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CONVITE PARA A LEITURA
DAS PRATICAS PEDAGOGICAS
DE PROFESSORAS DE PRE-ESCOLA

Nesse livro, professoras de pré-escola compartilham pra-
ticas pedagdgicas vivenciadas com criangas de quatro a cinco
anos de idade em escolas de Educacéo Infantil. Em cada capitulo,
as docentes descrevem vivéncias planejadas e documentadas por
elas. Sdo experiéncias que se fundamentam nas normativas bra-
sileiras para a primeira etapa da Educacédo Basica. Pautadas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNElIs)
(Brasil, 2009) e na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil,
2017), as professoras organizam e relatam situagbes que levam
em conta as especificidades da pré-escola e das criangas peque-
nas gue a frequentam.

Ao publicarem suas praticas, evidenciam a importancia
dessa etapa educacional para o desenvolvimento infantil.

Valorizam o papel da professora e do professor da pré-escola
na garantia dos direitos de desenvolvimento e de aprendizagem das
criancas determinados na BNCC - ou seja, direito de conviver, brin-
car, participar, explorar, expressar e conhecer-se (e de aprender a
conviver, aprender a brincar, aprender a participar, aprender a explo-
rar, aprender a se expressar, aprender a conhecer-se).

Demonstram que é fundamental que a docéncia na pré-
escola se baseie nas concepgdes de curriculo e de crianga determi-
nadas nas DCNEIs (Brasil, 2009), sugerindo, ainda que ndo de forma



explicita, a necessidade de que sejam tratadas com profundidade na
formacéo inicial e continuada de docentes da Educacao Infantil.

No Brasil, em 2024, havia 5,3 milhdes de criangas matricu-
ladas na pré-escola. Esse nimero mostra que 94,6% das criangas
brasileiras na faixa de idade entre quatro e cinco anos frequentavam
as escolas de Educacéo Infantil (Brasil, 2025). Até 2028, esse percen-
tual deve alcangar 100%, atendendo ao Plano Nacional de Educagéao
(Brasil, 2026), no qual se determina como meta para o pais a univer-
salizagdo do acesso a Educacéo Infantil na pré-escola.

Além do desafio da universalizagdo do atendimento, trata-
-se de garantir para as criangas uma pré-escola de qualidade, com
condi¢des de infraestrutura fisica e pedagdgica adequadas, com
ambientes e interagdes educativas planejadas e organizadas para
garantir seu desenvolvimento integral, pautadas em uma gestdo
democrética e participativa, com acompanhamento das aprendiza-
gens e do desenvolvimento infantil determinados nas DCNElIs e na
BNCC, e com docentes e equipe gestora com condigdes de trabalho
adequadas e com acesso a praticas de formagao continuada que
permitam a ampliacdo de seus saberes e o fortalecimento de sua
identidade profissional (Brasil, 2024).

Os saberes das professoras e professores da pré-escola
devem sustentar préticas pedagdgicas que tenham como eixos
norteadores as interagdes e a brincadeira. Essas praticas devem
garantir, para as criangas pequenas, experiéncias que promovam o
conhecimento de si e do mundo; sua imersao nas diferentes lingua-
gens e o dominio de diversas formas de expressao (gestual, verbal,
plastica, dramatica e musical); a interacdo com a linguagem oral e
escrita e com relagdes quantitativas, medidas, formas e orientagdes
espagotemporais; a constru¢édo de sua autonomia; o reconhecimento
da diversidade; a curiosidade, a exploragao, o encantamento, o ques-
tionamento e a indagagdo em relagdo ao mundo em que vivem e no
qual atuam (Brasil, 2009).



As préticas pedagdgicas descritas nesse livro sdo exemplos
de atuacdo docente na pré-escola fundamentada nesses saberes.

No capitulo 1, A escuta na escola das infancias, a professora
Geisella Pana Colman relata praticas pedagdgicas vivenciadas na
pré-escola com um agrupamento de 24 criangas de cinco anos de
idade que tinham como curiosidade entender como ocorrem o dia
e a noite. A partir de rodas de conversa, observagéo, exploracao,
leitura de livros informativos e literarios, utilizacdo de equipamentos
audiovisuais e construgdo de maquete - tudo documentado e apre-
sentado para as familias das criangas e para a comunidade - muitas
aprendizagens aconteceram, conforme determinado nas normativas
brasileiras, sempre observadas e mediadas pela docente.,

No capitulo 2, Entre o real e o possivel - praticas de pertenci-
mento e integragdo, as autoras Marcia Tostes Costa da Silva e Maria
da Graga Nicoletti Mizukami descrevem praticas pedagdgicas vividas
na pré-escola com 25 criangas de cinco anos de idade, no ambito
do projeto Com as minhas méos, meu corpo, gestos, movimentos e
emogles eu vou criar, imaginar, explorar e musicar, Pautadas nas
normativas brasileiras para a Educacao Infantil (Brasil, 2009; 2017)
tais praticas envolveram a realizacdo de rodas de conversa e de
apreciacdo; andangas pelo quintal da escola com recolha de folhas,
sementes e pedras; observacao atenta desses elementos com pro-
ducgao de desenho; leitura e releitura de obras de arte; produgdo de
autorretrato; experimentagdo de frutas colhidas das arvores frutife-
ras da escola; produgéo de sacola de feira. Praticas que garantiram
aprendizagens para as criangas e para a docente.

No capitulo 3, O potencial dos contextos de exploracédo e
investigacdo na Educagdo Infantil com o recurso natural pedra, as
professoras Beatriz Fernanda Carreira e Thais Cristina Santos de
Paiva compartilham praticas pedagdgicas desenvolvidas com duas
turmas de pré-escola, uma delas com 14 criancas e a outra com



20 criangas matriculadas. Partindo da concepgéao de crianga defi-
nida pelas DCNElIs (Brasil, 2009) e dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento determinados pela BNCC (Brasil, 2017), as docen-
tes, sempre ouvindo as criangas e com a participagao delas, orga-
nizaram préticas pedagdgicas que possibilitaram recolha de pedras
na escola, em casa e em outros espacos, elaboracdo de desenhos
de observacgéo, roda de leitura, producéo de colares de pedra e de
outras obras de arte com o uso desse elemento, modelagem, pintura
e construgdo de alfabeto com pedras, leitura e releitura de obras de
arte. Praticas documentadas e divulgadas para as familias e a comu-
nidade em evento na escola.

No capitulo 4, intitulado Percursos literarios: desenvolvendo
comportamentos leitores, Cecilia de Carvalho Borges Fabri e Elaine
Cristina Guzzi da Silva relatam préaticas pedagdgicas na pré-escola
com um grupo de 13 criangas de quatro anos de idade. Apresentam
percursos literdrios com livros de imagem organizados a partir da
concepgéao de curriculo da Educagéo Infantil definida nas DCNElIs
(Brasil, 2009) e dos campos de experiéncias determinados pela
BNCC (Brasil, 2017). Nesses percursos, as criangas participam de
rodas de leitura com tempo e espaco organizados para lerem e
relerem obras selecionadas que proporcionam didlogos e aprendi-
zagens diversas. Também levam os livros para lerem com as familias.
Capitulo que possibilita reflexdes sobre como organizar contextos de
leitura e escrita na pré-escola.

No capitulo 5, Entre brincadeiras, interagées e investigagoes:
praticas vivenciadas na pré-escola, a professora Géssica Santos
Couto apresenta praticas pedagdgicas com 25 criangas de quatro
e cinco anos de idade organizadas a partir do interesse delas pelas
batatas-doces que viram ser colhidas por uma professora no quintal
da escola. Por meio da observagé@o do desenvolvimento da batata-
-doce na agua, da produgéo de novas mudas da planta, da prepara-
cao do canteiro, do plantio e da colheita da batata, da realizagao de



desenhos de observacédo e de modelagem com argila que retrata-
vam as batatas e suas folhas, da medicdo e da pesagem da planta e
da raiz, da entrega das batatas-doces na cozinha da escola para se
alimentarem delas no almogo, as criangas puderam observar, explo-
rar, investigar, levantar hipéteses e construir diversas aprendizagens.
Tudo o que aprenderam foi documentado e compartilhado com as
familias e a comunidade.

Te convido a ler as praticas pedagdgicas na pré-escola rela-
tadas nesse livro por professoras de Educacgao Infantil. E a se inspirar
para escrever suas proprias praticas.

A organizadora

REFERENCIAS

BRASIL. Resolugdo CNE/CEB n°1, de 17 de outubro de 2024. Institui as Diretrizes
Operacionais Nacionais de Qualidade e Equidade para a Educacao Infantil. Didrio
Oficial da Unido, Brasilia, DF, 22 out. 2024. Secéo 1, p. 40. Disponivel em: https://
abmes.org.br/arquivos/legislacoes/Resolucao-cne-ceb-001-2024-10-17pdf. Acesso
em: 27 jun. 2026.

BRASIL. Lei n°15.388, de 14 de abril de 2026. Institui 0 Plano Nacional de Educacéo para
0 decénio 2026-2036. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 15 abr. 2026. Disponivel

em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02023-2026/2026/lei/115388.htm.
Acesso em: 27 jun. 2026.https://abmes.org.br/arquivos/legislacoes/Resolucao-cne-
ceb-001-2024-10-17pdf

BRASIL. Resolugdo CNE/CEB ne 5, de 17 de dezembro de 2009. Fixa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF,
18 dez. 2009. Segdo 1, p. 18. Disponivel em: https://portalmec.gov.br/dmdocuments/
rceb005_09.pdf. Acesso em: 24 abr, 2026.


https://abmes.org.br/arquivos/legislacoes/Resolucao-cne-ceb-001-2024-10-17.pdf
https://abmes.org.br/arquivos/legislacoes/Resolucao-cne-ceb-001-2024-10-17.pdf
https://abmes.org.br/arquivos/legislacoes/Resolucao-cne-ceb-001-2024-10-17.pdf
https://abmes.org.br/arquivos/legislacoes/Resolucao-cne-ceb-001-2024-10-17.pdf
https://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb005_09.pdf
https://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb005_09.pdf

BRASIL. Resolucdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017 Institui e orienta a
implantacédo da Base Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente
ao longo das etapas e respectivas modalidades no dmbito da Educacao Basica. Didrio
Oficial da Uniao, Brasilia, DF, dez. 2017 Disponivel em: https://www.gov.br/mec/
pt-br/cne/pdf/base-nacional-comum-curricular-bncc/resolucao-cne-cp-no-2-de-22-
de-dezembro-de-2017-institui-e-orienta-a-implantacao-da-base-nacional-comum-
curricular-a-ser-respeitada-obrigatoriamente-ao-longo-das-etapas-e-respectivas-
modalidades-no-ambito-da-educacao-basica. Acesso em: 24 abr. 2026.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Retrato da Educacao Infantil no Brasil - Relatério de
Andlises (2025). Brasilia, DF: MEC, 2025. Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/
pnei/retratoedinfantil2025.pdf. Acesso em: 24 abr. 2026.


https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/pdf/base-nacional-comum-curricular-bncc/resolucao-cne-cp-no-2-de-22-de-dezembro-de-2017-institui-e-orienta-a-implantacao-da-base-nacional-comum-curricular-a-ser-respeitada-obrigatoriamente-ao-longo-das-etapas-e-respectivas-modalidades-no-ambito-da-educacao-basica
https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/pdf/base-nacional-comum-curricular-bncc/resolucao-cne-cp-no-2-de-22-de-dezembro-de-2017-institui-e-orienta-a-implantacao-da-base-nacional-comum-curricular-a-ser-respeitada-obrigatoriamente-ao-longo-das-etapas-e-respectivas-modalidades-no-ambito-da-educacao-basica
https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/pdf/base-nacional-comum-curricular-bncc/resolucao-cne-cp-no-2-de-22-de-dezembro-de-2017-institui-e-orienta-a-implantacao-da-base-nacional-comum-curricular-a-ser-respeitada-obrigatoriamente-ao-longo-das-etapas-e-respectivas-modalidades-no-ambito-da-educacao-basica
https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/pdf/base-nacional-comum-curricular-bncc/resolucao-cne-cp-no-2-de-22-de-dezembro-de-2017-institui-e-orienta-a-implantacao-da-base-nacional-comum-curricular-a-ser-respeitada-obrigatoriamente-ao-longo-das-etapas-e-respectivas-modalidades-no-ambito-da-educacao-basica
https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/pdf/base-nacional-comum-curricular-bncc/resolucao-cne-cp-no-2-de-22-de-dezembro-de-2017-institui-e-orienta-a-implantacao-da-base-nacional-comum-curricular-a-ser-respeitada-obrigatoriamente-ao-longo-das-etapas-e-respectivas-modalidades-no-ambito-da-educacao-basica
https://www.gov.br/mec/pt-br/pnei/retratoedInfantil2025.pdf
https://www.gov.br/mec/pt-br/pnei/retratoedInfantil2025.pdf

DOI: 10.31560/pimentacultural/978-85-7221-802-3.1



A Educacgao Infantil, primeira etapa da Educagdo Basica
(Brasil, 1996), tem como finalidade o desenvolvimento integral das
criangas de zero a cinco anos, considerando os aspectos fisicos,
emocionais, sociais, culturais e cognitivos, conforme estabelecem
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (Brasil,
2009). Pensar sobre boas préticas que assegurem as aprendizagens
das criangas no cotidiano escolar é pensar nas leis, no fazer pedagé-
gico e nas criangas que habitam as institui¢des de ensino.

Para planejar o cotidiano das criangas de cinco anos de idade
gue frequentam a pré-escola, é necessdrio ter intencionalidade edu-
cativa, compreender sobre desenvolvimento infantil e conhecer o
grupo de criangas que fardo a jornada educativa com o educador.
Saber sobre suas experiéncias fora do contexto escolar e que todo
grupo de criangas € heterogéneo. Ao chegarem a escola, as criangas
trazem consigo um vasto mundo de aprendizagens, e estas precisam
ser validadas no planejamento do professor.

Nesse contexto, o trabalho pedagdgico na pré-escola deve ga-
rantir experiéncias que articulem cuidado e educacéo, respeitando as
especificidades da infancia e assegurando o direito das criangas de con-
viver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se, conforme
preconiza a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017).

O presente capitulo tem como objetivo relatar e discutir uma
prética pedagdgica investigativa desenvolvida com uma turma de
pré-escola (denominada no municipio como 22 etapa da Educacao
Infantil), composta por 24 criangas de cinco anos de idade, em uma
institui¢gao publica da rede municipal de Sdo José do Rio Preto, SP, no
ano de 2025. A prética teve como eixo central a investigagao sobre
0 universo, especialmente os fendmenos do dia e da noite, a par-
tir da pergunta formulada por uma crianga: “Prd, por que o sol se
esconde?” (Laura, 5 anos).

O relato se fundamenta na compreenséo de que o cotidiano
de criangas pequenas na Educacao Infantil € um espaco privilegiado



de produgéo de conhecimento docente e do fazer pedagdgico. A
observagao foi um instrumento importante para que essa pesquisa
se realizasse. Concordamos com Oliveira et al. (2019, p. 318), segundo
as quais “[..] a observacdo é um dos mais importantes instrumentos
utilizados pelo professor. Exige colocar em agdo uma agéao investiga-
tiva, pois se trata de um instrumento de pesquisa, ndo de confirma-
¢ao de ideias pré-concebidas”

Assim, narrar e analisar a pratica pedagdgica se constituiu
em um exercicio formativo continuo e investigativo.

A investigacao das criangas ocorreu de forma processual e
continua, e o olhar atento da educadora fez com que as criangas
ampliassem o interesse pela pesquisa. A concepgéo de que as crian-
cas sao sujeitos ativos, competentes e agugadas por curiosidades foi
o alicerce dessa vivéncia. Também partimos da concepgéo de que
constroem conhecimentos por meio das interagdes e da brincadeira,
explorando o mundo que as cercam. Como preconizam as DCNE],
nos orientamos pela determinacéo de que as praticas pedagdgicas
na Educacgéo Infantil devem incentivar a “[..] curiosidade, a explora-
¢ao, o encantamento, o questionamento, a indagagao e o conheci-
mento das criangas em relagdo ao mundo fisico e social, ao tempo e
a natureza” (Brasil, 2009, art. 9°, VIII).

A investigagao teve inicio quando Laura, durante o cotidiano,
aproximou-se da professora e perguntou: “Pro, por que o sol se
esconde?’ Ao ser questionada sobre como sabia disso, respondeu:
“E porque existe o dia e a noite, daf o sol se esconde’. Diante disso, a
professora devolveu a questéo a crianga e ao grupo, convidando-os
a investigar o fenébmeno. Essa postura dialoga com a perspectiva
defendida por Malaguzzi (1999) de que as perguntas realizadas pelas
criangas sdo o préprio curriculo vivo na escola. Pensar em um cur-
riculo flexivel e que garanta para as criangas o direito de vivenciar
plenamente o cotidiano escolar a partir de suas curiosidades e
vivéncias é tarefa docente. Para que isso ocorra, é imprescindivel que



o professor esteja atento aos didlogos das criangas e reflita sobre
esses didlogos para poder propor experiéncias que permitam uma
aprendizagem significativa. Nesse sentido,

[..] a tarefa do educador é criar um contexto em que a
curiosidade, as teorias e pesquisas das criangas sejam
legitimadas e ouvidas, um contexto em que as criangas se
sintam confortdveis e confiantes, motivadas e respeitadas
em seus processos cognitivos (Rinaldi, 2020, p. 228).

Ao valorizar as hipdteses infantis e proporcionar espagos de
aprendizagem, o professor reconhece as criangas como produtoras
de cultura e conhecimento.

Ao longo do cotidiano nas rodas de conversa, emergiram
diversas teorias provisdrias, tais como:

O sol vai para outro lugar (Miguel, 5 anos).
O planeta gira (Miguel, 5 anos).

O sol segue a gente (Manuela, 5 anos).

E s6 dormir (Arhur, 5 anos).

A noite é escuro e tem estrela, também tem a lua que as
vezes se esconde (Sofia, 5 anos).
A lua aparece e o sol vai pra baixo (Vinicius, 6 anos).

Se a gente dorme aqui quando esté escuro, & onde tem
sol as pessoas estdo acordadas (Davi, 5 anos).

Essas falas evidenciam processos de pensamento, imagi-
nacdo e elaboragdo conceitual, demonstrando como as criangas
buscam explicar fenédmenos complexos a partir de suas experién-
cias. Segundo Oliveira et al. (2019, p. 145), “[..] as criangas apren-
dem quando podem levantar hipdteses, confrontar ideias, dialogar
e construir explicagdes sobre o mundo” A investigagao sobre o uni-
verso possibilitou exatamente esse movimento.

Essa pratica teve como sustentagdo a agédo das criangas e as
normativas da Educacéao Infantil (Brasil, 2009; 2017). Os seis direitos



de aprendizagem e desenvolvimento determinados pela BNCC
(Brasil, 2017) foram considerados como forma de proporcionar as
criangas um espaco que instiga a investigagdo e a producao de cul-
tura e conhecimento. Segundo a BNCC, o educador tem a fungéo
de proporcionar as criangas propostas e vivéncias significativas,
assim oferecendo “[..] condi¢cdes para que as criangas aprendam
em situagdes nas quais possam desempenhar um papel ativo em
ambientes que as convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se
provocadas a resolvé-los” (Brasil, 2017, p. 37).

As criangas conviveram, ao compartilharem ideias e hipdteses;
brincaram, ao explorarem materiais como globo terrestre, lupa e lan-
terna; participaram, ao decidirem os rumos da investigagao; exploraram,
ao manipularem objetos e observarem fendmenos; expressaram-se,
por meio de diferentes linguagens; e conheceram-se, ao relacionarem
o dia e a noite com suas rotinas, como sugere a fala de Gabriel (5 anos):
"Pr6, guando eu acordo tem o sol, dai minha mae deixa eu na escola’

Tais experiéncias dialogam diretamente com os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento previstos na BNCC (Brasil, 2017),
evidenciando uma pratica pedagdgica que reconhece a crianga
como sujeito ativo, curiosa e competente.

Durante a investigagdo, as criangas puderam compartilhar
entre si as suas descobertas sobre o fenébmeno dia e noite e criar
teorias provisdrias sobre o universo, e para que isso ocorresse de
forma convidativa e segura, os espagos de aprendizagem foram
montados de acordo com o interesse do grupo. Todos os dias era
preparado um espago fisico em que vdrias materialidades ficassem
dispostas para as criangas manipularem e investigarem durante a
jornada didria no cotidiano escolar; um espaco simples, mas repleto
de intencionalidade da educadora.

De inicio, para ampliar o repertério das criangas, foi mon-
tado um espago com globo terrestre de plastico, lupa, lanterna e um
suporte para sustentar o globo. Esse espaco era fisico e continuo,



as criangas habitavam de acordo com seus interesses. Inicialmente,
a movimentacao no local foi intensa em funcéo da “novidade” do dia.
As criangas manipularam os objetos dispostos e passaram a narrar
suas hipdteses sobre a questdo da luz (luz e sombra), sobre o formato
do globo e a compartilhar aquilo que estavam percebendo durante a
exploragdo. Rafael (5 anos) afirmou: "O nosso planeta tem luz dentro”
(Rafael, 5 anos). E Nina (6 anos) concordou: “E, tem mesmo. Vamos
abrir o globo pra ver o que tem dentro?"

A manipulagdo e a busca pelo entendimento dos objetos
constituiram as primeiras experiéncias vividas pelo grupo, ou seja,
compreender a fungdo dos materiais ofertados foi essencial para
que, posteriormente, pudessem atribuir sentido as suas descobertas
e agugar suas curiosidades pelo que se esta investigando. Pensar
sobre como as criangas vao dando sentido ao que elas procuram
compreender requer uma observacao e reflexao atentas. Observar
as primeiras experiéncias do grupo sobre esse fendmeno e como
manipulam e dao sentido aos objetos revela a importancia da mani-
pulacéo para a aprendizagem nessa faixa etaria.

Conforme aponta Rinaldi (2020), a investigacéo infantil nasce
do encontro entre a curiosidade da crianca, os materiais oferecidos
e a escuta sensivel do adulto, que reconhece o valor das hipdteses e
dos questionamentos como parte do processo de aprendizagem do
grupo. Nesse movimento, as criangas foram progressivamente apro-
fundando suas compreensées ao longo do semestre, relacionando o
fendbmeno investigado as experiéncias vividas em seu cotidiano.

CONTINUIDADE DA INVESTIGAGAQ

Ao considerar o intenso interesse das criangas pelo feno-
meno investigado, foram inseridos no espago investigativo da turma
livros informativos e literdrios que ampliassem as possibilidades de



pesquisa e construcao de sentidos. Entre os materiais disponibiliza-
dos, destacou-se a obra Meu livro de planetas: tudo sobre o Sistema
Solar para criangas (Betts, 2022), que apresenta informagdes sobre
os planetas do Sistema Solar, curiosidades acerca do universo e
imagens coloridas que despertam a curiosidade infantil. Também
integrou o acervo o livro Os mistérios do universo (Gater, 2024), que
encantou as criangas por meio de imagens da Lua, nebulosas e outros
elementos do cosmos. A literatura infantil igualmente compds esse
percurso investigativo, ampliando as formas de acesso ao conheci-
mento e a imaginacao. As tecnologias estiveram presentes ao longo
do processo por meio da utilizagdo de videos e de equipamentos
audiovisuais, como o retroprojetor convencional e o hologréfico, con-
tribuindo para a ampliagao das experiéncias de aprendizagem.

Dar continuidade aos interesses das criangas implica reco-
nhecer e respeitar suas multiplas formas de pensar, agir e aprender.
Conforme destaca Rinaldi (2020, p. 191), “[...] a continuidade é um
fendmeno mais complexo e composto do que a simples troca de
informacgdes sobre os niveis que foram alcangados pelas criangas”
Nesse sentido, possibilitar que as criangas participem ativamente da
investigacao confere significado as suas buscas, perguntas e tentati-
vas de compreensdo do mundo, favorecendo a construgéo de apren-
dizagens contextualizadas e relevantes. De acordo com a BNCC
(Brasil, 2017), no campo de experiéncias Espagos, tempos, quantida-
des, relagdes e transformagdes, as criangas sao convidadas a obser-
var os fendmenos da natureza em seu cotidiano, levantar hipéteses
sobre as transformagdes que ocorrem e estabelecer relagbes com
suas vivéncias. E o grupo foi realizando todas essas experiéncias de
forma Iddica e participativa.

Ao longo do processo, a turma foi gradualmente sanando
ddvidas sobre o fendbmeno do dia e da noite. Em determinado
momento, um grupo de criangas, composto por meninas, reuniu-
-se no espaco investigativo e iniciou um didlogo espontaneo sobre
o Sol e seus efeitos:



O sol queima a gente (Manuela, 5 anos).

Queima se a gente fica muito tempo nele. Uma vez eu
fui pra praia com minha familia, dai o sol queimou meu
ombro e rosto (Beatriz, 5 anos).

Quando minha mae me leva pra piscina, o sol queima
meu rosto, dai minha mae passa creme (Sofia, 5 anos).

Mas o sol some de noite (Laura, 5 anos).

Nesse didlogo, observa-se que as criangas relacionam o Sol
a um fendémeno natural associado ao calor e aos possiveis danos a
salde quando ha exposigcdo excessiva, articulando conhecimentos
cientificos iniciais com experiéncias vividas em seus contextos fami-
liares. Tais interagbes evidenciam a importancia do papel do profes-
sor como mediador que escuta, observa e planeja a partir das falas
infantis. Conforme afirmam Oliveira et al. (2019), o trabalho docente
na Educagdo Infantil deve valorizar as experiéncias das criancas,
promovendo situagdes intencionalmente organizadas que favore-
cam a ampliagado de seus conhecimentos, respeitando seus tempos,
curiosidades e modos préprios de aprender. De acordo com Oliveira
et al. (2019, p. 312),

essa intencionalidade consiste na organizagdo e pro-
posicdo, pelo educador, de experiéncias que permitam
as criangas conhecer a si e ao outro e de conhecer e
compreender as relagdes com a natureza, com a cultura
e com a produgdo cientifica, que se traduzem nas prati-
cas de cuidados pessoais (alimentar-se, vestir-se, higie-
nizar-se), nas brincadeiras, nas experimentagdes com
materiais variados, na aproximagéo com a literatura e no
encontro com as pessoas.

A medida que os didlogos se intensificavam, as criancas
passaram a elaborar novas hipéteses e compreender que, para a
ocorréncia do fendmeno do dia e da noite, o planeta Terra realiza um
movimento de rotagdo (girar). Esse entendimento emergiu a partir
das interagOes entre as préprias criangas e com a mediagao da edu-
cadora, como evidenciam as seguintes falas: "O planeta gira. Um dia



eu joguei um jogo que tinha um foguete, dai o planeta estava parado,
mas algumas horas depois eu comecei a ver que ele estava girando”
(Vinicius, 6 anos) e "O planetatem que girar, pré, minha mae que disse’
(Miguel, 6 anos). Tais enunciados revelam como as criangas mobili-
zam experiéncias pessoais, inclusive oriundas de contextos lidicos e
digitais, para construir explicagdes sobre fendmenos naturais.

1

Diante desse aprendizado coletivo, a professora propds a
construgdo de uma maquete como estratégia pedagdgica, possibi-
litando que as criangas manipulassem materiais concretos e expe-
rienciassem, de forma sensivel e investigativa, 0 movimento realizado
pela Terra para a alternéncia entre o dia e a noite. Essa proposta
fundamenta-se na concepgdo de aprendizagem pela experiéncia
defendida por Dewey (1976), para quem o conhecimento se constroi
a partir da interagéo ativa do sujeito com o ambiente, por meio da
acao, da reflexao e da resolugao de problemas significativos.

Figura 1- Maquete produzida

Fonte: acervo da autora (2026).



Ao vivenciar o fendbmeno por meio da experimentacéo, as
criangas ampliaram sua compreensao, transformando a curiosidade
inicial em aprendizagem significativa, conforme o principio de que
educar é promover experiéncias que gerem continuidade e cres-
cimento intelectual e social (Dewey, 2010). A experimentacdo e a
manipulagédo de objetos nessa faixa etéria é essencial para a conso-
lidagao das aprendizagens.

DOCUMENTAGAQ PEDAGOGICA
COMO PRATICA REFLEXIVA

O conceito de documentacdo pedagdgica (Fochi, 2019)
implica uma temporalidade tripla: producé@o de observaveis (regis-
tros), uma préatica que se estrutura a partir desses registros e o
aprender a ler (compreender) os observdveis. Nesses registros,
fica explicito o fazer pedagdgico do professor, no qual o passado
reverbera para produzir o presente e, assim, projetar o futuro. Essa
tripla temporalidade se estrutura a partir da relagdo do adulto com
0s observaveis, quer seja para constituir e instituir sua pratica, seja
para narrar ou projetar, uma triangulacdo da perspectiva da docu-
mentacdo pedagdgica. Uma estratégia do professor construir uma
didatica situada e contextual (Fochi, 2019). Durante a investigagao
das criangas, a produgdo de observaveis pela educadora ocorreu
de forma reflexiva. A cada avanco realizado na pesquisa, a docu-
mentacéo pedagdgica serviu como estratégia para que as propostas
fossem prefiguradas ao longo do percurso.

Compreender o conceito de documentacao pedagdgica faz-
-se necessdrio para dar continuidade ao didlogo proposto. Tal con-
ceito se estrutura a partir de uma triade: documentar, entendido como
o ato de produzir registros (observaveis), que engloba fotografias,



anotacoes, filmagens, produgdes das criangas, entre outras formas;
documentacao, compreendida como o produto comunicado; e docu-
mentacgdo pedagdgica, concebida como uma estratégia pedagdgica.

Nessa perspectiva, a investigacdo foi sendo constantemente
relancada, possibilitando que as criangas ampliassem suas aprendiza-
gens. A medida que a educadora avangava em seus processos docu-
mentais e realizava a comunicag@o com as familias e a comunidade
escolar, tanto as criangas quanto os adultos passaram a narrar suas
experiéncias relacionadas a investigagao desenvolvida pela turma.

O meio encontrado pela educadora para compartilhar com
as familias o processo investigativo foi a agenda escolar, por meio
da criagdo de um jornal digital chamado Cotidiano Extraordinério,
ao qual as familias tinham acesso via QR Code. Mensalmente, era
inserido na agenda um folheto com uma capa contendo o QR Code,
possibilitando o acesso ao vivido pelas criangas no cotidiano esco-
lar. Essa estratégia de comunicagdo pedagdgica aproxima-se da
concepgao de documentagdo pedagdgica como prética reflexiva e
comunicativa, uma vez que torna visivel o processo de aprendizagem
e fortalece a relagao entre escola e familia (Fochi, 2019).

Nesse sentido, a educadora favoreceu a apropriagdo da pes-
quisa tanto pelas criangas quanto pela comunidade escolar, forta-
lecendo o vinculo entre o processo investigativo e a comunicacdo
pedagdgica. Tal pratica reconhece a crianga como sujeito ativo de
seu processo de aprendizagem e encontra respaldo na BNCC (2017,
p. 39), que destaca:

Por meio de diversos registros, feitos em diferentes
momentos tanto pelos professores quanto pelas criangas
(como relatérios, portfélios, fotografias, desenhos e tex-
tos), é possivel evidenciar a progresséo ocorrida durante
o periodo observado.

Ao final do ano letivo, as familias receberam uma docu-
mentagdo contendo as partes mais importantes da investigacéao,



evidenciando o percurso realizado pelas criangas, que perpassaram
por vérias linguagens: oral, corporal, gréfica, artistica e cientifica, até
chegar ao objetivo final de compreender os fendmenos naturais pre-
sentes na vida cotidiana relacionados ao universo. Conforme afirma
Fochi (2019), a documentagao pedagdgica permite interpretar os
processos vividos, atribuindo sentido as experiéncias e projetando
novas possibilidades educativas.

As familias, tanto por meio da agenda quanto em momen-
tos presenciais, relataram como as criangas narravam em casa as
descobertas realizadas durante a investigagdo. Uma méae comentou:
"Professora, o Gabriel a todo momento fala sobre uma tal de nebulosa
e que a Terra gira. Vocés devem estar estudando sobre os planetas”
(Mae 1). Outra relatou: "A Sofia, toda vez que a senhora envia o jornal,
senta comigo e comega a contar tudo o que vocés fazem na escoli-
nha. Fico orgulhosa dela me mostrando as coisas que faz" (Mae 2).

Esses relatos evidenciam que a investigagao ultrapassou os
limites do espaco escolar, sendo ressignificada pelas criangas em
seus contextos familiares, aspecto fundamental para uma educa-
¢ao que reconhece a infancia como produtora de cultura. Tonucci
(2005) destaca que, quando a crianga é levada a sério em seus
pensamentos e descobertas, ela se torna protagonista de sua apren-
dizagem, compartilhando saberes e ampliando seu repertério de
forma significativa.

REVISITANDO A INVESTIGAGAQ
E RELANCANDO NOVAS TEORIAS

Escutar as criangas é o primeiro passo para dar continui-
dade a investigagdo. Apds o percurso inicial da turma, outros inte-
resses foram sendo observados, expressos em questionamentos



como: "O que é uma nebulosa?” e “"Por que o sol t4 vermelho?"
Diante dessas curiosidades, o planejamento passou a acontecer
por meio de sessdes em pequenos grupos.

A sessdo é um dos momentos que compdem o cotidiano
das criangas na escola e, conforme destaca Fochi (2020, p. 115 apud
Heming, 2024, p. 232), "[..] sessdo ndo é sinbnimo de atividade”
Trata-se de uma oportunidade para que as criangas vivenciem
aprendizagens significativas por meio da experiéncia, em um espago
organizado pela educadora com intencionalidade educativa, no qual
possam vivenciar e partilhar seus saberes, construindo sentido para
aquilo que buscam descobrir.

Em uma dessas sessoes, foi oportunizada ao grupo uma roda
de conversa com um professor de Fisica, permitindo que as crian-
cas ouvissem e dialogassem com um adulto mais experiente sobre
o tema investigado. Durante o didlogo, algumas criangcas demons-
traram grande interesse e tornaram-se protagonistas nas trocas de
saberes, levantando questdes como: "O sol vai morrer?” (Miguel,
5 anos), “Por que a lua tem buraquinho?” (Felipe, 5 anos) e “A nebu-
losa é onde nascem e morrem as estrelas” (Miguel, 5 anos). O edu-
cador foi esclarecendo as curiosidades que surgiam e, ao final, cada
crianga teve a oportunidade de manipular um telescépio e observar
o céu por meio dele. Embora esse momento tenha ocorrido durante
o dia, a experiéncia e o sentimento de pertencimento possibilitaram
que cada crianga, a sua maneira, ressignificasse a forma de observar
0 céu, passando a olha-lo com outros olhos.

Esse momento vivido foi significativo para o grupo, pois, a
partir desse didlogo, as criancas aprofundaram seus conhecimen-
tos sobre o conceito de estrela e de nebulosas. Narrar a vida de
uma estrela exigiu do grupo o compartilhamento de hipdteses e
o confronto de ideias, permitindo a ampliagdo das aprendizagens.
Esse processo evidencia a crianga como sujeito ativo de sua apren-
dizagem, uma vez que, conforme destacam Oliveira et al. (2019),



€ por meio das interagdes, do didlogo e do confronto de diferentes
pontos de vista que a crianga constréi e reconstréi seus conheci-
mentos sobre o mundo. Tal movimento pode ser observado na fala
de Gabriel (5 anos):

A estrela nasce e morre na nebulosa. O sol é uma estrela e
agora ele esté bebé, dai' ele vai crescer e ficar velhinho e vai
ficar vermelho. Quando o sol ficar vermelho, ele vai explo-
dir e se transformar numa nebulosa planetéria, e depois
numa ana branca, de onde vdo nascer outros planetas.

CONSIDERAGOES FINAIS

Escutar as criangas é imprescindivel para que o educador
possa dar continuidade a investigacdo e ao planejamento peda-
gdgico. Esse ato vai além do simples ouvir, pois estd relacionado
a sensibilidade, a observacéo atenta e a garantia de voz e vez as
criangas. Trata-se de uma postura ética e intencional do educador,
que fortalece e torna a educagdo mais democratica e humanizada.

Ao longo do semestre, foram perceptiveis 0s avangos nas
aprendizagens das criangas. A documentagédo pedagdgica esteve
presente durante todo o processo de ensino e aprendizagem, con-
tribuindo para a reflexao e a ressignificagdo das praticas. Nesse
contexto, a prética reflexiva da educadora proporcionou ao grupo de
criangas e a comunidade uma nova forma de olhar para a educagao
das criangas na escola das infancias.

A prética aqui exposta busca agucar e inquietar os profes-
sores acerca de como as aprendizagens das criangas podem ser
ricas quando pensadas e refletidas para além da atividade do dia.
Trata-se de uma educacdo fundamentada na participacdo das
criangas, reconhecendo-as como sujeitos ativos de seus processos
de aprendizagem e desenvolvimento.



Figura 2 - Fotografias das experiéncias relatadas

Fonte: acervo da autora (2026).
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A docéncia é um misto de dor e delicias
que as vezes a gente fica desiludida,
mas a gente sonha muito, muito. E

0 que nos deixa com esperanga é
porque a gente continua sonhando e
acreditando na crianga, no potencial
que ela tem, de poder transformar as
coisas, de tornar no novo

(Professora Jerusa, 2019).

Inicio este capitulo com esse pensamento que me é muito
caro, dito por uma querida professora da rede publica que dedicou
28 anos de sua vida como docente da pré-escola com préticas peda-
gdgicas autorais e que reverberaram na vida de muitas criangas.
Conhecer o trabalho dessa professora influenciou e influencia ainda
hoje a minha trajetéria como docente da Educagao Infantil.

Desde que me graduei em Pedagogia percebi o peso € a res-
ponsabilidade que tinha em minhas maos ao trabalhar com criangas
tdo pequenas, isto porque, parafraseando as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéao Infantil (DCNElIs), crianga é concebida
como sujeito histérico e de direitos, dotada de capacidade e poten-
cialidade para criar, recriar, interpretar e apreender o mundo que a
cerca, porgque possui uma natureza curiosa e inquietante para desve-
lar o novo e construir conhecimento (Brasil, 2009). Esse pensamento
e sentimento foram o mote para continuar os meus estudos e me
preparar para uma melhor contribuigdo com a formacao para a vida
e a educacao desses seres tdo competentes.

Com tais certezas e incertezas iniciei mais um ano letivo,
uma sala com 25 criangas com idade de 5 anos. O ano de 2025 me
reservava muitas surpresas, acertos e erros, tomadas de decisdes
urgentes, mas nao irrefletidas, grandes ligdes de aprendizagens e
mudanca de paradigmas, levando-me a manter a comunicagdo com
meus companheiros de pesquisas, meus referenciais tedricos e pro-
fessores que partilhavam da minha amizade e confianga. Mantive



aceso também o héabito do exercicio do registro diario, para con-
cretizar a reflexdo-na-agdo que, segundo Schon (1997), ocorre no
momento em que o professor estd atuando com a crianga, com a
finalidade de diagnosticar o que estd ocorrendo em sala. Para que,
mais tarde e afastado do contexto, possa refletir sobre a reflexao-
-na-agao via andlise dos fatos, dos sentimentos experimentados
para tomada de deciséo.

Assim, como normalmente fazemos na escola, escolhemos
um projeto de acolhimento comum a todo o periodo da manh3,
denominado “Construindo lagos e criando memdrias’, para iniciar o
ano letivo. Embora fosse um projeto com a mesma tematica, existia
a possibilidade de flexibilizagdo para cada turma, respeitando suas
especificidades e a pratica pedagdgica da professora.

Passado o tempo estabelecido para a duracdo do projeto
de acolhimento, e uma vez atendendo aos objetivos de acolher as
criangas, apresentar e integra-las ao ambiente escolar e tornar suas
familias participes do processo de educacédo dos seus filhos em
parceria com a escola, iniciamos o projeto bimestral denominado
“Com as minhas méaos, meu corpo, gestos, movimentos e emo-
¢Oes eu vou criar, imaginar, explorar e musicar" que me dedicarei a
explorar nesse texto.

A escolha das praticas pedagdgicas presentes aqui, anco-
radas no projeto acima descrito, foi realizada de acordo com as
normativas brasileiras para a Educacao Infantil - a Base Nacional
Comum Curricular da Educacéao Infantil (BNCC) (Brasil, 2017) e as
DCNEIs (Brasil, 2009). Tal escolha se deu porque considerou as
criangas como o centro das propostas pedagdgicas, deu prioridade
as suas necessidades e interesses, facultou o uso das mdltiplas lin-
guagens e apresentou o professor como mediador e apoiador das
aprendizagens das criangas.

Também porque ancorado nas normativas acima, o projeto
sustentou a ideia da crianga como sujeito de direitos, portadora de



desejos que Ihe sdo préprios, que almeja crescer, conhecer e enten-
der o mundo a sua volta e como um sujeito situado social e historica-
mente que vivencia e produz bens e cultura ao compartilhar distintos
contextos de vida com seus pares e com os adultos.

Este caminho a ser trilhado aqui reforgou a possibilidade
de desenvolver praticas que defendem o protagonismo infantil, o
desemparedamento das criangas, a certeza de que a brincadeira e as
interacdes se configuram em eixos estruturantes da pratica pedago-
gica na Educacéo Infantil, como apontam as DCNEIs (Brasil, 2009).
Importante dizer que essa professora concebe a existéncia de muitas
infancias, sustentada por Sarmento e Pinto (2013), quando apontam
que a infancia ndo é imutavel e nem uma experiéncia universal pres-
crita. Isto abre possibilidades para compreender que em minha sala
de referéncia estou diante de uma gama diversa de culturas, géne-
ros, classes, etnias e distintos momentos histéricos que resultam
em diversas infancias.

Por préticas pedagdgicas autorais, entendemos que elas sur-
gem gquando um professor possui postura investigativa (Mizukami,
2020; Cochran-Smith; Lytle, 2015), é um estudioso, pesquisador.
Trata-se de uma perspectiva intelectual, na qual o docente busca
conectar o seu trabalho didrio ao de outros, aos contextos sociais
e histdricos, a fim de propor aprendizagens significativas, ricas e
duradouras as criangas. Esse profissional mantém os olhos fixos nas
acOes das criangas, interpretando-as, valorizando-as e utilizando-as
como pistas iluminadas para direcionar a sua pratica docente.

O desemparedamento da infancia (Barros, 2018) refere-se a
considerar os espagos escolares da escola como o terceiro educador
(Malaguzzi, 1999), sendo os primeiros os adultos e os pares. Inclui-se
ainda o além do muro escolar, o bairro, a cidade, os espagos histé-
ricos, lazer e outros. Ao tirar as criangas da sala de referéncia para
gue possam habitar os espacos externos da escola, estou conec-
tando-as com um universo de possibilidades de exploragdo e assim,



considerando a curiosidade inerente. As criangas investigam, desco-
brem, criam e recriam, como acontece, por exemplo, ao explorarem
a terra e descobrirem suas diferentes tonalidades e seus horizontes,
a medida que cavam buracos com colheres de pau ou instrumentos
de jardinagem, enchendo potes ou panelas com terra.

Experiéncias na minha pratica pedagdgica tém o sentido
apresentado por Dewey (1976, p. 26), segundo o qual, “[..] toda
experiéncia modifica quem a faz e por ela e a modificagdo afeta,
guer o gueiramos ou nao, pois é outra, de algum modo, a pessoa
que vai passar por essas experiéncias’ Por isso usaremos o termo
experiéncias e nado atividades. Porque reforga o que temos defen-
dido que criangas sdo seres competentes, ativos e &vidos por
aprender e quando se deparam com algo que desperta sua atengéo,
mergulham de forma inteira, e ndo de modo mecénico, como pres-
supde o termo atividade.

Ao falar de protagonismo infantil estou considerando a
crianga como ser pujante, movido de curiosidade, competente, que
tem o seu jeito préprio de ler, entender, interrogar, assimilar e trans-
formar o mundo. Esta compreensao é muito importante para o meu
trabalho, porque isso me faz pensar em construcdo de propostas
pedagdgicas que considerem as minhas criangas como centro do
planejamento curricular (Brasil, 2009).

Desde a graduagao aprendi e passei a defender a impor-
téncia e a necessidade de manter a ligagao entre teoria-pratica e
prética-teoria. Por meio deste movimento dialético, consigo enxergar
as criangas que tenho diante dos meus olhos e realizar um trabalho
coletivo, mas atenta na sua integralidade e singularidade. Teoria-
pratica e prética-teoria que me mantém nos trilhos na realizagcdo
de préticas pedagdgicas conduzidas pela brincadeira e interagdes,
metodologia que respeita os tempos, os modos e a dindmica de
como a crianga constrdi conhecimento e aprendizagens significati-
vas e efetivas a vida.



Feitas essas importantes consideragdes que apontam onde
meus pés estao fincados, passo a compartilhar as experiéncias do
projeto “Com as minhas maos, meu corpo, gestos, movimentos e
emocgdes eu vou criar, imaginar, explorar e musicar’, cuja finalidade
era contemplar as linguagens infantis - verbal (oral e escrita), a ndo
verbal (expressdes corporais, gestos, desenhos, pinturas), musical,
artistica (teatro, danca) e a digital.

Esse projeto iniciou-se em margo de 2025 e seguiu até o final
de abril do mesmo ano. Ao iniciar o projeto j& possuia uma leitura de
guem de fato era a minha turminha, e havia, dentre os pequenos, uma
menina que chamarei de M, que se tratava de uma inclusao bastante
desafiadora para mim, desde o primeiro dia de encontro com o grupo.

Aqui considero essencial fazer um hiato para mostrar que,
embora possamos relatar praticas exitosas, vale relembrar a epigrafe
acima que aponta “A docéncia é um misto de dor e delicias que
as vezes a gente fica desiludida..” (Professora Jerusa, EMEI Décio
Trujillo, 2019), mas a gente sonha com a possibilidade de fazer o “iné-
dito vidvel, como diria Freire (1992, p. 51).

M nao serd o foco dos relatos, porque considero inclusao,
sindnimo de integragédo, trazer para dentro do trabalho proposto
para todo o grupo, com as devidas adequagOes as necessidades
da crianga e isto foi o que aconteceu. Durante todo o projeto e no
decorrer do ano, M foi acolhida e integrada a sala. Mesmo diante
de suas desorganizagdes e reorganizagoes, eu criava estratégias em
sala e fora dela, construi vinculos com os pais e com a Atendente
Terapéutica (AT) da menina e, acima de tudo, M via em mim uma
pessoa que a respeitava, se importava e valorizava suas conquis-
tas. M participou ativamente das experiéncias propostas para sala,
demonstrava alegria, pertencimento e dentro das suas possibilida-
des construiu muitas aprendizagens. Eu e a turminha seguramos as
maos de M e ndo as soltamos e gostaria que vocé também, leitor,
nao se esqueca da presencga de M nas propostas apresentadas.



Importante dizer que a professora do ano anterior me pas-
sou um relatdrio aterrorizador sobre a menina M, portadora de um
laudo de Transtorno do Espectro Autista (TEA), nivel de suporte 3,
com pais que ndo mantinham uma relagcdo de proximidade com a
escola e nem mesmo com a professora da sala e desconsideravam
sua autoridade para tratar de assuntos concernentes a M. Acredito
que esse sentimento fora alimentado porque a crianga frequentava
uma clinica no periodo inverso ao escolar e vinha para a sala de
referéncia acompanhada da sua AT que ficava todo o tempo com a
crianga e mantinha-se em comunicagao ativa com a mae da crianca
durante o periodo escolar.

M, ao ser contrariada, apresentava desorganizagao, gritando,
langcando objetos no chdo e provocando machucados em si prépria,
oriundos de mordidas, beliscdes, de se langar de cabeca na parede
ou no chdo e, mesmo ao estar deitada sobre um colchonete, arre-
messava seu corpo contra o chao.

A primeira batalha com M foi trazer seus pais para perto de
mim e construir lagos de confianca; a segunda foi alinhar o fazer
pedagdgico com a AT, por meio de conversas e apresentagdes da
proposta do dia no inicio de cada encontro com as criangas. Esses
dois movimentos seguiram-se até o final do ano letivo.

Retomando o projeto “Com as minhas méaos, meu corpo,
gestos, movimentos e emogdes eu vou criar, imaginar, explorar
e musicar’, a roda sempre foi e serd um elemento constituinte da
minha prética, seja ela de conversa, de apreciacdo ou de histdrias. E
uma estratégia bem eficaz para apresentar novas experiéncias, para
dialogar, para ensinar ou para trazer algo em que haja a necessidade
de capturar a atengéo dos pequenos com qualidade. Especialmente
na roda de conversa, é possivel olhar nos olhos dos pequenos, ler
seus movimentos corporais, capturar suas linguagens e acolher suas
falas, isto porque,



A roda de conversa também é um espago em que as
criangas compartilham suas experiéncias, fazem o exer-
cicio de escuta do outro e sobretudo desenvolvem a
interagdo com os demais - adultos e criangas. Sabe-se
gue "“interagir € um principio bésico da escola infantil,
pois é na interagdo com o outro e com o meio que a
crianga poderd se desenvolver e aprender” (Borges;
Flores, 2016, p. 165).

Foi nesse movimento que apresentei para a turminha a
primeira experiéncia do projeto: andarilhar pelo quintal da escola
conhecendo e identificando suas plantas e, na sequéncia, recolher
folhas de uma éarvore especifica, que possuia folhas grandes com
nuances de amarelo, marrom, verde claro e escuro.

“Andando pelo quintal e desacostumando os espagos acos-
tumados dos adultos” (Lopes, 2018, p. 129), as criangas seguiram
para a sala curiosas e empolgadas, carregando em suas maos seus
tesouros, folhas que se tornariam obras de arte por meio do desenho.

E importante dizer que, em Barueri, municipio no qual a
minha escola esté localizada, € uma das poucas escolas que ainda
possui um quintal com drvores frutiferas e ornamentais, terra e gra-
mado; as demais apresentam areas totalmente concretadas.

Antes de se debrugarem sobre suas produgdes, solicitei que
cada crianga olhasse para sua folha e descrevesse as cores que
estavam observando. Foi com espanto que se depararam com cores
tdo intensas e diferentes em cada folha. Algumas criangas disseram:

- Aminhafolha é grande...a minha é pequena (crianga C).

- Professora, a minha é toda amarela com um pouco
de marrom (crianga L).

- A minha é verde com amarelo (crianga P).

- Mas por que esta arvore tem folhas diferentes?
(crianga F).



- Por que vocés acham que esta &rvore apresenta
folhas com tonalidades diferentes? (Professora).

- Ela estd amarela porque estd ficando velhinha
(crianca S).

- Entdo a minha é mais velhinha, ela € marrom
(crianga A).

Dissemos para as criangas que a diferenga das cores nas
folhas tem a ver com a posi¢ao delas na arvore em relagdo ao sol,
com a idade das folhas e a quantidade de agua que absorvem.

As criangas seguiram para suas produgdes com a canetinha
hidrocor. Surgiram peixes listrados, pintados ou com bolinhas, inse-
tos, gato, cachorro. Cada crianga deu o seu tom de criagao.

Pensei na possibilidade de estender o assunto sobre as dife-
rentes tonalidades das folhas, em introduzir de modo bem simples
a questao da clorofila, com imagens e videos. Para tanto, provoquei
outras andancas pelo quintal da escola, mas as criangas nédo se inte-
ressaram mais pelas folhas daquela drvore em andlise e nem mesmo
questionaram sobre as diferengas das cores das folhas. Seus interes-
ses voltaram-se para a captura de sementes, pedrinhas e algumas
flores caidas no chao.

Na proposta com as folhas trabalhei com a identificagdo de
cores e sua escala, classificagdo por tamanhos, relagdo quantidade
numeral, contando as folhas de todos e relacionando-as com o
numeral correspondente. Ao classificar por tamanho também rela-
cionamos quantidade com numeral - aqui a presenga dos numerais
na parede da sala permite que, ao surgir um ndmero, as criangas
o identifiquem no quadro de numerais e, em seguida, a professora
ou uma crianga o escreva na lousa. Na escrita da palavra folha, a
professora faz a marcagao dos sons das letras e solicita que oral-
mente as criangas digam outros objetos que tenham iniciais com as
letras da palavra folha.



Essas préaticas estdo relacionadas com os cinco campos de
experiéncias da BNCC (Brasil, 2017) que sédo O eu, o outro e o0 nds;
Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta,
fala, pensamento e imaginacéo; Espacos, tempos, quantidades, rela-
cOes e transformagdes. Ao trazer essas experiéncias para a turma,
nao vejo a necessidade de relaciond-las a um campo de experiéncia
especifico, porque acredito que os campos estdo todos integrados
numa mesma proposta, mesmo quando um deles aparenta estar em
destaque. Faco isso alicergada na minha convicgéo de crianga como
ser integral, que ao envolver-se em uma experiéncia, mergulha com
toda a sua esséncia.

Para que as criangas pudessem ter seus horizontes amplia-
dos sobre o que é arte e conhecessem o seu poder libertador, indo
para além da mera observagédo, mas que pudessem sentir, pen-
sar sobre, conhecer o contexto histérico e social da produgéo em
estudo e experimentassem com suas préprias produgdes (sendo
em releituras ou criagdes autorais), apresentamos, entéo, a elas a
obra de Frida Kahlo.

Em roda de conversa, cada crianga recebeu um exemplar de
uma colecdo de artes que a escola possui contendo a vida e as prin-
cipais obras de Frida (Jorda; Pages, 2013). E, embora as produgdes
de Frida tragam temas como dor fisica, fertilidade, politica, cultura e
outros, as criangas ficaram bastante interessadas nas imagens do
livro e questionaram algumas obras, como exemplo, a obra "Meus
Avods, Meus Pais e Eu” (Kahlo, 1936), que apresenta a vida de Frida da
infancia a fase adulta e a obra "Autorretrato na Fronteira entre México
e Estados Unidos” (Kahlo, 1932). De forma simples e sincera apre-
sentamos as obras para elas e propusemos a primeira experiéncia
que consistia em realizar seu autorretrato.

Como ndo possuiamos um espelho de bolso para cada
crianga, utilizamos o espelho grande da sala para que se olhassem
e voltando para seus lugares, apoiadas em um suporte de folha de



sulfite com uma imagem de espelho feita de papel laminado prata
que refletia a sua imagem, os pequenos debrucaram-se a produ-
zir seu autorretrato.

No dia seguinte, em roda de apreciacao, foi a vez de cada
crianca falar sobre sua produgao. Este foi um momento de ouvir com
atencdo o colega. Claro que isso nao ocorreu com a naturalidade
como dita; vez por outra eu precisava lembrar a turminha do combi-
nado de ouvir o outro em siléncio enquanto aguardava a vez de falar.
Este aprendizado, tanto da escuta quanto de aguardar o momento
de falar, € um alicerce importante que construimos na infancia e
reverbera por toda a vida, sendo um exercicio importante a cidadania
e para uma sociedade democratica.

Figura 1- Desenho “Autorretrato”

Fonte: acervo da professora (2025).

A partir dessa proposta, trabalhei com a escrita do nome de
Frida Kahlo, a palavra autorretrato, a data da obra, estabelecendo uma
relagdo com o ano escolar da turminha, a autoria em cada produgdo


https://sieb.educ.net.br/ge/pub/infantilProj/13046_1216f65770d3b4787a6473510391936c.jpeg

das criangas, a idade de cada uma delas. Assim, os campos de experi-
éncias da BNCC (Brasil, 2017) eram trabalhados de modo harménico.

Apresentei a obra de Frida chamada "Retrato de Isolda Pinedo
Kahlo" (Kahlo, 1929), uma obra em homenagem a sua sobrinha, filha
de sua irma, muito querida pela autora. Uma crianga me questionou:
"Professora, essa era a Frida bebé&?"” (crianga A). Entéo lhe disse que
era sua sobrinha Isolda que Frida gostava muito. "E essa boneca com
ela?’, perguntou outra (crianga C). “E o brinquedo dela, de pano por-
que é bebé’ respondeu a crianga S.

Paralelamente ao desenrolar do projeto, a sala seguia com
a sua rotina fixa do dia, que envolvia acolhimento (contagem das
criangas, musicas de boas-vindas), café, roda de histdria, parque ou
campo, almocgo, escovagao e propostas de trabalho e saida. Todos
esses elementos representam conteldo da Educacao Infantil e ren-
dem conhecimentos e aprendizagens. Como exemplo, na contagem
da turma trabalho a relagcdo quantidade-numeral, ao escrever na
lousa o numeral representando a quantidade de meninos e meninas
e desenhando bolinhas apds o nimero.

Dentro da rotina, outra prética realizada para estimular o
desenvolvimento do raciocinio légico dos pequenos, ainda na con-
tagem da turma, é o questionamento se tem mais meninas ou meni-
nos; a resposta ébvia, ainda para eles é dizer o nimero total de quem
tem mais, por exemplo: se tem 6 meninas e 8 meninos, respondem 8.
Entdo pego que os meninos venham a frente da sala, e em seguida,
solicito que cada menina se posicione a frente de um menino, sem
pular nenhum, seguindo a sequéncia em que eles estdo. Faco, entéo,
a pergunta quantos meninos a mais? Na minha sala temos quase o
dobro de meninos, por isso eles sempre estdo a mais. Destaco os
meninos que sobraram, separo-os do grupo para que percebam a
diferencga. Fago isso todos os dias e, ao longo do semestre, as crian-
¢as vao construindo esse pensamento.



Retomando a obra de Frida chamada “Retrato de Isolda
Penedo Kahlo” (Kahlo, 1929), aproveitei o interesse e a curiosidade
e propus que fizessem seu autorretrato e colocassem junto da sua
imagem o brinquedo preferido. Com muita empolgacao, fato comum
quando utilizam tinta e fazem producgodes livres, seguiram para a cria-
¢ao, como exposto nas imagens a seguir.

Figura 2 - Desenhos das criangas

Fonte: acervo da professora (2025).

Uma pratica que me ajuda muito nas salas em que trabalho
com Educagéo Infantil, especialmente na pré-escola, € a de ofertar
atividade de passagem (denominagdo orientada pela Secretaria
de Educagéo de Barueri para as atividades realizadas pelas crian-
cas enquanto aguardam que as outras finalizem suas propostas).
Disponho em uma bancada ou em uma mesa algumas caixas iden-
tificadas (porque a identificacdo dos objetos, espagos e materiais
contribuem para o letramento na Educacéao Infantil) com retalhos de
folhas de sulfite brancas ou coloridas para desenho ou construgdes
livres, cola, tesoura, quebra-cabecgas (vou ampliando gradualmente
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a quantidade de pegas), alinhavos em forma de chinelo para treinar
o amarrar dos cadargos ou em placa de madeira, jogos de memodria,
jogo da velha ou dominé (aqui uma crianga mais experiente auxilia
a outra) e tapetinhos feitos de papeldo com a producéo da criancga,
com identificagdo do nome e foto.

Inclui-se nessa pratica a disposicdo de materiais ndo-estru-
turados num canto da sala, como caixas e rolos de papelao, retalhos
de tecidos e outros objetos para construgdes livres. Com essa confi-
guracao as criangas ficam mais organizadas e podem escolher o que
fazer e a professora atende as criangas que necessitem de auxilio
para realizar a proposta ou fazer alguma demanda burocratica do dia.

Essas sinalizagdes tornam-se importantes porque estamos
diante de salas reais, com inclusdo, com criangas que demons-
tram interesses, necessidades e tempos distintos e essas préticas
me ajudam a manter um ambiente sauddvel, propicio ao apren-
der e ao pertencimento.

O projeto "Com as minhas maos, meu corpo, gestos, movi-
mentos e emogdes eu vou criar, imaginar, explorar e musicar”
proporcionou o trabalho com as linguagens da Educagao Infantil
e a articulagdo dos campos de experiéncias e o cumprimento dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas (conviver,
brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se) (Brasil, 2017)
por meio de praticas que respeitavam a infancia. Dentre essas pos-
sibilidades explorei algumas obras do artista Leonardo da Vinci, mas
devido ao pouco tempo, detive-me mais com as obras de Frida Kahlo
e, também, porque essa artista capturou o interesse das criancgas.

Seguindo com a apreciagdo de Frida Kahlo, em roda de con-
versa, cada crianga com um livro da Frida em maos, apresentei a
obra “Viva la Vida, Melancias” (Kahlo, 1954). Fiz uma breve explica-
cdo da obra. Até este momento, as criangas ja tinham o conheci-
mento que Frida, aos 6 anos de idade, tivera poliomielite e depois



sofrera um gravissimo acidente no bonde em que estava. Sabiam
gue este Ultimo Ihe rendera vérias cirurgias e, somado a poliomielite,
Ihe causava grandes dores e, para esquecer o sofrimento, Frida fazia
0 que mais gostava, pintava.

A obra "Viva La Vida, Melancias” (Kahlo, 1954) represen-
tou uma faceta da vida de Frida em que, tomada pela dor, j& com
movimentos ndo tao precisos, dedicou-se a pintar frutas colhidas do
pomar de sua casa e do mercado.

Apds a apreciagdo da obra via livro, ainda em roda de con-
versa, expus para as criangas uma melancia grande e fechada. As
criangas ficaram surpresas com o tamanho, a cor da casca e a tex-
tura da fruta, pois constantemente comiam melancia na merenda,
mas sempre apresentada em fatias pequenas. Conversei um pouco
sobre o0 pé de melancia, apresentando a elas imagens. A sequén-
cia foi cortar a melancia e oferecer-lhes uma fatia. Olhos curiosos,
alguns desconfiados, porque algumas criangas nunca quiseram
experimentar a fruta na merenda; estes com um pouco de hesitagao
experimentaram. Algumas criangas comeram varios pedagos.

Em meio a degustagdo uma criangca comecou a recolher
as suas sementes e de alguns amigos; percebi que outras criangas
também se interessaram pela recolha. Uma vez, estando eu de olhos
bem atentos as agdes e falas das criangas e seguindo suas pistas,
segui para a exploragao das sementes via frutas do quintal da escola
e da merenda, sem abandonar o projeto.

Fazendo andancas pelo quintal a turminha se deparou com
o pé de mamao. Havia frutos nele, mas ainda ndo estavam maduros.
Observando o fruto no pé, conversamos sobre sua cor e como seria
por dentro (qual cor e se haveria sementes). Para as criangas obterem
respostas sobre suas inquietagdes, providenciei um mamao maduro
no dia seguinte para a roda de conversa. A experiéncia regada por
uma deliciosa degustacdo gerou conhecimentos sobre a textura da



fruta, identificacdo das suas nuances, percepcao das diferencgas exis-
tentes entre as sementes.

Outros achados no quintal foram as pitangas, goiabas, aba-
cate e mexerica, todos ofertados pelo quintal, dada a riqueza e gene-
rosidade das suas arvores. As criangas seguiam coletando as frutas
e, apos lava-las na torneira, experimentavam cada uma, exceto o aba-
cate, por estar verde, a experimentagado desta fruta ocorreu em outro
momento, quando a professora trouxe um abacate maduro para sala.

Com as experiéncias de conhecer como as frutas eram por
dentro, identificando cores, texturas, formas e sementes, as criangas
respondiam suas inquietagdes e surgiam outras. Vivenciamos o plan-
tio de algumas sementes e 0 acompanhamento de seu crescimento,
comparando os tamanhos, regando-as todos os dias, exercendo o
cuidado com os seres vivos.

A trilha de conhecer as sementes das frutas e como eram por
dentro, utilizando a referéncia da obra de Frida Kahlo “Viva La Vida.
Melancias" (Kahlo, 1954), foi vivenciada pelo uso de diferentes bases
(tecido de algodao cru, chao de terra, argila, parede, papel kraft, caixas
de papeléo, parede de azulejo) e instrumentos (giz de cera, canetinha,
carvao, gravetos, giz de lousa, pincéis, escova de dentes e esponjas).

Figura 3 - Produgdes das criangas

Fonte: acervo da professora (2025).



Guardei esta produgdo para mais tarde fabricar uma sacola
de feira para cada crianga.

Figura 4 - Sacolas produzidas pelas criangas

Fonte: acervo da professora (2025).

As préaticas apresentadas nesse capitulo, veiculadas pelo
projeto “Com as minhas maos, meu corpo, gestos, movimentos e
emocdes eu vou criar, imaginar, explorar e musicar” e a rotina que,
ressalto, é contelddo do curriculo da Educagéo Infantil, reforcam a
crenga de que “As criangas pequenas sdo do mundo e estdo no
mundo; suas vidas sdo construidas por meio da interagdo com mui-
tas forgas e por meio do relacionamento com muitas pessoas e ins-
tituicoes” (Dahlberg; Moss; Pence, 2019, p. 21).

E importante dizer que as préticas apresentadas deram conta
de trazer para dentro da sala de referéncia a fungéo social da escrita
e dos numeros, apresentadas de modo significativo e efetivo.



Encerro o capitulo reafirmando a importancia dos registros
didrios do professor, pois sem eles néo seria possivel reviver esses
momentos e teorizar sobre tais.
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As propostas pedagdgicas aqui apresentadas foram concre-
tizadas com o desenvolvimento de um projeto de exploragédo e inves-
tigagdo que teve o elemento natural “pedra” como objeto precipuo,
realizadas com duas turmas de pré-escola (com faixa etéria de qua-
tro e cinco anos), sendo que uma turma contava inicialmente com 14
criangas matriculadas e a outra, com 20 criangas matriculadas.

Temos como lécus uma escola municipal de Sdo José do
Rio Preto, interior do estado de Sao Paulo, cujo publico é composto
por criangas de pré-escola, com faixa etaria de quatro a seis anos.
Esta unidade escolar se fundamenta em documentos direcionado-
res de dmbito nacional, estadual e municipal no que diz respeito a
Educacao Infantil, além de incorporar bases teéricas consolidadas
que remetem as criangas enquanto agentes das agoes formativas
que se dao por meio de investigagdes.

Sendo assim, pautamo-nos em autores como Oliveira et al.
(2019), Edwards, Gandini e Forman (2016) e Barbosa e Horn (2008)
para sustentar o desenvolvimento deste e de outros projetos, visto
gue, em didlogo com estes, reconhecemos e valorizamos os conhe-
cimentos prévios, curiosidades e hipdteses das criangas, agindo
como mediadoras de propostas que ampliem seu repertdrio cultural
e formativo, culminando no desenvolvimento global de cada uma.

Pautamo-nos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (DCNEIs) (Brasil, 2009) para garantir uma proposta
educacional que considere a crianga enquanto sujeito de direitos,
priorizando sua participagédo ativa no processo de desenvolvimento,
suas ideias, saberes, tempos e espagos. Além de propiciar experién-
cias que promovam o seu desenvolvimento integral de maneira ética,
estética e politica, bem como aponta a normativa, respeitando cada
sujeito nos seus anseios, potenciais e particularidades.

Nas propostas buscamos garantir os direitos de aprendi-
zagem e desenvolvimento na Educacéo Infantil estabelecidos pela



Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017) para esta
faixa etéria, que sdo: conviver, brincar, participar, explorar, expressar,
conhecer-se. Contemplados nos campos de experiéncias também
propostos por esta normativa, as criangas tém a oportunidade de
explorar, cotidianamente e de diversas formas, diferentes espagos e
com diferentes parceiros (criangas e adultos) para que seu repertdrio
de experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cog-
nitivas, sociais e relacionais seja ampliado cada vez mais.

Confiamos, portanto, nos contextos de exploragédo e investi-
gacgao como coluna espinhal do processo de desenvolvimento das
criangas nesta unidade escolar, dados a partir de um projeto com
foco em um recurso de interesse das criangas (pedras). Isto por ter
em vista o propdsito de uma educagdo pautada em projetos, sendo
estes definidos conforme Oliveira et al. (2019, p. 160) como “[...] sequ-
éncia de agdes em um determinado tempo" Para tais, os projetos na
Educagao Infantil atuam como “"Uma projeg¢ao que permite as crian-
cas o trabalho de pesquisa, de sistematizagdao e de comunicagao do
que aprenderam individualmente, e no convivio e nas trocas com um
grupo de criangas” (Oliveira et al., 2019, p. 160).

Com este delineamento, e sobretudo com a centralidade das
criangas durante todo o processo, foi observado desde o inicio do
ano letivo o interesse de criangas de dois agrupamentos de pré-es-
cola por pedras. Tais agdes originaram o projeto e repercutiram nas
propostas realizadas ao longo dos dias.

De inicio, nas visitas a dreas externas da escola, as criangas
procuravam pelas professoras para mostrar que encontraram pedras
de diferentes tamanhos e formas. Perguntavam se podiam levar
para as familias como presentes, valorizando este elemento natural.
Outrora, formularam suas hipdteses sobre o que poderia ser feito
com estas, resultando em diversas formagdes e montagens e, ainda,
usavam-nas como recurso para contagem numérica.



De acordo com Barbosa e Horn (2008), desde os crescentes
idedrios escolanovistas, os projetos na educagéo tém o “[...] com-
promisso com a transformacgdo da realidade, o desejo e a coragem
de assumir o risco e inovar e a convicgdo de que era preciso criar
uma nova postura profissional” (Barbosa; Horn, 2008, p. 19). Com
fundamentos nesta perspectiva histérica e em andlise as demandas
da contemporaneidade e suas mudangas, sobretudo, devido a globa-
lizagdo e aos avangos imensurdveis no modo de viver que acontece
constantemente, as autoras acreditam na “[...] oferta de diferentes
linguagens simbdlicas, que reside o importante papel da instituicdo
educacional na sociedade contemporanea, a qual, assim constituida,
precisa de novos tipos de agentes” (Barbosa; Horn, 2008, p. 28).

Para elas,

Passou-se de uma concepgdo segundo a qual as crian-
cas eram vistas como seres em falta, incompletos,
apenas a serem protegidos, para uma concepgao das
criangas como protagonistas do seu desenvolvimento,
realizado por meio de uma interlocugédo ativa com seus
pares, com os adultos que as rodeiam, com o ambiente
no qual estdo inseridas. As criangas sdo capazes de criar
teorias, interpretagdes, perguntas, e sdo coprotagonistas
na construgdo dos processos de conhecimento. Quando
se propicia na educacgdo infantil a aprendizagem de
diferentes linguagens simbdlicas, possibilita-se as crian-
cas colocar em agdo conjunta e multifacetada esque-
mas cognitivos, afetivos, sociais, estéticos e motores
(Barbosa; Horn, 2008, p. 28).

Com base nisso, e em enlace a concepgao de crianga definida
pelas DCNElIs (Brasil, 2009), procuramos observar e escutar atenta-
mente as interagdes entre as criangas e entre criangas e adultas e
adultos nos diversos espagos do ambiente escolar para delinear um
projeto que fosse o mais significativo possivel para seu desenvol-
vimento global. llustramos a seguir uma das interagdes realizadas
nestes momentos iniciais.



Figura 1- Durante as interaces no parque da escola, Ana Claral mostra
sua “comidinha” usando pedras como material para a professora

Fonte: as autoras (2025).

Trazemos esta imagem como exemplo, mas tantas outras
foram as criagdes, recriagoes, inspiracdes e desejos das criangas a
partir dos ambientes e possibilidades ofertados pelas professoras.
No atelié da escola, foram organizados contextos de exploragéo a
fim de ampliar as possibilidades e perceber meios de construir

1 0s nomes das criangas mencionadas ao longo do texto foram substituidos por nomes ficticios,
com a finalidade de preservar sua identidade e garantir o sigilo das informagdes, sem prejuizo ao
contetido dos relatos.



conhecimentos com este recurso natural que tanto estava sendo
afeicoado pelas criangas.

Atrelamo-nos aos exemplos de préaticas e concepgdes cons-
truidas em Reggio Emilia, que defendem o ambiente e a exploracéo
como um “terceiro professor” na promogédo de aprendizagens e
experiéncias para as criangas. Segundo Gandini (2016, p. 321), “Os
bebés e criancas pequenas descobrem a realidade por meio das
exploragdes sensoriais e constroem o seu conhecimento e a sua
memoria por meio deles. Essa forma pessoal de vivenciar o mundo
pode ser estendida a exploragdo em grupo"

Sendo assim, houve a intensa atencdo as vivéncias das
criangas para que a partir disso se pensasse nas possiveis e signi-
ficativas projecdes para cada agrupamento. A cada nova ou ressig-
nificada vivéncia que proporcionamos foi-se aprimorando o projeto
das "pedras” de acordo com tais intentos, ou seja, o eixo direcio-
nador do projeto eram as préprias demandas que elas apontavam
em suas interagdes. Nesse sentido, as experiéncias aqui relatadas,
estdo em consonancia com o que afirmam Oliveira et al. (2019, p. 160)
quando defendem que

[..] os projetos na instituigdo educativa existem para
aprimorar as relagdes em grupo e o trabalho auténomo,
nao controlado pelo professor, contando com estraté-
gias que as prdprias criangas encontram e as sugestdes,
propostas, diferentes opinides acerca dos problemas
gue estao resolvendo.

Nas imagens a seguir, por exemplo, observamos uma crianca
que, por si s6, trouxe a matematica de forma simples e significativa
e, ao notar que a cena se repetia com outras criangas, a professora
promoveu outras agdes que pudessem contribuir com o aprimora-
mento deste saber em construgéao. Este e outros pontos de interesse
foram, semelhantemente, incluidos no projeto, como veremos mais a
frente neste capitulo.



Figura 2 - Gustavo, sem interferéncia de outras pessoas,
agrupando e contando pedras

Fonte: as autoras (2025).

De pronto, sob esse olhar atento ao que acontecia rotinei-
ramente, o projeto “Pedras” ganhou protagonismo ao longo dos
dias, tornando-se o eixo central do trabalho com os agrupamentos.
Essas pedras poderiam ser aquelas resgatadas no espaco escolar,
recolhidas pelo caminho até a escola ou outros espagos extraesco-
lares, de outras cores e formas, que as criangas eram incentivadas a



levarem até a escola para compor o ambiente da sala de referéncia
ou atelié da escola.

Alimentados pelas professoras e, com apoio da gestao esco-
lar ao contribuir para a aquisicdo de pedras em formatos, cores e
tamanhos variados, além de dispor de recursos de apoio para que
nao houvesse perda do interesse e, ainda, para que se aprofundasse
cada vez mais na proposta tendo em vista o objetivo de explorar
ao maximo o elemento e construir diversos saberes que culminam
no desenvolvimento das criancas, foram realizados, durante o ano
letivo, diversos contextos de exploragé@o e investigagcdo para que
as criangas pudessem agucgar sua curiosidade e criatividade no
decorrer do projeto.

Para Gandini (2016, p. 316),

As estruturas, os materiais escolhidos e a sua organi-
zacdo atraente, conforme disposta pelos professores,
tornam-se um convite aberto a exploragéo. Tudo é cuida-
dosamente escolhido e disponibilizado com a intengao de
criar comunicagao, assim como trocas e interagdes entre
pessoas e coisas em uma rede de possiveis conexdes e
construgdes. Esse processo, envolve todos em didlogo e
oferece ferramentas, materiais e estratégias conectadas
com a organizagdo do espaco para estender ou relangar
essas ideias, combina-las ou transforma-las.

Por isso, a escolha de trabalhar principalmente com con-
textos investigativos e de exploragdo. Com estes e acrescidos de
provocacgodes, inicialmente, as criangas foram convidadas a manu-
sear, observar e explorar pedras naturais com o uso de lupas, ima-
gens reais de composigdes artisticas com os elementos e outros
suportes e, com isto, foram se apropriando do acervo de pedras
dos agrupamentos e demonstraram interesse em diversas propos-
tas com este. A seguir, ilustramos um dos contextos organizados
na sala de referéncia.



Figura 3 - Contexto de investigagdo com o recurso “pedras”
e materiais de apoio organizado na sala de referéncia

Fonte: as autoras (2025).

Por serem dois agrupamentos (para melhor compreensao
nomeados como agrupamento A e agrupamento B) que somavam
em torno de 30 criancgas, é enfatica a variagao de interesses, pois hé
uma pluralidade natural entre tais. Assim, ora os interesses se asse-
melhavam e ora divergiam, e as professoras buscavam, portanto,
atender as demandas e particularidades de cada um, conforme
elucidaremos a seguir.



AGRUPAMENTO A

Apesar da abordagem profissional e dos semelhantes obje-
tivos e métodos do projeto de pedras com os dois agrupamentos,
entre ambos e também entre as criangas dos préprios agrupamentos
houve diversos interesses, haja vista a ampla criatividade que pode
ser percebida em um grupo de criangas.

Entre as maiores representagdes de um dos agrupamentos,
aqui nomeado como “agrupamento A’ tivemos: letras que compdem
o nome das criangas e, logo, o alfabeto; aproximagdes de ndme-
ros e quantidades; observacdo de medidas de grandezas (grande,
médio e pequeno); produgdes artisticas com modelagem; constru-
¢oes diversas; jogos.

Durante varios momentos nas exploragdes, algumas criangas
procuraram construir letras de seus nomes e dos nomes dos colegas,
reverberando em aproximarem-se da cultura escrita partindo dos
nomes e com uso do elemento de interesse do agrupamento. Assim,
foi possivel elaborar, ao longo dos dias, o alfabeto com montagem
em pedras para compor o atelié da sala de referéncia.

Também durante as exploracdes, as criangas tiveram o habito
de contar as pedras, afeicoando-se a relagdes de nimeros e quan-
tidades e observando grandezas de medida, como grande, médio e
pequeno. Isto é perceptivel em falas como: “Esta é grandona, esta é
média e esta é pequenininha” A partir disso, e atrelando ao interesse
por jogos, foi construido por elas, com orientagdo da professora, um
jogo com mencao a estas habilidades.

O interesse em produgdes artisticas também foi marcante.
A pintura, modelagem, colagem e construtividade se intensificaram
com acontecimentos cotidianos que, provocados com questiona-
mentos das professoras, culminaram em ideias como: pintura de



pedras, modelagem de argila com inspiragdo em pedras, colagem

destas para formar obras artisticas, que posteriormente ampliou-se

para produgao de colares inspirados na obra literaria “O bufalo que

s6 queria ficar abragado” (Morello, 2018); e construcdo de um cenério
utiliz u iv .

de castelo utilizando recursos de diversos tamanhos e formatos

Tais acontecimentos podem ser exemplificados por quando,
em certo dia, as criangas do agrupamento encontraram uma pedra
verde na escola. Entusiasmadas, levaram para a professora e dis-
seram: “Pr6, olha essa pedra.. é verde!' A professora, por sua vez,
retribuiu o entusiasmo: “Uau, que linda! Onde vocés encontraram?”
e o didlogo seguiu: “Foi ali 6.." (criangas apontando para o espago
em &rea externa a caminho do parque). "Nossa, que legal! Seréd que
tem mais?’, indagou a professora. Valentina (5 anos) respondeu:
"Hummm, acho que ndo” (Valentina, 5 anos). “A gente pode ir 14 ver?’,

convidou Julia (5 anos).

Junto, o grupo foi até o local apontado pelas criangas e pro-
curaram por pedras coloridas, mas ndo encontraram. Desapontadas,
comegaram a questionar de onde teria vindo essa pedra e se existem
pedras de outras cores. E, novamente, foram incentivadas a pesqui-
sar sobre o assunto. As familias foram envolvidas na pesquisa por
meio da solicitagdo de que enviassem para a escola pedras que
encontrassem no dia a dia com as criangas.

Contudo, as pedras enviadas também ndo eram coloridas.
Assim, em determinado dia, Isadora sugeriu: “E se a gente pintar as
pedras?’ Apoiada pelas outras criangas e pela professora, esta foi
mais uma agao da turma. Mas, ainda assim, para ampliar o conhe-
cimento e contato com diversos tipos deste elemento, a professora
proporcionou momentos de exploragcdo e investigacdo também
de pedras coloridas.

Isto gerou ainda o questionamento sobre as diferenciagdes
entre as pedras, que foram dialogadas durante os dias letivos e teve



seu climax com a organizagdo de um contexto investigativo com o
acervo, jd contando com pedras de diversas formas, tamanhos e
cores, além de lupas e lupa digital, para que pudessem aprimorar
suas percepgoes sobre o elemento e responderem as suas perguntas.

Outro momento de destaque no decorrer do projeto acon-
teceu durante a leitura do livro "O bufalo que sé queria ficar abra-
cado” (Morello, 2018), conforme ja citado. A leitura do livro aconteceu
durante o momento de roda de leitura, uma préatica literaria cotidiana
que chamou a atengao, pois as criangas entusiasmaram-se ao rela-
cionar a histéria e a presencga enfdtica de uma pedra como objeto
afetivo entre os personagens e suas préprias histérias de carinho
por suas familias, j& que desde o inicio do interesse pelo elemento
pediam para levar as pedras encontradas nos espacos da escola
para seus familiares.

No livro, o pequeno bufalo era bastante apegado a sua mae
e para que ele ndo se sentisse sozinho, a mae o presenteia com uma
pedrinha, que vira um colar e o bufalo carrega consigo para que se
sinta seguro e acolhido, por lembrar-se da mae. Neste momento,
algumas criangas, de pronto, sugeriram: “Pr6, e se a gente também
fizer um colar de pedrinhas? E, desta maneira, tivemos mais uma
ideia de agao para o projeto em andamento.

Alinhado a ideia anterior de fazer modelagem que remete as
pedras, foram produzidos colares de pedras feitas em argila. Estes,
entre outras producdes, foram expostos no Observatério de Vivéncias
da escola, valorizando o trabalho das criangas. O Observatério € um
evento aberto ao publico, realizado pela unidade escolar, em que os
projetos de investigagdo podem ser percebidos por meio das produ-
¢Oes e das documentagdes que expdem sobre o processo de cada
projeto desenvolvido na unidade. Posteriormente, foram entregues
as familias, como era o desejo inicial do agrupamento.



Figura 4 - Parte da exposi¢do dos colares produzidos pelo agrupamento
e do processo de producao dos mesmos

Fonte: Acervo da escola (2025).

Ou seja, mesmo com o planejamento que had quando pensa-
mos na organizagao de um trabalho baseado em projetos, é preciso
considerar as alteragdes nas necessidades, desejos e satisfagdes
daquelas que sédo o ponto principal do trabalho docente na educa-
cado: as criangas. E, assim foi feito. Sempre que se julgava preciso
trilhar outros caminhos, abrir novas portas ou, até mesmo, diminuir
o foco daquilo que ja ndo se fazia mais tao substancial, ressignifica-
¢Oes eram concretizadas.

E, desta maneira, 0 agrupamento demonstrou atingir seus
objetivos, com muito respeito e afeto ao que deve ser enfatizado
na Educagao Infantil.



AGRUPAMENTO B

Conforme j& mencionado, entre os agrupamentos e entre as
criangas houve semelhancas e diferencas. E, no agrupamento B, as
criangas demonstraram grande interesse em analisar as diferentes
cores, formas, texturas e tamanhos das pedras, diferentemente do
agrupamento A, em que as criancas, de prontidao, interessaram-se
pelo universo letrado e numérico.

Contudo, durante uma das propostas com contextos de explo-
ragao, surgiram iniciativas de classificacdo das pedras que se asse-
melhavam ao ocorrido com o agrupamento anterior: algumas crian-
¢as organizaram por tamanhos, como “pequenas, médias e grandes"

Esse movimento desencadeou uma problematizagédo cole-
tiva: "O que podemos fazer com as pedras tdo pequenininhas?».
Surgiram diversas sugestdes como colar, guardar, jogar fora, brin-
car, entre outras. Apdés uma longa discussdo em grupo, decidimos,
entao, realizar uma experiéncia de colagem. Utilizando cola branca,
as criangas tiveram momentos de estimulos da professora para que
aflorasse sua criatividade, seu manuseio com o objeto elementar do
projeto e com texturas.

Durante esta proposta, elas aguardavam curiosas os resulta-
dos do experimento, que felizmente foram positivos. Esta proposta,
iniciada no contexto de exploragao, levantada em assembleia com
0 grupo e mediada com afinco da professora, tornou-se até mais
significativa do que o esperado e repercutiu com boniteza também
no Observatério de Vivéncias da escola. Assim, as obras artisticas
produzidas pelas criangas e mediadas pela professora foram apre-
ciadas pelas familias e pela comunidade escolar, promovendo a alta
valorizacéo do trabalho delas e incentivando a desenvolverem cada
vez mais sua criatividade, sua habilidade artistica, entre outros seg-
mentos de nosso pleno desenvolvimento.



Figura 5 - Exposicdo das producdes artisticas no Observatdrio de Vivéncias

Fonte: Acervo da escola (2025).

Um outro movimento foi inspirado por Jodo, que sugeriu
criar a letra de seu nome com pedras. A proposta se expandiu
para a criagdo coletiva do alfabeto de pedras. Utilizando materiais
como pedras, cola e recortes de papeldo, as criangas participaram
de todo o processo, desde o planejamento até a execugéo, explo-
rando aspectos como reconhecimento de letras, sons iniciais e
organizagao espacial.



Figura 6 - Alfabeto confeccionado pelas criangas utilizando
o elemento principal pedra, papelao, cola e linha de sisal

Fonte: Acervo da escola (2025).

Propostas como as descritas acima dialogam diretamente
com a concepgao de infancia gue rege nossa pratica pedagdgica, pois
contribuiram diretamente para o desenvolvimento da coordenagao
motora fina, da percepgao visual e do raciocinio Iégico das criangas,
além de inserir nogoes de leitura e escrita de maneira significativa.

Compreendendo o professor como um incentivador no
processo de aprendizagem na Educacao Infantil, em determinado
momento, observou-se a necessidade da inser¢do de novos elemen-
tos. Para isso, adquiriu-se um novo conjunto de pedras coloridas,
ampliando o acervo ja existente e propiciando novas possibilidades
de criagdo para as criangas. Iniciamos a exploragdo sensorial com
lupas e, em seguida, propusemos uma atividade de desenho de
observagao por meio da qual se objetivou estimular a atengdo aos
detalhes e a expressao gréfica das criangas.



O projeto se articulou com o trabalho sobre a artista
Amélia Toledo, conhecida por suas obras com elementos naturais.
Conversamos em roda sobre suas criagdes, os materiais utilizados
e 0s sentimentos que suas obras despertavam. Inspiradas nisso, as
criangas realizaram uma proposta de produgéo artistica com mate-
riais naturais coletados no parque: folhas, gravetos, pedrinhas, galhos,
flores secas, entre outros. O resultado foi um momento rico de criagéo
e investigacdo, onde as criangas puderam se expressar livremente.

A finalizagédo do projeto ocorreu no més de setembro com
uma bela exposi¢do no Observatério de Vivéncias. Para a ocasiao,
as criangas produziram obras de arte utilizando as pedras como
elemento principal. Além disso, também apresentamos desenhos de
imaginacao, de memdria, de observacgao e de projegao realizados ao
longo das etapas do projeto.

Figura 7 - Desenho de observacao realizado com carvao sobre o papel kraft

Fonte: Acervo da escola (2025).



Sendo assim, consideramos que, em um trabalho englobado
pela multidisciplinaridade com uma conexao entre distintos campos
de experiéncias que constroem bases sélidas para uma formagao
pensada nas criangas enquanto sujeitos de direitos e tempos que
devem ser valorizados, pautadas em normativas sobre as infancias
e em estudiosas e estudiosos deste segmento, confiamos em um
projeto com o elemento natural “pedras” como foco deste trabalho.

Neste, foi elementar pensar em todas as propostas a partir
do interesse das criangas, entusiasmadas por meio da organizagao
de contextos de exploragdo e investigagdo. Trazemos os contextos
de exploragdo e investigacdo com tal recurso como meio de pro-
mover o desenvolvimento com respeito, afeto, encantamento e,
sobretudo, com as criangas sendo centrais durante as préaticas pen-
sadas para o projeto.

Durante todo processo as criangas foram vistas, ouvidas e
mediadas a se aprofundarem ao maximo que podiam, diante de suas
particularidades, e notamos que elas se demonstraram a cada dia
mais interessadas. Contudo, foram notaveis também as semelhan-
cas e diferengas nas variagoes de seus interesses, também relativas
as suas particularidades e a pluralidade existente.

Por isso, ora as propostas dos dois agrupamentos seguiam
semelhancas e ora tinham suas diferengas. O mesmo acontecia nos
préprios agrupamentos, uma vez que, por vezes, algumas criangas
se interessavam mais por uma proposta, enquanto outras se inte-
ressavam mais por outras propostas. Considerando isto uma quali-
dade da vida humana, as professoras buscavam atender as deman-
das que surgiam durante o processo sem que se excArhursem as
ideias de cada crianga.

Isto oportunizou que percebessem muitas caracteristicas e
possibilidades de manusear as pedras, este recurso tdo valioso da
natureza. E percebemos que contribuiram significativamente para o



desenvolvimento global das criancas da pré-escola, garantindo seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, e considerando as par-
ticularidades e especificidades da Educacéao Infantil.
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[...] a literatura corresponde a uma
necessidade universal que deve

ser satisfeita sob pena de mutilar a
personalidade, porque pelo fato de dar
forma aos sentimentos e a visdo de mundo
ela nos organiza, nos liberta do caos e
portanto nos humaniza. Negar a fruicdo da
literatura é mutilar a nossa humanidade.

Antonio Candido (20171, p. 186)

A prética apresentada neste capitulo foi desenvolvida no ano
de 2025 com um grupo de criangas de quatro e cinco anos da pré-es-
cola de uma instituigao publica de Educagao Infantil no municipio de
Sao José do Rio Preto, Sdo Paulo. Ao longo de todo o ano, as préticas
de leitura literaria foram organizadas a partir de percursos literdrios,
com o objetivo de contribuir para que as criangas desenvolvessem
comportamentos leitores, construissem aprendizagens literarias que
ultrapassam o livro enquanto mero suporte de narrativas e compre-
endessem a leitura como um espacgo de encontros, producéo de
sentidos e descobertas que vao além do simples fruir. Naguele ano,
0 grupo era composto por 15 criancas, sendo 4 meninos e 11 meni-
nas. Ao longo do ano ocorreram algumas transferéncias e o grupo
encerrou o ano letivo com 13 criancas frequentando a pré-escola.

Movida pelos estudos realizados sobre leitura literaria
(Baptista, 2017; Carvalho; Baroukh, 2018), especialmente durante
minha atuagdo como formadora de professoras nesta mesma rede
nos anos de 2023 e 2024, ao retornar a escola e atuar diretamente
com as criangas, compreendi a necessidade de reestruturar o plane-
jamento das propostas relacionadas a leitura literéria.

Nesse processo de ressignificagéo, foi necessario nao sé
compreender, mas considerar a literatura infantil como um dos ele-
mentos essenciais para o desenvolvimento integral das criangas,
além de reconhecé-la como um direito que deve ser assegurado



desde a primeirissima infancia. Nesse sentido, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017, p. 42), por meio do campo
de experiéncia Escuta, fala, pensamento e imaginagao, ressalta que:

As experiéncias com a literatura infantil, propostas pelo
educador, mediador entre os textos e as criangas, con-
tribuem para o desenvolvimento do gosto pela leitura, do
estimulo & imaginacéo e da ampliagdo do conhecimento
de mundo. Além disso, o contato com histdrias, contos,
fabulas, poemas, cordéis etc. propicia a familiaridade com
livros, com diferentes géneros literdrios, a diferenciagdo
entre ilustragOes e escrita, a aprendizagem da diregédo da
escrita e as formas corretas de manipulacgéo de livros.

Sabemos o quao complexo significa selecionar um livro para
ser lido as criangas. E preciso conhecimento sobre o que tem sido
publicado no mercado de livros, ter um amplo repertdrio, reconhecer
os bons autores e ilustradores, estar atento as qualidades textuais e
narrativas, de ilustracédo e de edigéo.

Nesta unidade escolar pude contar com a potencialidade
do acervo literério disponivel para bem organizar os momentos de
leitura junto as criangas. Além da sele¢cdo do acervo, busquei con-
templar situagdes em que as criangas pudessem realizar leituras de
forma autdbnoma, explorando, folheando, apreciando os livros num
espaco organizado na sala de referéncia e que esteve permanente-
mente acessivel a elas. Também busquei garantir momentos de lei-
tura planejados a partir de percursos literdrios, quais correspondem
a "[..] selecéo intencional de livros que apresentam caracteristicas
voltadas a promogao de aprendizagens literarias” (Dutra, 2024).

A seguir, apresento um recorte da estrutura do planejamento
que evidencia um pouco sobre a organizagao das praticas de leitura
e escrita realizadas ao longo do ano.



Quadro 1- Recorte da estrutura do planejamento das praticas pedagdgicas

INSTRUMENTO DE PLANEJAMENTO DOS CONTEXTOS DE LEITURA E ESCRITA

Periodo Contextualizagdo Materiais e Organizagao Intencionalidade
do Contexto
Agosto04a15 | Leitura literédria: Percurso Literério: As criangas sdo convidadas a se Discutir as intencdes implicitas

Intertextualidade
Livros selecionados:

= Direitos do pequeno leitor
(Patricia Auerbach)

= Osconvidados da Senhora Olga
(Eva Montanari)

= Onibus (Marianne Dubuc)

sentarem no chdo da sala, deixando-as
avontade para escolher entre deitar-se

ou sentar-se da maneira que lhes
seja mais confortavel, de modo que
consigam visualizar o livro, que
permanece apoiado no chao.

presentes nas ilustragdes, nas
metdforas e no texto

Ler obras a partir das ilustracges,
construindo sentidos

Expressar opiniges sobre as
Ieituras realizadas

Estabelecer relagGes subjetivas
com 0 livros




Agosto 0822 | Empréstimo de livros para leituraem | Quinzenalmente, as sextas-feiras, Proporcionar que as famiias e
¢asa: garantir que as criangas tenham | as criangas escolhem um dos livros as criancas conversem sobre
a oportunidade de compartilhar, que & lemos em sala para levar, Elas e a partir de livros literdrios de
com suas familias, narrativas de registram o titulo do livro em um qualidade, porisso ndo se faz
qualidade, oriundas de obras de bons | caderno para controle da devolucao. Necessario nenhum registro a
autores, 0s livros do acervo lidos em partir da leitura feita em casa
sala permanecerdo dISpF]ﬂIVEIS para Comentar com 05 outros o que se
empréstimo durante o fim de semana. esti lendo
Emitir opinido sobre o que se leu
Compartilhar a leitura com os
0utros;
Registrar 0 empréstimo do livro
Tvezporsemana | Leitura: acervo de livros lidos pela Organizar no tapete os livros j4 lidos Comentar com oS outros o que se
professora €M as Criangas para que elas possam estd lendo
ler por si mesmas Compartilhar a leitura com o
outros
Agosto18a29 | Leitura: Percurso Literdrio livios sem | Convido as criangas para sentarmos Discutir sobre as intencGes
Setembro 01205 | palavras no chéo da sala. As criancas ficam implicitas nas ilustracdes,
= 0jomal e A garrafa (Patricia vontade para deitar ou sentar-se de um metdforas e textos
Auerbach) modo que todos fiquem confortdveis e Ler um livro a partir das
consigam ver o fivro que fica apoiado ilustrac
= Sombra, Espetho e Onda (Suzy Lee) : | P llustragdes
nochdo -
Emitir opinido sobre o que se leu
Relacionar-se de maneira
subjetiva com os livros
Confrontar diferentes impressdes
sobre as histdrias

Fonte: as autoras (2025).

Ao mesmo tempo em que buscava ressignificar o planeja-
mento, fui provocada a refletir aprofundadamente sobre a impor-
tdncia de mediar os momentos de leitura compreendendo que o
mediador de leitura sao:



[..] aquelas pessoas que estendem pontes entre os livros
e os leitores, ou seja, que criam as condi¢des para fazer
com que seja possivel que um livro e um leitor se encon-
trem. A experiéncia de encontrar os livros certos nos
momentos certos da vida, esses livros que nos fascinam
e que nos vao transformando em leitores paulatinamente,
nao tem uma rota Unica nem uma metodologia especi-
fica; por isso os mediadores de leitura ndo sdo faceis de
definir. No entanto, basta lembrar como descobrimos, nos
primeiros anos da vida, esses livros que deixaram rastros
em nossa infancia e, talvez, aparecerao nitidas algumas
figuras que foram nossos mediadores de leitura: esses
adultos intimos que deram vida as péaginas de um livro,
essas vozes que liam para nds, essas maos e estes rostos
gue nos apresentavam os mundos possiveis e as emo-
¢oes dos livros (Reyes, 2016, p. 1).

Destaco que o planejamento teve como intencionalidade o
desenvolvimento de comportamentos leitores de forma mais especi-
fica, favorecendo as criangas, além do contato com a leitura, momen-
tos de conversas e troca.

Neste relato, apresento de forma mais detalhada a experi-
éncia vivida com as criangas a partir do planejamento de percursos
literdrios com livro imagem, nos quais as histérias se constroem e
se narram pelas préprias imagens. Para tanto, foram seleciona-
das as seguintes obras: Espelho (Lee, 2021), Sombra (Lee, 2018)
e Onda (Lee, 2017) e também O Jornal (Auerbach, 2022) e A gar-
rafa (Auerbach, 2018).

Conforme descrito no planejamento, um dos principais
objetivos das experiéncias propostas as criancas foi garantir que
pudessem perceber a poténcia da narrativa apresentada, sobretudo
pelas ilustragdes. O primeiro contato com o acervo foi mediado por
mim. No inicio do ano, o momento destinado a leitura literaria acon-
tecia antes da ida ao parque. Apds um periodo experienciando esta
organizagao, percebi que esse momento nédo era o mais adequado.
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As observagdes foram fundamentais para compreender qual seria o
momento mais adequado das criangas sentirem-se mais envolvidas
com o convite da leitura literdria.

Nesses momentos eu sentava em um tapete disponivel na
sala, com o livro em méaos convidava as criangas a se acomodarem
de forma que pudessem visualizar as imagens do livro que era posi-
cionado no chéo. A leitura do livro sem palavras tem sua narrativa
descrita nas ilustragcdes e por este motivo, torna-se imprescindivel
que as criangas tenham, durante a leitura, acesso as imagens. No
nosso primeiro contato com os livros, minha pergunta se iniciava
pela capa: "A partir do que observamos na capa, sobre o que
serd essa historia?”

Eu ndo anunciava previamente que o livro ndo continha
palavras. Ao folhearmos algumas pdginas e avangarmos na leitura,
algumas criangas percebiam a auséncia das letras; nessas ocasi-
0es, destacava-se que o autor havia optado por narrar a histéria por
meio das ilustracoes.

Outro aspecto importante a ser destacado refere-se ao fato
de que a preocupacdo nao esteve centrada na construgdo de uma
narrativa Unica para a histéria, mas na possibilidade de tecer dia-
logos entre as diferentes interpretagdes elaboradas pelas criangas.
Nesse sentido, buscou-se problematizar e confrontar suas hipéteses,
incentivando-as a justificar e argumentar sobre suas ideias.

A partir da primeira leitura realizada nesse percurso, ao
convidar as criangas para a leitura de uma nova obra, eu também
retomava livros ja lidos. Tal escolha fundamenta-se na compreensao
da leitura como um percurso planejado, que envolve a comparacdo
entre obras, favorecendo a identificacdo de aproximacgdes, bem
como a percepgao de similaridades e diferencas entre narrativas
e estilos de autores.



Na leitura do livro A garrafa (Auerbach, 2018), foi possivel
evidenciar, conforme mencionado anteriormente, que uma das
intencionalidades centrais da pratica de leitura reside nas possibili-
dades de conversa que se constroem a partir dos livros.

Ao apresentar a capa do livro e discutirmos um pouco
sobre a ilustracdo ali contida, uma das criangas percebeu um
detalhe e questionou:

Y: O tia também, o que, que é isso que ele ta segurando?
Professora: O que vocé acha que €7

JB: Uma bola.

G: Um planeta, bola de planeta.

N: Um cookie.

L: Uma lua.

Professora: Vamos seguir entao para ver...

Assim, demos continuidade na leitura, tendo como principal
intencionalidade a garantia de um tempo prolongado e continuo
para que as criangas pudessem apreciar e ler as ilustragdes com
atengdo aos detalhes. Para que isso fosse possivel, a escolha de um
acervo de qualidade mostrou-se imprescindivel: livros com ilustra-
¢Oes ndo débvias, ndo estereotipadas, capazes de sustentar multiplas
leituras e interpretagdes.

Esse cuidado, aliado a retomada de obras j& conhecidas e
garantia de momentos em que as criangas pudessem revisita-las de
forma autbnoma, favoreceu a construgdo de maior intimidade com as
narrativas implicitas nas imagens. Considerando que, para criangas
em processo de apropriagdo da leitura convencional, a linguagem
imagética ocupa um lugar central, esse movimento contribuiu para o
desenvolvimento de um olhar mais atento e investigativo. Em diver-
sos momentos, as criangas revelaram comportamentos de leitores
experientes, como se pode observar no didlogo a seguir:



Professora: Vamos seguir dessa parte aqui, onde ela
(a personagem) estava?

G: Vendo.
L: Vendo nao, investigando.

Nesse momento, solicitei que L. explicasse a diferenga
entre ver e investigar, ao que respondeu:

L: Porgue ela t&4 vendo o que ela vai fazer com a garrafa.

A cena sobre a qual as criangas dialogam torna visivel a
poténcia das conversas a partir da leitura de livros sem palavras
baseada na percepgéao delas sobre as ilustragdes. Possivelmente por
perceber a caracterizagdo da personagem, a crianca L expressa que
ela faz algo além de ver; ela investiga, e com isso as outras criangas
podem apurar seu olhar. Quem desenvolve o comportamento leitor
relaciona a narrativa implicita nos detalhes.

Ao longo da leitura, as criancas realizaram diferentes apon-
tamentos sobre as agdes da personagem. Para confrontar essas
percepgdes, frequentemente retorndvamos as pdaginas anteriores,
evidenciando assim, um importante comportamento leitor: a possi-
bilidade de ir e vir no texto como estratégia de construgao de sentido.
Tal prética contrasta com concepgdes mais rigidas de leitura, que
a entendem como um processo linear e ininterrupto - perspectiva
gue, inclusive, ja orientou minhas préprias praticas antes dos estu-
dos realizados na érea.

Nessa experiéncia especifica, algumas criangas j& conhe-
ciam a obra previamente e antecipavam acontecimentos durante a
leitura. Ao explicitar ao grupo que tais intervengdes se relacionavam
a leituras anteriores, foi possivel perceber que isso nao prejudicou,
mas, ao contrario, enriqueceu a experiéncia coletiva. Esse aspecto
provocou reflexdes importantes: muitas vezes, tratamos a leitura
como um evento marcado pela novidade, como se o encantamento
estivesse apenas no primeiro contato. No entanto, o inesperado e o



surpreendente também emergem nas releituras, quando novos deta-
Ihes e sentidos se tornam visiveis.

Em diversas situagoes, ficou evidente o quanto a leitura lite-
raria, na escola, tende a ser associada ao inédito, ao evento inaugu-
ral. Essa concepgao, muitas vezes reforcada pelas proprias praticas
docentes, aparecia nas falas das criancas: “Esse livro de novo? Nos
j& ouvimos essa histéria’ Tal postura sugere a ideia de que € sempre
necessario apresentar algo novo, quando, na realidade, o aprofunda-
mento em uma mesma obra ou em um percurso literdrio possibilita
aprendizagens igualmente relevantes.

Entre essas aprendizagens, destacam-se a comparagao
entre obras, a identificagao de semelhangas e diferengas entre livros
de um mesmo autor e a ampliagdo das interpretagdes - processos
que exigem tempo, revisitagdo e continuidade. Por isso, os momen-
tos de leitura foram planejados de modo a permitir que as criangas
retornassem as paginas iniciais, realizassem comparagdes e ante-
cipassem acontecimentos. Situagdes como a identificagdo de uma
imagem que se repete entre a capa e o interior do livro, ou discus-
soes sobre elementos das ilustragdes - como a presenga ou nao de
pés em uma banheira - evidenciam esse movimento investigativo.

Ao apresentar as criangas que a leitura compartilhada seria
organizada em forma de percurso, bem como ao disponibilizar pre-
viamente as obras do acervo, tornou-se possivel construir a compre-
ensdo de que a leitura é um processo continuo, que envolve aprofun-
damento, revisitagdo e também descobertas.

De modo geral, as leituras eram realizadas com o grupo sen-
tado no chédo. No entanto, quando o espago ndo permitia que todas
as criangas visualizassem adequadamente o livro, organizava peque-
nos grupos, enquanto as demais tinham acesso a outros titulos.
Esse processo envolveu desafios, especialmente no que se refere a
organizagao do grupo, mas, pautada na concepgéao de crianga como



sujeito de direitos (Brasil, 2009), busquei replanejar as situagbes de
forma gradual, evitando tanto a desisténcia da proposta quanto a
adogdo de praticas autoritarias de controle.

A organizagdo de pequenos grupos, a gestdo do tempo e
a priorizagdo da leitura literaria constituiram, portanto, aspectos
inegocidveis do planejamento, em consonéncia com as pedago-
gias participativas (Oliveira-Formosinho; Kishimoto; Pinazza, 2007;
Oliveira-Formosinho; Pascal, 2019) e com a concepgéao de curriculo
expressa nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao
Infantil (DCNEIs) (Brasil, 2009, art. 5°), que o definem como

[...] um conjunto de praticas que buscam articular as expe-
riéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos
que fazem parte do patriménio cultural, artistico, cientifico
e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento
integral de criangas de 0 a 5 anos de idade.

Assim, articular as experiéncias e os saberes das criangas
com o patriménio cultural implica também reconhecer e valorizar
as relagbes estabelecidas entre criangas e professoras no cotidiano
da escola, compreendendo-as como constitutivas dos processos de
aprendizagem e da construgdo de identidades.

A experiéncia apresentada neste capitulo evidenciou o
quanto a organizagdo das praticas de leitura literdria a partir de
percursos literdrios contribuiu para o desenvolvimento de compor-
tamentos leitores na pré-escola. Ao longo do processo, foi possivel
compreender que formar leitores, desde a primeira infancia, ndo
se restringe ao contato eventual com livros, mas implica a garantia
de condicdes para que as criancas se relacionem com a leitura de
modo que faga sentido.

Nesse percurso, o planejamento intencional das praticas,
aliado a escolha criteriosa do acervo e a organizagao de contextos
que favorecessem a interagdo entre criancas, livros e professora,



mostrou-se bastante efetiva. A leitura, compreendida como pra-
tica social e cultural, ocupa um lugar como uma experiéncia
estética, espago de produgdo de sentidos e de encontro com o
outro e consigo mesmo.

Ao optar pela escolha dos livros de imagem e organizar
as leituras por meio de percursos literdrios, foi possivel ampliar as
possibilidades de interpretagdo das criangas, valorizando suas hipé-
teses, suas leituras de mundo e suas formas de atribuir sentido as
narrativas. Tal movimento reafirma a crianga como sujeito ativo no
processo, sendo ela capaz de observar, inferir, questionar, compa-
rar e argumentar, mesmo antes da apropriacdo do sistema con-
vencional de escrita.

Outro aspecto relevante evidenciado ao longo da experiéncia
se refere a importancia do tempo nas praticas de leitura. Tempo para
observar, para retornar as paginas, para confrontar ideias, para ouvir
o outro e para elaborar novas interpretagdes. Contradizendo as prati-
cas consideradas fragmentadas e ou escolarizantes, o trabalho com
percursos literdrios exige tempo e permanéncia — condigdes indis-
pensaveis para a constituicdo de um leitor que ndo apenas decodi-
fica, mas compreende na medida em que se envolve com o texto.

A retomada das obras, outro aspecto ndo menos importante
na proposta desenvolvida, também se revelou como um potente
instrumento de aprendizagem. Ao retomar uma leitura ja realizada,
as criangas perceberam nuances antes nao observadas, puderam
estabelecer relagdes entre diferentes textos, bem como se aproximar
das caracteristicas e peculiaridades na narrativa dos diferentes auto-
res, experiéncia leitora na constituicdo de um leitor literario. Essas
vivéncias possibilitam ainda, a construgéo e aproximacgao da familia
literdria que mais lhe agrada - contos, poesias, drama, etc.

As interagdes estabelecidas durante as leituras, especial-
mente por meio das conversas, configuraram-se bastante potentes



durante as préticas de ler. Foi no didlogo, na escuta atenta e na troca
de diferentes pontos de vista que as criangas puderam construir
sentidos, confrontar suas hipdteses, argumentar. Desse modo, a
leitura se afirmou como prética social, mediada pela linguagem e
pelas relagcdes, em consonancia com as concepgdes que orientam
as DCNElIs (Brasil, 2009).

Além disso, a experiéncia evidenciou a importancia do papel
do professor como mediador, responséavel por planejar condigdes
para que a leitura aconteca de forma que faga sentido. Isso envolve
nao apenas a selegao de boas obras, mas também a construgao de
intervengdes que ampliem as possibilidades de participagdo das
criangas, reconhecendo-as como sujeitos capazes de participar e
serem protagonistas.

Nao posso deixar de apontar os desafios enfrentados ao
longo do percurso que se configuraram como elementos de reflexdo
como a organizagdo do espago, a gestdo do tempo e a organiza-
cdo do grupo de criangas. Tais desafios exigiram replanejamento
constante, bem como a retomada dos principios que sustentam a
proposta, especialmente a concepgao de crianga como sujeito de
direitos. Nesse sentido, a construgdo de praticas que se aliam as
pedagogias participativas implicam na necessidade de rever e ajus-
tar, sempre que necessario.

Outro ponto a ser destacado se refere a relagdo entre escola
e familia no que diz respeito a formacao de leitores. A proposta de
empréstimo de livros, talvez a mais desafiadora, garantiu, ainda que
minimamente, a ampliagdo das experiéncias de leitura para além
do espago escolar. Nestas situagdes, meu objetivo ndo era ter um
registro formal da agdo, mas minha intencgao foi fortalecer vinculos e
ampliar o repertdrio cultural das criancgas.

Dessa forma, a experiéncia aqui relatada reforca a com-
preensdo de que a formagéao de leitores na pré-escola deve estar



pautada em praticas que assegurem a intencionalidade pedagé-
gica, a qualidade estética das obras, o tempo de fruicdo e apro-
fundamento, a valorizagdo das diferentes formas de leitura reali-
zadas pelas criancas.

Por fim, cabe destacar que o trabalho com percursos literarios
se trata de uma possibilidade entre tantas outras de organizagao das
préaticas de leitura. No entanto, as observacoes ao longo deste per-
curso indicam sua poténcia quando se pensa na formagao de leitores.

Assim, reafirma-se a necessidade de que a leitura literaria
ocupe um lugar central no cotidiano da pré-escola, ndo como ati-
vidade, mas como um direito das criangas pequenas. Investir em
experiéncias de leitura de qualidade é, portanto, investir na formagao
de sujeitos sensiveis, criticos e capazes de participar, de maneira
ativa, da cultura letrada.
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INTRODUCAQ

O presente capitulo tem como objetivo apresentar e descre-
ver préticas vivenciadas ao longo do ano letivo de 2025 com uma
turma composta por 25 criangas pequenas, com idades entre qua-
tro e cinco anos, matriculadas em uma escola publica municipal de
Educagao Infantil de um municipio do noroeste paulista. As experién-
cias aqui relatadas foram construidas na pré-escola a partir da escuta
das criangas, da observagao de seus interesses e da organizagao
de contextos que favorecessem as interagoes e a brincadeira como
formas préprias de relagdo com o mundo, com 0s pares e consigo
mesmas. Durante esse periodo, a professora atuava sozinha com o
grupo, organizando os contextos a partir da compreensao do espago
como terceiro educador (Malaguzzi, 1999; Gandini, 1999), contando
também com a participacéo das criangas.

A escolha por relatar essas praticas decorre do fato de que
elas tornam visiveis modos de pensar, investigar, criar e se relacio-
nar das criangas quando encontram ambientes que acolhem suas
curiosidades e modos de ser. Nao se trata, portanto, de apresentar
atividades isoladas, mas de compartilhar percursos construidos ao
longo do tempo, a partir de perguntas, descobertas e retomadas que
emergiram no agrupamento.

A documentagdo pedagdgica (Dahlberg, 2016; Pinazza;
Fochi, 2018) esteve presente ao possibilitar o registro de falas, o
acompanhamento de situagdes e a retomada de vivéncias que se
desdobraram ao longo do tempo. Isso permitiu reconhecer interes-
ses persistentes e sustentar propostas em didlogo com aquilo que as
criangas expressavam em suas agdes, falas e brincadeiras.

Assim, parte-se da compreenséao de que a Educacéo Infantil,
no contexto brasileiro, resulta de um percurso histérico marcado



por mudancas nas formas de conceber a infancia e o seu lugar na
sociedade. Inicialmente vinculada a perspectivas assistencialistas
e de preparagdo para o Ensino Fundamental, essa etapa passa a
assumir especificidades préprias, sendo reconhecida como direito
da crianga, sobretudo a partir da Constituicdo Federal de 1988
(Brasil, 1988) e da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
de 1996 (LDB) (Brasil, 1996), que a determina como primeira etapa
da Educagéo Bésica.

Nesse movimento, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacgao Infantil (DCNEIs) (Brasil, 2009) afirmam a crianga como
sujeito histérico, social e cultural que, nas relagdes que estabelece
com o mundo, brinca, imagina, experimenta, narra, questiona e pro-
duz cultura. Assim, a Educagao Infantil deixa de ser compreendida
como preparagao para etapas posteriores e passa a ser reconhecida
como um tempo préprio da infancia, no qual a crianga assume o
centro do processo educativo.

O capitulo organiza-se em trés momentos: inicialmente,
apresenta-se um breve histérico da Educacéo Infantil no Brasil; em
seguida, discutem-se aspectos do trabalho na pré-escola; por fim, sdo
compartilhados os percursos desenvolvidos com o grupo, com des-
taque para o projeto investigativo da batata-doce e outras vivéncias.

BREVE HISTORICO DA EDUCACAO
INFANTIL NO BRASIL

A infancia, tal como compreendida na contemporaneidade,
constitui-se como uma construgdo social e histérica. Conforme
discute Aries (1981), durante a Idade Média a crianga nao era reco-
nhecida em suas especificidades, sendo compreendida como um



adulto em miniatura. Essa concepcéao revela que a ideia de infancia,
enquanto etapa singular da vida, é relativamente recente.

Com as transformacdes sociais decorrentes da modernidade,
especialmente a partir da Revolugao Industrial, a infancia passa a
ocupar maior visibilidade, acompanhada de mudancgas nas formas
de organizagéo social. A insergao das mulheres no mercado de tra-
balho e as novas demandas sociais impulsionaram a ampliacdo de
instituicdes voltadas ao atendimento dos bebés, das criangas bem
pequenas e das criangas pequenas. Nesse contexto, a Educacao
Infantil passa a se constituir como campo de atuagéo, ainda mar-
cada, inicialmente, por um carater assistencialista, sobretudo para as
camadas mais pobres da sociedade (Oliveira et al,, 2019).

No contexto brasileiro, esse percurso se desenvolve em meio
as desigualdades sociais que influenciam a forma como o aten-
dimento as criangas se organiza. Ao longo do tempo, a Educagao
Infantil se configura entre praticas assistenciais e propostas voltadas
a preparagdo para o Ensino Fundamental, revelando tensdes em
torno de sua fungéo social.

A partir da década de 1980, intensificam-se os debates em
torno da infancia, impulsionados por movimentos sociais que pas-
sam a reivindicar o reconhecimento das criangas como sujeitos de
direitos. A Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) representa um
importante marco nesse processo ao assegurar o atendimento em
creches e pré-escolas como dever do Estado. Na mesma diregéo,
a LDB (Brasil, 1996) consolida a Educacéo Infantil como primeira
etapa da Educagao Basica.

Nesse movimento, as DCNElIs (2009, art. 5°) passam a definir
a Educacéo Infantil como:

[..] primeira etapa da educagdo bdsica, é oferecida em
creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como
espacgos institucionais ndo domésticos que constituem



estabelecimentos educacionais publicos ou privados que
educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no
periodo diurno, em jornada integral ou parcial, regulados
e supervisionados por 6rgdo competente do sistema de
ensino e submetidos a controle social.

Além disso, a normativa afirma a criangca como:

[..] sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes,
relagbes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produ-
zindo cultura (Brasil, 2009, art. 4°).

A partir dessa compreensao, desloca-se o foco de perspec-
tivas assistencialistas e propedéuticas para uma concepgdo que
reconhece a infancia como tempo préprio, no qual as interagdes e a
brincadeira se constituem como eixos estruturantes. Nessa direcéao,
a Educacdo Infantil organiza-se pela criacdo de condi¢cdes que pos-
sibilitem as criangas viver, investigar e se expressar por diferentes
linguagens. Isso implica reconhecé-las como protagonistas de seus
percursos, considerando seus modos de participagao, seus interesses
e as formas como produzem sentidos nas relagdes que estabelecem.

0 TRABALHO EDUCATIVO NA PRE-ESCOLA

Nessa perspectiva de infancia como tempo préprio, o trabalho
na pré-escola passa a se organizar em torno das experiéncias vivi-
das pelas criangas, considerando suas formas de participagéo, seus
interesses e as relagdes que estabelecem. Nesse sentido, as DCNEIs
(Brasil, 2009) e a Base Nacional Comum Curricular da Educagao
Infantil (BNCCEI) (Brasil, 2017) constituem importantes normativas,
ao reconhecerem as especificidades dessa etapa, compreenderem



as interagdes e a brincadeira como eixos estruturantes e orientarem
a criagdo de condi¢des que assegurem os direitos de aprendiza-
gem e desenvolvimento.

Assim, conforme a BNCCEI (Brasil, 2017), as aprendizagens
na Educacéo Infantil envolvem vivéncias que possibilitam as criangas
conhecer a si mesmas, o outro e o mundo. Dessa maneira, aprender
se constitui nas experiéncias vividas, nas relagcoes estabelecidas e
nas multiplas formas de expressao que se constroem nas instituigoes
de Educagao Infantil.

Essa compreensdo implica pensar o curriculo ndo como um
conjunto de conteldos a serem ensinados, mas como um percurso
que articula as experiéncias das criangas com os conhecimentos
construidos socialmente. De acordo com as DCNElIs, trata-se de:

[..] um conjunto de préticas que buscam articular as
experiéncias e os saberes das criangas com os conheci-
mentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover
o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de
idade (Brasil, 2009, art. 3°).

Nessa direcdo, Barbosa (2009) problematiza a organizagao
tradicional do curriculo ao apontar que a fragmentagdo em discipli-
nas ndo contempla a complexidade das experiéncias infantis, uma
vez que o cotidiano das criangas nas instituigdes de Educagéo Infantil
envolve multiplas linguagens, relagdes e formas de pensar.

A partir dessas contribui¢des, ao considerar as reflexdes de
Oliveira et al. (2019), compreende-se que o trabalho na pré-escola
se organiza por meio de préticas que favorecem o desenvolvimento
integral das criangas, considerando suas formas de interagdo com
o mundo. As autoras destacam que esse trabalho envolve diferen-
tes dimensdes que se articulam, entre elas o brincar, as experién-
cias com a linguagem verbal, as linguagens artisticas, a exploragao



do mundo natural e social e as aproximagdes com conhecimentos
matematicos, compreendidas como praticas que ndo se apresen-
tam de forma isolada, mas se entrelagam nas experiéncias vividas
pelas criangas pequenas.

Diante disso, o brincar assume lugar central, na medida em
que constitui uma forma de produgéo cultural e de elaboragdo da
realidade, permitindo que as criangas representem, imaginem e
construam sentidos. Do mesmo modo, as experiéncias com a lingua-
gem verbal ampliam as possibilidades de comunicagao e de elabo-
ragdo do pensamento, enquanto as linguagens artisticas favorecem
a imaginagao, a criagado e a expressao sensivel.

Além disso, a exploragdo do mundo natural e social possi-
bilita que as criangas investiguem, levantem hipdteses e construam
explicagdes sobre os fendbmenos que observam, ao passo que as
experiéncias com conhecimentos matematicos contribuem para o
desenvolvimento de formas de pensar relacionadas a comparagao,
a organizagao e a generalizacdo. Essas dimensdes, conforme desta-
cam Oliveira et al. (2019), se constituem no préprio movimento vivido
e ndo como contelddos fragmentados a serem ensinados.

Nesse processo, o professor assume o papel de mediador,
organizando contextos que favorecam a participagéo das criancgas,
observando suas agdes e propondo situagdes que ampliem suas
possibilidades de investigagéo e expressao. Isso implica conhecer o
grupo, considerar sua heterogeneidade e organizar tempos, espagos,
materiais e relagdes de modo a favorecer a autonomia, a cooperagdo
e a construcado de sentidos.

Dessa forma, o trabalho na pré-escola se organiza na cons-
trugdo de experiéncias que se articulam nas situagdes vivenciadas
pelas criangas, nas quais brincar, interagir, investigar e expressar-se
se configuram como modos de aprender e de estar no mundo.



O PROJETO INVESTIGATIVO:
A BATATA-DOCE

O percurso teve inicio a partir de uma situagéo no parque da
escola, em um momento que ndo havia sido previamente planejado
como proposta. Enquanto uma professora realizava a colheita de
batatas-doces plantadas no ano anterior, as criangas se aproxima-
ram, observaram atentamente o que acontecia. O gesto de retirar
da terra algo que até entdo permanecia oculto mobilizou o grupo,
produzindo encantamento e curiosidade.

As perguntas surgiram de forma espontanea: “Por que ela
fica escondida debaixo da terra?” (Elisa, 5 anos)? “Como a batata
cresce 1a embaixo?” (Alice, 4 anos).

Essas indagagOes passaram a orientar o percurso vivido,
deslocando o foco da agédo docente para aquilo que mobilizava as
criangas. Ao perguntarem, colocaram em movimento modos préprios
de pensar, imaginar e investigar, em um processo que se construiu
nas relagdes estabelecidas com o mundo e com os outros. Nessa
direcdo, as experiéncias se organizaram a partir das interagdes e da
brincadeira, nas quais as criangas elaboraram hipdteses, testaram
ideias e produziram sentidos.

Com o intuito de acompanhar esse processo, foi proposta a
observagao do desenvolvimento da batata-doce em agua, tornando
visivel aquilo que antes permanecia sob a terra. Ao longo dos dias, o
surgimento de raizes e brotos mobilizou novas interpretagdes: “"Olha,
tia, cresceu cabelo na batata-doce!” (Clara, 5 anos); “Nao é cabelo, é
barba!” (Pedro, 4 anos).

2 0s nomes das criangas mencionadas ao longo do texto foram substituidos por nomes ficticios,
com a finalidade de preservar sua identidade e garantir o sigilo das informagdes, sem prejuizo ao
contetido dos relatos.



Essas falas revelaram modos singulares de atribuir sentido
ao que era observado, indicando que as criangas se apoiavam em
suas referéncias para compreender os fendmenos naturais. Ao
nomearem os brotos, articularam linguagem, imaginacao e experién-
cia, construindo explicagdes que faziam sentido em seus contextos.
Esse movimento expressa o pensamento simbdlico em agéo, con-
forme discutem Oliveira et al. (2019), ao destacarem a poténcia das
linguagens na infancia.

A partir do desenvolvimento da planta na dgua, novas possi-
bilidades foram exploradas com o grupo. Observando o crescimento
das raizes e dos brotos, a professora passou a problematizar com
as criangas o que poderia ser feito a partir daquela planta, langando
questdes que as levassem a pensar sobre suas possibilidades de con-
tinuidade. A partir dessas provocagoes, as criangas participaram da
producdo de mudas, acompanhando o processo de preparo e plantio.

Nesse movimento, passaram a compreender que, a partir de
uma mesma planta, outras poderiam ser cultivadas, ampliando suas
percepgdes sobre o ciclo de vida e as formas de continuidade. Deste
modo, a0 manipularem as ramas, prepararem os recipientes e acom-
panharem o desenvolvimento das mudas, envolveram-se em uma
experiéncia que articulou observacéo, acé@o e cuidado, construindo
sentidos a partir do que viviam.

A observagéo deu origem a registros em diferentes lingua-
gens. Ao desenharem, cada crianga expressou aquilo que percebia,
selecionando elementos e construindo representagdes préprias. O
desenho de observagao, nesse contexto, configurou-se como forma
de pensamento, permitindo retomar a experiéncia e reorganizar os
sentidos construidos.



Figura 1 - Observacao do desenvolvimento da batata-doce em agua,
com surgimento de raizes e brotos

Fonte: Acervo da professora (2025).

Com o passar dos dias, o crescimento dos brotos ampliou o
interesse do grupo, tornando necessério expandir o campo de experi-
éncia. Assim, as criangas participaram da revitalizagé@o e preparagao
do canteiro, manipulando tintas, terra, 4gua, adubos naturais e outros
elementos, em uma vivéncia que envolveu o corpo, as sensacoes e
a agao coletiva. "A gente plantou de verdade!" (Marina, 5 anos); “Ela
precisa ficar quentinha na terra” (Alice, 4 anos).



Figura 2 - Preparacdo e plantio das mudas de batata-doce no canteiro da escola

Fonte: Acervo da professora (2025).

Nessas falas, observou-se a articulagao entre diferentes for-
mas de conhecimento, nas quais o sensivel e o empirico se entrela-
caram. Ao interagirem com a terra, sentirem sua textura e participa-
rem do plantio, as criangas construiram compreensdes que nao se
dissociaram do que vivenciaram. Essa vivéncia aproxima-se do que
Kishimoto (2011) denomina brincar de descobrir, no qual a curiosidade
e o prazer em explorar impulsionam a construgao de significados.

Dessa maneira, o cuidado com o canteiro passou a integrar
a rotina do agrupamento, e foi nesse contexto que novas perguntas
emergiram. Durante um momento de rega, Helena (5 anos) ques-
tionou: “Titia, como a batata bebe 4gua?’ A pergunta deslocou
novamente o olhar das criangas, convidando-as a investigar aquilo
gue nao era imediatamente visivel. A partir disso, passaram a obser-
var as folhas com maior atencao, identificando as nervuras como
possiveis caminhos por onde a dgua circulava. Esse movimento sus-
tentou um processo continuo de observagdo, comparagéo e levan-
tamento de hipdteses.



As descobertas foram retomadas em diferentes linguagens.
Ao explorarem a argila, as criangcas modelaram a batata, suas raizes
e folhas, registrando, em gesto, aquilo que haviam observado. Ao
desenharem, pintarem e modelarem, reorganizaram a experiéncia e
construiram novas formas de compreensdo, em um movimento no
qual as linguagens se articularam e se ampliaram mutuamente, con-
forme discutem Oliveira et al. (2019).

Figura 3 - Exploracéo da argila e representacao da batata-doce,
suas raizes e folhas pelas criancas

Fonte: Acervo da professora (2025).

Ao longo desse acompanhamento, as criangas passaram a
observar mudangas também na forma como as ramas ocupavam o
espaco do canteiro. Em um desses momentos, Caio (4 anos) comen-
tou: "Olha, professora, t4 saindo tudo para fora. A nossa batata
nao td cabendo mais!"



Figura 4 - Crescimento das ramas da batata-doce e ocupacgao do espaco do canteiro

Fonte: Acervo da professora (2025).

A fala mobilizou o grupo a olhar com mais atencéo para a
extensdo das ramas. Diante disso, a professora passou a problemati-
zar a situacao junto as criangas, langando questdes que as levassem
a pensar sobre como poderiam acompanhar esse crescimento. A
partir dessas provocagoes, as proprias criangas passaram a levan-
tar possibilidades de como poderiam observar e registrar essa
mudanga. Foram entéo disponibilizados instrumentos como réguas
e, posteriormente, fitas métricas, que passaram a ser utilizados nas
tentativas de medir as ramas.

Nesse processo, mais do que obter medidas exatas, desta-
cou-se o movimento de comparar, estimar e registrar, construindo



relagdes com nogdes matematicas a partir de uma situacao signifi-
cativa. Ao estenderem a fita, alinharem a régua e acompanharem o
comprimento das ramas, as criangas exploraram ideias de tamanho,
extensdo e quantidade em uma experiéncia que se constituiu na agao
e na necessidade que emergiu do préprio contexto investigativo.

Paralelamente, outras mudangas passaram a ser observa-
das. As folhas, antes verdes e firmes, comegaram a apresentar um
aspecto mais seco, o que mobilizou novas interpretagdes. Diante
dessas transformagdes, a professora passou a retomar com as crian-
¢as o percurso, langando questdes que as levassem a pensar sobre
0 que estava acontecendo com a planta, recuperando experiéncias
anteriores por meio da documentagdo pedagdgica. Ao dialogarem
sobre essas mudangas e revisitarem registros e situagoes ja vividas,
as criangas passaram a relacionar o aspecto das folhas ao ciclo da
planta, compreendendo, gradualmente, que 0 momento da colheita
se aproximava. Esse entendimento foi sendo construido nas conver-
sas, nas observagdes e nas retomadas das experiéncias, articulando
memdria, comparagao e hipdteses.

Dessa maneira, com o decorrer dos dias, o momento da
colheita, tdo aguardado pelas criangas, passou a fazer sentido para
o grupo. A retirada das batatas mobilizou diferentes saberes e ag¢des.
Foi necessario molhar a terra para torna-la mais macia, cavar com
cuidado e, entédo, retirar as batatas-doces. Esse momento envolveu
o corpo, o esforgo coletivo e a participagdo das criangas em todas
as etapas do processo.

Ao final do percurso, as batatas foram reunidas em uma
cesta grande e pesadas, totalizando 8,780 kg. A pesagem constituiu-
-se também como uma experiéncia significativa, na qual as crian-
cas puderam acompanhar a relagdo entre quantidade e ndmero.
Posteriormente, realizaram a entrega das batatas a cozinha da
escola, reconhecendo o destino daquilo que haviam cultivado. As
batatas passaram a compor o carddpio da merenda, sendo servidas



em forma de salada e puré. Além disso, foi preparado um bolo com a
participagdo das criancas, retomando o percurso vivido e ampliando
as possibilidades de relagdo com o alimento.

Esse momento configurou-se como uma experiéncia mar-
cada pelo envolvimento afetivo, na qual as criangas reconheceram,
em diferentes formas, o resultado de um processo do qual partici-
param desde o inicio. O percurso foi socializado com a comunidade
escolar no 4° Observatdrio de Vivéncias da unidade, configurando-
-se como um momento de partilha e reconhecimento do processo
vivido pelas criancas.

Figura 5 - Colheita e socializagao do projeto: batatas-doces
e mesa de degustacao no 4° Observatdrio de Vivéncias

Fonte: Acervo da professora (2025).

Além disso, a experiéncia mostrou o papel do ambiente na
organizacdo dessas agdes. Ao reorganizar 0s espagos, preparar o
canteiro e ampliar as possibilidades de atuagéo, o contexto passou a
comunicar intengdes e a sustentar as agdes das criangas. O espaco,
nesse sentido, deixou de ser apenas suporte e passou a atuar como
elemento que favorece interagdes, convida a exploragdo e amplia as
formas de participacéo, conforme discutido por Horn (2004).



Observou-se, ainda, que as experiéncias vividas nao se encer-
raram em momentos isolados, mas se desdobraram ao longo do
tempo. O acompanhamento do crescimento das plantas, as mudan-
cas observadas e as novas perguntas que emergiram revelaram que
o aprender se constréi na continuidade das agdes e na relagdo com o
ambiente, reafirmando o que indicam as DCNElIs (Brasil, 2009).

Desse modo, o percurso com a batata-doce se configurou
como experiéncias nas quais as criangas investigaram, criaram, esta-
beleceram relagdes e produziram conhecimento em interagdo com o
ambiente, com os materiais e com os pares. Trata-se de um processo
gue se ampliou a medida que novas perguntas foram surgindo e
novas experiéncias se tornaram possiveis, demonstrando a poténcia
da infancia como tempo de experimentagao, escuta e criagdo. Nesse
movimento, as criangas foram construindo modos de se relacionar
com a natureza, reconhecendo seus ciclos, suas transformagdes e pro-
duzindo relagdes de cuidado que se constituiram nas vivéncias. Assim,
investigar, brincar e aprender se entrelagaram ao longo do percurso,
sustentando a construgdo de conhecimentos de forma significativa.

A ORGANIZACAO
DE CONTEXTOS DE BRINCAR:
ENTRE ESPAGOS, MOVIMENTOS £ LINGUAGENS

Ao longo dos percursos investigativos, outras experiéncias
foram proporcionadas, especialmente nos diferentes espacos da
instituicdo, nos quais o brincar assumiu papel central. Esses momen-
tos se articularam as vivéncias do grupo, ampliando as possibilida-
des de agao, expresséao e participagdo das criangas.

A intencionalidade pedagdgica esteve centrada em garantir
as criangas o direito de brincar e participar (Brasil, 2017), compre-
endendo o brincar como linguagem fundante da infancia e como



espaco no qual se produzem sentidos, relagdes e aprendizagens.
Nessa perspectiva, conforme as DCNElIs (Brasil, 2009), cuidar e edu-
car se constituem como dimensées indissocidveis da pratica educa-
tiva, o que implica acolher as necessidades das criangas, o respeito
aos seus tempos e a organizacdo de contextos que favorecam expe-
riéncias significativas.

A partir dessa compreensao, a organizagao dos espacos foi
pensada de modo a sustentar as agdes das criangas, favorecendo a
circulagao, a escolha e a criagao. Nos diferentes cantos organizados
na sala de referéncia - como a cozinha, a escrita, a leitura, o heuris-
tico, os jogos e os blocos de construgdo - as criangas combinaram
materiais, criaram situagdes e atribuiram sentidos as agdes.

Figura 6 - Organizacdo da sala de referéncia, evidenciando a disposicdo dos cantos
de brincar e a intencionalidade pedagdgica na organizagao dos espacos

Fonte: Acervo da professora (2025).



Em situagdes de faz de conta, utilizando elementos como
terra, 4gua e utensilios, as criangas afirmavam: “Olha, tia, a gente t4
fazendo marmita!” (Lara, 5 anos). Diante dessa situagao, a professora
questionou o grupo sobre o motivo daquela agao, e Clara (5 anos)
explicou: “Porque a gente vai trabalhar’ Ao serem novamente instiga-
das, acrescentaram que estavam “construindo o tlinel’, estabelecendo
relagbes com elementos do préprio ambiente escolar. Essas falas
indicam que, ao brincar, as criangas mobilizam referéncias de seu
contexto social, reelaborando-as e produzindo novos significados.

Esse movimento também se fez presente em outras situ-
acbes de brincadeira simbdlica. Em um contexto de consultério
médico/emergéncia, no cuidado com as bonecas, por exemplo, Clara
(5 anos) afirmou: “Doutor, a minha filha princesinha quebrou a perna,
ela t4 muito mal’, seguida de "Eu sou médica e vou atender ela!” g,
posteriormente, “Ai, ndo, a princesinha morreu! Agora eu vou ter que
ficar grdvida de novo!” Nesse enredo, observa-se a construcédo de
narrativas complexas, nas quais a crianga articula linguagem, imagi-
nacao e experiéncias sociais, assumindo diferentes papéis e explo-
rando situac¢des de cuidado, perda e continuidade da vida. O brincar,
nesse contexto, permite a crianga representar, reorganizar e atribuir
sentidos as suas experiéncias (Kishimoto, 2011).

De forma articulada a essas vivéncias, as experiéncias se
estenderam para 0s espagos externos, nos quais o corpo assumiu
papel central. Ao correr, subir, equilibrar-se e explorar diferentes
estruturas, as criangas ampliaram suas possibilidades de agéo e de
relagcdo com o ambiente. Em uma dessas situagdes, Camila (5 anos)
afirmou: “Tia, encontrei dois sdis!, revelando modos singulares de
perceber e interpretar o que observava. Essas situagdes indicam que
o contato com o ambiente favorece a articulagéo entre corpo, movi-
mento e pensamento, ampliando as formas de agir e compreender o
mundo, conforme aponta (Vygotsky, 2002).



Além dos espacos de brincar, as experiéncias com livros esti-
veram presentes de forma integrada ao dia a dia das criangas na
escola. Ao manusearem 0s materiais, observarem imagens e dialo-
garem entre si, ampliaram seus repertérios simbdlicos e construiram
relagbes com a linguagem, em vivéncias marcadas pelo interesse,
pela troca entre os pares e pelo prazer de estar com os livros.

Nesse processo, a mediagdo da professora se fez presente
por meio da observacdo, da escuta e da proposicao de situagoes
que sustentaram o avango das experiéncias. Ao questionar, reto-
mar falas e reorganizar os contextos, a educadora favoreceu a
ampliagédo das ac¢des das criangas, sem antecipar respostas, pos-
sibilitando que construissem suas prdprias formas de compreender
as situagdes vividas.

Ao longo dessas experiéncias, as aprendizagens nao se orga-
nizaram em conteldos isolados, mas se constituiram nas relagdes,
nas agdes e nas multiplas formas de expressao. Investigar, brincar,
expressar-se e interagir configuraram-se como modos de apren-
der, em um processo no qual diferentes dimensodes se articularam
de forma integrada. O brincar mostrou-se, portanto, como a prépria
forma de aprender, pois, ao agir sobre o mundo e transforma-lo, a
crianga pensa, cria e constréi conhecimento.

Desse modo, as vivéncias reafirmam que a organizagao de
contextos de brincar constitui uma agéo intencional que envolve
planejamento, escuta e sensibilidade. Assim, ao sustentar as agoes
das criangas e ampliar suas possibilidades de participagdo, esses
contextos favoreceram a producdo de sentidos, a construgdo de
conhecimentos e o desenvolvimento de formas prdprias de estar e
compreender o mundo.

Por fim, as préticas reafirmam a poténcia das infancias e
o papel do educador como mediador de experiéncias, que cria
ambientes acolhedores, intencionais e culturalmente significativos,



nos quais as criangas aprendem ao brincar e brincam para aprender.
Como destacam Oliveira et al. (2019, p. 164), "[..] em qualquer lugar
do mundo, todas as criangas brincam de faz de conta’ e € justamente
nesse lugar de invengao e encantamento que se constituem espagos
de multiplas linguagens e de construcéo de sentidos, onde o brincar
é reconhecido como ato de pensamento, criagéo e liberdade.

CONSIDERAGOES FINAIS

As praticas apresentadas permitem compreender a Educacao
Infantil como um espago no qual a crianga orienta o trabalho educa-
tivo na pré-escola. Ao considerar suas perguntas, interesses e for-
mas de participagao, foi possivel construir percursos sustentados na
escuta, na observagao e na mediacdo docente.

As experiéncias desenvolvidas ao longo do capitulo demons-
tram que as criangas constroem conhecimentos ao investigar,
brincar e se expressar por meio de diferentes linguagens. O per-
curso investigativo com a batata-doce, bem como as vivéncias nos
diferentes contextos de brincar, revelam a poténcia de propostas
que se organizam a partir do interesse das criangas e se desdo-
bram ao longo do tempo.

Nesse sentido, a organizagado dos espacos e dos contextos
favoreceu a articulagdo entre corpo, linguagem e interagdo como
modos de aprender, reafirmando o curriculo como um conjunto de
praticas construidas com as criangas, considerando sua participagdo
ativa nos processos experienciados.

Destaca-se, ainda, o papel do educador como mediador, que
observa, escuta, propde e sustenta situagdes que ampliam as agdes
infantis, sem antecipar respostas, reconhecendo as criangas como



protagonistas de seus percursos. Por fim, as experiéncias relatadas
reafirmam a infancia como tempo de criacéo, investigacédo e produ-
cao de conhecimentos, no qual brincar, interagir e explorar se cons-
tituem como formas de aprender e de estar no mundo.
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