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RESUMO

O presente estudo tem por objetivo analisar as potencialidades/possibilidades dos Campos de
Experiéncia na garantia dos direitos de aprendizagem das criangcas na educacdo infantil,
buscando responder a seguinte problemética: Como os Campos de Experiéncia
asseguram/possibilitam os direitos de aprendizagem e desenvolvimento da crianca na
educacdo infantil? A metodologia, de abordagem qualitativa ancorou-se em produgdes
bibliogréficas e na anélise documental, de modo especial a BNCC e as Diretrizes que tratam
da educacdo infantil. A dissertacdo esta estruturada em cinco capitulos, sendo o primeiro a
introducdo e o Gltimo a conclusdo. No capitulo segundo, sdo reconstruidos alguns elementos
historicos da construcdo do conceito de infancia e da crianga como ator social. O capitulo
terceiro analisa a BNCC do ponto de vista dos campos de experiéncia como base para a
construcdo curricular para a educacdo infantil. Esse capitulo, também, reflete sobre a
organizacdo curricular na perspectiva dos campos de experiéncia e os direitos de
aprendizagem. No quarto capitulo aprofunda-se o conceito de experiéncia em Dewey e as
potencialidades e os desafios para a organizacéo de um curriculo por Campos de Experiéncia
como garantia dos direitos de aprendizagem as criancgas. A investigacdo buscou na literatura
a fundamentacdo tedrica para analisar a BNCC-EI, como politica educacional, por meio da
analise de contetdo dos Campos de Experiéncia a partir das categorias: infancia, experiéncia
e direitos de aprendizagem. Para fundamentar o conceito de crianga como ator social foram
utilizados os estudos de Agostinho (2014), Sarmento (2004, 2008, 2011, 2013, 2015), Marchi
(2010). Para aprofundar o conceito de experiéncia foram utilizadas as obras de Dewey (1959,
1976, 2002), Abbud (2011) e Aranha (2006). Os estudos de Finco (2015), Barbosa (2009,
2014, 2015, 2016), Fochi (2015) e Oliveira (2017, 2018, 2019) colaboraram para a
abordagem interpretativa dos Campos de Experiéncia. Com a analise do documento da
BNCC para a etapa da educacéo infantil, a pesquisa destaca que os Campos de Experiéncias
oportunizam a efetivacdo dos direitos (brincar, conhecer-se, participar, expressar, explorar,
conviver), pela escola de educacéo infantil, no momento em que: a) a participagdo da crianca
na construcdo dos projetos pedagogicos; b) a compreensdo do principio da experiéncia que
esta nas relacGes que se fazem através da concepcdo de interacéo, ludicidade e continuidade;
¢) a formacéo continuada e de qualidade para os profissionais da educacdo infantil; e) a
intencionalidade do (a) professor (a). A pesquisa evidenciou que a BNCC-EI apresenta uma

orientacdo para as propostas da educacdo infantil que, condicionadas a compreensdo de



infancia, de experiéncia e de um curriculo articulado com os potenciais do cotidiano da

escola, podem garantir os direitos das criangas pequenas.

Palavras chave: Campos de Experiéncia, Direitos de aprendizagem e desenvolvimento,

Educacdo Infantil, Infancia, Politicas Educacionais.



ABSTRACT

The present study aims to analyze the potentialities/possibilities of the experience
fields in guaranteeing children's learning rights in early childhood education, seeking to
answer the following problem: How do the Experience Fields ensure/enable the child's
learning and development rights in child education? The methodology, with a qualitative
approach, was anchored in bibliographic productions and document analysis, especially in
the National Common Curricular Base - (BNCC) and in the Guidelines for early childhood
education. The dissertation is structured in five chapters, the first being the introduction and
the last the conclusion. In the second chapter, some historical elements of the construction of
the concept of childhood and the child as a social actor are reconstructed. The third chapter
analyzes the BNCC from the point of view of the Fields of Experience as a basis for the
curriculum construction for early childhood education. This chapter also reflects on the
curricular organization from the perspective of the Fields of Experience and the rights of
learning and development. In the fourth chapter, Dewey’s concept of experience is deepened,
as well as the potentialities and challenges for the organization of a curriculum by Fields of
Experience as a guarantee of children’s learning rights. The study sought in the literature the
theoretical basis for analyzing the BNCC - Early Childhood Education - Educagéo Infantil
(El), as an educational policy, through content analysis of the Fields of Experience. For this,
we started from the categories: childhood, experience and learning rights. The foundations
of Agostinho (2014), Sarmento (2004, 2008, 2011, 2013, 2015) and Marchi (2010) were used
to found the concept of child as a social actor. To deepen the concept of experience, the works
of Dewey (1959, 1976, 2002), Abbud (2011) and Aranha (2006) were used. The studies by
Finco (2015), Barbosa (2009, 2014, 2015, 2016), Fochi (2015) and Oliveira (2017, 2018,
2019) collaborated for the interpretative approach to the Fields of Experience. With the
analysis of the BNCC document for the stage of early childhood education, the survey
highlights that the Fields of Experiences provide for the realization of rights (playing,
knowing yourself, participating, expressing, exploring, living together) by the early
childhood school when: a) the child participates in the construction of pedagogical projects;
b) there is the understanding of the principle of experience that is in the relationships made
through the concept of interaction, playfulness and continuity; c) there is continuous and
quality training for professionals in early childhood education; €) there is teacher's
intentionality. The survey showed that the BNCC-EI presents an orientation to the proposals

of early childhood education that, conditioned to the understanding of childhood, experience



and a curriculum articulated with the potentialities of the school's daily life, can guarantee
the rights of young children.

Keywords: Childhood, Early Childhood Education, Educational Policies, Fields of
Experience, Rights of learning and development.
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INTRODUCAO

Pensar em um curriculo para a educacéo infantil por Campos de Experiéncia implica
em considerar a crianga como sujeito de direitos e respeitar suas experiéncias. As
experiéncias que vivenciamos proporcionam condigdes de construir novas percepgoes e
compreensdes, contudo, quando se trata de experiéncia educativa, tem de possibilitar a
construcdo de processos. Para Dewey “O processo educativo ¢ um continuo reorganizar,
reconstruir, transformar” (1959, p. 53) Na educacdo infantil, as interacdes e brincadeiras séo
parte importante do processo educativo, a crianca é possuidora de aptidfes que estdo em
desenvolvimento e a escola de educacao infantil € um lugar que possibilita novos estimulos
e experiéncias educativas.

Acreditando que esta pesquisa possibilitara construir novas compreensées sobre a
infancia e sobre a organizacao curricular para a educacdo infantil é apresentada a seguinte
tematica: Os Campos de Experiéncia da BNCC e suas implicagdes na construcdo de um
curriculo para a educacao infantil.

A etapa da educacdo infantil vem sendo pauta das Politicas Educacionais nas Gltimas
décadas, sendo um dos assuntos mais frequentes a questdo do acesso e da obrigatoriedade
dos quatro anos. Os marcos legais da infancia afirmam o direito a educacdo na primeira
infancia, no entanto, algumas vezes as metas estabelecidas nas Politicas Educacionais
encontram barreiras para atingir seu objetivo, como é o caso da meta 1 do Plano Nacional de
Educacdo (2014-2024), que trata da universaliza¢do do acesso a todas as criangas com idade
de pré-escola, visto que, em nivel global, 175 milhdes de criancas estdo sem acesso a
educacdo infantil. Dados da UNICEF, no relatorio global dedicado a educagdo infantil,
destacam a falta de investimento nesta etapa na maioria dos governos em todo o mundo
(2019), sendo que isto compromete significativamente a qualidade da educacgdo nessa etapa.
O relatorio inclui ainda a falta de professores capacitados, principalmente em paises de baixa
e média renda. Devido aos aspectos de desigualdade e de falta de investimento para a
educacédo, a UNICEF solicitou aos governos, que comprometam pelo menos 10% de seus
orcamentos nacionais para ampliar a educacéo infantil, investir em professores e em padrdes
de qualidade (2019).

No Brasil, desde a aprovagdo do Plano Nacional da Educagdo de 2014-2024, as

matriculas para a educacdo infantil aumentaram. No entanto, ndo foi possivel atingir a meta



do PNE?, de universalizar o acesso a pré-escola até 2016. Conforme as pesquisas da UNICEF
(2019), o Brasil declara que o indice das criangas com idade de creche (até trés anos de idade)
passou de 30,4%, em 2016, para 32,7%, em 2017. As criancas em idade de pré-escola (de
quatro e cinco anos de idade), o indice passou de 90,2%, em 2016, para 91,7%, em 2017.
Apesar do aumento de matriculas na educacéo infantil, esses avancos ndo sdo suficientes para
atingir a meta do PNE de universalizacdo do acesso a pré-escola e também ndo atingiu os
50% das criancas em idade de creche, conforme a meta 1 do referido plano. Embora nao seja
0 objetivo deste estudo fazer uma andlise da conjuntura de realidade de acesso a educacgédo
infantil, cabe ressaltar que as politicas educacionais estdo confrontadas por tais situacdes
complexas. Por mais que o PNE ndo deixe explicito o objetivo e a intencionalidade em
relacdo aos direitos das criangas, entende-se que através do acesso a educacdo infantil com
qualidade ha possibilidades de garantia dos direitos das criancas no cotidiano da escola.

Desde o ensino médio, momento em que optei pela habilitacdo do Curso Normal,
tiveram inicio as experiéncias em escolas de educacdo infantil e, a partir de entdo, me dedico
a compreender a infancia nesse contexto escolar. Na busca continua de ampliacdo do
conhecimento, de aperfeicoamento, participei de cursos, palestras, formac6es relacionadas a
infancia. Através do Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica
(PARFOR)?, uma acdo da Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), tive a oportunidade de cursar a graduacdo em Pedagogia na Faculdade de
Educacdo da Universidade de Passo Fundo. No referido curso fui bolsista de iniciacdo
cientifica e assim iniciei estudos e pesquisas relacionadas ao conceito de democracia,
especialmente em autores como Boaventura de Sousa Santos (2002) e John Dewey (1959),
que despertaram meu interesse sobre a educacdo democratica e as politicas
educacionais. Durante o0 curso tive a oportunidade de conhecer a linha das Politicas
Educacionais do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo (PPGEDU).

Com a participacdo em grupos de pesquisa, conheci outros autores, que colaboraram
na compreensdo de conceitos como democracia, politicas educacionais, infancia,
sociedade, gestdo educacional, entre outros, conceitos que até entdo conhecia somente pela

percepcao do senso comum. Os grupos de pesquisa e a bolsa de iniciagdo cientifica alargaram

! Meta 1: “Universalizar, até 2016, a EI na pré-escola para as criancas de quatro a cinco anos de idade e ampliar
a oferta de EI em creches de forma a atender, no minimo, 50% das criancas de até trés anos até o final da
vigéncia deste PNE” (2014-2024).

2 0 Plano Nacional de Formagéo de Professores da Educacdo Basica - PARFOR (Decreto n° 8.752, de 9 de
maio de 2016) é uma acdo do governo federal que visa fomentar a oferta de ensino superior para profissionais
do magistério ja atuantes nas redes publicas, sem formagdo especifica na area.
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caminhos, oportunizando a participacdo em eventos cientificos, construgdes de trabalhos
académico-cientificos que me motivaram a buscar o curso de mestrado em educacdo, na linha
de Politicas Educacionais do PPGEdu, com o intuito de aperfeicoar o conhecimento e
também aprofundar a compreensdo da nova politica curricular a BNCC que estava
adentrando as instituicbes educacionais.

Quando cursava o primeiro semestre do mestrado, minha filha cagula foi
hospitalizada, com uma infeccdo importante que a medicina denomina como Sepse. No
periodo de vinte dias de internacdo, acompanhando-a percebi a realidade de outras tantas
criancas naquele espaco, com diagnosticos diversos e também com diferentes tempos de
hospitalizacdo. Neste periodo a pedagoga hospitalar esteve no quarto na tentativa de
oportunizar experiéncias pedagdgicas para a minha filha e, com isso, percebi a importancia
de oportunizar experiéncias em um espaco ludico para as criancas hospitalizadas. Apés a alta
minha filha ficou mais dois anos sem poder frequentar a escola devido as questdes de salde.
Essa e outras situagdes me levaram a refletir sobre a pluralidade de infancias e de
experiéncias das criangas.

O que pretendo dizer com o relato dessa experiéncia é que meu olhar de pesquisadora
reconhece a existéncia de diferentes infancias. Considerar as particularidades e as
especificidades da infancia nas diferentes realidades e contextos é importante para se pensar
em politicas educacionais voltadas a infancia, bem como, o curriculo para a educacéo infantil.
As desigualdades sociais fazem parte da vida das criancas nas sociedades contemporaneas,
assim como, sdo desiguais as formas de inclusdo sociais das criancas. Muitas delas sdo
abandonadas, ndo s6 no sentido atribuido por Ariés (2011), mas também no que ocorre dentro
das proprias casas, devido as muitas demandas dos pais as criangas ficam a mercé das redes
sociais ou de programas televisivos. Perceber as diferentes infancias é importante para
compreender as complexidades nas quais as criancas estdo inseridas e envolvidas para, assim,
construir e estabelecer parametros de um curriculo que seja significativo.

Na condicéo de professora da rede municipal de educacéo de Passo Fundo, atuando
na etapa da educacdo infantil, foi possivel observar diferentes realidades de infancias,
diferentes concepcdes educacionais e organizacdes de propostas pedagogicas. Desde o inicio
da minha trajetoria como docente, observei que as organizacfes das propostas pedagdgicas
das unidades educacionais ndo seguiam efetivamente um parametro Gnico como rede. A
partir de 2009 esse nivel de ensino contava com as orientaces das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a educacao Infantil (DCNEI). O documento ja destacava uma proposta

respeitando os direitos das criangas, no entanto, assim como a maioria dos municipios
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brasileiros (BRASIL/MEC/UFRS, 2009)3, as propostas pedagdgicas baseavam-se em
contetdo, habilidades e areas do conhecimento.

A partir da homologacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC/ BRASIL,
2017) foram organizados momentos de estudos do documento durante os anos de 2018 e
2019. Percebi, entdo, dificuldades em compreender a educacdo pensada com base nos
Campos de Experiéncia, que a BNCC apresentava para a reestruturagdo das propostas
pedagdgicas da educacdo infantil. As formacGes disponibilizadas pela rede ndo conseguiram
suprir minhas angustias e indagagdes sobre a nova politica e, assim, senti a necessidade de
aprofundar a discusséo e buscar elementos tedricos para compreender melhor as implicacoes
do conceito de experiéncia e de Campos de Experiéncia que a BNCC faz referéncia, suas
intencionalidades e implicac6es pedagdgicas para a educacao infantil.

Assim como 0 acesso a educacao infantil € um direito da crianga, como observamos
no PNE, os direitos referentes a aprendizagem e ao desenvolvimento da crianga nesta etapa
também sdo essenciais. A publicacdo da BNCC (BRASIL, 2017), implicou numa série de
mudancas na organizacdo e na compreensdo de curriculo para a educacdo infantil. Essa
politica considera como eixos estruturantes as interacdes e as brincadeiras, e visa através da
organizacao curricular, que esta estruturada em cinco Campos de Experiéncia®, assegurar os
seis direitos® de aprendizagem e desenvolvimento da crianca. A partir desta abordagem de
curriculo para a etapa, surgem questionamentos que nos levaram a problematica desta
pesquisa: Como os Campos de Experiéncia asseguram/possibilitam os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento das criancas na educacdo infantil?

Como objetivo geral da  pesquisa pretende-se: Analisar  as
potencialidades/possibilidades dos Campos de Experiéncia na garantia dos direitos de
aprendizagem das criangas na educacdo infantil. Como objetivos especificos propde-se:
analisar alguns elementos historicos na construgdo da identidade da infancia e da crianca
como ator social; analisar a BNCC do ponto de vista dos Campos de Experiéncia como base
para a construcdo curricular para a educacgéo infantil; refletir sobre a organizacdo curricular

na perspectiva dos Campos de Experiéncia e os direitos de aprendizagem.

3 Pesquisa realizada pelo Ministérios da Educacéo, Secretaria da Educacdo Basica e Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, intitulada “Mapeamento e analise das propostas pedagdgicas municipais para a educacao
infantil no Brasil” (BRASIL/MEC/UFRS, 2009).

4 Campos de experiéncia: Eu, o outro e nos; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta,
fala, pensamento e imaginagdo; Espaco, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes (BRASIL, BNCC,
2017).

5 Direitos de aprendizagem e desenvolvimento: conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-
se (BRASIL, BNCC, 2017)
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A metodologia da pesquisa consiste em uma abordagem qualitativa ancorada na
producdo bibliografica e documental, tendo a BNCC-EI (2017) como politica educacional.
A pesquisa buscou na literatura a fundamentacdo teorica para analisar o documento da
politica educacional, por meio da analise de conteudo dos Campos de Experiéncia a partir da
categoria: infancia, experiéncia e direitos de aprendizagem. Far-se-& uma abordagem
interpretativa das potencialidades de garantia dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento pela perspectiva dos Campos de Experiéncia na educacéo infantil.

As referéncias basicas para aprofundar o conceito de experiéncia sdo as obras de
Dewey: Democracia e educacédo (1959); Experiéncia e educacdo (1976); A escola e a
sociedade: a crianca e o curriculo (2002). Sdo usadas, também, as referéncias de outros
autores como: Finco [et.al] (2015); Barbosa (2016); Fochi, (2015); Oliveira (2017, 2018);
Sarmento (2011).

A pesquisa esta organizada em trés capitulos, mais a introducéo e as consideragdes
finais. Deste modo, o0 segundo capitulo apresenta um breve resgate histérico sobre a infancia,
a fim de compreender a evolucdo desse conceito na construcdo da identidade infantil. De um
modo geral, sdo abordadas as transformacdes ocorridas com uma infancia que ndo tinha um
lugar proprio na sociedade para a construcdo da crianga como um sujeito de direitos. Destaca-
se, ainda, a tendéncia contempordnea na ideia de crianga como ator social, com as
contribuicbes da sociologia da infancia e, por fim, um breve histérico das Politicas
Educacionais para a infancia, através das legislacdes e os avancos referentes a concepcéo de
infancia no &mbito educacional.

No terceiro capitulo €é feita uma contextualizacdo da BNCC, alguns elementos da sua
construcdo e as razdes da escolha dos Campos de Experiéncia como base para a organizacao
curricular na educacdo infantil. Através da anélise do documento destacam-se 0s conceitos
essenciais para a aprendizagem e o desenvolvimento infantil, como também, a compreenséao
das implicacdes pedagogicas dos Campos de Experiéncia e dos direitos de aprendizagem na
educacdo infantil. O quarto capitulo, ancorado principalmente em Dewey, faz uma
reconstrugdo do conceito de experiéncia a fim de compreender melhor essa perspectiva na
relacdo com o conceito de Campos de Experiéncia. Na sequéncia do capitulo buscou-se
apresentar as implicacdes pedagogicas na construcdo de uma proposta pedagogica por
Campos de Experiéncia, provocando o pensar na articulacdo entre os Campos de Experiéncia
e os Direitos de aprendizagem e desenvolvimento da BNCC.

Em sua tessitura, as consideragdes finais retomam as principais discussoes realizadas

no decorrer do texto, com o intuito de responder a problematica elencada no inicio do
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processo, apresenta-se algumas agdes/vivéncias através dos Campos de Experiéncia a fim de
viabilizar os direitos de aprendizagem das criangas no cotidiano da escola. Assim, reafirmo
a importancia em reestruturar e reorganizar a proposta pedagogica a partir da crianca, em

uma perspectiva de educacao pela experiéncia.



2. UM OLHAR PARA A INFANCIA

Resgatar aspectos historicos significa pontuar elementos, que marcaram o modo de
olhar a infancia e a sua constituicdo de sujeito na sociedade, a partir do olhar do adulto. Em
cada ambiente, cultura, olhar, tempo e contexto, sdo construidas experiéncias diferentes que
refletem as variacbes da realidade da sociedade, em que a crianca estd inserida, que
desencadeiam processos diferentes de conceber a infancia.

A recente politica educacional (BNCC/2017) desafia a escola de educacao infantil, a
olhar para a infancia contemporanea considerando as especificidades da etapa. Frente a
importancia atribuida a BNCC-EI (2017) e diante dos desafios contemporaneos sobre a
infancia, o capitulo tem o intuito de compreender através da trajetoria histérica, politica e
social a construcdo da identidade da infancia, a fim de reconstruir o conceito de crian¢a como
ator social. Diante desse desafio este capitulo esta organizado da seguinte maneira:
primeiramente buscara na trajetoria histérica elementos para a construgdo da identidade da
infancia, em seguida, algumas consideracdes sobre a construcdo do conceito de infancia
contemporanea, a ideia de crianga enguanto ator social, em especial pelo viés da sociologia

da infancia e, por fim, um breve histérico das Politicas Educacionais para a infancia.

2.1  Alinfancia e a trajetoria historica

Na antiguidade, a infancia nao era considerada uma fase da vida como atualmente a
compreendemos, tampouco considerada como categoria social e historica. Aries, através de
sua pesquisa historica sobre a infancia, foi pioneiro a demonstra-la como uma construcéo
social e histérica e ndo como um fato natural da sociedade. Segundo Bragagnolo (2004,
p.15.) “A educagdo da infAncia tem sido marcada por uma histéria de avangos e contradigdes,
decorrentes de um processo onde, no qual, geralmente, os problemas referentes a esta fase da
vida foram individualizados ao invés de serem vistos no ambito social”. Ao realizar um
resgate historico é possivel perceber elementos, que contribuem para a compreensdo
das “transformagdes historico-sociais e 0 olhar do adulto em relacdo a ela (a crianga) que
desencadearam processos de mudanga no modo de conceber e se relacionar com a infancia”
(2004, p. 15). Cientes desse processo histdrico da infancia, um elemento que chama a atencéo
é o sentimento de abandono, que era presente na antiguidade como um costume aceito

socialmente.
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Nos contextos sociais em que Ariés (2011) apresenta seus estudos, prevalecia o
abandono e bebés com alguma deficiéncia eram considerados defeituosos e ndo mereciam
cuidados. Esta pesquisa quer destacar através da trajetoria historica, que existem elementos
da educacédo na infancia em meio a luta por condicdes de vida, como também compreender
as transformacOes, os sentimentos e os elementos que constituem a infancia, que
contribuiram para visualizar a crianga como ator social na atualidade.

Conforme Bragagnolo, “eram varias as causas de abandono de filhos de pessoas de
qualquer classe social, fato que ja era uma normalidade na época. Nesse meio havia quem
lutasse contra esse tipo de conduta, mas raras eram as vozes que, condenando o abandono,
eram ouvidas” (2004, p. 16). Tais praticas eram continuas e, frequentemente, justificadas
recorrendo a argumentacdo de condicdo social e econémica. A autora lembra que a partir do
século XI a igreja desenvolve a ideia de assisténcia social, mas, diferentemente de hoje, a
pobreza ndo era vista como um problema social, mas como privagdo de um bem. Esses fatores
andavam lado a lado com a construcdo da identidade da crianca.

Ainda, segundo Bragagnolo (2004), por volta do séc. XIII, surgem as “Rodas dos
expostos”. Posteriormente essas rodas se espalham por diversos paises, para que as familias
parassem de jogar os filhos nos rios, ou fazer acdes para tirar a vida das criangas. O papa
Inocéncio Ill, destinou um hospital para receber os “expostos”, ou seja, os bebés
abandonados. Mesmo com essas intervencdes, geralmente protagonizadas por movimentos
religiosos, presume-se que “independentemente de estar em situagdo de abandono ou em
melhores condicGes, é possivel dizer que a educacdo da crian¢a, durante muito tempo da
histéria da humanidade, estava sob responsabilidade unica da sua familia”
(BRAGAGNOLDO, 2004, p. 17)

Assim que as criangas eram consideradas capazes de se alimentar sozinhas, em torno
dos sete anos de idade, comecavam a conviver intensamente com adultos. A infancia ndo era
tratada e/ou representada como uma fase propria, com caracteristicas especificas, nao
havendo niveis intermedidrios de desenvolvimento, “depois de dispensar a ajuda das maes
ou das amas, principalmente na Idade Média, misturavam-se com os adultos e integravam-se
em tarefas que eram possiveis de serem feitas por elas” (BRAGAGNOLO, 2004, p. 17). Em
seus relatos Ariés destaca a participacdo das criancas em festas, brincadeiras, atividades em
que os adultos se faziam presentes, evidenciando que “partimos de um estado social em que
0s mesmos jogos e brincadeiras eram comuns a todas as idades e a todas as classes” (2011,

p. 74).
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Segundo Ariés até por volta do século XII, a crian¢a era vista como um adulto em
miniatura, ideia confirmada pelas artes medievais. O autor chama atengéo para 0 modelo de
crianca que se apresentava na €poca: “ndo existem criangas caracterizadas por expressao
particular, e sim homens de tamanho reduzidos” (2011, p. 18). Ainda, segundo Aries, na
sociedade medieval ndo havia um sentimento da infancia como atualmente.

Desse modo a falta de sentimento da infancia, nessa perspectiva, significa o néo
reconhecimento das criancas como sujeitos diferentes dos adultos, com caracteristicas e
necessidades préprias, ou seja, a consciéncia do que é singular da infancia. Por isso eram
tratadas como adultos em miniatura.

Nesta época historica utilizava-se da arte para expressar a infancia (ARIES, 2011, p.
100). No século XIV se desenvolve uma tendéncia a exprimir na arte, na iconografia e na
religido, a personalidade das criancas em seu sentido poético. Ariés cita a evolugdo do retrato
da crianca, chamando atencdo de modo particular ao traje dos meninos, e em especial das
classes de camadas superiores da sociedade, “o traje tinha uma importancia muito grande, ¢
uma prova da mudanca ocorrida na atitude em relacdo as criangas” (2011, p.100). Surge no

século XV1, ainda, um sentimento denominado como “paparicagdo”.

Um novo sentimento da infancia havia surgido, em que a crianga, por sua
ingenuidade, gentileza e graca, se tornava uma fonte de distragdo e de relaxamento
para o adulto, em sentimento que poderiamos chamar de paparicacéo.
Originariamente, esse sentimento pertencera as mulheres encarregadas de cuidar
das criangas-mée ou ama (ARIES, 2011, p.100).

De certa maneira essa concepcao era contraditéria numa realidade em que a crianca
era pouco considerada, e com tdo pouca importancia por seus sentimentos e por suas
experiéncias, que logo foi criticado e superado passando de paparicadas a mal-educadas.
Desta forma atingiu-se certo sentimento de repugnancia. Assim, no século XV apresenta-se
um novo sentimento de carater moral. Diferentemente do sentimento de paparicacdo que
nasce no seio familiar, um novo sentimento a partir dos homens da lei, preocupados com a
disciplina onde haviam se “tornado sensiveis ao fendmeno outrora negligenciado da infancia,
mas recusaram-se a considerar as criangas como brinquedos encantadores, pois viam nelas
frageis criaturas de Deus, que era preciso ao mesmo tempo preservar e disciplinar” (ARIES,
2011, p. 105).

Na sequéncia, no seculo XVII, foram fundadas na Francga instituices denominadas
“asilos”. Estas institui¢des organizaram um sistema popular primario, para atender as classes

de criangas de maneira separada das de adultos. Assim as criangas comegam a ganhar um
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espaco especifico para elas. Entretanto, este acesso das criangas ao sistema de ensino ainda
era limitado as criancas com melhores condicdes econdmicas (ARIES, 2011, p. 110). No
Brasil, no mesmo século, chegam os Jesuitas com o intuito de catequizar as criangas e
transformar a populacdo nativa, num processo de aculturacéo, desconsiderando a cultura em
que os povos indigenas ja estavam inseridos. Para Bragagnolo (2004, p. 20), embora 0 acesso
tenha sido limitado as criancas com melhores condi¢cdes econémicas, essas mudancas,
trouxeram contribui¢cbes para o campo educacional, mas foi com o desenvolvimento
cientifico e a expansdo do comércio que se possibilitaram novos olhares para a infancia, com
um caréater pedagdgico.

Ja no século XVIII, os principios religiosos eram considerados importantes para a
infancia e observados, muitas vezes, em contraponto entre disciplina e carinho,
demonstrando uma preocupacdo com a moral, com a questdo intelectual, de modos e
costumes, que as criancas deveriam desenvolver (ARIES, 2011, p. 95). Neste século foram
elaboradas as primeiras politicas pablicas sociais, marcando 0s avancos, principalmente no
campo da assisténcia social, mas, ainda assim, bastante limitadas. As criancas ainda ficaram
expostas e até certo ponto abandonadas, por um longo tempo, até que “no final do século
XVIII, a filantropia foi assumindo a acdo social estendendo-se até a Segunda Guerra
Mundial, e o século XIX caracterizou-se pela luta contra a mortalidade infantil”
(BRAGAGNOLO, 2004, p.20).

Assim, a infancia comeca a ganhar novos olhares de preocupacdo, ndo somente
assistencial, mas também de carater pedagdgico e educativo, considerando importante a
educacdo para o desenvolvimento social. Na Europa, em um contexto exponencial de
industrializacdo, com efeitos bastante preocupantes no que tange aos menores resultou em
abandono em massa de criancas entrando em acéo a proposta de Robert Owen. Em 1816, ele
abriu junto a sua fabrica téxtil de New Lanark, na Escécia, um instituto para os filhos de seus
operarios, atendendo também as classes infantis. Apesar do gesto parecer benevolente, ele
estava mais preocupado com a empregabilidade das mées e sua consequente contribuigdo no
aumento da produgdo, sendo um atendimento por piedade e ndo por direito
(BRAGAGNOLDO, 2004, p. 21).

E possivel, desse modo, observar um percurso bastante sinuoso no decorrer da historia
no que se refere a composicao de significado e da representacao da infancia, bem como, em
sua simbologia. Significativamente é importante perceber como, de alguém pouco visto, a
crianca passa a ocupar um lugar social, ganha contornos e sentidos que vao se modificando,

ganhando espaco e discussao.
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Nesse sentido, Sarmento analisa a relagdo da crianca com a historia, afirmando que
“a crianga ‘brinca com a histéria’, mas € a historia que define as condigdes e as possibilidades
em cada formacdo social e em cada momento concreto desse brincar, onde ocorre a
reconfiguracdo de valores, dos ideais ¢ da experiéncia acumulada” (2011, p. 583, grifo do
autor). Continuando, o autor colabora com a reflexdo afirmando que a “crianga de hoje age
sob formas e condi¢des muito distintas do passado. A crianga jogador-jogado estabelece as
bases do seu ‘reino’ em condig¢des sociais concretas, que herdou e sao independentes de sua
vontade” (SARMENTO, 2011, p. 583. Grifo do autor). Olhar a crianca e sua constituicao
historica e social, contribui para considerar a crianga, como um sujeito pertencente a uma
categoria socioldgica que € a infancia.

Considerando as transformacdes da sociedade, e a “reinvencio do oficio da crianca”®,
0 proximo item discorrera a partir da crianga contemporanea como ator social do processo
educativo, concebendo a escola “como um espaco institucional de pertenca da crianga, por
exceléncia” (SARMENTO, 2011, p. 586).

2.2 Um olhar para a infancia na contemporaneidade

Refletir sobre a infancia contemporanea significa sensibilizar o olhar, a relagéo e a
interacdo que as criangas estabelecem com os diferentes elementos que integram suas vidas.
A trajetoria da infancia provocou transformacfes no modo de olhar para essa categoria,
passando de um ser passivo para um ser ativo, implicando em varios campos da vida da
crianga. Esta secdo apresentara consideracdes sobre as modificacdes que redefiniram o lugar
social da infancia, considerando, em especial, as pesquisas no campo da sociologia da
infancia.

Do ponto de vista sociologico a crianga € considerada um ser plural, “sujeitos de
direitos, atores e protagonistas sociais que vivenciam suas infancias heterogéneas em
contextos e momentos historicos distintos” (CARVALHO; BROSTOLIN, 2017, p. 292). A
sociologia da infancia ndo se constitui como uma nova teoria, no entanto, assume um papel
determinante para novos estudos das criangas, sinalizando novos lugares sociais.

Na antiguidade a imagem da crianga foi construida através de um olhar adultocéntrico,
de uma crianca dependente do adulto, vulneravel, totalmente desapossada de poder. Na

contemporaneidade a infancia toma um novo lugar, emerge uma nova imagem de crianca,

® Esse termo ¢ utilizado por Sarmento (2011) no artigo: “A Reinvengao do oficio da crianga e de aluno”.
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agora vista como sujeito de direitos, cidadd a sua medida, membro da sociedade, um ser que
ainda precisa de protecéo do adulto, mas com o reconhecimento da participacdo em sua vida.
Essas transformacgdes sdo consideradas pelos estudiosos do campo da sociologia como
“transicdao paradigmatica” (SARMENTO, 2013, p. 37). Essa transformacao ganhou forga,
segundo Sarmento, com a Convencdo dos Direitos das Criancas (ONU/1989), que produziu
um documento reconhecido internacionalmente. A partir de entdo, a infancia ganha um aliado
na defesa de seus direitos. A Convencao € uma possibilidade para assegurar os direitos da
infancia, todavia, sozinha ela ndo tem o poder de transformacéo da realidade. Cabe a cada
pais fazer as legislaces proprias e promover acdes que assegurem tais direitos.

Na sociedade contemporénea a crianca € reconhecida como sujeito de direitos,
construtora de cultura. A participacdo da crianca, nos processos de transformacdo da
sociedade, demonstra as modificacdes que aconteceram sob o modo de olhar, atualmente,

para a crianga. Sarmento acredita que

A possibilidade de a crianga se constituir como ator social e sujeito de cultura e de
ter poder sobre si propria respeita a construgdo de cada crianga, mas tal construcao
é politicamente configurada no sentido de que se estabelece no quadro das
condigdes politicas e institucionais em que vivem as criangas (2013, p. 39).

Para Sarmento, a constru¢do do conceito de criangca como ator social depende de
alguns elementos, tais como: contexto social que a crianga vive e a condi¢do econémica e
social. Essa condicdo pode ser de vulnerabilidade, ou, por outro lado, pela influéncia digital
ou 0 consumismo na infancia, que tem um fator importante no contexto mundial. Outro ponto
relevante que o autor aborda ¢ o “individualismo” infantil, que tende a ocultar a classe da
infancia, assim como as questdes da sociedade contemporanea de orientacdo ideoldgica e
politica neoliberal, que visam somente a competitividade e a “construcdo de si”
(SARMENTO, 2013, p. 40-41). As familias, especialmente de classes média e alta, buscam
uma légica competitiva para a formacdo e a construcdo da identidade de seus filhos, l6gica
que para 0 autor esta na contram&o da construcdo da cultura infantil.

O contexto educacional também se constitui como um elemento influenciador na
construcdo da crianca como ator social. O ambiente escolar se constitui como um lugar de
interacdo, socializagdo, um lugar onde as criangas partilham e constroem experiéncias,
através da brincadeira, da imaginacdo, da fantasia. A escola estabelece elementos
influenciadores, na medida em que o ambiente escolar possibilita um olhar para a crianca

como sujeito participante do processo, considerando-a como sujeito de cultura prépria.
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A cultura infantil é interativa, é estar com o outro partilhando experiéncias e saberes.
Sarmento (2004, p.22) considera a cultura como sistemas simbdlicos em elaboracédo, e
apresenta eixos constituidores da cultura infantil: a interatividade, a ludicidade, a fantasia do
real e a reiteracdo. A crianca estabelece as aprendizagens através das interacGes entre seus
pares ou com o0s adultos. A interacdo € um meio privilegiado de aprendizagem da crianga.

A ludicidade é uma forma de recriar através do mundo infantil. O brincar é um dos
eix0s mais importantes para a crianca, pois ela vai criando conexdes, vai se desafiando a
experimentar o novo. Por meio do ladico a crianca organiza seu mundo infantil, vai
construindo conceitos, criando significados, assim como a fantasia do real esta na capacidade
da crianca experienciar o mundo da imaginacdo e da realidade. Portanto, é atraves da
imaginacdo e da relacdo com a realidade que a crianca vai construindo as compreensdes sobre
o0 cotidiano. O tempo da crianca é diferente do tempo do adulto, visto que ela se dispde, se
necessario, a reiniciar, a criar novas possibilidades. A interacdo e as brincadeiras sdo eixos
norteadores da BNCC-EI, que serdo analisadas no préximo capitulo. Esses elementos
constituem a cultura infantil, que também € considerada uma categoria geracional. Para

Barbosa as culturas infantis

sdo transmitidas e reelaboradas geracionalmente, isto é, elas permanecem na
histéria, contaminam-se por meio do contato com os diversos grupos sociais,
étnicos, religiosos, de género etc. e sdo, permanentemente, recriadas pelas geracoes
mais novas. Elas caracterizam-se por estarem relacionadas aos contextos de vida
cotidiana das criancas e tém como base elementos materiais presentes em suas
vidas, como o0s objetos da casa, brinquedos, livros, materiais, ferramentas e
tecnologias que mediam suas relacbes com o mundo, assim como os elementos
simbolicos que provém das comunidades, das familias, da cultura de brincadeiras,
da midia e da escola. As culturas infantis emergem, prioritariamente, no convivio
dos pequenos e permanentes grupos de criancas, sejam de irm&os, amigos do bairro
ou colegas de escola, com 0s quais as criancas realizam atividades em comum.
Nesses encontros, as criangas repetem suas brincadeiras, repeticdes que sempre se
diferenciam, pois, os contextos transformam-se e, assim, reiteram suas conquistas.
As criagdes das criangas sdo permeadas por um modo imaginario de agir no mundo,
as criangas transitam, individualmente e em grupo, entre a fantasia e a realidade,
pois possuem uma modalidade ludica, vinculada ao jogo, & brincadeira, a
curiosidade, & alegria, a fantasia (2014, p. 663).

Nessa citacdo podemos observar que as criangas, na construgdo da cultura, nao
consideram somente aspectos que ja estéo estabelecidos pela sociedade, mas elas participam
e colaboram para a transformacéo da heranca cultural que ja esta construida pelas geragdes
anteriores. A crianca depende do adulto, mas ela consegue aproveitar as informacoes e

transforma-las para a cultura propria dela.

21



A infancia como uma categoria social, pode ser considerada relativamente
independente, considerando a posicdo estrutural, entretanto, é condicionada as outras
categorias geracionais, devido a condicdo de sobrevivéncia dos seus membros. Sarmento
conceitua a infancia como “um grupo social, do tipo geracional, permanente. Este grupo ¢
constituido por criangas e sofre a renovagdo continua inerente ao nascimento e ao
crescimento dos seres humanos™ (2011, p. 583).

Como atores sociais, as criancas e os adultos devem andar lado a lado, para dar
condicdo de existéncia e também de organizacdo de regras proprias como, por exemplo, do
Estatuto da crianga (BRASIL, 1990), da Convencéo dos direitos das criangas (ONU, 1989),
entre outros. A crian¢a sozinha ndo tem condicdes de organizar legislaces préprias para seu
grupo social, por conseguinte os adultos tém um papel importante na vida das criancas, tanto
no processo de construcdo de modelos apropriados para elas, como por exemplo as praticas
de saudacdo aos mais velhos, a defini¢do de horérios e rotinas, os aspectos que envolvem a
questdo do consumismo, como também as questdo de interacGes sociais, enfim, em tudo o
qgue se relaciona as praticas cotidianas, quanto no exercicio dos papéis de pais e de
professores.

Segundo Sarmento a crianca, em contrapartida, contribui na vida do adulto:

As préticas sociais das criangas reconfiguram os lugares institucionais em que
vivem as criancas, em cada momento, e as formas de ser e agir das criancas
“contaminam”, alteram, modificam permanentemente as praticas familiares,
escolares e institucionais e dos territorios e espagos sociais em que se encontram.
Apesar de isso ser normalmente ignorado, a verdade é que as criangas agem e a sua
acdo transforma os lugares em que (con) vivem com os adultos (2011, p. 585.Grifo
do autor).

Essas interagdes, por minimas que sejam, causam transformacdes significativas na
sociedade em geral. A influéncia social, de certo modo, esta ligada ao poder de classes
dominantes que tém a intencdo de denominar, inclusive as infancias/crianga. Conforme
Sarmento (2011, p. 585) essas praticas sociais de adultos e criangas excluem aquelas criangas
gue ndo se encaixam no padrdo denominado pela classe dominante, como exemplo, as
criangas moradoras de rua. Onde estdo os direitos sociais basicos dessas crian¢as? Os grupos
sociais dominantes, muitas vezes, tendem a organizar as relacdes de direito como se fossem
para todos. Entretanto existem sujeitos que ndo se encaixam e, assim, sdo excluidas do grupo
social.

Em relacdo a normatividade, Sarmento e Marchi definem como “o conjunto de regras

e disposicOes juridicas e simbdlicas (explicitas e implicitas) que regulam a posicdo das
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criangas na sociedade e orientam as relagdes entre elas e os adultos, nos contextos de
interagcdes face a face, nas institui¢des e nas politicas de infancia” (2017, p. 953). Esse
conjunto de representacdes das praticas, que caracterizam as relacdes das criancas com 0s
adultos, foi construido ao longo da historia, sendo que essas caracteristicas, na sociedade
contemporanea, sustentam-se em quatro eixos conforme Sarmento (2011, p. 586): o primeiro
é ainstitucionalizacdo da escola publica, com a frequéncia obrigatdria, que se constitui como
um espaco institucional de pertenca das criancas. O segundo eixo é a familia, cujo tipo de
constituicdo foi sendo, progressivamente, substituido por outras formas de agrupamento
familiar, assumindo um modelo de vinculagao e pertencimento afetivo da crianga. O terceiro
eiX0 consiste nos saberes institucionalizados em relagdo a crianga, denominando de “crianga
normal”, por meio de pareceres médicos, psicoldgicos, pedagdgicos e comportamentais. O
quarto eixo se refere a definicdo implicita ou explicita das regras e do reconhecimento da
crianga com direitos, através das politicas publicas.

Esses elementos, segundo o autor, sdo pilares que contribuiram para construir o lugar
social préprio da crianca, representando a infancia e estabelecendo o que o autor denomina
de “oficio da crianga”. Esse oficio determina “um conjunto de comportamentos e agdes que
se espera que a crianga desempenhe”, primeiramente era utilizada a nomenclatura de “oficio
de aluno”, a qual considerava o papel social da crianga como aprendente. As mudancas
sociais levaram a reconfiguracdo do conceito de “oficio da crianga”, em virtude de varios
aspectos relevantes da sociedade contemporanea, entre os quais, as mudancas de livre
circulacdo em grandes cidades. Atualmente existe uma limitacdo na circulacdo em virtude da
seguranca e da grande movimentacéo que existem nas grandes cidades. Todavia, tal mudanca
nédo deve ser considerada como negativa, mas compreensivel devido as mudangas normais
de tempos e de sociedades cada vez mais abertas e cosmopolitas. Outros fatores de
transformacéo, referem-se ao desenvolvimento fisico, as relagdes com a alimentacéo, ao
sedentarismo, ao acesso as tecnologias de informacdo e comunicagédo e ainda a “promogao
de uma sociedade hiper-individualista” (SARMENTO, 2011, p. 588).

Considerando tais mudangas Sarmento chama atengédo para as transformagdes que
também ocorrem na escola e na infancia contemporanea. A invengdo da escola publica
confere um dos eixos de configuracao da infancia atual e assim a escola se constitui como o

pilar de socializacdo das criangas:

Com a escola, a crianga assume o estatuto de ser social, objeto de um processo
intencional de transmissao de valores e saberes comuns, politicamente definidos, e
destinatario objetivo de politicas publicas. A escola realizou a desprivatizacdo das
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criancas e desvinculou-as parcialmente do espaco doméstico e da exclusividade da
protecdo parental (SARMENTO, 2011, p. 588).

Com a escola a crianga assume a categoria social de cidaddo, ou seja, a escola torna-
se um lugar institucionalizado da socializacdo da crianga. Para Marchi (2010), é importante
ressaltar que “os conceitos de ‘oficio de crianga’ e ‘oficio de aluno’ devem ser
compreendidos [...] como construgdes sociais” (p.190. Grifos do autor). Assim, considerando
a escola como um lugar de encontros, de vivéncias de regras, instrumentos e praticas
pedagogicas, um lugar por exceléncia, da crianca “lugar que ela deve exercer o “oficio” e
comportar-se de acordo com a natureza de sua “identidade infantil” tal como estd emana da
definicdo socialmente dada a infancia” (MARCHI, 2010, p. 190. Grifos da autora).

O conceito de “oficio da crianga”, implica num movimento de constru¢ao da infancia
moderna e do comportamento infantil. Desempenhar o oficio proprio da infancia ndo deve
ser considerada uma tarefa simples, tendo em vista que cabe a crianga, por vezes, realizar
tarefas que elas ndo escolheram, ou das quais ndo compreendem o sentido, (MARCHI, 2010,
p.192). O movimento da sociologia da infancia caminha no sentido de reconhecer a crianca
como ator social e suas relacBes sociais, que a constituem, ndo de maneira isolada, mas
reconhecendo a crianga como produtora de sentido e com direito a palavra.

Nesse sentido, a contribui¢do de Agostinho € relevante uma vez que propde “Ouvir a
voz das criangas” (2014, p. 1129). Isso significa que a consolidagdo e a construgdo do espago
publico de educacdo democratica e justa, a participacdo da crianca nas discussdes afirma a
construgdo da sociedade, declarando os direitos sociais, contrapondo a exclusdo,
contribuindo para pensar uma educacao inclusiva, visando a singularidade dos sujeitos que
dela participam. Para a autora, acima referida, “o reconhecimento de que as criangas sao
atores sociais” (2014, p. 1130) ¢ fundamental para compreendé-las como sujeitos produtores
de conhecimentos e produtores de sentidos, entendendo que participacdo no mundo € ativa e
constroi experiéncias.

Considerar a crianga como sujeito é garantir que os adultos a escutem na construcao
das propostas pedagogicas, que “as criangas t€m ‘voz’, porque t€m opinides, ideias,
experiéncias, sentimentos, a nos dizer. Importa, entdo, que queiramos ouvi-las”.
(AGOSTINHO, 2014, p. 1130.Grifo da autora). Ser capaz de ouvir e escutar pressupde
considerar valores democréticos e de justiga social. O elemento de participacdo da crianca ou
“voz” da crianga pode-se compreender através de: “a concepg¢do dialdgica politica busca
manter em atencao os perigos de beneficiar os grupos ou pessoas com maiores privilégios”

(2013, p. 231)
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A autora sugere que o adulto que estiver fazendo a mediacéao, do processo de didlogo,
tenha cautela com posicionamentos que direcionam conforme condic¢des, ou preferéncias
individuais, todavia, oportunize o acesso igual de comunicacdo a todas as criangas que estao
envolvidas, lembrando da inclusdo de criancas com deficiéncias visuais, auditivas,
intelectuais, fisicas. Todas tém o direito a ter a mesma oportunidade de expressar a opiniao.

Agostinho acredita que “os modos proprios das criangas de expressarem encontram
reconhecimento nessa ideia de democracia” (2013, p. 231). Afirma, ainda, que “a
participacdo das criangas ¢ questdo fundamental para o didlogo e confronto com a diferenca”.
O ambiente escolar que considera a crianga como participante do processo, passa a ser um
espaco construtor, produtor de maltiplas formas de linguagem, abordagens, entendimentos e
conexdes, reconhecendo o direito as diferencas. A escola é um bom lugar para refletir e
aprofundar aspectos norteadores da construcdo de espacos democraticos, a autora defende

que

A oportunidade das criangas participarem tém que ser vista ndo s6 como um direito,
mas também como uma necessidade para o desenvolvimento dos principios de
democracia em seus processos de educacdo. Dessa forma, a contribuicdo de uma
educacdo cidadd e democrdtica serd relevante para a ampliacdo dos atores
participantes na deliberacdo democrética e esta ampliagdo acarretard, por sua vez,
uma maior diversidade cultural (AGOSTINHO, 2013, p. 232).
Pdde-se perceber na trajetdria historica que por séculos os adultos ndo consideraram
a crianca como ator social, ndo consideraram a fase da infancia e ndo a visualizavam como
sujeitos de direitos. Consideravam somente o adulto como um ser maduro e completo,
ignorando a crianca ou ndo respeitando-a como sujeito. Compreender e respeitar a crianca e
0 seu lugar no mundo e na sociedade €, entdo, ndo s6 um avango em termos de direitos, mas
parte fundante do reconhecimento desses sujeitos nos processos democraticos.
As politicas de direito das criancas, segundo Agostinho, tém “enfatizado os direitos
de protecdo e provisdo, enquanto a participacdo ndo tem recebido atengdo” (2013, p. 233),
subestimando a capacidade das criangas de contribuir com a sociedade. Enfatiza que “alguns
direitos devem ser compartilhados com os adultos, em forma de direitos humanos, alguns
especificos para as criangas, sob a forma de direitos das criangas” (2013, p. 234). E
importante compreender que a crianga necessita aprofundar, participar cotidianamente para
familiarizar-se com os principios democraticos e assim compreendé-los e implementa-los em

suas acoes.
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Na defesa dessa perspectiva, Agostinho aponta alguns caminhos para a pequena
infancia. Considera a necessidade de “lugares colaborativos capazes de muitos propositos e
projetos”, ou seja, oportunizar lugares que estejam criangas e adultos, “baseado em valores
de participagao, didlogo, confianga e escolha” (2013, p. 236). Reverbera, que as tomadas de
decisfes tenham conexdes, que ndo sejam interrompidas por desejos individuais dos adultos.
Para a autora, a participacdo das criancas em préaticas pedagdgicas deve levar em conta a
observacao e a interacdo entre o adulto e a crianca, para que o intuito seja a experiéncia
educativa e ndo a reproducao de modelos adultocéntricos.

E comum nas escolas de educacéo infantil registros de préticas pedagdgicas como
assembleias, votacbes em que todas as criangas tém de estar juntas e, a0 mesmo tempo,
guiadas pelo adulto, entre escolhas que nem sempre sdo as que as criancas desejam,
entretanto, a autonomia e a participacdo da crianca como ator social, € um processo de
aprendizagem, no qual ela vai escolhendo, se posicionando e tomando decisdes. A
participacdo da crianga na escola de educacdo infantil deve ser um espacgo, onde ela possa
contribuir e se sentir pertencente, do espaco que é constituido de sentido préprio para a
infancia.

A escola de educagdo infantil constitui-se como um espaco de participacdo
democrética, a qual implica na participacdo do adulto que tenha o olhar voltado para a
crianca, que a considere parte do processo, e ndo apenas um sujeito que deve seguir as ordens,
que nao lhe produz sentido. Agostinho diz que “¢ necessario manter o equilibrio na educacao
infantil entre a dependéncia e a competéncia das crian¢as pequenas, favorecendo a construcao
da autonomia em contextos de socializagdo” (2013, p. 238). O conceito de ator social,
implica, portanto, na “capacidade dos adultos de as ouvir, de modo que cada uma sinta que
sua experiéncia tem valor” (AGOSTINHO, 2013, p. 239).

E, portanto, a escola um espaco importante para esse sujeito, em vista que a crianca
estd construindo-se em um mundo real, em movimento com outras criangas, outros adultos,
experimentando, experienciando, tendo rupturas necessarias para o crescimento, estimulos
diferentes, formas de solucionar problemas e padrGes de referéncias. A crianga sendo parte
ativa e constante do processo de construcdo do conhecimento, precisa de possibilidades de
realizar aprendizagens significativas. A construcdo de cada etapa, de cada fase, faz parte
individual e histdrica de cada crianga, enfatizando que “aprende-se na vida ¢ para a vida”
(MIEIB, 2002, p. 45). Inimeras sdo as vantagens da construgdo social da crianca quando esta
inserida no ambiente escolar e, “nessa perspectiva, o processo ensino aprendizagem pode ser

compreendido como um encontro entre sujeitos reais e ndo sujeitos ideais” (MIEIB, 2002, p.
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45). Isso implica na busca da construgdo de uma identidade como um processo dindmico e
permanente.

O fato de a crianca ter um Estatuto, de ter documentos e legislacdes que versem sobre
seus direitos, ndo asseguram o direito de ser um ator social. Para que isso aconteca nas
escolas de educacdo infantil o primeiro passo é a pratica democratica, juntamente com a
intencionalidade, fundamentada pela BNCC e o direcionamento. E necessario compreender
a democracia como um fenémeno processual sendo criado pelos participantes, como algo
vivido, corroborando e, por isso, a ideia de que a participacdo ndo é dada, mas sim um
processo que envolve interacdo, expressao de ideias e pensamentos, opinides, sentimentos,
escolhas, negociacGes, enfim, € praticada na relacdo social (AGOSTINHO, 2014, p. 1136).

A democracia, nesse sentido, deve ser vivida e compreendida desde a infancia, uma
vez que “a opinido das criangas menores nos espacos educativos pode ser interpretada como
uma forca, especialmente, se estivermos a procura da voz das criangas, para tanto, temos de
explorar alternativas aos modos de representagdo e participagdo” (AGOSTINHO, 2014,
p.1136. Grifo da autora). Esta escuta deve ser atenta aos sentimentos, desejos e curiosidades
das criancas, como também dos bebés, que ndo produzem a linguagem do adulto, mas
também expressam a sua maneira propria e ndo podem ser desconsideradas na escola de
educacdo infantil. Os adultos precisam estar atentos ao modo como conduzem a participacao
das criancas, posto que modelos de participacgdo e cidadania frequentemente negligenciam as
especificidades das criancas e, por vezes, os adultos na tentativa de fomentar a participacdo
- parcial ou mal fomentada - acabam produzindo um efeito negativo e até mesmo a sensacao
de exclusé&o social.

O ponto essencial da democracia e da participacdo da crianga, como ator social, é o
dialogo, “a possibilidade de se expressar e de ser ouvido desempenha um papel crucial para
as criangas” (AGOSTINHO, 2014, p. 1137). Isso ocorre de diferentes maneiras e esta
fundamentalmente articulado a interacdo social, através das brincadeiras, linguagem
corporal, expresséo facial, corporal, elementos refor¢ados pela BNCC. Criangas como atores
sociais demonstram através de seus desenhos, pinturas, esculturas, dancas, suas preferéncias
de diversas maneiras. O adulto tem que estar atento para poder compreender e colaborar com
0 processo de desenvolvimento de construcédo da identidade desse sujeito. Todo esse processo
de didlogo requer sensibilidade, astlcia, perspicacia e conhecimento para que sejam travados
e entendidos os diversos canais de comunicacdo, com atencdo ao compartilhamento do poder,
reconhecimento a interdependéncia que une criancas e adultos para a construgcdo do bem

comum, promovendo a democracia e a cidadania (AGOSTINHO, 2014, p. 1137).
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Ao sentirem confianga e autonomia as criangas vao aprendendo a expressar 0 mundo
de maneira propria, 0s seus pontos de vistas e opinides podem ser mais confiantes, mais
democraticos e participativos ao conseguirem visibilizar suas capacidades. Em um ambiente
onde se encontram diferentes sujeitos com diferentes capitais culturais, sociais e econémicos,
onde, esse sujeito compreende que sua opinido é tdo importante quanto a opinido do outro, o
sentimento de pertencimento € fortalecido e colabora para a construgéo de espagos educativos
mais democraticos.

Assim como a sociologia contribui para a compreensao da criangca contemporanea e
seu lugar na sociedade, as politicas educacionais colaboram com a visdo da crianga enquanto
sujeito de direitos.

A proxima secao tem a pretensdo de identificar os avangos no @mbito legal, no que se
refere a valorizacdo da infancia e da identidade da educacao infantil, através das politicas

educacionais que antecedem a BNCC.

2.3 Politicas Educacionais para a infancia: um breve historico

A construcdo historica da infancia nos mostra uma trajetéria que, lentamente, colocou
as criancas em um lugar de valorizacgao nos altimos séculos, mas foi nas Gltimas décadas que
movimentos a favor da infancia e de sua educacéo intensificaram a producao de documentos
orientando uma educacdo para a infancia e respeitando os direitos das criancas e suas
especificidades. Desse modo, as politicas educacionais e as pesquisas sobre a infancia
tiveram um papel central na construgdo da identidade da Educacdo Infantil, bem como na
construgéo de parametros e diretrizes em defesa dos direitos da infancia. A intencdo nesse
momento € observar as transformacgdes em relacdo a concepcdo da infancia através das
politicas educacionais.

A Constituicdo Federal de 1988 representa um marco da redemocratizagdo do pais.
Reconhece a educagdo como direito fundamental, compartilhado entre Estado, familia e
sociedade e diz, em seu artigo 205, que “a educacao, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho” (BRASIL, 1998). Com isso, tanto a familia, quanto a sociedade e o Estado sdo
responsaveis em assegurar uma educagdo que proporcione um pleno desenvolvimento da
crianca afirmando o direito & educacdo. A Constituicdo ainda deixa claro o direito da crianga

a educacao em instituicdes proprias que atendam as suas especificidades, conforme artigo
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208, inciso IV, quando trata do “atendimento em creches e pré-escolas” embora, ainda, neste
momento inicial quando da elaboragdo da Constituicdo, a educacdo infantil ndo se
encontrasse de fato obrigatoria por lei.

E importante destacar que, no ambito internacional, no ano de 1989, a Assembleia
Geral da Organizagdes nas Nagdes Unidas (ONU) realiza a Convengao sobre os direitos das
criangas.” Este documento é o instrumento de direitos humanos, fundamental, voltado a
infancia. Ele foi ratificado por 196 paises. Somente os Estados Unidos nédo ratificou a
Convencdo e o Brasil ratificou essa Convengdo em 24 de setembro de 1990.

Meses antes da ratificagdo da Convencéo no Brasil, foi aprovado o Estatuto da Crianca
e do adolescente - ECA (Lei n°8.069, de 13 de julho de 1990) documento este que € um dos
marcos da legislacdo referente a infancia. Ele fortalece a rede de apoio e protecdo a infancia
e apresenta um conjunto de direitos e deveres referentes a crianca® e ao adolescente, dentre
os direitos esta 0 acesso e a permanéncia na escola, bem como, 0 acesso a escola publica e
gratuita.

No periodo em que a versdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Béasica-LDB
de 1996 estava em fase de discussdo e tentativa de homologacdo, o Ministério da Educacéo
(MEC) monta uma comissao para organizar e pensar propostas e diretrizes para uma Politica
Nacional de Educacdo Infantil (1994). Com esse documento o0 MEC reafirma a importancia
da etapa da educagdo infantil. “O Ministério traduz, assim, a consciéncia social sobre o
significado da infancia e o direito a educacdo da crianga em seus primeiros anos de vida”
(BRASIL, 1994, p. 7). Esse documento contribuiu para essa etapa de educacéo, apresentando
concepcdes importantes para a construcdo da identidade da educacdo infantil. A Politica

Nacional de Educacéo Infantil (1994) concebe a criangca como

Um ser humano completo que, embora em processo de desenvolvimento e,
portanto, dependente do adulto para sua sobrevivéncia e crescimento, ndo é apenas
um "vir a ser". Ela € um ser ativo e capaz, motivado pela necessidade de ampliar
seus conhecimentos e experiéncias e de alcancar progressivos graus de autonomia
frente as condigdes de seu meio (BRASIL, MEC, 1994, p. 15).

7 Mais informagcdes sobre este documento da ONU, acesse em https://www.unicef.org/brazil/convencao-sobre-
os-direitos-da-crianca.

8 Conforme o ECA “Considera-se crianca, para os efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de idade
incompletos, e adolescente aquela entre doze e dezoito anos de idade” (BRASIL, 1990, art. 2°).
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Ainda, o documento em questdo reconhece que a criangca € um sujeito social e
historico, que esta inserida em uma sociedade, em uma determinada cultura e em um

determinado momento histérico. A Politica Nacional de Educacéo Infantil tem como objetivo

Expandir a oferta de vagas para a crianca de zero a seis anos. Fortalecer, nas
instdncias competentes, a concep¢do de Educacdo Infantil definida neste
documento. Promover a melhoria da qualidade do atendimento em creches e pré-
escolas (1995, p. 21)

Neste periodo histérico a educacdo infantil ainda ndo era legalmente obrigatéria,
como também ndo existiam documentos legais com as definicBes necessarias para o
atendimento em escolas de educacao Infantil. Apenas a CF (1988) afirmava a necessidade de
ter “creches e pré-escolas”. O MEC, através da Coordenacdo geral da Educacdo Infantil
(COEDI), produz um documento orientador, com o titulo “Critérios para atendimento em
creches e pré-escolas que respeitem os direitos fundamentais das criangas” (BRASIL ,1995).

Esse documento surgiu a partir da pesquisa de Campos e Rosemberg, e apds foi
discutido e organizado por especialistas da area, juntamente com a COEDI, que finalizou
com a seguinte organizacdo: primeiramente apresenta critérios relativos a organizacdo e ao
funcionamento interno das creches, no que se refere as praticas concretas adotadas no
trabalho com criancas. No segundo momento apresenta critérios relativos a definicdo de
diretrizes e normas politicas, programas e sistemas de financiamento de creches, tanto
governamentais como ndo governamentais (1995, p. 7). O documento focaliza no
atendimento as criancas de zero a seis anos de idade, considerando que na época grande parte
das criangas permaneciam em tempo integral na escola.

Em 1996 foi aprovada a Lei n°®9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Bésica
— LDB. Documento este, que se torna um marco legal para a educac¢do nacional, com a
inclusdo da educacdo infantil como primeira etapa da educacdo basica escolar, assim
especificada: “primeira etapa da educagdo basica, tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e
social, complementando a acdo da familia e da comunidade” (BRASIL, 1996). Além disso,
estabelece as exigéncias para as etapas da educacao basica, competéncias e diretrizes, afim
de assegurar contetdos minimos para todas as criangas e estudantes de todo o territorio

nacional, como determina o artigo 8°, inciso 1V da LDB:

Estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino
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médio, que norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de modo a assegurar
formacao basica comum (BRASIL, 1996).

Pode-se observar, também, a importancia de uma base nacional comum, assim como
uma parte diversificada regional, na qual se enquadra o documento curricular de cada estado
e 0 documento orientador do territorio, organizado pelos municipios, conforme artigo 26 da
LDB:

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino
e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (BRASIL, MEC, 1996.Grifos meus).

Percebe-se que com a LDB ocorreram avancos em relacdo a educagdo da primeira
infancia no &mbito das Politicas Educacionais, entretanto, questdes em relacdo a educacéao
infantil ainda necessitavam aprofundamentos de concepcdes relativas a infancia.

No ano de 1998, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) aprovou os Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (RCNEI). Esse documento levantou
discussdes referentes a proposta por areas do conhecimento, nos moldes do ensino

fundamental,

Trazendo para a area a forma de trabalho do ensino fundamental, o que representa
um retrocesso em relagdo ao avango ja encaminhado na educacdo infantil, de que
o trabalho com criangas pequenas em contextos educativos deve assumir a
educacdo e o cuidado enquanto bindmio indissocidvel (CERISARA, 2003, p.28).

Logo apds foi homologada a versdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (Resolucdo CEB n° 1 de abril de 1999), documento que norteia as

propostas pedagogicas referentes & educacdo infantil, os principios éticos, politicos e

estéticos, além de reconhecer as criangas como

Seres integros, que aprendem a ser e conviver consigo proprios, com os demais e
0 proprio ambiente de maneira articulada e gradual, devem buscar a partir de
atividades intencionais, em momentos de a¢fes, ora estruturadas, ora espontaneas
e livres, a interacdo entre as diversas areas de conhecimento e aspectos da vida
cidada, contribuindo assim com o provimento de conteldos basicos para a

constituicdo de conhecimentos e valores (BRASIL/CEB 1999, p. 12).

Nessa versao das DCNEI (1999), a organizacdo pedagogica era pensada por areas do
conhecimento. No mesmo ano, acontece a institucionalizagdo do trabalho do grupo do
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Movimento Interféruns de Educacdo Infantil do Brasil- MIEIB®, os Féruns da educacéo
infantil, ttm um papel muito importante na discussdo sobre a construcdo da identidade da
infancia e da etapa da educacdo infantil.

Seguindo, cronologicamente, damos um salto para o ano de 2006, ano de langamento
do documento Pardmetros basicos de infraestrutura para as instituicdes de educacdo infantil.
O documento aborda a importancia do ambiente, do espaco e das cores para a educagao com

criancas e considera o professor com um papel relevante nesta questéo:

Ola professor/a, junto com as criangas, prepara o ambiente da Educagdo Infantil,
organiza-o a partir do que sabe que é bom e importante para o desenvolvimento de
todos e incorpora os valores culturais das familias em suas propostas pedagdgicas,
fazendo-o de modo que as criangas possam ressignificad-lo e transforméa-lo
(BRASIL, MEC, 2006, p.7)

Nesse mesmo ano em que foi publicado o documento referente a infraestrutura e a
preocupacdo com 0s espacos, 0 MEC, juntamente com a Secretaria de Educacdo Basica
(SEB) e a COEDI apresentou o documento Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educacao Infantil (2006), volumes 1 e 2, com objetivo de “estabelecer padrdes de referéncia
orientadores para o sistema educacional no que se refere a organizacédo e funcionamento das
instituicdes de Educagdo Infantil” (2006, p. 8). O documento apresenta, no volume 1,

indicativos da importancia de uma base nacional para todos as etapas da educacao basica:

Pretende-se, por meio deste documento, delimitar parametros de qualidade
suficientemente amplos para abarcar diferengas regionais, flexiveis para permitir
que as manifestagbes culturais locais tenham espago para se desenvolver,
especificos para favorecer a criagdo de uma base nacional, de facil aplicacéo e
monitoramento a fim de possibilitar sua adog8o e, consequentemente, consolidar
essa base comum (BRASIL/MEC/COEDI, 2006. p. 9).

9 O MIEIB caracteriza-se por ser uma organizagio autbnoma, de carater interinstitucional e suprapartidario,
comprometida com a educacdo infantil. Composto por vinte e seis Foruns estaduais, e um distrital, “O MIEIB
tem se configurado como estratégia prioritaria para professores, pesquisadores, profissionais e militantes da
educagdo infantil possam desenvolver uma acdo transformadora frente as contradigdes do mundo social”
(NUNES; MACHADO; COELHO, 2002, p. 16). A meta do MIEIB ¢é “consolidar e respeitar as conquistas
legais advindas desde 1988, com o fortalecimento constitucional da crianca como sujeito de direitos” (NUNES;
MACHADO; COELHO, 2002, p. 8 grifos do autor). Com o movimento do MIEIB comecaram os debates para
a organizacdo das demandas conforme as regies, bem como, fazer articulagfes entre os foruns de educagdo
infantil, ja constituidos, fortalecendo os ja existentes e impulsionando a criacdo e viabilizacdo de novos féruns,
nos estados onde ainda ndo existiam, articulando agdes e potencializando encaminhamentos. “Apesar de
articulados entre si e norteados pelos mesmos principios basicos, ha autonomia dos féruns estaduais e /ou
regionais em relacdo ao MIEIB. Esse tem administracdo e coordenacdo locais, definindo seu préprio
funcionamento” (MIEIB, 2002, p. 199). Juntamente com o MIEIB foi criado o grupo GT7 da ANPED:
“Educagdo da crianga de 0 a 6 anos”. Esse GT sempre colaborou com as discussdes € no que diz respeito as
legislagBes e aos direitos das criancas.
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Os Parametros para a educacdo infantil consideram relevante que em momentos
historicos, inclusive momentos de langamento de Politicas Educacionais, fossem também
momentos para rever concepcdes ligadas & infancia e a pedagogia da educacéo infantil. E
importante observar a qualidade do atendimento da educacdo infantil, considerando o0s
parametros e indicativos de qualidade para a etapa. Destaca-se a concep¢éo de crianga que 0

documento apresenta em seu volume 1:

A crianga € um ser humano unico completo, e a0 mesmo tempo, em crescimento e
em desenvolvimento. E um ser humano completo porque tem as caracteristicas
necessarias para ser considerado como tal: constituicdo fisica, formas de agir,
pensar e sentir. E um ser em crescimento porgque seu corpo esta continuamente
aumentando em peso e altura. E um ser em desenvolvimento porque essas
caracteristicas estdo permanentemente em transformacdo. As mudancas que vao
acontecendo sdo qualitativas e quantitativas [...] O crescimento e o0
desenvolvimento da crianga pequena ocorrem tanto no plano fisico quanto
psicoldgico, pois um depende do outro (BRASIL/MEC/COEDI, 2006, p. 14).

O documento compreende que a crianca depende do adulto para a sua sobrevivéncia,
que, embora dependente, € considerada como um ser capaz de interagir num meio natural,
social e cultural desde bebé. No que diz respeito as interacGes sociais 0s Parametros para a
educacdo infantil, ressaltam que a diversidade de parceiros e experiéncias potencializam o
desenvolvimento infantil. Esta afirmativa abrange todas as criancas independente de sua
origem social, género, etnia ou credo.

Neste momento da trajetoria historica das politicas educacionais voltadas para a
infancia, podemos observar que a educacdo infantil obteve avancos, entretanto, para que 0s
direitos conquistados até entdo sejam traduzidos significativamente para as criancas,
deveriam ser considerados indicativos de qualidade. Neste viés, trés anos ap0s a publicacéo
dos Parametros para a educacéo infantil, o MEC, SEB, Fundacgdo Orsa, Undime e Unicef,
organizaram o documento intitulado: Os Indicadores da qualidade na educacdo infantil
(BRASIL/MEC, 2009). O objetivo era contribuir com as instituicbes no sentido de
encontrarem caminhos de préaticas educativas que respeitassem os direitos fundamentais das
criancas e colaborassem para a construcdo de uma sociedade mais democratica.

No mesmo ano foi homologado um documento importante, que se tornou referéncia
para a educacéo infantil: Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Infantil, verséo de
2009 (Parecer CNE/CEB, 20/2009). Elas trazem aspectos relevantes para a construcdo de
um curriculo para a educacéo infantil. Essas Diretrizes destacam elementos da concepgéo de
curriculo para as criangas e tal importancia é percebida uma vez que foi um documento

inspirador para a posterior elaboragdo da BNCC. As DCNEI (BRASIL, 2009), apresentam
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um curriculo para a educagdo infantil “concebido como o conjunto de praticas que buscam
articular as experiéncias e 0s saberes das criangcas com o conhecimento que fazem parte do
patrimonio cultural, artistico, cientifico e tecnologico” (2009, p. 85).

As DCNEI definem a crian¢a como

Centro do planejamento curricular, é o sujeito histérico e de direitos que se
desenvolve nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas a ela disponibilizadas e
por ela estabelecidas com adultos e criancas de diferentes idades nos grupos e
contextos culturais nos quais se insere (BRASIL, 2010, p. 86).

Esse documento é uma marca historica para a educacao infantil. Traz um novo olhar
para o curriculo desta etapa de educacdo, o qual tem objetivo de orientar o planejamento
curricular das escolas. Propondo a organizacao por eixos de interac6es e brincadeiras, traz o
cuidar e o educar de forma indissociaveis. As DCNEI demonstram um avanco em relacédo a
legislagdo anterior por colocar a crianga como centro.

Outro ponto relevante das DCNEI (2009) diz respeito a necessidade das instituicdes
conhecerem as culturas plurais dos lugares, chamando atencdo para as infancias e suas
diversidades culturais, remetendo a emergéncia de propostas pedagdgicas para as instituicdes
em territorios ndo-urbanos respeitado as suas identidades (BRASIL, 2009).

Apoés as DCNEI (2009) serem homologadas, em 2013 a Lei 12.796, no artigo 6°,
legaliza a obrigatoriedade da familia como responsavel em matricular a crianca ao completar
quatro anos de idade na escola de educacdo infantil. A LDB ja reconhecia em seu artigo 29
a educacdo infantil como primeira etapa da educacdo bésica, entretanto, com essa lei fica
legalmente a obrigatoriedade da matricula para a etapa da pré-escola.

Através dessa breve trajetoria das politicas educacionais para a infancia € possivel
observar que os desejos por uma unidade curricular em nivel nacional ja vém desde a década
de 1980.A homologacdo da BNCC-EI, em 2017, apresenta uma proposta para a educacéo
infantil, tendo como referéncia as DCNEIS. O préximo capitulo versara sobre esta recente
politica para educacdo béasica, a BNCC, tendo como foco a etapa da educacédo infantil e a

organizacao curricular por Campos de Experiéncia.
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3. A BNCC E A EDUCACAO INFANTIL

O processo de construcdo do documento da BNCC iniciou ainda em 2010, atraves de
seminarios, debates, consultas populares, consultas com especialistas nacionais e
internacionais. Apds esse movimento o documento foi homologado pela Resolugdo CNE/CP
n°2 de 22 de dezembro de 2017, ficando o ensino médio de fora nesta versdo, e incluido em
2018. A presente pesquisa ird se deter ao documento referente a primeira etapa da educacédo
bésica, a educacao infantil, com base nas concepcoes e referencias consideradas na terceira
e ultima versdo. Este capitulo tem a intencdo de analisar a recente politica curricular que
orientard a construcéo das propostas pedagogicas, de todas as unidades educativas do pais,
para a educacdo infantil. Primeiramente ira contextualizar a construcdo da BNCC-El e, num
segundo momento, apresentara a estruturacdo curricular da Educacdo Infantil conforme
proposto na BNCC (2017).

3.1 Contextualizacdo da BNCC-EI

As discussdes em relacdo a construcdo da BNCC envolvem sujeitos, movimentos
sociais, embates politicos, conceitos e concep¢fes. Tais pontos sdo fundamentais para
compreender as divergéncias e 0s posicionamentos que as propostas tiveram durante o
processo de construcdo e tentar compreender a identidade curricular que estava sendo
construida pelo Ministério da Educacdo e pela equipe que estava na elaboracdo da primeira
e na segunda verséo.

Os movimentos em prol da estruturacdo de uma Base nacional comum iniciaram, em
2009, com o “Programa Curriculo em Movimento”, que serviu de sustentacdo para a
construcdo de um documento preliminar: “As novas Diretrizes Curriculares e o direito a
Aprendizagem e desenvolvimento: a base nacional”. A partir disso foi organizada uma
equipe, com especialistas de cada area da educacdo bésica, que trabalhou e produziu a
primeira versdao da BNCC em 2015.

Aindaem 2015 o MEC inicia novos estudos para a preparagéo de um documento sobre
a BNCC. Os especialistas da area da educagéo infantil Maria Carmem Barbosa, Zilma de
Oliveira, Paulo Fochi e Silvia Cruz, formaram a equipe que elaborou a primeira versdo e
segunda versdao da BNCC para a educacdo infantil. No documento preliminar da segunda
versdo da BNCC havia uma proposta por areas do conhecimento, por componentes

curriculares e também por séries que compdem a educacao basica. Entretanto, a etapa da
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educacdo infantil se diferencia por sua estrutura especifica com a proposta de “campos de
experiéncia”, firmada nas propostas curriculares das DCNEI (2009).

Na segunda versdo ja apresentava a organizag¢ao por campos de experiéncia, “para
estabelecer uma interlocucéo entre o direito da crianca a constituir diferentes aprendizagens
e 0 acesso aos conhecimentos ja sistematizados, a base curricular para a educacéo infantil é
organizada por campos de experiéncia” (BRASIL, 2016). Para a etapa da educagao infantil a
BNCC (2016) apresenta uma concepcao de educacdo e de aluno diferentemente das demais
etapas da educacdo basica. Na educacédo infantil considera-se a nomenclatura crian¢a ndo
sendo utilizado o termo aluno. Utilizar a nomenclatura crianga, demonstra o respeito pela
especificidade da crianga, considerando-a em todos 0s seus aspectos, bem como a concepgao
de educagdo e sua funcdo nessa etapa. Na visdo de Campos e Barbosa “o documento da
BNCC para a educacdo infantil € mais que uma lista de atividades e/ou objetivos a serem
cumpridos, antes, € um documento que apresenta a defesa de uma determinada concepcdo de
educacdo, de uma funcgdo de educacdo infantil e de qual deve ser o curriculo privilegiado”
(2015, p. 360).

Na terceira versdo participaram outras entidades no processo de elaboracdo do
documento e organizagBes privadas como o Movimento pela Base® e o Todos pela
Educaco.!! Durante este processo aconteceu um fato marcante no pais que foi o
impeachment da Presidenta Dilma Rousseff. Apds o impeachment 0 movimento que vinha
sendo construido foi drasticamente modificado, desenhando uma nova configuracédo no MEC
e, consequentemente, no CNE, com a nomeacéo de novos conselheiros pelo presidente Temer
e a destituicdo de grande parte dos conselheiros existentes.

O movimento Interforuns de Educagdo Infantil do Brasil (MIEIB) teve uma
importante participagdo nas audiéncias publicas que aconteceram no ano de 2017, a fim de
defender a identidade da etapa. Foi organizado um movimento em defesa da infancia e da
educacdo infantil. Com a representacdo do MIEIB e de especialistas da area nas audiéncias
publicas da BNCC, foi possivel preservar pontos essenciais e manter a proposta das versoes

anteriores. As mobilizagdes nacionais em prol da etapa conseguiram diminuir as perdas para

100 Movimento pela Base ¢ um grupo ndo governamental que, desde 2013, retine entidades, organizacdes e
pessoas fisicas, de diversos setores educacionais, que tém em comum a causa da Base Nacional Comum
Curricular. O movimento pela base é composto por membros de organizagdes privadas como Instituto Natura,
Fundacdo Lemann, Fundacdo Itad, Instituto Ayrton Senna, entre outros profissionais ligados a educacédo
(ABRAMOWICZ, 2016, P. 47).

1 0 movimento Todos Pela Educagcdo é uma organizagdo da sociedade civil, sem fins lucrativos, plural,
suprapartidaria e independente - ndo recebe recursos publicos. Tem como mantenedora a fundacdo Bradesco,
Itat Social, Fundagdo Lemann, Instituto Natura.
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a etapa na terceira versdo. A BNCC legitima a luta por reconhecimento e por uma educagédo
de qualidade para as criangas pequenas.

Em 22 de dezembro de 2017 foi aprovada pelo CNE, conforme Resolu¢cdo CNE/CP
n® 2/2017, a terceira versdo da BNCC, ficando o ensino médio de fora. Conforme o proprio
documento traz em seu texto introdutério a BNCC, ¢ um “referencial nacional para a
formulacdo dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal
e dos Municipios e das propostas pedagogicas das instituigdes escolares” (BRASIL, 2017, p.
8). Integra as politicas educacionais curriculares da educacdo bésica e foi construida para
ajudar na superacdo da fragmentacédo das politicas educacionais, com o intuito de fortalecer
e estreitar os lacos entre o governo federal, 0s estados e municipios.

Com a pretensdo de ser um instrumento para a organizacdo curricular das escolas,
tanto em nivel publico como privado, uma de suas premissas € um curriculo que garanta que
“ao longo da educacdo basica, as aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem
concorrer para assegurar [...], no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento” (BRASIL, 2017, p. 8). A BNCC-EI de 2017 reafirma os principios das
DCNEI de 2009 para a educacdo infantil, respeitando os trés principios: éticos, politicos e
esteticos, bem como os seis direitos de aprendizagens: conviver, brincar, participar, explorar,
comunicar e conhecer-se, sistematizados a partir da concepc¢do de Campos de Experiéncia.
Para Campos e Barbosa (2015, p. 360) essa perspectiva que o0 documento da BNCC apresenta
para a etapa da educacdo infantil é um desafio para a area, sendo um momento para refletir
sobre as diferentes infancias, de constituir pedagogias especificas para essa etapa da educacéao
béasica e de afirmar a importancia do trabalho docente com formacéo especifica.

A BNCC (2017) pode ser considerada como uma dire¢éo na trajetoria da educacéo,
sendo de carater normativo, com a finalidade de assegurar as aprendizagens essenciais, “para
cada etapa da educacdo bésica, uma vez que tais aprendizagens so se materializam mediante
o conjunto de decisdes que caracterizam o curriculo em a¢ao” (BRASIL, 2017, p. 16). Como
documento orientador, apresenta caminhos para os sistemas, redes e unidades educacionais
possam reformular suas propostas pedagodgicas, de modo a assegurar 0s direitos de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas. Para alcancar tais objetivos a BNCC propde

0 desafio do “regime de colaboragao” (2017, p. 20)

Com a homologacdo da BNCC as redes de ensino e as escolas particulares terdo
diante de si a atarefa de construir curriculos, com base nas aprendizagens essenciais
estabelecidas na BNCC, passando assim do plano normativo propositivo, para o
plano da acéo e da gestéo curricular que envolve todo conjunto de decisdes e agdes
definidoras do curriculo e sua dinamica (BNCC, 2017, p. 20)
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Neste conjunto de decisdes a equidade e a qualidade devem determinar a parte comum
da proposta pedagogica. A BNCC também considera importante observar a parte
diversificada tendo que levar em conta as especificidades, particularidades e demandas de
cada regido e/ou das comunidades e territorios. A parte diversificada diz respeito também ao
olhar para a crianga, observando a realidade em que esta crianca convive, se é uma crianga
da periferia, se tem condi¢cdes econdmicas, como € a cultura familiar, quais as condicdes de
moradia. O contexto familiar é fundamental na vida cotidiana da crianca, assim como as
realidades dessa comunidade, olhando para a crianca e suas especificidades a unidade
educativa construirg, portanto, sua proposta pedagodgica considerando as caracteristicas
especificas da comunidade a qual pertence, seguindo o critério de diversidade da BNCC.

E correto dizer que a BNCC é uma politica da educacfo basica. Importante é ter
clareza de que as etapas estdo fundamentadas em concepc@es e principios diferentes, visto
que a etapa da educacéo infantil tem o foco na experiéncia, considerando a crianga como
centro do processo pedagdgico, enquanto a etapa do ensino fundamental tem o foco no
conteddo. A educacdo infantil tem caracteristicas préprias da etapa e sua construcdo foi
pensada para assegurar os direitos de aprendizagem e o desenvolvimento das criancas.

A BNCC-EI ancorada nas DCNEI, reafirma a concepgao de um curriculo que tem de
considerar valores sociais € democraticos, “valores e praticas que proporcionam a produgao
e a socializacdo de significados no espaco social e que contribuem, intensamente, para a
construgdo de identidade sociais e culturais” (BRASIL, 2009, p. 27). Além disso, precisa

considerar

Um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangas com o conhecimento que fazem parte do patriménio cultural, artistico,
cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criancgas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2009, p. 85).

O curriculo, com base nessa concepgao, ndo € algo estatico e sim um projeto que,
conforme diz Sacristan, “é construido e ordenado, relaciona a conexao entre determinados
principios ¢ uma realizacdo dos mesmos” (2000, p. 16). O curriculo ¢ conectado entre os
documentos legais norteadores e a pratica. Ele mantém um didlogo entre as politicas
educacionais e a comunidade escolar e “se expressa numa pratica e ganha significado dentro

de uma pratica de algum modo prévio e que ndo € funcdo apenas do curriculo, mas de outros
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determinantes. E o contexto da pratica, a0 mesmo tempo que é contextualizado por ela”
(SACRISTAN, 2000, p. 16).

Sob a 6tica da BNCC-EI a infancia é tempo importante na construcdo de aspectos do
desenvolvimento de “uma crianga que observa, questiona, levanta hipoteses, conclui, faz
julgamentos e assimila valores e que constréi conhecimento” (BRASIL, 2017, p. 38).
Considerando essa crianca a BNCC-EI, apresenta uma orientacao para a proposta pedagogica
da etapa que, conforme o documento, se constitui como “um arranjo curricular” (BRASIL,
2017, p. 40).

Considerando a importancia dos Campos de Experiéncia na BNCC-EI, o préximo

item analisa os elementos que constituem tal proposta.

3.2 BNCC: orientacéo para proposta pedagogica para a educacéo infantil

Pensar uma base curricular para a educacdo Infantil exige considerar varios
elementos, tais como: espaco, tempo, planejamento, profissionais, formacdo. As questdes
culturais e sociais implicam em espagos para compartilhar vivéncias sociais e pessoais,
diferentemente de conhecimentos sistematizados por areas ou disciplinas (BARBOSA;
RICHTER, 2015, p. 187). Para Campos e Barbosa (2015) as praticas cotidianas da educacao
infantil ainda sdo sistematizadas mais com base numa concep¢do préxima do ensino
escolarizante do que na légica indicada nas DCNEI de 2009.

A ideia da equipe*? que colaborou na construcdo do projeto da BNCC, da primeira e
segunda versdo, primeiramente era de “construir uma orientacdo a partir da qual os
professores pudessem desenvolver suas praticas, respeitando as diversas dimensdes da
infancia e dos direitos das criangas” (CAMPOS; BARBOSA, 2015, p. 359). Considera-se
que a BNCC-EI (2017) ratifica as DCNEI (2009) e consegue definir, de modo mais
propositivo, a organizacao curricular considerando e reconhecendo a crianga como sujeito
que tem modos proprios de agir, sentir e pensar.

Finco e Barbosa, também colaboram na reflexdo sobre a proposta curricular por
Campos de Experiéncia da BNCC (2017) para a etapa da Educac&o infantil. Para as autoras,
no Brasil, seria necessaria uma abordagem que reconhega a importancia da crianca na
participacdo do processo educativo, possibilitando experiéncias e a socializacdo entre

professor/as, as criancas e as familias. Nesse sentido as autoras acreditam que

12 Sendo composta por Rita Coelho, Maria Carmem Barbosa, Silvia Cruz, Zilma de Oliveira e Paulo Fochi
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Cabe aos adultos (familia e professoras) ndo simplesmente satisfazer ou responder
as perguntas, mas favorecer para que as criancas descubram as diferentes e variadas
respostas e, mais importante ainda, favorecer para que indague a si mesmas e para
que construam questdes relevantes (FINCO; BARBOSA, 2015, p. 11).

Nesta perspectiva de educacéo, as crian¢as nao tém respostas prontas. A escola é vista
como um espaco, onde se criam condi¢bes para que experiéncias multiplas acontecam,
proporcionem arranjos curriculares organizados com brincadeiras, com observacdes e
interacdes, juntamente com a rotina da escola, e, ainda, que essas imersdes culturais das
criancas nas praticas sociais e culturais sejam pensadas intencionalmente como praticas
pedagogicas planejadas com as criangas no centro do processo. Essa intencionalidade
acontece quando a escuta da crianca é parte do processo, isto €, afirmar a participacdo da
crianca no curriculo é reconhecé-la como ator social. Esse ponto é essencial para a construcdo
de um curriculo que pense a crianga como centro.

Para Campos (2017, p.8), pensar o curriculo para criangas pequenas, no Brasil, ndo é
um assunto facil: “Em primeiro lugar nem todos concordam com a ideia de que a educacao
das criancas pequenas em creches e pré-escolas deva seguir um curriculo”, posigdo essa mais
predominante quanto menor a idade. O temor da “escolarizagdo” pode levar a educacgdo
infantil a uma prética préxima dos ambientes domésticos (CAMPOS, 2017, p. 8). Numa
pesquisa realizada sobre propostas curriculares das escolas de educacao infantil no Brasil
entre 1996 e 2009, Campos mostra que, predominantemente, as propostas curriculares sao
baseadas em “contetdos, habilidades e comportamentos considerados necessarios para a
escolaridade futura da crianga, geralmente com foco na alfabetizagdo” (2017, p. 8). A
BNCC-EI, propde modificar essa realidade.

As DCNEI (2009) concebem a organizacdo curricular da educacdo infantil com a
possibilidade de estrutura-la em “eixos, centros, campos ou moédulos de experiéncia que
devem se articular em torno dos principios, condi¢des e objetivos propostos nesta diretriz”.

(BRASIL, 2009, p.95). Essa proposi¢do tem como pressuposto a crianga como

Sujeito histdrico e de direitos, que nas interacdes, relagdes e préaticas cotidianas que
vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL/MEC/DCNEI, 2009, p. 18)

Ancorada numa concepcao de crianga como sujeito de direitos esta a possibilidade de

organizacéo curricular por campos, conforme Oliveira a equipe de especialistas que estava
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trabalhando na construcdo da primeira e da segunda versdes da BNCC propunham “o arranjo
curricular em Campos de Experiéncia, ancorada nas DCNEI” (2017, p. 9). Com base nos
cinco Campos de Experiéncia a intencdo da equipe era de incluir os grandes temas
trabalhados na etapa e garantir a “especificidade ao trabalho pedagdgico na educagdo
infantil” (OLIVEIRA, 2017, p. 3), sem a ideia de disciplinas presente nas outras etapas.

Ainda, conforme Oliveira, essa perspectiva de curriculo esta ancorada na proposta dos
“Campos de Experiéncia ja adotados em relacdo a Educacéo Infantil por paises como Nova
Zelandia, Italia e Espanha”. Assim, a equipe decide por estruturar os campos sucintos € com
significativos direitos, a partir de debates que ocorriam na éarea da educacéo infantil. Dessa
forma foram definidos, também, os “objetivos que descrevem a realizagdo pelas criangas de
praticas efetivas nos campos de experiéncias e detalhados para trés grupos etarios” (2017,
p.3).

Assim, com base nas DCNEI (2009), as interagdes e as brincadeiras compdem o eixo
estruturante das propostas pedagdgicas, com a intencdo de assegurar as criangas 0S Seis

direitos de aprendizagem e de desenvolvimento. Tais direitos visam

Assegurar na educagdo infantil, as condi¢Bes para que as criancas aprendam em
situacBes nas quais possam desempenhar um papel ativo em ambientes que
convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais
possam construir significados sobre si, os outros e 0 mundo social e natural
(BRASIL/MEC/DCNEI, 2017, p. 37).

Considerando os principios ético, estético e politico os seis direitos de aprendizagem
e desenvolvimento apresentados na BNCC-EI apoiam e orientam o0s projetos pedagogicos, a
fim de mediar as aprendizagens significativas. Sdo direitos de aprendizagem e
desenvolvimento:

CONVIVER: com outras criancas e adultos, em pequenos e grandes grupos, utilizando
diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o respeito em relacéo a
cultura e as diferencas entre as pessoas.

BRINCAR: Cotidianamente de diversas formas e em diferentes espacos e tempos, com
diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando a diversificando seu acesso a produgdes
culturais, seus conhecimentos, sua imaginacdo, sua criatividade, suas experiéncias
emaocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.

PARTICIPAR: ativamente, com adultos e outras criancas, tanto do planejamento da
gestdo da escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizagéo das atividades

da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes,
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desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimento, decidindo e se
posicionando.

EXPLORAR: movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emocoes
transformacoes, relacionamentos, histdrias, objetos, elementos da natureza, na escola e fora
dela, ampliando seus saberes sobre a cultura e suas diversas modalidades: artes, escrita, a
ciéncia e a tecnologia.

EXPRESSAR: como sujeito dialogico, criativo e sensivel, suas necessidades, emocdes,
sentimentos, duavidas, hipoteses, descobertas, opinifes, questionamentos, por meio de
diferentes linguagens.

CONHECER-SE e construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo
uma imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias de
cuidados, interacOes, brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em seu
contexto familiar e comunitario (BRASIL, 2017, p. 38)

Considerando os eixos estruturantes e os direitos da crianca a BNCC-EI aponta para
uma organizacdo curricular baseada nos Campos de Experiéncia, ou seja, “um arranjo
curricular que acolhe as situacGes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criancas
e seus saberes, entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural”
(BRASIL, 2017, p. 40). Os cinco campos tém de considerar os saberes e conhecimentos,
assim como os direitos gerais que devem ser retomados em cada campo.

EU, O OUTRO E NOS: este campo tem o foco na construcéo da identidade da crianca,
através das praticas sociais e da interacdo, conforme vivem suas primeiras experiéncias
sociais (na familia, na instituicdo escolar) constroem percepcdes e questionamentos sobre si
e os outros, diferenciando-se e, simultaneamente, identificando-se como seres individuais e
sociais, ampliando 0 modo de perceber a si mesma e ao outro, valorizando a sua identidade,
respeitando os outros e reconhecendo as diferengas que nos constituem como seres humanos.

CORPO, GESTOS E MOVIMENTO: Com o corpo, por meio de sentimentos, gestos,
movimentos, expressam diversas linguagens, € com 0 corpo que a crianga explora o mundo,
e seu corpo é participe, privilegiado das praticas, através da musica, danca, teatro,
brincadeiras as criangas conhecem e reconhecem as sensagdes de seu corpo, identificando
suas potencialidades e seus limites.

TRACOS, SONS, CORES E FORMAS: Conviver com diferentes manifestacfes
artisticas, culturais e cientificas, locais, universais, possibilita a crianga, por meio de
experiéncias diversificadas vivenciar diversas formas de expressao e linguagem. Este campo

tem a intencé@o de proporcionar experiéncias para as criangas, que possibilite a expressao das
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variadas linguagens, incentivando a autoria coletiva e individual, desenvolvendo o senso
estético e critico, 0 conhecimento de si mesma e de outras realidades.

ESCUTA, FALA, PENSAMENTO E IMAGINACAO: Desde os primeiros dias de vida
a crianca se expressa por diferentes linguagens especificas de sua natureza, sendo que as
primeiras formas de interacdo dos bebés sdo com o corpo. Este campo considera que as
criancas ampliam e enriquecem o seu vocabulario, progressivamente, sendo importante a
promocdo de experiéncias diversas nas quais a crianca tenha possibilidade de expressar e
participar da cultura oral, assim como o pensamento e a imaginacéao.

ESPACOS, TEMPOS, QUANTIDADES E TRANSFORMACOES: Este campo tem o
foco na promocdo de experiéncias nas quais as criangas possam fazer manipulacdes,
investigar e explorar seu entorno, levantar hipéteses e consultar informacdes para a resposta
as suas curiosidades e indagacfes. Essas experiéncias oportunizam conhecimento
matematico, o contato com fendmenos naturais, oportuniza para a crianca a ampliagdo de
seus conhecimentos do mundo fisico e sociocultural (BRASIL, 2017, p. 40-43).

E assim os Campos de Experiéncias, tem de criar situacdes de vivéncias dos seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a fim de garantir as criancas tais direitos. A
BNCC-EI apresenta os objetivos de aprendizagem e de desenvolvimento reconhecendo as
especificidades de cada faixa etéria:

Que correspondem, aproximadamente as possibilidades de aprendizagem e as
caracteristicas do desenvolvimento das criangas, [...], todavia esses grupos ndo
podem ser considerados de forma rigida, j& que ha diferencas de ritmo na
aprendizagem e no desenvolvimento das criangas que precisam ser consideradas
na pratica pedagdgica (BRASIL, 2017, p. 44).

Os direitos, os Campos de Experiéncia e os objetivos sdo elementos que servem de
instrumento para o profissional da educagéo infantil se reportar em cada momento que for
realizar seu planejamento, verificando se as atividades, os projetos a serem executados irdo
preservar os direitos das criancas, ndo de maneira engessada, mas de maneira lidica para que
as criangas possam compreender que, atraves da escola, elas tém direitos assegurados. Séo
sujeitos que tém direitos de brincar, de expressar, participar, explorar, de conhecer-se e
conviver com seus pares e com outros adultos. Assim, a escola podera ser um lugar para
experimentar e conhecer esses direitos. A BNCC apresenta uma proposta curricular com um
olhar focado na crianga. A concepcao de crianca que ela apresenta reafirma a perspectiva de

ator social, ou seja, uma crianga
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Ativa, capaz, com direitos e desejos, sujeito que observa, questiona, levanta
hipoteses, constréi e se apropria de conhecimentos por meio da acdo e nas
interagBes com o mundo fisico e social convoca a refletir e a modificar as formas
tradicionais de planejar e desenvolver as praticas pedagégicas (BRASIL, 2017, p.
79).

Essa concepcao de crianca tem de orientar a construcdo da proposta pedagogica. O
foco da educacéo infantil se modifica, ou seja, 0 que anteriormente era baseado na vontade
do professor, ou a partir das &reas do conhecimento, agora € sustentado pela perspectiva da
crianga, que é participante ativa, é ator do processo ao lado do professor. Por meio da acéo e
das interacbes a crianca colabora na reflexdo, nas modificagdes e na continuidade dos
processos. A BNCC-EI, apresenta uma perspectiva curricular que garanta os direitos das
criangas. Para isso “é necessario o olhar para o cotidiano, para as emogdes ¢ para os saberes
presentes nas relagdes face a face” (OLIVEIRA, 2018, p.8), reconhecendo as experiéncias
infantis como eixo norteador da intencionalidade pedagdgica. Dai os desafios para os

educadores de organizar as

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 traduzem nas praticas de cuidados pessoais (alimentar-se, vestir-se, higienizar-
se), nas brincadeiras, nas experimentacdes com materiais variados, na aproximacao
com a literatura e no encontro com as pessoas (BRASIL, 2017, p. 39).

Nessa perspectiva pedagdgica as criancas sdao reconhecidas como sujeitos
participantes ativos da sociedade, crianca que age, produz sentimentos sobre si e sobre o
mundo, atores sociais que aprendem nas relacdes e nas experiéncias que vivenciam. Os
Campos de Experiéncia tém o intuito de superar a ldgica disciplinar do conhecimento e
considerar as experiéncias das criangas na vida cotidiana. Os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento e os Campos de Experiéncias precisam adentrar os curriculos escolares,
como referéncia na elaboracdo dos objetivos e do planejamento do professor. A BNCC
propde que a educacdo infantil reconheca as experiéncias das criancas, as escutas, acolha as
vivéncias e 0s conhecimentos, que sdo construidos pela crianca em seus contextos familiares
e nas comunidades.

A proposta pedagdgica que a BNCC orienta, tem como objetivo articular os
conhecimentos das criangas e “ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e
habilidades dessas criangas, diversificando e consolidando novas aprendizagens, atuando de
maneira complementar a educagdo familiar” (BRASIL, 2017, p. 36). Acredita-se que no

convivio familiar a crianca constroi experiéncias, contudo, a escola abre um vasto leque de
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novas oportunidades de interagcdes. No ambiente escolar crescem as possibilidades de trocas
de experiéncia, juntamente com outras criangas da mesma idade ou de idades diferentes, ha
oportunidades de conhecer-se, de conviver com seus pares, de expressar atraves de diversas
linguagens e das brincadeiras e, assim, construir experiéncias significativas.

No caso dos bebés, eles necessitam de maiores cuidados e, assim, “envolvem
aprendizagens muito proximas aos dois contextos (familiar e escolar), como a socializa¢éo a
autonomia e a comunicag¢ao” (BRASIL, 2017, p. 36). Os bebés também tém capacidades de
se expressar, sdo imaturos do ponto de vista motor e devem receber cuidados, que incluem a
questdo de sobrevivéncia e bem-estar, como também, a relacdo da constru¢do de sua
identidade e a insercdo na cultura. Para os bebés, os cuidados basicos, como as préaticas de
higiene, alimentacdo, sono, sdo tdo importantes quanto outras praticas do cotidiano escolar.
Os bebés tém seu jeito proprio de se comunicar, reagindo de diferentes maneiras, atraves do
choro, expressdes corporais, vocalizagdes. E importante reconhecer as caracteristicas
proprias dos bebés, e considera-las como significativas.

Contudo, para assegurar que a proposta pedagogica respeite as criancas e promova
seu desenvolvimento, € importante considerar os trés principios fundamentais: ético, politico
e estético definidos nas DCNEI (2009). Estes principios tém de orientar a pratica pedagdgica
do professor. Conforme DCNEIS os Principios Eticos devem “valorizar a autonomia, a
responsabilidade, solidariedade, respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes
culturas, identidades e singularidades” (2010, p. 87). Cada Campo de Experiéncia deve estar
ligado aos principios e é importante compreender que o processo de construcao dos curriculos
contemple estes principios, apoiando a autonomia das criancas, fortalecendo a autoestima e
os vinculos afetivos, estimulando o respeito a vida e enfatizando a igualdade de direitos de
todas as pessoas.

Os Principios Politicos devem “assegurar a crianga, desde o nascimento, os direitos
de cidadania, o exercicio da critica € o respeito a ordem democratica, promovendo a
participacdo das criancas, possibilitando a expressdo de sentimentos e questionamentos,
garantindo experiéncias” (BRASIL, 2010, p. 87). Finalmente, os Principios Estéticos que
“valorizam a sensibilidade, a criatividade ¢ a ludicidade das criangas, assim como, a
diversidade de manifestacdes artisticas e culturais” (BRASIL, 2010, p. 88). Estes principios
precisam estar articulados com os Campos de Experiéncia na construcdo do curriculo, como
um norteador apontando como as decisfes devem ser seguidas. A avaliacdo, com base nesses
principios, possibilitara planejamentos futuros com visdes claras do que avangou e 0 que

devera modificar.
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Além dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento e da organizagdo curricular
por Campos de Experiéncia, a BNCC-EI reconhece as especificidades de cada faixa etaria,
respeitando o ritmo de cada crianca. As faixas etarias e os objetivos de aprendizagem nao
podem ser considerados de forma rigida e sim considerar o desenvolvimento e o ritmo de
cada crianca, sem comparacdes e julgamentos. As sinteses de aprendizagem, conforme o
documento, sdo compreendidas como um “elemento balizador e indicativo de objetivos a ser
explorado em todo o segmento da educacdo infantil, que serdo ampliados e aprofundados no
Ensino Fundamental e ndo como condicdo ou pré-requisito para 0 acesso ao Ensino
Fundamental” (BRASIL, 2017, p.53). Conforme Oliveira, a BNCC-EI operacionaliza uma
nova concep¢do de avaliagdo da etapa e destaca a “importancia da continuidade e
flexibilidade do apoio que o professor (a) da as criancas nas experiéncias organizadas no
cotidiano da unidade” (2017, p. 12).

O curriculo e as préaticas pedagdgicas para a educacdo infantil devem considerar
aspectos diferentes daqueles do ensino fundamental, tendo em vista que o cuidar e o educar
estdo intrinsicamente ligados nesta etapa. Para Oliveira, os Campos de Experiéncia é que
dao a intencionalidade para as praticas pedagdgicas e coloca a crianga no centro do processo.
“Os campos de experiéncia reconhecem que a imersao das criangas em praticas sociais €
culturais criativas e interativas promovem aprendizados significativos” (2017, p. 11). Um
curriculo organizado com base nesta perspectiva, favorece a vivéncia, a necessidade de
praticas abertas a iniciativas e formas préprias das criancas.

A BNCC-EI (2017), avanca em relacdo as DCNEI (2009) ao propor um instrumento
para colaborar com a organizacdo pedagdgica dos sistemas, das escolas, e dos educadores,
mantendo a autonomia da escola e do professor, incentivando uma proposta que diminua as
desigualdades em relacéo aos direitos das criangas. Com a BNCC-EI a escola tem o desafio
de oportunizar praticas pedagdgicas, que assegurem os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas, com a finalidade de p6r um fim na organizacao por conteidos
e por areas do conhecimento.

O préximo capitulo recupera das reflexées do educador John Dewey o conceito de
experiéncia. Essa tarefa justifica-se porque varios elementos presentes na BNCC-EI,
particularmente, no conceito de Campos de Experiéncia estdo ancorados nas reflexdes de
Dewey. Além dessas contribuicBes, o capitulo analisa as potencialidades do conceito de

Campos de Experiéncia para a educacgéo infantil.
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4. CAMPOS DE EXPERIENCIA, DIREITOS DE APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO DAS CRIANCAS NA EDUCACAO INFANTIL

A organizacdo curricular por Campos de Experiéncia constitui-se em um novo olhar
para a educacdo infantil. Tal perspectiva trouxe implicagdes significativas, no modo de
conduzir as praticas pedagdgicas do cotidiano escolar, bem como defendem uma organizacéo
que atente para as experiéncias infantis e para os direitos das criancas.

Refletir sobre a proposta curricular que a BNCC apresenta para a educacgédo infantil,
implica em um exercicio de escuta e de olhar a partir da experiéncia da crianca. Diante desse
desafio surgem indagac@es que este capitulo buscara refletir: de que experiéncia a BNCC-EI
estd falando? De que maneira a perspectiva dos campos de experiéncia possibilita a garantia
dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento da crianca de educacéo infantil? Com o
intuito de refletir sobre tal proposta este capitulo buscaré nos estudos de Dewey o conceito
de experiéncia, assim como, a relacdo entre os campos e o0s direitos, analisando as
potencialidades e os desafios para uma construcdo efetiva da garantia dos direitos das

criancgas, na educacao infantil.

4.1 Campos de Experiéncia em Dewey

Nos séculos XVIII e XIX surgiram varias iniciativas para a educacdo de criangas.
Pesquisadores comecam a observa-las e considerar as mudangas sociais pensando em
estratégias para a educacdo que se fazia emergente. Na virada do século XIX para 0 XX
surgem algumas iniciativas e projetos voltados para a area educacional da infancia,
incluindo as contribui¢des do filésofo americano John Dewey. Ele dedicou-se a &rea da
filosofia e da psicologia, mas, em 1895, iniciou suas pesquisas voltadas a infancia e, em 1896,
com apoio da Universidade de Chicago, iniciou a conhecida “Escola laboratorio” para
criancgas de 4 a 13 anos. Tal espaco, “tinha a finalidade de manter o contato entre trabalho
tedrico e as demandas préaticas, sendo uma base experimental para testar e desenvolver
métodos que pudessem ser recomendados para outras escolas” (ABBUD, 2011, p.85). Essa
Escola Laboratdrio buscou redefinir uma nova funcdo para a escola a partir da experiéncia,
conceito central da pesquisa de Dewey.

A metodologia adotada procurava meios eficazes de aprender e ensinar, tendo o aluno

como centro pratico educacional, ou seja, a crianca como um agente ativo no processo de
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aprendizagem. Os principios bésicos eram: desenvolver a solidariedade, integrar aluno e
sociedade, promover atividades que favorecessem a cooperacdo das criangas e formar o
cidaddo. Alguns desses elementos sdo destacados na BNCC como direitos de aprendizagem
e desenvolvimento da educacdo infantil: conviver com outras criangas, brincar, participar,
explorar movimentos, gestos, sons, expressar-se Como sujeito, conhecer-se e construir-se em
sua identidade pessoal, social e cultural.

Dewey faz severas criticas a educacéo tradicional, sobretudo a memorizacdo e ao
intelectualismo que deixa a crian¢a numa condicdo passiva e objeto de aprendizagem. Para
0 autor a escola ndo é uma preparacdo para a vida, mas sim a prépria vida. Ele era um
entusiasta do Movimento Reformista da Educagdo, também denominado de “escolanovista”,
que se intensificou nos Estados Unidos no final do século XIX. A escola para Dewey deveria
ter a criangca como centro, mas uma compreensdo de crianca ativa, interativa e capaz de
educar-se pela mediacdo do brincar. Esse é a ideia que a BNCC retoma do artigo 9° das
DCNEI de 2009 que define as interagdes e as brincadeiras como eixos estruturantes da pratica

pedagdgica na educacdo infantil. Como diz a BNCC:

A interacdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo consigo
muitas aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das criangas.
Ao observar as interacBes e a brincadeira entre as criangas e delas com os adultos,
é possivel identificar, por exemplo, a expressdo dos afetos, a mediacdo das
frustrac@es, a resolucdo de conflitos e a regulacdo das emogdes (BRASIL, 2017, p.
37).

Essa compreensdo de educacdo infantil muda o papel do professor, que passa a
acompanhar o trabalho da criancga e incentivar suas atividades escolares, valorizando-a em
seu espirito de autonomia, autogoverno, virtudes de uma sociedade democratica (ARANHA,
2006, p. 262-263).

Dewey compreende a educacdo como um processo continuo de aprendizagem,
fazendo-se essencial para a vida humana, compreendendo que se da ao longo da vida,
havendo, portanto, “uma relagdo intima e necessaria entre processos de nossa experiéncia
real e a educagdo” (DEWEY, 1976, p. 8). Na obra Experiéncia e Educagéo (1976, p. 23) diz:
“ja mencionamos o que chamei a categoria de continuidade, ou continuum experiencial. Este
principio, como observei, aplica-se sempre que tivermos de discriminar entre experiéncia de
valor educativo e as experiéncias sem tal valor”. Para Dewey a experiéncia ndo pode ser
compreendida como qualquer situagdo. Quando se trata de experiéncia educativa ela tem de

possibilitar a construgio de processo, ou seja, que tenha continuidade. E nesse sentido que
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ele fala da importancia da educagdo como processo. Suas reflexdes rompem com qualquer
processo espontaneista de evolugdo. E nesse contexto que ele diz: “é necessario especificar
a diregdo do crescimento, o fim para que ele tende” (1976, p. 27). E nesse contexto que
Dewey fala das experiéncias educativas e deseducativas (1976, p. 28). Dai a necessidade de

explicitar as intencionalidades pedagdgicas e educativas como diz a propria BNCC,

Essa intencionalidade consiste na organizacdo e proposicdo, pelo educador, de
experiéncias que permitam as criancas 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 praticas de cuidados pessoais (alimentar-se, vestir-se,
higienizar-se), nas brincadeiras, nas experimentacdes com materiais variados, na
aproximacdo com a literatura e no encontro com as pessoas (2017, p. 38).

Na obra intitulada “A crianga e o curriculo”, Dewey (2002) destaca a importancia de
a crianca estar no centro do planejamento. Para ele o desafio esta no esforco do pensamento
em reconstruir uma proposta que ndo se considere pronta. E mais facil agarrar-se no que ja
se conhece. Contudo, o desafio é desagarrar-se de processos que ja sdo conhecidos e olhar de
outros pontos de vista para o que esta sendo proposto.

Para o autor, a interacdo entre a crianca e o adulto, é um ponto importante a considerar,
levando em conta que a crianca, quando chega a escola, entra em um ambiente diferente do
que ela estd acostumada. Muda a relacdo da crianca com o adulto, no caso da escola, a
professora, assistentes, monitores, entre outros integrantes da comunidade escolar, com 0s
quais tera contatos. Assim, a crianga ¢ “retirada do seu meio fisico familiar, pouco mais de
uma milha de quadras, para o mundo alargado, € mesmo até os limites do sistema solar”
(DEWEY, 2002, p. 158). E importante considerar que a crianca estard realizando um
processo importante para a vida dela, e naquele momento as atividades sem significado néo
serdo atrativas. A escola tem de ser, nesse sentido, um lugar prazeroso.

Mas, como observam Dewey e a propria BNCC esse ambiente pode ndo ser educativo,
ou seja, e fundamental criar as condigdes para que a crianga possa vivenciar situagdes
desafiadoras e propositivas. Dai, como ja observado por Dewey, a importancia de o educador
estar preparado, juntamente com a escola, para possibilitar a ampliacdo de experiéncias

efetivamente educativas. Como diz Dewey:

A responsabilidade primaria do educador ndo é apenas a de estar atento ao principio
geral de que as condi¢gdes do meio modelam a experiéncia presente do aluno, mas
também a de reconhecer nas situagdes concretas que circunstancias ambiente
conduzem a experiéncias que levam a crescimento, Acima de tudo, deve saber
como utilizar as condicdes fisicas e sociais do ambiente para extrair tudo que possa
contribuir para um corpo de experiéncias saudaveis e validas (1976, p. 32).
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A BNCC recupera essas reflexdes de Dewey apontando para o papel importante do
educador, ndo no sentido tradicional de que ele colocava-se na condi¢édo de sujeito e os alunos
de objeto, mas no da conducdo pedagogica tendo a crianca como sujeito ativo dos seus
processos de crescimento educativo e da aprendizagem. A critica que a tradicdo pragmatista,
particularmente com Dewey, faz a escola tradicional é pertinente. N&o € o professor o sujeito
da aprendizagem da crianca. A BNCC recupera essa perspectiva ao trabalhar os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento.

As especificidades da crianga em relagdo ao momento, o tempo, seu ritmo, suas
emocdes e limitagdes, assim como o préprio mundo infantil, sdo elementos relevantes para a
constru¢do de uma proposta curricular. “A crianga vive num mundo de contatos pessoais
relativamente limitados. [...] O seu mundo é um mundo de pessoas com 0s Seus interesses e
ndo reino de fatos e leis” (DEWEY, 2002, p. 158). As propostas curriculares por areas do
conhecimento separadas da experiéncia, fracionam o mundo da crianga. A experiéncia
infantil € um todo, ou seja, ndo sdo compartimentadas. “Os lagos vitais do afeto, os vinculos
que relacionam as atividades, mantém unidas as suas diferentes experiéncias pessoais” (2002,
p.159) Para Dewey a mente do adulto estd de maneira tdo familiarizada com as fragmentagdes
e as atividades ordenadas, que, por vezes, ndo reconhece e ndo compreende a necessidade da
crianca vivenciar experiéncias que tenham significado, ndo sendo fragmentadas ou por areas
individualmente.

Dewey acredita que as experiéncias das criancas ndo devem ser minimizadas e nem
considerada como tnico método no processo educativo. O equilibrio deve estar presente. “O
unico método com sentido € o método da mente, que se procura expandir e assimilar”
(DEWEY, 2002, p. 161). Quando o método é para a educagdo de criangas “devemo-nos
colocar ao lado da crianca e partir dela” (DEWEY, 2002, p. 161). Sendo assim, a crianga
determinard a qualidade e a quantidade da aprendizagem e nédo os contedos.

A proposta de Campos de Experiéncia toma a experiéncia da crianga como meio para
a aprendizagem. A respeito Dewey afirma: “deixemos de pensar na experiéncia da crianga
como algo dificil e fixo, olhemos para a experiéncia como algo embribnico e vital e
compreendemos que a crianca e o curriculo sdo apenas dois limites que definem o processo”
(2002, p. 163). Nesse sentido, ele O autor elenca duas ideias: interpretacdo e orientagcdo. A
interpretacdo da experiéncia da crianga e do adulto ¢ diferenciada: “A experiéncia
sistematizada e definida da mente adulta tem valor para n6s na interpretacdo da vida da

crianca, como ela € revela no imediato” (DEWEY, 2002, p. 164). A “a experiéncia presente
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da criang¢a ndo ¢ de forma alguma autoexplicativa”, e nem mesmo rigida, ou completa; ¢
transitoria e em movimento.

Quando o olhar do adulto para a crianca se refere ao que ela produz, provavelmente
ndo compreendera 0s elementos e 0s processos de crescimento. Por isso, Dewey acredita que
o adulto precisa “de algo que nos permita interpretar e avaliar os elementos das produgdes e
das imperfei¢des atuais da crianga, das manifestacGes de poder e de suas fraquezas, a luz de
um processo de crescimento mais vasto no qual tém seu lugar” (2002, p. 165). Ainda o autor
chama atencdo para a maneira de avaliar e de observar as experiéncias das criancas.
Conforme os momentos da vida da crianca ela apresenta sinais, que demonstram o que ela
esta vivendo. Dai a critica de Dewey em relagdo a comparagdo e a discriminacdo. Ele
considera as aprendizagens das criangas um movimento que a cada dia se renova.

Para o autor a experiéncia da crianca é fundamental, contudo, é equivocado pensar
que ela se desenvolva sozinha, a partir da sua propria mente. “E certamente tdo futil esperar
que a crianca produza um universo meramente da sua propria mente [...] Desenvolvimento
n3o significa apenas extrair algo da mente. E o desenvolvimento da propria experiéncia que
¢ realmente desejado” (2002, p. 168). Para que seja possivel o desenvolvimento da crianga a
diferenca se encontra em um ambiente com um meio educativo, com estimulos que permitam
experiéncias significativas. “O problema da direcao €, portanto, o problema de selecionar os
estimulos apropriados para os instintos e os impulsos que é desejavel utilizar na conquista de
novas experiéncias” (DEWEY, 2002, p.168).

Para exemplificar uma experiéncia significativa Dewey utiliza-se de um mapa, feito
por um explorador. A experiéncia que se consegue ao observar o mapa ndo é superada pela
experiéncia de estar vivenciando o lugar. Uma proposta educativa por meio da experiéncia
ndo significa que ndo tenha um caminho a seguir, uma logica. E importante a observacio, a
interpretagdo e as interacdes, e assim pode-se dizer que “Nao ¢é possivel uma atividade
completamente dirigida pelo proprio, porque toda atividade tem lugar num meio, numa
situacdo, e com referéncia as condigdes” (DEWEY, 2002, p. 177). Como também ndo é
possivel impor verdades absolutas. “A questdo € a crianca. Sao os seus poderes presentes que
devem afirmar e, as suas capacidades atuais que se devem exercitar, as suas atitudes que se
devem realizar” (DEWEY, 2002, p. 178).

A experiéncia é uma forma de interacdo do sujeito com a natureza e com 0s outros
sujeitos. Entretanto, para que essa experiéncia seja validada, deve-se considerar dois critérios
essenciais, que é a continuidade e a interagdo. “Experiéncia ¢ uma fase da natureza, ¢ uma

forma de interacdo, pela qual os dois elementos que nela entram — situacdo e agente- sao
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modificados [...] porém, experiéncia como um modo de existéncia da natureza, vemos que
ela é tdo real, quanto tudo que é real” (DEWEY, 1978, p.14).

Os critérios elencados pelo autor como essenciais devem andar juntos. O principio da
interacdo é importante para realizar a interpretacdo de uma experiéncia em via de sua funcao

e sua forca educativa. Sendo assim,

Qualquer experiéncia normal é um jogo entre dois grupos de condic6es. Tomadas
em conjunto, ou em sua interacdo, constituem o que se chama de situacéo. O erro
da educacéo tradicional ndo estava na énfase que dava as condi¢des externas, que
entram no controle da experiéncia, mas na quase nenhuma atencdo aos fatores
internos que também decidem quanto a espécie de experiéncia que se tem. Violava
assim, por um lado o principio de iteracdo (DEWEY, 1976, p.35 Grifos do autor).

O autor critica a educacéo tradicional, visto que ela ndo valoriza a crianga e suas
experiéncias e o professor é considerado o possuidor do conhecimento. Desconsidera-se,
assim, o ambiente natural e social, que consiste em exercer reacGes ativas na crianca e

influenciando o resultado da experiéncia.

A experiéncia consiste primariamente em relacdes ativas entre um ser humano e
seu ambiente natural e social. Em alguns casos, a iniciativa parte do lado do
ambiente; os esforcos do ser humano sofrem certas frustracfes e desvios. Em
outros casos, 0 procedimento das coisas e pessoas do ambiente leva a desfecho
favoravel as tendéncias ativas do individuo, de modo que, afinal aquilo que o
individuo sofre ou sente sdo as consequéncias que tentou produzir (DEWEY, 1959,
p.30, Grifos do autor).

A experiéncia por si so nao € significante. Uma crianca pode colocar o dedo no fogo
e ela terd uma experiéncia de queimar o seu dedo. Esse ato pode ser apenas uma “simples
modificacdo fisica” (DEWEY, 1959, p. 152) se essa acao nao for percebida pelo sujeito como

uma consequéncia da acdo. Para o autor a experiéncia vai além dessa modificacdo fisica.

Sé com muita condescendéncia pode-se chamar tal coisa uma experiéncia
“aprender da experiéncia” é fazer uma associacdo retrospectiva e prospectiva entre
aquilo que fazemos as coisas e aquilo que em consequéncia essas coisas nos fazem
gozar ou sofrer. Em tais condicBes a agdo torna-se uma tentativa, experimenta-se o
mundo para se saber como ele é (DEWEY, 1959, p.153. Grifos do autor).

A natureza da experiéncia é tentativa, é experimento, experimentacdo. Uma simples
acao, atividade ou pratica ndo constitui uma experiéncia. Para o autor é necessario haver uma
ligagdo, uma troca, uma combinagio entre as conexdes de ativo e passivo. E preciso agir
sobre ela, a experiéncia é, ao mesmo tempo, sofrer ou sentir algo, uma consequéncia sobre

aquela acdo. Para a experiéncia ser considerada de qualidade ela precisa ter significacao.
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A experiéncia na sua qualidade de tentativa subentende mudanca, mas a mudanca
sera uma transicdo sem significacdo se ndo se relacionar conscientemente com a
onda de retorno das consequéncias que dela defluam. Quando uma atividade
continua pelas consequéncias que delas decorrem adentro, quando a mudanca é
feita pela aclo se reflete uma mudanca operada em nos, esses refluxos séo
repassados de significacdo. Aprendemos alguma coisa (DEWEY, 1959, p.152).
Da mesma maneira, a experiéncia acontece no ambiente escolar. O autor chama
atencdo para alguns pontos que considera essenciais para a experiéncia educativa, aspectos
que aliados ao curriculo podem proporcionar experiéncias ricas, nos ambientes escolares,
para as criangas. A educacdo € um continuo processo de construcdo e reconstrucao. Educar
¢ crescer “pelo qual lhe percebemos mais agudamente o sentido, ¢ com iss0 nos habilitamos
amelhor dirigir o curso de nossas experiéncias futuras”. A defini¢dao de educacdo para o autor
¢ “fendmeno direto da vida” (DEWEY, 1978, p. 17).
Nesse sentido, a educacdo € o meio, é algo que estd sempre em movimento, pois
sempre estamos aprendendo algo ao longo dela. Cada fase da vida é importante e tem seu

valor. Assim como na infancia,

Eu me educo através de minhas experiéncias vividas inteligentemente. Existe, sem
duvida, certo decurso de tempo em cada experiéncia, mas assim as primeiras fases
como as Ultimas do processo educativo, tem todas iguais importancias, e todas
colaboram para que eu me instrua e me eduque - instrucdo e educagdo que néo séo
o0s resultados externos da experiéncia, mas a propria experiéncia reconstruida e
reorganizada mentalmente no curso de sua elaboracdo (DEWEY, 1978, p.18).

As propostas educacionais precisam estar atentas as experiéncias inerentes de cada

crianca, s condicOes fisicas e sociais do ambiente e quais podem contribuir para as

circunstancias da experiéncia que levardo ou ndo ao crescimento do sujeito.

A responsabilidade priméaria do educador ndo € apenas a de estar atento ao principio
geral de que as condi¢des do meio modelam a experiéncia presente do aluno, mas
também a de reconhecer nas situacdes concretas que circunstancias ambientes
conduzem a experiéncias que levam ao crescimento. Acima de tudo, deve saber
como utilizar as condi¢des fisicas e sociais do ambiente para delas extrair tudo que
possa extrair tudo que possa contribuir para o corpo de experiéncia saudaveis e
validas (DEWEY, 1976, p. 32).

O meio social e os ambientes também devem ser levados em consideracdo, segundo
0 autor. Entretanto, a educacao das criangas ndo deve estar vinculada a estimulos especificos
de respostas definidas. Ao contrario “a atividade educativa deve ser sempre entendida como
uma libertacédo de forgas e impulsos existentes no individuo, e por ele mesmo trabalhados e

exercitados, e, portanto, dirigidos, porque sem dire¢do eles ndo poderiam exercitar”
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(DEWEY, 1978, p. 25). A escola tem o desafio de mostrar os meios e aproveitar de todas as
formas de linguagem para levar a crianga, que esta em condigdes de receber os estimulos e
que esta interessada em aprender, a participar de experiéncias ricas.

Desta maneira, 0 autor usa um exemplo de uma crianga que esta aprendendo a patinar

e comenta:

As energias despendidas ndo tém, a principio, exatiddo nem ordem. Sao dispersivas
e centrifugas. Progressivamente é que se vao selecionando as reacdes mais
ajustadas, é que o esforgo se vai circunscrevendo a um objetivo mais determinado,
e se coordena por fim a atividade no resultado almejado. A tarefa de dire¢do
importa, assim, em selecionar, focalizar e ordenar a resposta a situagdo, dando
orientacdo, coordenacao e continuidade as multiplas reagdes do nosso organismo
(DEWEY, 1978. p. 26. Grifos do autor).

Percebe-se, neste exemplo, a importancia da continuidade para que possa ir
aperfeicoando as experiéncias selecionando as reacgdes e assim se alcangar os objetivos. A
qualidade da experiéncia também é importante. Dependo da qualidade a crianca podera
desenvolver aspectos agradaveis ou desagradaveis e ira ter influéncia nas experiéncias
futuras.

Todavia 0 autor observa que nem todas as experiéncias sdo educativas. Toda
experiéncia produz um efeito, que pode ser positivo ou negativo, de parar ou avancar, de
crescer ou retroceder. A mesma experiéncia podera provocar significados e consequéncias
diferentes para cada crianca. Os educadores sdo responsaveis por observar a qualidade das

experiéncias, que as criancas estdo desenvolvendo, nas escolas e nas salas de aulas.

Experiéncia e educagdo ndo sdo termos que se equivalem. Algumas experiéncias
s&o deseducativas. E deseducativa toda experiéncia que produza efeito de parar ou
retroceder o0 crescimento para novas experiéncias posteriores. Uma experiéncia
pode ser tal que produza dureza, insensibilidade, incapacidade de responder aos
apelos da vida, restringindo, portanto, a possibilidade, de futuras experiéncias mais
ricas. Outra podera aumentar a destreza em alguma atividade automética, mas de
tal modo que habitue a pessoa a certos tipos de rotina, fechando o caminho para
experiéncias novas (DEWEY, 1976, p.14).

Disto decorrem questdes importantes para a educacdo: primeiro que as acdes
educativas ndo sdo automaticamente cognitivas. Em segundo lugar, na medida em que a
experiéncia produz significado e as percepg¢des conduzem a significacfes e chega-se a uma
experiéncia cognitiva. O que ndo pode acontecer nas a¢des educativas € considerar a crianga

como um espectador, como se os campos fisico e “espiritual” ou a “consciéncia” sejam algo
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separados do sujeito crianca. E ali que se perde o verdadeiro foco do professor e acaba
surgindo questdes que interferem nos resultados das experiéncias.

Para Dewey, o professor precisa ter consciéncia que as atividades devem ser atrativas
e significativas, caso contrario, o corpo acaba por atrapalhar a concentracéo e a atividade

mental do educando.

E o corpo é por natureza, uma fonte de energia; ele tem que fazer alguma coisa.
Como, entretanto, essa atividade ndo esta sendo utilizada em coisas significativas,
ela deve ser contrariada e impedida. Ela faz o aluno esquecer da ligdo com que seu
“espirito” se deve ocupar; é fonte de maleficios (DEWEY, 1959, p. 154. Grifo do
autor).

Para o autor o corpo necessita envolver-se nas atividades empregando todas as
dimensdes. Mesmo naquelas que exigem maior concentracdo € indispensavel envolver as
corporais, as quais ndo podem ser esquecidas no ambiente escolar e devem contribuir para a
aprendizagem e experiéncias significativas, caso contrario a fadiga gerada causa maleficios
nas criancas.

Dewey afirma que os sentidos, como a visdo e audigéo, sdo de extrema importancia
para a aprendizagem e para as experiéncias significativas no ambiente escolar. De tal maneira
que ele destaca que eles sdo como “portas e avenidas para o conhecimento” (DEWEY, 1959,

p. 155) Sendo assim, sdo compreendidos como meios para se chegar ao conhecimento:

Seus sentidos sdo avenidas para o conhecimento, ndo porque os fatos exteriores
sejam de certo modo “veiculados” para o cérebro, e sim por serem usados para
fazer alguma coisa com determinado objetivo. As qualidades das coisas vistas e
sentidas tem alcance sobre o que estd fazendo e sdo por isso mesmo vivamente
percebidas; possuem uma significacio, possuem sentido (DEWEY, 1959, p. 155,
Grifos do autor).

Para Dewey 0 meio para se chegar ao conhecimento deve ser atrativo, criativo e
significativo. De certa forma acostumou-se a atividades sem sentido, sem excitagéo sensorial,
sem esforco de pensar e raciocinar. Acostumou-se com a atividade mental “semimorta”, sem
observagdes, sem ideias, “Sem algum elemento intelectual ndo ¢ possivel nenhuma
experiéncia significativa” (DEWEY, 1959, p. 158).

Para o autor o pensamento leva a refletir e discernir em relacdo as acgdes, as tentativas
e as consequéncias destas acdes. Todas as experiéncias proporcionam uma fase de reflexéo

de tentativa e erro, de erros e acertos, e, assim, a crianga vai buscando “solugdes” na proxima

tentativa. No momento em que se observa mais atentamente e se consegue refletir sobre as
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acdes de tentativas de erros e acertos, ndo se deve ignorar “que se associam certo modo de
proceder e certa consequéncia, mas ignoramos como se associam’ (1959, p. 158).

As experiéncias de erros ou acertos ndo significam que serdo experiéncias
significativas. O autor acredita que € necessario observar “o que existe entre as duas coisas,
de modo a ligar a causa ao efeito, a atividade e a consequéncia” (1959, p. 158). As agdes que
apenas utilizam o método de tentativas e erros focam-se no resultado final, assim como séo
as atividades com estere6tipos prontos, somente para pintar ou repetir. Desta forma, se perde
as condicdes de produzir o resultado esperado em uma experiéncia futura.

Entretanto no momento que o professor observa e busca outro caminho para o
conhecimento, de forma que nédo esteja preocupado apenas com o resultado final, ele vai
observar as relagcdes entre as acfes e as consequéncias, pontos importantes na observacao
que ndo se consegue através do método de tentativas e erros. Para Dewey, “na medida que
se manifesta esse elemento aumenta proporcionalmente o valor da experiéncia. Com isso
muda-se a qualidade desta, a mudanga é tdo significativa que podemos chamar reflexiva esta
espécie de experiéncia” (1959, p.159).

A prética de experiéncia reflexiva leva o sujeito ao esfor¢o intencional do pensamento,
buscando descobrir as relagdes das a¢Oes e as suas consequéncias, aprendendo com os erros
e tentando buscar os objetivos, minunciosamente comeca a observar mais e selecionando
fatores indicativos de futuros acontecimentos. Outro fator importante que o autor chama
atencdo, considerando um inimigo da experiéncia reflexiva, ¢ a “rotina”. Ela surge quando
h& acomodacéo e criam-se habitos de suceder sempre de um determinado jeito. Os sujeitos
(a crianca e o professor) passam a recusar-se a reconhecerem a responsabilidade por futuras
experiéncias.

O desejo de refletir sobre tal experiéncia para que, futuramente, possa vir a ser
realizada de maneira diferente se torna algo desprezado. Entretanto para compreender a
ocorréncia e ter condicOes de retirar da experiéncia aprendizagens, € necessario aprender a
cultivar o “ato de pensar”: “pensar é o esfor¢o intencional para descobrir as relagdes
especificas entre uma coisa que fazemos e a consequéncia que resulta, de modo a haver
continuidade entre ambas” (DEWEY, 1959, p.159). O ato de pensar torna a experiéncia clara,
cristalina, registrando no pensar de modo compreensivel tal experiéncia: “pelo pensamento
nos prevemos as consequéncias” (DEWEY, 1959, p. 165). Num momento futuro ao fazer
uma nova experiéncia a crianga voltara aos registros e podera observar e obter sabedoria para
solucionar com maior tranquilidade os problemas, visto que aquela experiéncia que ficou

registrada, serviu como “prova ”, e, assim, conseguira fazer uma relacdo madura entre ambas.
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Outra importante discussdo feita por Dewey é que ndo pode ter educacdo sem
democracia (1959). Ele mostrava que para 0 crescimento de um povo era preciso pessoas
pensantes e ativas nas decisdes. Ele lutava para que educacdo fosse considerada uma
necessidade de vida, pois o individuo precisa da educacdo e do saber para fazer parte ativa
da sociedade em que vive e isso trabalhada também com criancas.

Dewey levanta questdes importantes para se pensar na influéncia dos grupos sociais
pois eles podem auxiliar tanto para o crescimento, como para o fracasso. Sua preocupacao
era pela defesa da democracia entendida como forma de governo e também como uma forma
de vida, construida juntamente com experiéncias mutuamente comunicadas (DEWEY, 1959,
p.93).

O autor considera a educagdo como funcéo social para ajudar na qualidade de vida do
grupo em que a crianga convive. Sendo assim a construcdo de uma escola participativa e
democrética exige dos educadores que propiciem experiéncias democraticas. Para atingir
esse objetivo é importante que a crianca tenha uma formacdo reflexiva e desafiadora,
participativa e representativa desta mudanca e ndo apenas como coadjuvante desta historia.
Dessa forma é de fundamental importancia preparar agentes formadores de opinido,
instigadores e incentivadores de uma escola democratica, cada vez mais enraizada nas
comunidades.

A escola € um lugar privilegiado para o desenvolvimento de experiéncias
democraticas e pode ajudar a refletir e debater os mais variados assuntos. Para Dewey, a

escola é um ambiente especial.

A primeira fungdo do érgédo social que denominamos escola é proporcionar um
ambiente simplificado. Selecionando os aspectos mais fundamentais, e que sejam
capazes de despertar relacfes da parte dos jovens, estabelece a escola, em seguida,
uma progressdo, utilizando-se dos elementos adquiridos em primeiro lugar como
meio de conduzi-los ao sentido e compreensdo real das coisas mais complexas
(DEWEY, 1959, p. 21, Grifos do autor).

A escola tem, para Dewey (1959, p.22), uma funcdo social relevante e compete a ela
proporcionar varios elementos do ambiente social e ter em vista dar a cada crianca
oportunidade para fugir as limitagcbes do grupo social em que nasceu, entrando, em contato
vital com um ambiente mais amplo. No caso da escola de educacéo infantil precisa despertar
relagbes sociais nas criangas, ou seja, propiciar experiéncias de socializagdo, desde os

primeiros meses de vida.
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4.2 As potencialidades e os desafios para a organizacao de um curriculo por Campos de

Experiéncia na garantia dos direitos de aprendizagem as criancas

A base como documento orientador, colabora com os professores que atuam na
educacdo infantil, mas ainda h& duvidas sobre esta politica educacional e as mudancas que
ela traz. Apresentam-se, nessa sec¢do, reflexdes sobre os desafios da Educacéo infantil com a
orientacdo de um curriculo por Campos de Experiéncias e como, nessa perspectiva, 0s
direitos das criancas podem ser garantidos.

Como vimos no capitulo anterior a equipe que estudou e organizou a primeira e
segunda versdes da BNCC optou pela proposta de um curriculo que fosse pensado com base
nos direitos da crianca. Oliveira (2019, p. 75) afirma que desde 1996 0 MEC vem debatendo
sobre a identidade da crianca e o curriculo para a etapa da educacéo infantil. A organizacéao
curricular da BNCC-EI tem o propdsito de “garantir a especificidade dessa etapa educacional
com uma organizacdo de situacGes mediadoras da aprendizagem e do desenvolvimento das
criangas” (OLIVEIRA, 2019, p.1). Para a autora, entretanto, de nada adianta mais um
documento se as unidades educacionais ndo modificarem as suas acdes pedagdgicas no
cotidiano da escola.

A proposta da BNCC-EI abre possibilidades, no &mbito do projeto educativo, de
construir democraticamente em conjunto com a comunidade escolar, a partir das experiéncias
da crianca, o Projeto Politico Pedagdgico — PPP. Visando a implementacédo da proposta por
Campos de Experiéncia a primeira acdo, que a escola precisa considerar, € aperfeicoar a
leitura do documento da BNCC-EI, juntamente com as DCNEI (2009). Com isso,
possibilitard a compreensdo de conceitos inerentes ao documento para a constru¢do de um
projeto que assegure os direitos da crianca.

Essa perspectiva implica em pensar na proposta pedagogica por meio de contextos de
aprendizagem, modificando as maneiras tradicionais de planejar e efetivar as agdes e as
vivéncias cotidianas. Esse modo de conduzir o trabalho pedagdgico na educacdo infantil,
tendo o professor como mediador, possibilita construir ricas aprendizagens através de
praticas abertas as iniciativas, desejos e caracteristicas proprias de agir da crianca. Para
Oliveira (2018, p.10), os Campos de Experiéncia apontam para “a imersdo da crian¢a em
situagdes nas quais ela constroi nogdes, afetos, valores, habilidades, atitudes, construindo a
sua identidade”. Para a autora os Campos de Experiéncia mudam o foco do curriculo, da

perspectiva do professor para a perspectiva da crianga:
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Que empresta um sentido singular as situacdes de aprendizagem em atividades
onde interagem, brincam e constroem noc@es, habilidades, atitudes. Eles alteram a
visdo de tempo, de espaco e de contexto de aprendizagens na efetivacdo de um
curriculo e envolvem todos 0s momentos presentes na jornada das criangas na
Educacéo Infantil, incluindo o acolhimento inicial, as refei¢Ges, as festas com os
pais etc., ndo se reduzindo apenas a realizagdo de atividades de expresséo plastica,
brincadeiras, rodas de conversa etc. (OLIVEIRA, 2017, p. 9).

Um curriculo por Campos de Experiéncia muda o foco, altera a intencionalidade do
professor e envolve as experiéncias das criancas. O desafio que encontramos com essa
perspectiva € compreender o processo e a intencionalidade dos Campos de Experiéncia. A
organizacdo que o documento propde é de que os campos se articulem entre si, sem
fragmentacdo ou divisdo. Bem como ndo devem ser considerados como componentes
curriculares ou estruturados como areas do conhecimento.

Segundo Barbosa e Richter (2015, p. 195) ¢ preciso olhar para as criangas “em suas
brincadeiras e investigacdes, que nos apontam os caminhos, as questdes, 0s temas e 0s
conhecimentos de distintas ordens que podem ser por elas compreendidos e compartilhados
no coletivo”. Quando o professor coloca a crianga como centro da proposta pedagdgica com
um olhar sensivel “realiza a complexa tarefa educacional de possibilitar encontros, de
favorecer interac@es ludicas, constituir tempos e espagos para a experiéncia das criangas, sem
nenhuma garantia de que essa possa acontecer” (BARBOSA e RICHTER, 2015, p. 195). H&
um conjunto de significados que se fazem presentes nesse cotidiano. O professor olha,
compreende e interpreta os desejos das criangas? E importante lembrar que, quando ele se
dispde a olhar para a crianga, tem o desafio de respeitar os seus direitos, seus tempos, suas
limitacBes e seu mundo infantil. Essa perspectiva, que exige grandes reflexdes e rompe com
padrBes que durante décadas caracterizam a educacédo das criangas, pode ser considerada uma
subversdo a fragmentacdo de areas ou disciplinas. Implica em dar sentido a diversidade de
experiéncias do que é proprio desse lugar, que € a escola das criangas menores de seis anos
de idade.

Organizar uma proposta curricular pelo viés da experiéncia “exige estar inserido na
cultura, na vida das criancas, das familias, das praticas sociais e culturais, ou seja, € um
curriculo situado que encaminha para a experiéncia ndo na perspectiva do resultado, mas
naquela que tenha referéncias para novas experiéncias” (BARBOSA; RICHTER, 2015, p.
196) Além disso demanda considerar alguns elementos necessarios no processo de
construcdo, para que as experiéncias respeitem os direitos das criangas. Para Fochi, “um

curriculo por Campos de Experiéncia consiste em colocar no centro do projeto educativo o
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fazer e o agir das criangas” (2015, p. 221). Nesse sentido a Base mostra ao professor que a
crianga ¢ sua parceira, sendo importante “compreender a ideia de experiéncia como continuas
e participativas interagdes dos meninos e meninas”, na medida que o professor se dispde a
ser 0 mediador nas experiéncias das criangas “privilegia as dimensdes de a¢ao destes com a
complexidade e a transversalidade dos patrimonios da humanidade” (2015, p. 221).
Compreender o conceito de experiéncia exige do professor reinventar e redescobrir
outras maneiras de fazer docéncia, partindo das experiéncias das crianc¢as, do que imprime
sentido, do que esta associado a vida. Na organizacao curricular baseada na experiéncia,

consideram-se varios fatores. Fochi fala de uma ecologia educativa:

Compreender que a organizagdo dos espagos, a escolha dos materiais, o trabalho
em pequenos grupos, a gestdo do tempo e a comunicacdo dos percursos das
criangas constituem uma ecologia educativa. Implica conceber que ali se abrigam
as imagens, as palavras, 0s instrumentos e artefatos culturais que constituem os
campos de experiéncia (2015, p. 224).

Destaca-se, aqui, que os Campos de Experiéncia ndo sao lineares, sendo importante
uma articulacdo entre eles, evitando toda forma de fragmentacdo. Ha muita poténcia no
cotidiano da escola, no ambito da qual se entrecruzam vozes, desejos, saberes, hipoteses,
interacOes entre adultos e criancas, que estdo lado a lado. H& mindcias a serem consideradas
nesse cotidiano.

Outro ponto relevante que a Base traz é a aprendizagem da crian¢a abordando a faixa
etaria. Os objetivos de aprendizagem estdo divididos por grupos etarios que incluem bebés
de zero a um ano e seis meses, criangas bem pequenas de um ano e sete meses a trés anos e
onze meses e criangas pequenas que sdo as criancas de quatro anos até seis, e ainda é
subdividida em creche que abrange os bebés e as criancas bem pequenas e pré-escola as
criangas pequenas. O proprio documento chama atencdo para “as possibilidades de
aprendizagem e as caracteristicas do desenvolvimento das criangas” (BRASIL, 2017, p. 440).
Diante dessa compreensdo pode-se entender que 0s objetivos ndo devem ser considerados de
forma rigida, visto que as criangas tém ritmos distintos.

Contudo é importante observar e ter como referéncia os seis direitos de aprendizagem
e desenvolvimento, estabelecendo uma relagdo entre os campos e os direitos em cada
planejamento. No cotidiano das escolas de educagdo infantii € comum encontrar
organizagbes por faixas etarias, entretanto, quando o0 projeto pedagdgico visa 0
desenvolvimento das criancas através das experiéncias e dos direitos, é importante que as

experiéncias também possibilitem a convivéncia e a interacdo com diferentes faixas etarias,
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pequenos e grandes grupos, com a utilizagdo de diferentes linguagens. Esse direito de
conviver amplia o conhecimento da crianga a respeito de si e do outro, estabelecendo uma

relacdo de respeito a cultura e as diferencas. Para Oliveira essa interacdo € muito rica:

Desde o nascimento, as interacdes que a crianca estabelece com parceiros diversos
propiciam desenvolvimento e aprendizagens significativas. Assim as criancas
pequenas precisam ter muitas oportunidades para interagir com adultos e, em
especial, com outras criangas e para manter uma comunicacdo face a face em seu
cotidiano (2018, p.7).

Enlacadas com as concepgdes de Campos de Experiéncia, as contribuicdes de
Bondioli e Mantovani (1998) e de Dewey (2010), corroboram para definir trés elementos
importantes: a ludicidade, a continuidade e a significatividade das experiéncias.

Bondioli e Mantovani, afirmam que a Ludicidade, € a maneira que as criangas
constroem sentido, “O processo de descoberta da crianca € favorecido pelo clima de relativa
liberdade permitido pelo ambiente em que se encontra inserida” (1998, p. 33). Essa
afirmativa remete aos Direitos de aprendizagem e desenvolvimento que a BNCC-EI defende
como essenciais para as criancas. O direito de brincar amplia o0 acesso as produces culturais,
amplia e diversifica seus conhecimentos, sua imaginacao, criatividade e possibilita novas
experiéncias. O brincar deve estar interligado a todos os Campos de Experiéncias e as
brincadeiras sdo essenciais e devem estar presentes no cotidiano da escola. Para garantir esse
direito, o professor ao planejar deve acolher as iniciativas infantis, disponibilizar materiais
diversificados, a fim de auxilid-las no desenvolvimento das brincadeiras e, atraves da
observacao e da mediacdo, promover propostas que conduzam a novas experiéncias.

A ludicidade é sinbnimo de fazer, permitir, experimentar. O “ludico, como a propria
etimologia sugere vem de ludus e seus derivados engendram a ideia de exercicio, do drama
(como teatro) e da ilusdo” (FOCHI, 2015, p. 225). Para a etapa da educa¢do infantil, a
ludicidade € essencial no processo de crescimento da crianca. O brincar, como um direito de
aprendizagem, ndo significa, aqui, um tempo reservado e determinado para as criangas terem
acesso ao brincar, como é comum nas rotinas das escolas, ou até mesmo de forma orientada
e com olhar de avaliacdo do professor. O ludico é algo que deve ser oportunizado para a
crianca em todos os momentos. O professor deve organizar os projetos educativos, as
propostas de atividades transversalizadas pela ludicidade, através de vérios repertorios,
espaco e tempos, de maneira a garantir os direitos da crianca.

Fochi (2015, p. 225) afirma que “Os Campos de Experiéncia como espa¢o da acéo

humana abrigam comportamentos ludicos e isso significa organizar um contexto que
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favoreca o acesso a um repertorio de informacdes ampliadas”. Apresenta, também, alguns

exemplos de como podem ser usados:

0 uso de materiais ndo estruturados combinado com pequenos brinquedos, as
criangas inventam cidades, constroem narrativas sobre organizacbes sociais
percebidas por elas, evidenciam seus argumentos provisorios sobre a necessidade
de um espaco social e particular e experimentam papéis percebidos e desejados por
elas (FOCHlI, 2015, p. 225).

O principio de continuidade ou continuum, é um dos critérios para diferenciar as
experiéncias vividas. O segundo principio tem inspiracdo em Dewey (2010) e pretende
garantir a continuidade das experiéncias educativas. A partir do principio da continuidade
que as criangas irdo compreender e aprofundar as hipoteses construidas sobre o mundo.
Dewey ensinou que o principio de continuidade da experiéncia significa que toda experiéncia
tanto toma algo das experiéncias passadas, quanto modifica de algum modo a qualidade das
experiéncias que virdo. O continuum é uma maneira de diferenciar uma experiéncia
significativa de uma outra experiéncia qualquer (DEWEY, 2010, p. 33).

Para a crianga, segundo Fochi, “a possibilidade de continuidade garante o crescimento
e a qualidade das experiéncias dos meninos e meninas” (2015, p. 225). Ademais implica em
uma gestdo do tempo para as investigaces, materiais condizentes com a quantidade do
grupo, para que ela possa explorar possibilidades sem ser interrompida por falta de materiais
suficientes, como também o espaco e a interacdo com adultos e criancas, de diferentes faixas
etarias, para que oportunize diversas possibilidades de atuacédo e experiéncias.

O principio de continuidade implica numa ag&o e mediagio do adulto. E importante
que o adulto considere as possibilidades que cada criangca poderd apresentar diante das
experiéncias, dependendo 0 modo como serdo organizados os Campos de Experiéncia. Para
Bondioli e Mantovani (1998), “na continuidade das experiéncias é que reside a forca e a
vitalidade da acé@o das criangas em compreender, explorar e aprofundar as suas hipoteses
afetivas, cognitivas e sociais sobre o0 mundo” (p. 226). Este principio tem ligagdo com os
direitos de aprendizagem, e com os Campos de Experiéncia nos quais a crianga, no cotidiano
da escola, explora variadas possibilidades, participa das investigagOes, explora 0 mundo
natural e social. O principio de continuidade acontece no conviver, brincar, explorar e
expressar, na medida que a crianga cria as hipoteses e faz ligacdes concretas desenvolvendo
autonomia e construindo no¢des de mundo.

Outro principio importante para pensar € o da significatividade. A ludicidade e a

continuagdo das experiéncias colaboram, segundo Fochi, para “a produgdo de significados
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pessoais, seja pelo prazer do ja-vivido caracteristico da atividade Iudica, seja por germinar
algo que estd embrionario na crianga, na continuidade de suas experiéncias” (2015, p.227).
Nas experiéncias as criancas produzem significados e os significados produzem autoria, a
eleicdo e a provisoriedade. Assim, as experiéncias das criancas possibilitam produzir
conhecimentos. Para Fochi, “um curriculo organizado por Campos de Experiéncia, é assumir
que o conhecimento ¢ construido dentro de nds e nio fora” (2015, p. 228). E uma vida situada
em producao de sentidos, com as tessituras do cotidiano. Assim, a ideia de curriculo para a
educacdo infantil, por campos de experiéncia, “estimula a crianca a dar significado,
reorganizar e representar a propria experiéncia” (FOCHI, 2015, p. 228).

Finco (2015) apresenta uma proposta para desenvolver os Campos de Experiéncia
através de uma “organizacdo da acdo pedagdgica”. Segundo a autora, pensar um curriculo
nessa perspectiva resulta numa “mudan¢a de postura em relacdo ao processo educativo,
aproximando as criangas, 0 méaximo possivel, do seu contexto social através do
desenvolvimento do senso critico, da pesquisa e da resolugdo de problemas” (2015, p. 236).
Quando se trata de um curriculo que respeite as especificidades das criancas, ndo significa
que se considere o conhecimento e a aprendizagem como fatores irrelevantes para a educacdo
infantil. E um trabalho tecido pelo cotidiano e que exige muito planejamento das agdes.

Para Finco (2015, p. 237), a crianga conhece o mundo mediado pelo “afeto, o prazer
e desprazer, a fantasia, o brincar e 0 movimento, a poesia, as ciéncias, as artes plasticas e
dramaticas, a linguagem, a musica e a matematica”. Todos esses aspectos constituem uma
forma de linguagem, assim como, o brincar. Considerar 0s interesses das criancas a partir das
experiéncias implica em “envolver em um empreendimento cooperativo em que ndo existe
um ‘molde’ pronto, mas um plano colaborativo para o desenvolvimento de diferentes a¢des
em que todos devem participar através de experiéncias individuais e do grupo” (FINCO,
2015, p. 238. Grifo da autora).

O grande desafio, segundo Finco, € “parar de pensar em educar através de ensino e de
curriculos prontos, esta mais do que tudo, em privilegiar a autoaprendizagem das criancas e
construir com elas os curriculos e os campos de experiéncia” (2015, p. 239). Além disso, ¢
importante a participacdo das familias e de toda comunidade escolar. A participacdo da
familia como parceira do processo, facilita a compreensdo em relagdo a cultura que elas
representam.

A educacgéo infantil tem de propiciar um ambiente em que a crianga encontre
possibilidades de construir novas experiéncias de vida, para além do ambiente da prépria

casa, com possibilidades de participacdo, exploracdo, conviver com Seus pares e com 0
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diferente, expressar-se por diferentes linguagens. “Os campos de experiéncia indicam os
diversos ambitos do fazer e agir da crianca e, portanto, setores especificos de competéncias
para as quais as criancas conferem significado” (FINCO, 2015, p. 242). Com base nessa
perspectiva, a organizacgdo pedagogica e didatica “baseia-se numa continua e responsavel
flexibilidade e inventividade didatica em relagdo a variabilidade dos ritmos, dos tempos e
dos interesses das criangas”.

A crianga, através dos processos de relacionamentos coletivo infantil, torna-se uma
produtora de cultura. A escola tem a funcdo de possibilitar um ambiente efetivamente
educativo, com uma abordagem baseada em “ouvir ao invés de falar, em que a davida e a
fascinacgdo sdo fatores bem-vindos, juntamente com a investigagdo” e assim possibilitando
“uma programagdo pedagogica [...] compreendendo-a no intuito de garantir-lhe o direito de
ser crianga” (FINCO, et al., 2015, p. 10-11).

Ainda, deve-se considerar, na educacgdo infantil as diferencas culturais e locais,
visando proporcionar os mesmos direitos as criangas pertencentes a comunidades do campo,
indigenas, pescadores e ribeirinhos, que fazem parte de diferentes realidades como as
comunidades de assentamentos e acampados da reforma agraria, quilombolas, entre outros
grupos. As propostas pedagogicas devem considerar a grande diversidade de culturas no pais
que precisam ser valorizadas e respeitadas. Segundo Oliveira, as criangas precisam conhecer

suas culturas, e aprender a respeitar o diferente, ou seja,

E preciso que sejam apresentadas aos costumes e aos modos de viver de seu grupo
social e dos de outras regides, estados e paises, a0 mesmo tempo que percebem
como individuos pertencentes a uma comunidade com saberes, formas de
expressdo e celebragdes especificos habitando determinado lugar (2018, p. 9).

Em relacdo a cultura, acredita-se que esse é um assunto que deve estar presente no
cotidiano da escola, afim de oportunizar a crianca experiéncias da propria cultura, bem como
de culturas diferentes, assim como o direito de conviver e participar da cultura infantil, para
conhecer e aprender a respeitar o outro. E importante conhecer e explorar as culturas da
comunidade a qual pertence, como também de culturas diferentes. As aprendizagens e 0
desenvolvimento infantil constroem-se também nas vivéncias relacionadas com as
manifestagdes e tradi¢des culturais. Através da nocao do “nds” no campo de experiéncia, “eu,
outro e nos”, amplia o olhar das criangas para a existéncia de um ambiente social que inclui

outras culturas e lugares que tém costumes diferentes, 0 que implica “na construgdo do

64



compromisso de busca de paz, de ndo discriminagdo de outros seres humanos” (OLIVEIRA,
2018, p. 15).

A organizacdo da educacdo infantil, como recomenda a BNCC- El, centrada nas
experiéncias das criancas, favorece uma organizacgéo flexivel que oportuniza a autonomia da
escola e valoriza as experiéncias da cultura local, de um projeto proprio, criativo, que respeita
as especificidades da crianca.

Ao considerarmos o conceito de experiéncia discutido na sec¢do anterior e com base
na perspectiva dos Campos de Experiéncias poderem contribuir significativamente para a
garantia dos direitos das criancas, € possivel compreender o potencial que ha no cotidiano
das escolas de educacao infantil. Se a crianga, atualmente é vista como um sujeito de direitos,
ativo, que pensa e interage de modo intenso com o adulto, com seus pares e com 0 ambiente,
h& uma riqueza de saberes presentes em suas experiéncias, a qual pode ser incorporada nos
processos curriculares. Com autonomia de producdo de seus curriculos, orientados pela Base,

é importante que as escolas possam:

ABANDONAR a ideia de criangas como seres frgeis e incompetentes e da
infancia como periodo de passividade, dependéncia ou debilidade; REJEITAR toda
a postura pedagdgica [...] de rigidez e inflexibilidade, sem atentar para a maneira
como as criancas reagem ao que lhes é proposto; NAO DEFINIR o processo
pedagdgico com metas impostas a crianga, negligenciando o significado que aquele
processo tem na experiéncia infantil; GARANTIR atodas as criangas o tempo para
explorar as proposices que o professor faz; ENTENDER que elas precisam repetir
as mesmas proposi¢des outras vezes, de modo a se apropriar de determinadas agoes
e também elaborar um sentido para a experiéncia vivida (OLIVEIRA, 2018, p.13.
Grifos da autora).

E partindo da experiéncia infantil e na articulagio com os Campos de Experiéncia que
os direitos das criangas sdo garantidos. Elas vivem as experiéncias de aprendizagem quando
seus desejos e necessidades sdo acolhidos e suas especificidades sdo consideradas. Com os
Campos de Experiéncia a escola se atenta e acolhe as situa¢bes concretas da vida cotidiana
das criangas numa inter-relacdo com os conhecimentos ja produzidos culturalmente.

Cada um dos Campos de Experiéncia referencia diferentes direitos de aprendizagem
e desenvolvimento os quais dado suporte para 0s objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento. Esse movimento precisa ser feito pela escola, ou redes de ensino
considerando, alem desses elementos, a infancia que ali esta presente. De modo geral o que
é possivel garantir em termos de direitos de desenvolvimento e aprendizagem, nessa

perspectiva, considerando que os Campos de Experiéncia articulam-se entre si?
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Em uma perspectiva de articulagdo entre os direitos e as experiéncias infantis no

cotidiano da escola, o quadro a seguir demonstra a viabilidade de cada direito de

aprendizagem e as potencialidades dos Campos de Experiéncia em relacdo a garantia dos

direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

Quadro 1: A relacdo entre os Campos de experiéncia e os Direitos de aprendizagem e
desenvolvimento da BNCC- EI (2017)

DIREITOS/ Eu, o outro e Corpo, gestos e | Tragos, sons, Escuta, fala, Espago,

CAMPO DE nos movimento. cores e formas pensamento e tempos,

EXPERIENCIA imaginacao quantidades,
relacGes e
transformacdes.

CONVIVER Com criangase | Com as Com as Com as Com as
com adultos, diferentes manifestacdes diferentes transformacdes
em pequenos e | representacoes, artisticas, linguagens, e naturais, sociais
grandes danga, teatro, culturais, e situacbes de e culturais, com
grupos, historias, rodas, cientificas comunicagéo, o clima, com os
respeitando as | brincadeiras. locais, com imaginacéo, fendmenos da
diferengas do artes plasticas, sentimentos e natureza.
grupo. musica, danga, emocdes.

Reconhecendo teatro, cinema,

e Respeitando expressao de

as diferencas. linguagem,
pintura,
colagem,
fotografias.

BRINCAR Com seus pares | Através de Com diferentes | Através de Com diferentes
€ com 0s atividades que formas, cores, parlendas, materiais,
adultos, envolvam a papéis, tecidos, | rodas, jogos, elementos da
utilizando-se corporeidade, I&s, diferentes diferentes natureza,
da cultura e das | através das espacos com linguagens: formas,
brincadeiras potencialidades e | encenacGes e oral, corporal, texturas,
geracionais. respeitando as Cenarios. dramatica, cheiros, cores,

limitagbes do musical, escrita, | tamanhos,

corpo da crianca. e do faz de pesos,

conta. incentivando a

conscientizacdo
ambiental
utilizando
inclusive
materiais
reciclaveis.

PARTICIPAR Das Das atividades Nas Nas contacbes Nas
experiéncias corporais, como: | manifestacdes de historias, investigacdes,
sociais, de dangas, artisticas, nas rodas, posturas | nas
decisdes brincadeiras de producbes corporais, manipulacdes
cotidianas no roda, préticas individuais e sorriso, choro, de objetos, nas
ambiente da pedagdgicas de coletivas, olhar, rodas de | relagdes
escola, da cuidado fisico, dangas, teatros, | conversa, sociais, no
manutenc¢do da | orientadas pelo experiéncias cantando, reconhecimento
higiene pessoal | professor; de cientificas, dancando, de quantidade,
eda projetos modelagens; encenando, nas | de numerais, na

conservacdo do
ambiente

relacionados a

dos recursos
tecnoldgicos.

brincadeiras de
faz de conta.

exploracéo de
materiais e dos
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escolar, assim alimentacéo meios

como a saudavel. tecnoldgicos.
preservacéo da

natureza.

EXPLORAR Modos de vida, | Os espagos Diferentes A cultura Diferentes
diferentes através do corpo, | manifestagdes escrita, sons, espacos,
atitudes, os sentidos artisticas, diferentes tempos,
técnicas, através do olfato, | manipulacdo de | géneros fendmenos
costumes, visdo, paladar, diversos textuais, naturais,
cultura. audicdo, tato. materiais e poemas, espagos como a

recursos historias, escola, bairro,

tecnoldgicos. fabulas, as
cancdes, gestos. | transformacdes
Hipdteses sobre | da natureza, da
a escrita. sociedade, as
através das caracteristicas
mdaltiplas dos elementos
linguagens. naturais.

EXPRESSAR Proprio modo Através da Emocoes, Sentimentos, Observagdes
de agir, sentir e | linguagem sentimentos, e emocdes, individuais e
pensar. corporal, necessidades, desejos, coletivas

emocgdes, através das pensamentos, interesses,
sentimentos, o brincadeiras, ideias, hip6teses na
uso do espago artes visuais, expressoes construgdo de
com 0 corpo. musica, teatro, artisticas, suas saberes,
Através da danca, vontades e davidas e
danga, do teatro e | modelagem, desagrados, curiosidades,
das brincadeiras | colagens, narrativas suas producdes
de faz de conta. desenhos, verbais e individuais e
mimicas. corporais, coletivas,

individuais e

coletivas.

CONHECER-SE | Na interacéo Experimentando | Através das Ampliando o Através de
com as diferentes manifestacdes vocabulério, observacdes,
criangas e com | expressdes artisticas e apropriando-se | investigacéo e
os adultos, artisticas multiplas da lingua exploragdo do
através das corporais, através | linguagens materna, seu entorno,
culturas da interacdo com | verbais e ndo elaborando levantando
infantis e no seus pares e com | verbais. narrativas e hip6teses,
contexto seu proprio argumentos, consultando
familiar e corpo. através da informagdes
comunitario. literatura como

infantil, da fotografias,
observacgdo e da | histérias

relacdo com a
cultura escrita,
através das
brincadeiras de
faz de conta.

relacionadas
com a familia e
sua propria
identidade
como a escolha
do nome,
origem da
familia, as
transformacdes
naturais do
corpo.

Fonte: construido pela autora a partir do documento da BNCC-EI (2017)




Pode-se observar através desse quadro as relacfes entre Campos de Experiéncia e 0s
Direitos de aprendizagem. Em cada campo é possivel visualizar agbes/vivéncias que
evidenciam a garantia dos direitos de aprendizagem, sendo que a efetivacdo dessa articulacéo
estd na acdo pedagogica e nas experiéncias cotidianas no ambito escolar.

Os Campos de Experiéncia possibilitam romper com as praticas instrumentais que
muitas escolas de educacdo infantil ainda seguem atualmente, por exemplo: datas
comemorativas, pintura de um estere6tipo, preencher as letras com bolinhas de crepom,
experiéncias estas, que para as criancas ndo tém sentido, por ndo produzirem as relacdes de
significacdo e de continuidade que a BNCC apresenta. Com a articulacdo dos Campos de
Experiéncia e os direitos de aprendizagem e desenvolvimento a escola oferece viabilidade
para que as criancas construam hipéteses e experiéncias que através das mediacdes do
professor possibilitam a significacdo das mesmas.

Com o Campo de Experiéncia “Eu, o outro e n6s” a crianga tem a possibilidade de
conhecer-se e de aprender a expressar seus sentimentos, emocoes e desejos, desenvolver a
participacdo ativa em diferentes momentos do cotidiano, conviver com diferentes culturas,
etnias e religides, desenvolvendo a empatia e 0 respeito as diferencas. Com o brincar a crianga
desenvolve a imaginacdo e consegue estabelecer relagbes com o seu cotidiano familiar e
escolar. A maneira como o bebé e a crianca sdo acolhidos na escola de educagéo infantil é
fundamental, pois contribui, de forma decisiva para a construcdo do sentido do eu em relagao
ao outro. Este campo destaca a importancia de olhar cotidianamente para aspectos basicos
das criancas, tendo em vista que as acdes pedagogicas devem apresentar caminhos para que
a crianca construa a sua identidade e identifique a sua cultura. Assim sendo, reforga-se que é
através das medicdes do professor que a criangca podera construir autonomia, o senso de
autocuidado, de reciprocidade, empatia, solidariedade, reconhecendo e respeitando as
diferencas.

O campo “O corpo, gestos ¢ movimentos” ¢ o retrato da crianca pequena, pois a
infancia € um momento em que a criancga esta muito ligada as diversas rea¢des do seu corpo,
é uma forma vital de conhecer 0 mundo e a si mesma, momento em que descobre as suas
potencialidades. Este campo possibilita a crianca experenciar diferentes culturas corporais,
como a danga, a masica, o teatro, as historias, as brincadeiras de roda. A participacdo da
crianca é fundamental, e o professor, como mediador, tem a possibilidade de estimula-la
cotidianamente. O corpo expressa as emogdes e assim a crianga se conhece e vai descobrindo
as diversas possibilidades de movimento que com ele sdo possiveis. Os bebés,

principalmente, precisam de um ambiente rico de possibilidades para explorar 0 mundo

68



através do corpo, a escola deve proporcionar diferentes estruturas e momentos para que eles
descubram com o corpo variados modos de ocupacgdo, espacos e possibilidades que
estimulem os sentidos, por meio de texturas, cores, sons. O professor necessita de um olhar
atento e sensivel para observar a crianca e respeitar as suas expressdes dentro de seus limites
e estimulando-a de maneira que haja respeito pelo direito das criancas.

No campo “Tragos, sons, cores e formas” estd posto o desafio para a escola
proporcionar ambientes acolhedores, interativos, instigantes, diversificados, organizar
experiéncias em diferentes lugares da regido para explorar, observar, conhecer diferentes
expressdes artisticas. Os campos articulados e pensados de maneira ciclica como por exemplo
este campo pode ser articulado com o campo “corpo, gestos e movimentos” fazendo um
dialogo com a danca e com a musica, com o campo “Escuta, fala, pensamento e imaginacao”
fazendo relacBes com a linguagem oral e com a imaginacdo. Para proporcionar experiéncias
significativas a escola precisa compreender as diversas manifestagdes dos bebés e das
criancas, seus desejos e preferéncias, bem como projetar ambientes nos quais a crianga possa
explorar texturas, cores, formas, sons, alimentos, expressdes culturais e artisticas, elementos
da natureza, caracteristicas sensoriais, através do tato, olfato, paladar, audicao e visao.

A mudsica, assim como o siléncio, também é importante pois através dela a crianca
desenvolve a percepcdo do ritmo, da intensidade, as melodias, e até mesmo o sons que sdo
produzidos com o corpo. A sonoridade e a visualidade sdo conquistas importantes para essa
fase da vida, colaborando para a construcdo de um olhar sensivel e poético sobre o universo
e as coisas que nele existem (cores, sons, siléncio, texturas, sabores, cheiros).

A crianga tem o direito de conviver com diferentes expressoes culturais, tem o direito
de brincar com diferentes texturas, ritmos, cores, brincadeiras de faz de conta, ter contato
com as tradi¢des regionais, como também tem direito de explorar possibilidades de texturas,
sons, materiais, substancias, objetos, recursos tecnoldgicos, assim como direito a participar
de decisdes na organizacdo dos espacos e de expressar suas emocoes, preferencias e assim
conhecer-se atraves das manifestacdes culturais e artisticas do seu territério.

O campo “Escuta, fala, pensamento ¢ imaginag¢ao” possibilita a crianga o direito de
expressar a sua linguagem propria. Assim como a fala e a escuta sdo importantes destaca-se
o direito de expressar a linguagem através da Lingua de Sinais e do Braile, a escola é um
lugar de socializacdo e inclusdo, aonde € possivel construir olhares sensiveis e possibilidades
de participar e expressar pensamentos, sentimentos, vontades e desagrados. Na escola a
crianga aprende a escutar o outro, observar as caracteristicas das diferentes linguagens, que

ndo somente pela fala e escuta, mas também se faz através da danca, de desenhos, enfim das
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expressdes artisticas. Para Oliveira “Escutar ¢ falar nao se restringem a um s6 campo de
experiéncias, mas sdo atos transversais a todos os outros” (2018, p. 67).

Desde 0 nascimento a crianga convive em uma comunidade falante, de linguagem oral
e vive essa experiéncia. As primeiras interagdes do bebe séo o choro, sorriso, movimentos
do corpo e conforme vai crescendo vai construindo as relagdes e estabelecendo, conforme as
interacdes com os adultos e com outras criangas, as representagdes de mundo que ela
conhece. Na escola as possibilidades crescem a medida que o professor organiza ambientes
que oportunizem, as criancas, experiéncias diferentes das experiéncias familiares. As rodas
de conversa, contacfes de historias, dramatizacdes, poesias, brincadeiras com fantasias,
ampliam a capacidade simbdlica das criancas permitindo o desenvolvimento do pensamento,
da imaginacéo, da visdo de mundo. A partir da observacao de outras criancas e dos adultos,
amplia-se a capacidade argumentativa e as manifestacdes da curiosidade em relacdo a cultura
escrita aparecem de maneira natural.

O interesse da crianca pela linguagem escrita ndo deve ser ignorado, entretanto esta
deve ser compreendida de modo integrado cotidiano e por diferentes géneros textuais, assim
como a escrita do nome proprio € uma conquista importante que esta ligada a formacéo da
prépria identidade da crianga. Através das historias a crianca também tem a oportunidade de
estar em contato com o mundo das letras e da imaginacdo, ampliando as experiéncias
estéticas. Destaca-se que as participacdes nas narrativas individuais e coletivas, a escuta das
historias, o contato com diversas linguagens constitui o sujeito singular e pertencente a um
grupo social.

O campo “Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes” ¢ uma
oportunidade com a possibilidade de se tornar ainda mais rica quando articulada com outros
campos assegurando, permanentemente, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento. A
criatividade e o interesse pelo mundo sdo partes inerentes ao desenvolvimento infantil, pois,
comprovadamente desde bebes as criancas sdo curiosas, investigadoras e o desafio do
professor é oportunizar momentos, tempos e ambientes que oferecam estimulos para as
investigacbes, com uma organizagdo aonde a crianga tenha espago, tempo e diferentes
elementos para construir hipoteses, aprimorar nogGes, desenvolver comparacfes. Cabe,
portanto, ao professor o papel de dinamizar o desenvolvimento mental, promover a reflexéo,
mediar e estimular novas descobertas, a busca de respostas, proporcionando outros
conhecimentos. As criangas sdo imersas no mundo com diversos espacos, tempos, fendmenos
naturais, transformacges, expressdes culturais, mundo sociocultural e a escola deve ser um

lugar no qual elas se sintam desafiadas a investigar as curiosidades, a desenvolver seu
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potencial, interagindo, tendo respeito por si e pelos outros, construindo sua identidade pessoal
e cultural.

A crianca tem o direito de investigar o mundo, através da ludicidade perceber as
diversas formas, quantidades, pesos, tamanhos, explorar as caracteristicas da natureza, da
sociedade, explorando as relagOes de tempo, espaco, as relagdes e as transformacfes. Nas
investigacOes a participagdo ativa da crianca pode se dar através da utilizagdo de instrumentos
para registrar o processo, tais como; gravacado, foto, podendo até mesmo, com o auxilio de
um adulto, pesquisar através da internet, para ampliar os conhecimentos. A crianca tem o
direito de expressar as observacoes, hipdteses, suas concepcdes e conquistas da investigacao.
Para que elas tenham esses direitos assegurados, toda a equipe escolar deve se propor a olhar
para a crianga, reconhecendo-a como um ser inteiro e perceber, atraveés de uma observacgéo
sensivel, quais os proximos estimulos serdo importantes para 0 processo, quais 0S
instrumentos que irdo colaborar com a crianga nas suas descobertas, ampliando sua
participacdo social.

O desafio esta na articulacdo entre os Campos de Experiéncias, considerando que um
complementa o outro e na vinculacdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento
colocando a crianga no centro do processo educacional, e somente assim, levando em
consideracao tais pressupostos se construira um curriculo para as criangas e com as criangas.

A escola e o (a) professor (a) tem autonomia em planejar essa articulacao,
considerando-se que existem muitas potencialidades que podem ser extraidas do cotidiano
da escola e que garantir ou assegurar direitos perpassa pelas decises de gestdo, do tipo de
escola que se quer e do planejamento do professor. Nessa perspectiva é fundamental superar
a fragmentagdo e articular a realidade cotidiana, os objetivos e os direitos. “Os Campos de
Experiéncias podem subsidiar as préaticas das criancas reunindo os objetivos de um ou mais
Campos e envolvem todos os momentos da jornada das criangas na Educagao Infantil” (RCG,
2018, p. 82). Cabe a escola organizar essa articulacdo pelas atividades cotidianas, projetos de
investigac&o e outras propostas. E importante colocar-se no lugar das criangas para perceber

como estdo descobrindo o0 mundo, seus elementos e o seu funcionamento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com o desenvolvimento da pesquisa o olhar sobre a infancia se renova. O que estava
turvo vai ganhando forma. Os referenciais tedricos iluminam o olhar de pesquisador, em um
exercicio de distanciar-se dos vicios de experiéncias construidas como professora.

A pesquisa vinculada a linha de pesquisa Politicas Educacionais do Programa de Pds-
graduacdo em Educacdo, teve como tema a infancia e os Campos de Experiéncia. Assim,
destinou-se a realizar um estudo a respeito da etapa da educacéo infantil na BNCC (2017) e
de conceitos centrais que envolvem a questdo proposta, a fim de aprofundar a temética no
que tange os Campos de Experiéncia enquanto possibilidade de garantia dos direitos de
aprendizagem das crianc¢as na educacdo infantil. A BNCC é fundamental pois apresenta uma
orientacdo para a construcdo curricular com inovac@es que visam uma educacao através da
experiéncia e dos direitos de aprendizagem, contudo, para que se efetive tal proposta, implica
em aspectos para além da reformulacéo das propostas pedagogicas na educacao infantil.

Tendo em vista as transformac6es da sociedade contemporanea e o reconhecimento
da infancia como uma categoria social, nascem novos questionamentos quando refletimos
sobre a infancia: quais as concepgdes que temos de infancia? Que concepcao de infancia esta
presente nas Politicas educacionais? Que concepg¢do de crianca/infancia esta presente nas
escolas de educacdo infantil? Em que medida a proposta pensada para as criangas de
educacdo infantil esta em consonancia com uma concepcao de infancia que respeite 0s
direitos dos meninos e das meninas em todas as dimensdes.

Com base nas inquietacdes que justificam esse processo investigativo da BNCC-El e
das pesquisas acerca da tematica fui construindo a seguinte problematica de pesquisa: Como
os Campos de Experiéncia asseguram/possibilitam os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento da crianga na educacao infantil?

A partir desta problematica buscou-se delimitar um caminho metodologico para
construir os argumentos da pesquisa, com base nas hipoteses e reflexdes presentes no texto.
A investigacdo, de abordagem qualitativa, bibliogréafica e documental foi se constituindo com
base nas questdes j& postas nas discussfes sobre a educagdo das criangas, mas buscou
evidenciar mais elementos que pudessem contribuir para a pesquisa educacional sobre a
infancia.

Inicialmente, para pensar sobre a contribuicdo na perspectiva dos Campos de
Experiéncia para a educacdo infantil foram apontados alguns elementos da trajetoria histdrica

na construcdo de conceitos de infancia até chegar a nocdo de crianga como ator social. A
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crianga como ator social traz implicagdes ndo apenas conceituais, mas também politicas e
pedagogicas. Dai a necessidade de pensar a infancia para além de um mero delimitador
cronoldgico de idade, e a necessidade de pensar que nao existe apenas uma infancia, mas
maultiplas experiéncias que as criangas constroem em diferentes contextos e temporalidades.
Os conceitos de crianga como ator social e de cultura infantil ndo emergem por acaso. Eles
resultam da compreensdo da crianga como sujeito de direito que vive seus processos de
formacéo, constroi experiéncias sociais, culturais, politicas, vivéncias que sdo caracteristicas
de cada grupo social. Por isso, ndo podemos falar de infancia no singular, mas sim infancias
na pluralidade de experiéncias. A crianga sujeito histdrico e social, e em desenvolvimento,
tem suas caracteristicas singulares, que o adulto precisa compreender para poder contribuir
no seu desenvolvimento.

A concepcdo de crianga como ator social construida especialmente a partir das
consideracgdes de Sarmento (2004, 2008, 2011, 2013, 2015) e de Katia Agostinho (2014),
colaborou com a reflexdo da BNCC-EI ao colocar a crianga no centro do processo educativo.
Visualizando tal perspectiva para a educacao infantil e para compreender o que ha de novo
na BNCC sobre a infancia. O conceito de crianca como ator social estd presente no
documento da BNCC, na etapa da educacdo infantil: uma crianca que é ativa, que cria
hipoteses, que tem voz, que participa das decisdes, que é considerada uma parceira nas acdes
cotidianas, uma crianga que depende do adulto, mas ao mesmo tempo € considerada uma
construtora do processo, um ator social.

A construcdo de um breve historico das legislagbes sobre a educacdo infantil foi
fundamental para o desenvolvimento da pesquisa, pois demonstrou que nas Ultimas trés
décadas ocorreram, nesse campo, avancos significativos em relacdo a concepcdo de
infancia/criancga, de maneira a embasar/legitimar o direito a educacéo da primeira infancia.
Nesse sentido percebeu-se que desde a Constituicdo Federal (1988) vem sendo construida
uma identidade para a educacdo infantil. Essa construcao fica mais evidente no momento em
que o atendimento de criangas até cinco anos passa a integrar a Secretaria de Educacéo bésica,
no Ministério da Educagdo. Nessa trajetoria, desde a CF (1988) até os dias atuais, foram
varias as discussOes, pareceres, resolucfes e outras publicacfes e documentos, decretos,
portarias que ampliaram os horizontes da educacéo infantil como direito da crianca. A BNCC
é parte de um conjunto de legislacGes que vem contribuindo para a garantia dos direitos da
infancia e a qualidade do atendimento na educagéo infantil.

A BNCC como a mais recente politica nacional normativa, regulamenta e orienta a

construcdo de curriculos da educagéo basica, no caso, a educacdo infantil. Com a analise da
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BNCC-EI, foi possivel compreender conceitos chaves para a organizacao curricular proposta
para essa etapa. O documento demonstra diferencas na concepg¢éo de curriculo para as etapas
da educacao basica. No caso da educacdo infantil, a base para a construcéo curricular deve
ser os Campos de Experiéncia e ndo as competéncias como proposto para 0 ensino
fundamental e médio. Essa diferenca é fundamental.

Ancorada nas concepcdes de curriculo e crianca das DCNEIS (2009), a BNCC-El,
reafirma a visdo da crianga como ator social, que interage, cria e modifica a cultura e a
sociedade. O documento tem o intuito de oferecer referéncias para a construcdo de um
curriculo baseado em Campos de Experiéncia e em direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, partindo do pressuposto de que as criangas aprendem por meio das
experiéncias vividas no contexto escolar. A BNCC-EI também reafirma como eixo
estruturante as interacdes e brincadeiras, e considera fundamentais os principios éticos,
politicos e estéticos para 0 processo de construcdo das propostas para a educacao infantil.
Assim como o cuidar e educar que devem estar intrinsecamente ligados, estabelece para a
etapa os Campos de Experiéncia e os direitos de aprendizagem.

O documento aponta caminhos para a reformulacdo das propostas pedagogicas, bem
como dispde de liberdade para a comunidade escolar construir o PPP, considerando o
curriculo como vivo, ativo, em acdo. Através do PPP a escola estara possibilitando rupturas
nas praticas instrumentais, oportunizando a construcdo coletiva e democratica, com a
participacdo da comunidade escolar que ira legitimar a especificidade do territério.

Os Campos de Experiéncia emergem dos processos educativos e valoriza o saber da
crianga e ndo apenas o saber do adulto. As experiéncias sdo fundamentais para a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianca, buscando garantir os direitos desde o0s seus
primeiros anos de vida. A concep¢do de experiéncia que esta subjacente no documento da
BNCC-EI, parte da crianca, das relacfes que ela constroi, a fim de avancar na relacdo de
apropriacdo e ampliacdo dos saberes e dos conhecimentos que estdo presentes no patrimoénio
cultural e cientifico da humanidade. Desta maneira a escola torna-se um locus das vivéncias
cotidianas e das experiéncias educativas e significativas. Como lugar de pertenca da crianga,
é na escola que ela ira ter inameras possibilidades de conhecer-se, de conhecer diferentes
culturas e linguagens, de interagir e socializar, de participar das construcdes atraves das
atividades ludicas.

Nesta perspectiva ampliam-se as oportunidades de experiéncias presentes na vida
cotidiana da crianga para subsidiar de forma significativa experiéncias subsequentes. Para

Dewey a experiéncia da crianca ndo se refere a qualquer experiéncia, mas na intencéo e
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interesse genuinos, que dependem também da colaboracdo do (a) professor (a) na
investigagdo. A educacdo pela experiéncia estd presente nos fundamentos tedricos da
BNCC-EI, bem como nas relacbes que se fazem através da concepcdo de interacao,
ludicidade e continuidade.

A organizagdo pedagogica fundamentada nos Campos de Experiéncia possibilita as
criangas vivenciarem situagdes sociais e experiéncias com outras criangas e adultos. As
interacdes coletivas colaboram para perceber a sua constituicdo como crianga, como sujeito
social, ampliando seus conceitos de si e do mundo, as instituicdes sdo colaboradoras,
proporcionando ambientes organizados assegurando espacos educativos, de modo a
promover diversas experiéncias formativas. Os Campos de Experiéncia oportunizam
construir um curriculo pensado com a crianca e para a crianca. Isso implica no compromisso
do professor através da intencionalidade da docéncia, com préaticas que favorecam a imersao
das criangcas em diferentes espacos, tempos, momentos, com diferentes possibilidades de
linguagens, géneros e formas de expressdo cultural, artistica, musical. Essa maneira de pensar
o0 curriculo para a educacdo infantil implica em tomar como ponto de partida as criancas,
numa concep¢do de construcdo coletiva, de experiéncias educativas. Essa perspectiva colide
com a visao de uma educacao que transmite conhecimento.

Refletir sobre as concepcdes que a BNCC apresenta para a educacgéo infantil, reforca
0 entendimento que a mesma tenha a sua especificidade quanto ao curriculo e aprendizagem.
A BNCC para a educacdo infantil, com os direitos de aprendizagem e os Campos de
Experiéncia, rompe com concep¢des tecnicistas e fragmentadas e defende uma educacao
integrada. A garantia dos direitos se faz através da criacdo de oportunidades, vivéncias
cotidianas que possibilitem as criancas experiéncias educativas. Ha atraves dos Campos de
Experiéncia diversas oportunidades de efetivar os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, da mesma forma que eles tém a possibilidade de articulacdo entre si pela
transversalidade que oferecem.

O desafio estd em compreender os Campos de Experiéncias como uma abordagem e
vincular nos planejamentos os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, assim como as
experiéncias educativas devem ser vivenciadas com e pelas criangas. O professor como
mediador tem o desafio de promover os direitos das criancas. E importante que ele se desafie
aolhar paraa crianga nas vivencias cotidianas e abra espago para a voz dos pequenos sujeitos
na organizacgao dos espacos, nas escolhas dos tempos, atividades, propostas, projetos, pois

considerar a crianga como ator é considera-la participante em todos os momentos.
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Com os bebes o desafio esta no olhar sensivel do professor para compreender as
expressoes, emocgoes, vontades e desagrados. O ambiente para 0s bebes deve ser repensado,
oportunizando a exploracdo de desniveis, de diferentes texturas, sons, cores. O cuidar e 0
educar sdo indissociaveis na educacdo infantil, sendo os cuidados basicos considerados como
momentos de experiéncias educativas, nos quais se faz necessario que as criangas tenham
participacdo e possam conhecer diferentes sabores, cheiros, cores, formas, tendo novas
experiéncias.

Para construir um curriculo que considere a criancga centro do processo educacional é
importante considerar as especificidades das criangas pequenas, considerar 0S aspectos
individuais e coletivos. E necesséaria a ludicidade, a capacidade de acolher a criatividade e a
autoria das criancas, considerar as interacdes e as brincadeiras como promotoras do
desenvolvimento e da aprendizagem, atraves das multiplas linguagens. Outro desafio desta
proposta € a disponibilidade e sensibilidade dos professores em promover a investigacdo
conjunta com as criangas, estarem abertos (a) as descobertas das criangas, colocando-se ao
lado da crianca, observando e comprometendo-se com as escolhas coletivas entre criancas e
adultos criando, assim, uma parceria entre o (a) professor (a) e as criancas.

Conclui-se que os Campos de Experiéncia oportunizam a efetivacdo dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento pela escola no momento em que: a) a comunidade escolar
(equipe gestora, professores, criancas e familia) permite a participacdo da crianca na
construcdo dos projetos pedagdgicos. Participar implica na voz que da as criancgas, e nas
oportunidades que elas tém de encontrar seu lugar social; b) a escola compreende que a
experiéncia € um processo construido através da interagdo das criangas com seus pares e com
os adultos assegurando o direito de conviver e conhecer-se, assim como a ludicidade é um
elemento essencial de construcdo de aprendizagem que assegura o direito de brincar; c) as
experiéncias tém continuidade, tem tempo e espago para que a criangca possa explorar e
expressar-se; d) ha a formacgédo de qualidade para os professores; €) a intencionalidade do
professor considera a crianga um ator social.

Essas sdo algumas oportunidades de assegurar os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancgas que a pesquisa possibilitou evidenciar. Acredita-se que este
processo ndo tem finitude nesta pesquisa, pois em outro momento de investigacdo poderédo
ser observados outros elementos e possibilidades para os Campos de Experiéncia e os direitos
de aprendizagem e desenvolvimento. Os meninos e as meninas da educacéo infantil merecem
uma educacgdo que tome como ponto de partida as experiéncias infantis, e a considerac¢ao dos

mesmos como atores sociais.
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