor atento, que observa e organiza situacdes desafiadoras, coerentes com

as necessidades de cada grupo. Segundo Sarmento (2013), ““[...] as experiéncias devem assegurar que
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a singularidade de cada crianga seja aceita e valorizada”. Piaget (1969) reforga que “[...] a construg¢ao
do conhecimento decorre da interagdo entre a agao do sujeito e os dados do meio” (p. 121).

Assim, os saberes do corpo, do tempo e do afeto precisam ser reconhecidos como fundamentos
do trabalho pedagdgico. Como escreve Wallon (1986): “[...] as emog¢des impregnam as primeiras
experiéncias cognitivas da crianca e as organizam” (p. 169). Vygotsky (2020) aponta que “[...] a
afetividade ¢ a base da motivacao e da internalizagao dos significados sociais” (p. 98), revelando que

nao se pode dissociar emocao e aprendizagem.

O desenvolvimento afetivo e social da crianca segue o mesmo processo geral, uma vez que
os aspectos afetivo, social e cognitivo do comportamento sdo, de fato, inseparaveis. Como ja
vimos [...] a afetividade constitui a energia dos padrdes de comportamento, cujas estruturas
correspondem as fungdes cognitivas, e, embora a energia ndo explique a estruturagdo, nem a
estruturagdo explique a energia, nenhuma delas pode funcionar sem a outra (Piaget, 1997, p.
108-109).

Desse modo, se a escola deseja ser um espaco que respeita o tempo da infincia, que escuta os
corpos e acolhe com afeto, precisa reorganizar seus tempos, espacos e relagcdes. Como ensina Freinet
(1988): “[...] as cores, os sons e 0os gestos fazem parte da linguagem da crianga” (p. 20). E Piaget
(2011) conclui: “[...] educar é provocar a invengao” (p. 82), € s6 had invengao quando o corpo pode se
mover, o afeto pode se expressar, € o tempo pode ser vivido com liberdade.

Diante desse contexto e incursdes sobre o desenvolvimento infantil, a implementacao da
BNCC nas instituicdes de Educacao Infantil tem revelado tensdes entre o curriculo prescrito e o
vivido, pois, embora o documento proponha uma abordagem centrada na crianga, a materializa¢ao
dessa proposta enfrenta obstaculos. Muitas vezes, o planejamento parte da estrutura da Base, mas a
realidade da sala de aula impde reorganizacdes constantes. Como afirmam Carvalho e Fochi (2017):
“[...] € no cotidiano que se expressam as tensdes entre o que se propde € o que efetivamente se realiza
na pratica educativa”. E Vygotsky (2020) ressalta que “[...] a aprendizagem real da crianga depende
ndo apenas do conteudo, mas da maneira como esse conteudo se articula com suas experiéncias
concretas” (p. 88).

Entretanto, um dos principais desafios enfrentados pelos professores esta na interpretagdo e
apropriagdo dos conceitos trazidos pela BNCC, pois muitas formagdes sdo superficiais ou descoladas
do chdo da escola. Ora se reproduz o documento como cartilha, ora se ignora sua intencionalidade
formativa. Piaget (2002) j& alertava que “[...] ndo se deve confundir ensino com imposicao de
conteudo: ensinar ¢ organizar situacdes em que a crianga atue por si mesma’ (p. 57).
Complementarmente, Bento (2012) pontua que “[...] a aplicagdo cega de normas curriculares

desconsidera os tempos, 0s corpos e os territorios das criancgas” (p. 93).
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A primeira delas ¢ a ideia de agéncia: assumir mais controle sobre a propria atividade mental.
A segunda ¢ a reflexdo: ndo apenas ‘aprender cruamente’, mas dar sentido ao que se aprende,
compreendé-lo. A terceira ¢ a colaboracdo: compartilhar os recursos do grupo de seres
humanos envolvidos no ensino e na aprendizagem. A mente estd dentro da cabega, mas
também estd com os outros. E a quarta é a cultura — o modo de vida e de pensamento que
construimos, negociamos, institucionalizamos e, finalmente (quando tudo esta resolvido),
acabamos chamando de ‘realidade’ para nos confortar (Bruner, 1996, p. 87).

O cotidiano escolar evidencia que ha contradigdes entre o que € previsto nos documentos € 0
que se concretiza nas agdes pedagogicas. Ora os direitos de aprendizagem sdo reconhecidos como
principios, ora sdo reduzidos a um checklist burocratico. Como diz Nascimento (2007): “[...] o
curriculo ndo pode ser vivido como uma listagem de objetivos e conteudos a serem atingidos. Ele esta
relacionado a todas as acdes que envolvem a crianga no seu dia-a-dia” (p. 16). J& Piaget (1997) reforga
que “[...] a verdadeira aprendizagem ¢ ativa, construtiva e situada; ¢ ndo pode ser fragmentada sem
perder seu sentido” (p. 74).

Além disso, a estrutura fisica das escolas e as condigdes de trabalho dos professores limitam a
materializa¢do das propostas da BNCC. Falta tempo para o planejamento coletivo, espacos adequados
e recursos para experiéncias significativas. Como relata pesquisa do Espirito Santo, “[...] a
precariedade das escolas brasileiras e a auséncia de alternativas a sala de aula comprometem a
diversificacdo das praticas”. E segundo Piaget (2011), “[...] o meio fisico e social exerce papel
determinante nas possibilidades de ag@o e experimentacgdo da crianca” (p. 39).

Ora o desafio ¢ estrutural, ora ¢ pedagogico. Ha escolas que aderem formalmente a BNCC,
mas mantém praticas tradicionalistas, como o uso de fichas e apostilas. Esse distanciamento entre
curriculo legal e cotidiano concreto é agravado por pressdes externas que exigem resultados
mensuraveis. De acordo com Carvalho e Fochi (2017), “[...] ha um esfor¢o de simplificacdo e
padronizag¢do do trabalho docente que desconsidera as singularidades do cotidiano”. Vygotsky (2020)
afirma: “[...] o ensino que se descola do contexto real das interagdes infantis perde seu valor

formativo” (p. 92).

A verdade ¢ que ndo temos uma ideia muito clara do que é o pensamento, seja como ‘estado
mental’ ou como processo. Na verdade, ‘pensamento’, como geralmente ¢ discutido, pode ser
pouco mais do que uma forma de falar sobre algo que ndo conseguimos observar. E uma
maneira de falar que funciona para dar ao ‘pensamento’ uma forma mais visivel, mais audivel,
mais referenciavel e mais negociavel. [...] Pode ser simplesmente uma daquelas ‘obras’ de que
falamos depois do fato consumado. Janet Astington expressa bem: ‘Um dos maiores
problemas ¢ que, considerado simplesmente como atividade mental continua, o pensamento
ndo possui indicadores comportamentais. Por isso, ¢ dificil para as criancas adquirirem
conhecimento sobre ele, assim como ¢ dificil para os pesquisadores investigarem esse
conhecimento infantil (Bruner, 1996, p. 108-109).
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O curriculo vivido ¢ tecido nas intera¢des, nos imprevistos e nas escolhas feitas diariamente
pelos professores e criangas. Por isso, hd situagdes em que as experiéncias propostas fogem da
linearidade esperada pela BNCC, mas geram aprendizagens potentes. Como defende Brougére (2012):
“[...] o cotidiano ¢ o lugar das aprendizagens invisiveis, mas profundamente significativas”. E Piaget
(1929) ja dizia que “[...] o conhecimento ¢ construido gradualmente por meio da a¢ao sobre os objetos,
e nao apenas pela recepcao passiva de informacgdes” (p. 65).

Muitas vezes, os professores se sentem tensionados entre a expectativa institucional de cumprir
a BNCC e o desejo de construir praticas sensiveis as infancias reais. Essa tensdo se manifesta, por
exemplo, quando uma atividade de exploracdo do patio ¢ interrompida para dar lugar a registros
exigidos pela coordenagdo. Segundo Veiga Neto (2008), ““[...] o curriculo precisa ser pensado na tensao
entre a transcendéncia e a imanéncia”. E Bento (2003) afirma que “[...] a pedagogia que ignora os
territorios da infancia reforga a exclusao simbélica das culturas infantis™ (p. 115).

Ha também desafios relacionados ao tempo pedagdgico. A BNCC propde o respeito ao tempo
da crianga, mas o ritmo imposto por prazos ¢ metas interfere nesse principio. Em determinados
momentos as criangas precisam de mais tempo para experimentar, em outros, os adultos precisam
cumprir a rotina pré-estabelecida. Como lembram Carvalho e Fochi (2017): “[...] as aprendizagens
infantis ndo ocorrem de maneira linear e previsivel”. Piaget (1969) complementa: “[...] o
desenvolvimento nao ¢ uniforme, mas marcado por descontinuidades e reorganizagdes” (p. 83).

No cotidiano escolar, hd avangos importantes, como projetos que nascem da escuta ativa e
transformam o curriculo em experiéncia viva. Contudo, essas iniciativas convivem com praticas
fragmentadas que resistem a mudanca. Como observa Malaguzzi (apud Edwards et al., 1998): “[...]
uma escola acolhedora precisa intensificar os vinculos entre criancas, professores e familias”. E
Oliveira (2014) pontua que “[...] as criangas necessitam ser inseridas em um ambiente no qual
participem de forma integrada, sendo envolvidas em termos cognitivos, afetivos e psicomotores [...]

usando diferentes linguagens” (p. 203).

Uma licdo importante que recebemos dos colegas das escolas de Educacdo Infantil de Reggio
Emilia ¢ que, quando os adultos demonstram genuino e sério interesse pelas ideias das
criangas e por suas formas de expressdo, trabalhos ricos e complexos podem emergir — mesmo
entre criangas bem pequenas. [...] Em muitos programas de Educagdo Infantil que observo, a
atengdo séria dos adultos costuma ser mobilizada quando algo esta errado entre as criangas ou
quando alguma rotina ¢é perturbada, em vez de quando a construgéo de entendimentos ¢ o foco
principal da atividade. [...] Assim, perdemos momentos em que nossa aten¢ao poderia
comunicar as criangas que suas ideias sao importantes. [...] Mesmo as criangas bem pequenas
tendem a inferir o que os adultos valorizam com base em multiplas observagdes do
comportamento real dos adultos em contexto (Edwards, Gandini & Forman, 1998, p. 38).
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Portanto, os professores estdo no centro dessas tensdes, pois sao os principais mediadores entre
o documento e a pratica. E embora sejam protagonistas da concretizagdo da BNCC, frequentemente
nao participam da construgdo coletiva do curriculo. Para Bento (2012), “[...] hd um silenciamento das
vozes docentes nos processos de decisdo pedagogica” (p. 102). E Piaget (2002) reforga: “[...] o
professor deve ser um criador de situagdes educativas, € ndo um executor de programas” (p. 119).

A BNCC, ao mesmo tempo que representa uma conquista politica para a Educagao Infantil,
carrega em si contradi¢cdes. Se por um lado ela amplia o reconhecimento da infancia como tempo de
direitos, por outro, ainda exige disputas para garantir sua efetiva implementacao. Carvalho e Fochi
(2017) destacam que “[...] o documento carrega tensdes e ambivaléncias que se expressam nas praticas
escolares”. E Piaget (1997) lembra: “[...] a coeréncia entre o discurso e a acdo ¢ o maior desafio da
educagao” (p. 93).

Desse modo, ¢ preciso pensar a BNCC como um horizonte, € ndo como uma receita. Cabe aos
professores, em didlogo com as criangas, reescrever o curriculo todos os dias, pois ¢ no encontro com
a vida que a educagdo ganha sentido. Como concluem Carvalho e Fochi (2017): “[...] o curriculo
acontece no ordinario da experiéncia, onde as criangas pensam, sentem e criam”. E Vygotsky (2020)
nos ensina que “[...] € na zona de desenvolvimento proximal — entre o que a crianga ja sabe € o que

pode aprender com o outro — que reside o verdadeiro sentido do ensino” (p. 109).

4 CONCLUSAO

O desenvolvimento infantil na perspectiva da BNCC ultrapassa a logica do ensino tradicional
e convida educadores, gestores e familias a compreenderem a crianga como sujeito ativo, historico e
produtor de cultura. Ao reconhecer que a aprendizagem se dd4 de maneira integrada, relacional e
afetiva, a BNCC propde uma pedagogia centrada nos direitos de aprendizagem — conviver, brincar,
participar, explorar, expressar-se e conhecer-se — como fundamentos para praticas que promovam a
formacgao integral das criancas desde a primeira infancia. Essa proposta curricular desafia a escola a
ser um espago de escuta, didlogo e protagonismo, no qual o cotidiano se transforma em “territorio de
experiéncias” significativas.

As andlises desenvolvidas ao longo do estudo evidenciaram que, embora a BNCC ofereca
diretrizes potentes para uma pratica pedagogica centrada nas infancias reais, ainda existem tensoes
entre o curriculo “prescrito” e o “vivido”. Em muitas instituicdes, as propostas da BNCC sao
apropriadas de forma fragmentada ou burocratica, esvaziando o potencial criativo e investigativo das
criangas. Porém, também foram identificadas praticas inspiradoras, que valorizam o tempo da

infancia, acolhem os corpos em movimento e reconhecem o afeto como dimensdo estruturante da
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aprendizagem. Nesses contextos, a educacdo infantil mostra-se verdadeiramente comprometida com
o respeito as singularidades e com a promocao de experiéncias estéticas, éticas e cognitivas.

As praticas mais transformadoras foram aquelas que articularam intencionalidade pedagdgica
com escuta sensivel e planejamento aberto ao inesperado. O professor, nesses casos, assume um papel
de mediador que observa, interpreta e documenta as experiéncias das criangas, propondo situagdes de
aprendizagem que partem do interesse infantil, do brincar e da convivéncia. O cotidiano se mostra,
entdo, como espago de invencao, onde cada gesto, fala ou siléncio € carregado de sentido e potencial
formativo. Isso demonstra que o desenvolvimento infantil acontece de maneira processual,
multissensorial e situada nas interagdes entre criangas, adultos, espacos e materiais.

Outro ponto relevante refere-se ao papel dos campos de experiéncias da BNCC como
organizadores do trabalho pedagdgico. Quando esses campos sdo compreendidos como dimensdes
integradoras do desenvolvimento e ndo como conteudos estanques, tornam-se ferramentas para que a
crianga explore, descubra e crie sentido sobre o mundo. Seja ao construir coletivamente uma maquete
de sua rua, ao dramatizar histdrias familiares ou ao observar o crescimento de uma planta, as criangas
estao mobilizando saberes, valores e emogdes que fortalecem sua identidade e pertencimento.

Portanto, a materializa¢do da proposta curricular da BNCC depende da formagao critica dos
professores € da construgdo coletiva de um projeto pedagogico coerente com os direitos de
aprendizagem. Nao se trata apenas de aplicar normas ou seguir prescricdes, mas de construir uma
pratica viva, sensivel e contextualizada, que reconheca as multiplas infincias presentes em sala de
aula e promova uma educagdo infantil democratica, inclusiva e humanizadora. E por meio dessas
praticas que a escola podera deixar de ser um espaco de reproducdo de padrdes para tornar-se um lugar
de escuta, acolhimento e invengao.

Desse modo, conclui-se que as experiéncias, acdes e interacdes vividas pelas criangas na
Educagao Infantil sdo os principais vetores do seu desenvolvimento integral. Essas vivéncias ganham
poténcia quando acompanhadas de afeto, quando respeitam os tempos da infancia e quando o corpo ¢
reconhecido como linguagem legitima. A implementacdo consciente da BNCC, nesse sentido, ndo €
apenas um desafio técnico, mas sobretudo um compromisso €tico com a infincia € com a construgao

de uma educacao transformadora que acolha, inspire e emancipe.
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