Universidade do Estado do Rio de Janeiro

el %

2 UEWRJ ; Centro de Educacdo e Humanidades
&, ~
7 &smapo *° Faculdade de Educacdo

Thais Sacramento Mariano Teles da Silva

As politicas curriculares para a primeira infancia: discutindo possiveis
negociagdes em Secretarias da Educacdo da Baixada Fluminense a partir do
advento da BNCC

Rio de Janeiro
2023



Thais Sacramento Mariano Teles da Silva

As politicas curriculares para primeira infancia: discutindo possiveis negocia¢des em

Secretarias de Educacéo da Baixada Fluminense a partir do advento da BNCC

Tese apresentada, como requisito parcial para
obtencéo do titulo de Doutor, ao Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo, da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro. Area de concentragio:
Sujeitos, Conhecimento e Cultura.

Orientadora: Prof.? Dra.Rita de Céssia Prazeres Frangella

Rio de Janeiro
2023



CATALOGACAO NA FONTE
UERJ / REDE SIRIUS / BIBLIOTECA CEH/A

S586 Silva, Thais Sacramento Mariano Teles da
As politicas curriculares para primeira infancia: discutindo possiveis
negociacBes em Secretarias de Educacdo da Baixada Fluminense a partir do
advento da BNCC / Thais Sacramento Mariano Teles da Silva. — 2023.
167 f.

Orientadora: Rita de Cassia Prazeres Frangella
Tese (Doutorado) — Universidade do Estado do Rio de Janeiro.
Faculdade de Educacéo.

1. Educacdo — Teses. 2. Formacdo de professores — Teses. 3. Curriculo —
Teses. |. Frangella, Rita de Céssia Prazeres. Il. Universidade do Estado do Rio de
Janeiro. Faculdade de Educagdo. IlI. Titulo.

bs CDU 37

Autorizo, apenas para fins académicos e cientificos, a reproducao total ou parcial desta
dissertagéo, desde que citada a fonte.

Assinatura Data



Thais Sacramento Mariano Teles da Silva

As politicas curriculares para primeira infancia: discutindo possiveis negociagdes em

Secretarias de Educagéo da Baixada Fluminense a partir do advento da BNCC

Tese apresentada, como requisito parcial para
obtencdo do titulo de Doutor, ao Programa de Pds-
Graduacdo em Educagdo, da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro. Area de concentragio:
Sujeitos, Conhecimento e Cultura.

Aprovada em.01 de junho de 2023

Banca Examinadora:

Prof.2 Dr?, Rita de Céassia Prazeres Frangella (Orientadora)
Faculdade de Educacéo - UERJ

Prof.2 Dr?, Ligia Maria Aquino
Faculdade de Educacédo - UERJ

Prof.2 Dr?, Rosanne Evangelista
Faculdade de Educacéo - UERJ

Prof.2 Dr2. Analise Monteiro
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro - UFRRJ

Prof.2 Dr2. Flavia Miller Motta
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro - UFRRJ

Rio de Janeiro
2023



AGRADECIMENTOS

Pelos caminhos percorridos até aqui, por cada etapa conquistada, pelos rastros que
deixei, por todos os vestigios que levei durante minha jornada, pela pesquisa agora
(res)significada... E vocé ainda me pergunta aonde eu quero chegar? Te respondo ja: ndo, ndo
tenho chegada!!! Eu s6 vou!!! E vou porque esses fluxos e deslocamentos ndo tém inicio nem
chegada! Eu s6 vou! E, pelas rotas da pesquisa desbravadas, necessito pontuar que muitas
pessoas me permitiram voar! E é justamente por todos que compartilharam um pouco também
dos seus caminhos comigo que venho agora assinalar toda a minha gratiddo e meus sinceros

agradecimentos.

A Deus — a Ele toda honra e toda gléria! Sempre iluminando meus caminhos.

A0S meus pais, que sempre incentivaram meus estudos, me dando forca e me
incentivando a prosseguir. Meu amor e gratidao.

A Rita, por todo seu tempo dedicado, por todo conhecimento compartilhado, a sua
docéncia acolhedora, a sua escuta sensivel e capacidade de sempre nos instigar a trilhar nossos
préprios caminhos, sem deixar de estar com seu olhar sempre atento.

A banca examinadora, pela disponibilidade e participacdo nesse momento.

Ao meu marido, Carlos Eduardo, por ter estado ao meu lado durante todo o caminho e
compreender todo o tempo dedicado as leituras e escritas para esta tese. Eu te amo muito.

Aos meus filhos, Ana Clara e Lucas Augusto, por terem compreendido 0os momentos de
auséncia, de siléncio. Meus filhos, mamée ama muito vocés!

A minha amiga-irm4 e inclusive chefe, Elissandra, por tudo que vocé fez e faz por mim.
Né&o tenho palavras para agradecer e s6 peco a Deus que te abencoe.

Aos professores do ProPEd/UERJ, por compartilharem seus conhecimentos.

Aos amigos do Grupo de Pesquisa Curriculo, Formacdo e Educagdo em Direitos

Humanos pela riqueza de trocas, debates e experiéncias compartilhadas.



E vocé ainda me pergunta
Aonde é que eu quero chegar
Se ha tantos caminhos na vida
E pouquissima esperanca no ar!
E até a gaivota que voa

Ja tem seu caminho no ar!

Raul Seixas



RESUMO

SILVA, Thais Sacramento Mariano Teles da. As politicas curriculares na primeira infancia:
discutindo possiveis negociacdes em Secretarias de Educacdo da Baixada Fluminense. 2023.
168f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2023.

Este estudo tem como objetivo analisar as possiveis negociagGes/articulagdes em
Secretarias Municipais de Educacdo da Baixada Fluminense a partir do advento da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), problematizando como se da a producéo curricular das
diferentes redes municipais nesse contexto. Esta pesquisa terd a Baixada Fluminense como
I6cus de investigacdo: quatro secretarias de Educacdo de municipios que se localizam ao norte
da Regido Metropolitana do Rio de Janeiro. Estudar essa regido como espaco/local de cultura
é, sobretudo, salientar uma analise a partir da producdo dos fluxos culturais em ambito
periférico que colaboram para o entendimento sobre as (res)significacdes advindas da
producdo/articulacdo/negociacdo curricular em cada municipio fluminense. Questiona-se:
negociacdes possiveis? Producdo curricular nas SEMEDs negociaveis? Como a producéo
curricular para a infancia serd pensada/articulada a partir desse movimento politico? Para tanto,
destacamos que o termo “negociagdo” ¢ pensado a partir de Bhabha (2001). Dessa forma, esta
tese aproxima-se dos estudos desse autor, que possibilita pensar o proprio curriculo como
processo de enunciacgdo cultural. Parte-se do entendimento de que a producéo curricular para a
infancia é campo de disputas/deslizamentos sobre os sentidos de curriculo, infancia,
conhecimento e docéncia, na tensdo entre demandas locais e proposicdes em torno de um
comum universalizado. Dai argumenta-se que é a partir das negociacdes e embates que 0s
sentidos e interesses se hibridizam na formulacdo curricular, 0 que nos permite romper com as
perspectivas universais na busca por outras (res)significacdes curriculares. Na interlocu¢do com
os estudos de Lopes e Macedo e Macedo e Frangella, é possivel inferir que toda producéo
curricular € uma producéo conflituosa e contingente, processo discursivo num jogo politico que
se quer inacabado, portanto, na (im)possibilidade de tais politicas projetarem um Unico sentido
de infancia. Defende-se que producGes curriculares para a infancia sejam concebidas na
alteridade, como experiéncia com e na diferenca.

Palavras-chave: Curriculo. Infancia. Politica curricular. Negociacdo. Base Nacional Comum
Curricular.



ABSTRACT

SILVA, Thais Sacramento Mariano Teles da. Curricular policies in early childhood:
discussing possible negotiations in departments of education of the Baixada Fluminense. 2023.
168f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2023.

This study aims to analyze the possible negotiations/articulations in Municipal
Departments of Education in the Baixada Fluminense from the advent of the National Common
Curricular Base (BNCC), questioning how the curricular production of the different municipal
networks takes place in this context. This research will have the Baixada Fluminense as the
locus of investigation: four departments of Education of municipalities that are located in the
north of the Metropolitan Region of Rio de Janeiro. Studying this region as a space/place of
culture is, above all, emphasizing an analysis based on the production of cultural flows in the
periphery that contribute to the understanding of the (re)significations arising from the
production/articulation/negotiation of the curriculum in each municipality in Rio de Janeiro.
The question is: possible negotiations? Curriculum production in marketable SEMEDs? How
will curriculum production for childhood be thought/articulated from this political movement?
Therefore, we highlight that the term “negotiation” is thought from Bhabha (2001). Thus, this
thesis approaches the studies of this author, which makes it possible to think of the curriculum
itself as a process of cultural enunciation. It starts from the understanding that curriculum
production for childhood is a field of disputes/slips over the meanings of curriculum, childhood,
knowledge and teaching, in the tension between local demands and propositions around a
universalized common. Hence, it is argued that it is from the negotiations and clashes that the
meanings and interests are hybridized in the curricular formulation, which allows us to break
with the universal perspectives in the search for other curricular (re)significations. In the
interlocution with the studies of Lopes and Macedo and Macedo and Frangella, it is possible to
infer that all curricular production is a conflictual and contingent production, a discursive
process in a political game that wants to be unfinished, therefore, in the (im)possibility of such
policies projecting a unique sense of childhood. It is argued that curricular productions for
childhood are conceived in alterity, as an experience with and in difference.

Key words: Curriculum. Infancy. Curriculum policy. Negotiation. Common National
Curriculum Base.
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INTRODUCAO: UMA CONSTRUCAO A PARTIR DO MOVIMENTO DE
(RES)SIGINIFICACAO DO SENTIDO DE CURRICULO E DA CONCEPCAO DE
INFANCIA E DE CRIANCA

UMA PRE-APRENDIZAGEM

NO CAMPO PRE-LOGICO il
NO NTVEL PRE-ESCOLAR { /,6,(1 i

—
c L™ COM CERTEZA SOU
'owRF—CRIANEU
S p

\)

FRATO 93

;, TONUCLL, TANGSCO . A SOLDAS DA cliavga. 2+ ed:

I AL
TOMUCO , FRAN eSO SousKo DA CRAANGA . :
CAMPINAS S Cl@ANDA DAs LETRAS 2014, P 436

oS 6P CINDE Mns LETWE 2034 ¢ s

Iniciar as primeiras linhas de escrita de uma pesquisa com certeza ndo € das tarefas mais
faceis. Por que utilizar a imagem de Francesco Tonnuci (2019) na Introducdo? Quais as
possibilidades que ela traz para a analise da problematizacdo da pesquisa gque se inicia? Como
utiliza-la como objeto em potencial para os argumentos que serdo desencadeados?

Primeiramente, precisamos esclarecer duas questdes muito importantes: a primeira é
trazer essa imagem para 0 momento inicial de escrita da tese como nosso movimento de estudo;
digo nosso porque foi a partir do grupo de pesquisa coordenado pela professora doutora Rita de
Céssia Prazeres Frangella, mais especificamente a partir do minigrupo Infancias®. Os minigrupos
formados no ambito da pesquisa propdem uma dindmica colaborativa para desenvolvimento das
pesquisas de mestrandos e doutorandos, bem como a articulagcdo com a pesquisa institucional a
que todos se vinculam para, no cruzamento de trabalho dos diferentes minigrupos, proporcionar

o0 aprofundamento das questdes mobilizadoras da pesquisa. Essa imagem foi apresentada como

! ProPEd/UERJ - Programa de P6s-Graduacdo em Educagéo - Linha de Pesquisa Sujeitos, Conhecimento e
Cultura - GRPes Curriculo, Formagéo e Educacdo em Direitos Humanos. Titulo da pesquisa: Politicas de
Curriculo e Infancia: entre paradoxos e antiteses, renegociando o(s) pacto(s). Periodo 2018-2021. Fazem parte
desse minigrupo: Cristiane Gomes de Oliveira (doutora em Educacéo pelo ProPEd/UERJ; Jade Juliane (mestra
em Educac&o pelo ProPEd/UERJ; Maria Clara de Lima Santiago (doutora em Educacéo pelo ProPED/UERJ);
Taiana Souza Nascimento (graduanda no curso de Pedagogia da UERJ; Thais S. M. Teles da Silva (mestra em
Educacdo pelo PPGECC/FEBF/UERJ).



11

recurso potente para analise do movimento politico curricular contemporéneo, voltado para a
questdo da inféancia, a fim de pensarmos: “Como a infancia nos move a pensar o curriculo e as
politicas curriculares?”. Esse movimento de trocas, de vivéncias e estudos no grupo de pesquisa
(GRPes) trouxe, com as leituras partilhadas, referenciais tedricos que me possibilitaram tecer
novos olhares, novas formas de pensar, ver, sentir o movimento da infancia — agora como
movimento de deslocamento, de reinscricdo em outras cadeias (por meio de um processo continuo
de traducdo) mediante os estudos de autores que operam com registros pos-coloniais e pos-
estruturais.

Trazer a matriz pos-estrutural e especialmente a pds-colonial como nossa segunda
questdo de pesquisa €, sobretudo, assumir a compreensdo da realidade como construgédo
discursiva; portanto, como desafio epistemologico para este estudo, na medida em que
desestabiliza as concepgbes sedimentadas sobre conhecimento e verdade que até entdo me
constituiam como pesquisadora. E, assim, sucessivos deslocamentos vao me permitindo trilhar
outros caminhos, com base na desconstrucdo de referenciais tedricos que até entdo estava
habituada a ler/estudar/pesquisar; assim, eu, professora/pesquisadora/técnica, vou tecendo, no
sentido que Lopes (2008) denomina desterritorializacdo epistemologica, a desestabilizacdo do
repertério de leituras e conceitos que foram se tecendo como “verdades” no transcorrer de

minha formacao:

Marcados por uma formagdo iluminista, na qual as disciplinas sdo entendidas como
conjuntos de saberes, bem como métodos e dispositivos de pensamentos comuns
capazes de produzir e reproduzir esses saberes, muitas vezes consideramos que
podemos reunir em nossas mentes, e em nossas estantes, a biblioteca que nos forma
em uma dada disciplina (LOPES, 2008, p. 202).

N&o é uma tarefa facil, porém é necessario deslocar conceitos, dos novos referenciais
por meio do entrecruzamento entre nosso acervo mental (e até mesmo fisico) em coletaneas de
autores, livros que muitas vezes reunimos em nossas bibliotecas pessoais; é dificil esse processo
de reinscricdo, de producdo de novas configuracbes para depois reinscrevé-las em outras
cadeias, no caso deste estudo: ndo foi (ndo €) facil compreender a matriz pds-colonial, seus
conceitos, suas categorias de andlise e suas articulagbes para entdo reinscrevé-las nesse
momento de proposi¢do da pesquisa que se inicia.

E dessa forma que a imagem de Tonucci (2019) foi pensada em meio a uma discussdo
no minigupo Infancia como proposta de estudo e aprofundamento sobre o campo, téo
significativa que trago para esta tese como um desdobramento que agora Se entrecruza nesse
processo de leitura/escrita com os registros pdés-coloniais e pos-estruturais num movimento de

investigacao/analise.
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Entdo quais os apontamentos que dados registros “pds” nos trazem para que possamos,
nessa articulagdo entre imagem X referencial tedrico, encaminhar nossas problematizagdes e
nossos argumentos de pesquisa? O pos-estruturalismo traz como contribuicdo tedrica para
pensar a crianga/curriculo/politicas curriculares uma matriz tedrica que, com base na énfase
dada ao papel da linguagem e do discurso na constituicdo do social, da desconstrucdo da ideia
de verdade (construcdo contingente e precaria) e do descentramento do sujeito, possibilita, a
partir da problematizacdo da objetividade extradiscursiva, interrogar a nocdao de ciéncia
moderna, ao advogar a ideia de que a linguagem néo representa 0 mundo, mas o constitui
(MENDONCA, 2013).

Ao assumir o postulado de que a linguagem cria e ndo simplesmente nomeia o que
existe, a teoria pos-estruturalista pde em suspensdo o que é realidade/verdade/sujeito, pois estes
se tecem e se constituem pela/na ambivaléncia discursiva. Por esse entendimento, a teoria pos-
estruturalista do discurso rechaca a busca de acesso a realidade em si, uma vez que compreende
que a realidade investigada pela ciéncia é construida discursivamente (OLIVEIRA, 2017).

O registro pos-colonial (que ndo apresenta um Unico registro tedrico) traz na articulacao
com o poés-estruturalismo a critica as concepcgdes hegemdnicas de modernidade. Tendo na
desconstrucéo derridiana sua forte influéncia, elas nos dao subsidios para articular nossas ideias
a partir da critica contundente a base epistemoldgica das ciéncias sociais e humanas, interrogam
as nogoes hierarquizadas e verticalizadas que orientam a produgdo de conhecimento que
propiciam a reproducdo e perpetuacdo da assimetria entre colonizador x colonizado (COSTA,
2006; LOPES, 2013). Nessa perspectiva, destacam como alternativas epistemologicas: a critica
ao modernismo como teleologia da histdria, a busca de um lugar de enunciacéo hibrido “p6s-
colonial” e a critica a concepcao de sujeito das ciéncias sociais (COSTA, 2006, p. 118).

Trazer a incorporagdo dessas vertentes tedricas para esta tese e entrecruzar com a imagem
de Tonucci (2019) nos possibilitam uma releitura com base na (res)significacdo do movimento
da Educacéo Infantil em voga nas politicas, ao desestabilizarmos de certa maneira as concepgdes
de criancga e infancia como sujeitos com identidades centradas, como receptoras das politicas
curriculares e de curriculo como sele¢do de conhecimentos a ser ensinados a todos como forma
de projetos de formacé&o de sujeitos e de transformacé&o social, uma vez que esse sujeito centrado,
com identidades fixas, passa a ser questionado por tais pressupostos teoricos. Tais conceitos dao
margem a novas composic¢des analiticas que acabam por abalar a ideia contida nas reestruturagdes
curriculares para a infancia que tenham como propdsito formar identidades preestabelecidas/fixas
nacionalmente para todas as criancas brasileiras.

Por essas perspectivas “p6s”, podemos pér em questdo os sentidos de crianca e suas
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infancias sob a 6tica da construgdo discursiva e do enfoque social da construcdo dessa infancia
e, assim, interrogar que sentidos se querem hegemaénicos nessa disputa pelas politicas publicas
educacionais que tentam essencializar a infancia a partir da ideia do “comum”.

Assim, ao conectarmos curriculo, politica e cultura numa perspectiva discursiva, temos
nas questdes culturais o cerne para nossos debates sobre politicas publicas para a infancia.
Ratificar a centralidade da cultura em nossos estudos significa que tudo passa a ser
(res)significado nesse terreno. Hall (1997) analisa a centralidade da cultura e o amplo poder
explicativo e analitico que a cultura obteve na teorizacao social, especificamente a partir da
segunda metade do século XX. Para o autor, a cultura tem assumido na atualidade papel
importante na vida social.

Essa centralidade da cultura na contemporaneidade é consequéncia de dois aspectos
intrinsecos, segundo Hall (1997): o primeiro via processos de globalizacdo, o que teria como
causa/efeito as transformacgdes ocorridas nas esferas social, politica, econémica e cultural que
afetaram diretamente a vida cotidiana, embora, segundo o autor, ndo seja possivel a saturacdo
total do movimento. A segunda questao salientada, a virada cultural, marca uma nova atitude
em relacdo a linguagem. Esta, assim, marca a construcao e a circulagédo do significado, que para
Hall (1997) séo objetos ndo podem ser definidos, a ndo ser que haja uma linguagem ou sistema
de significacdo que Ihes atribua um sentido (as coisas s6 tém significado dentro de um jogo de
linguagem). Por esse entendimento, a cultura passa a ser concebida como conjunto de sistemas
de classificacdo e de diferentes formacdes discursivas ao qual a lingua recorre para dar
significado as coisas. Nesse registro, o discurso € concebido como producao de conhecimento
mediante a linguagem e a representacdo, modelando e acionando préaticas (OLIVEIRA, 2017,
p. 37). Dessa forma, o significado ndo seria resultante de uma “esséncia natural”, mas de seu
caréater discursivo (HALL, 1997).

Assim, postulados “p6s” reverberam, a partir das abordagens fenomenoldgicas e
autobiograficas, novos modos de compreender as nogdes centrais do campo na articulagdo com
o curriculo e a politica por meio de uma construcdo discursiva (LOPES, 2013). Portanto, € pelo
viés discursivo que assinalo como pesquisadora o quanto esse movimento transformativo de
descolecionar/desconstruir me instiga a repensar questdes iniciais; nesse sentido, friso que ndo
busco neste trabalho de pesquisa a origem do problema; apenas penso as possibilidades de
caminhos que véo se entrelacando na constituicdo da pesquisa. Parto do entendimento de que
ela ndo traz em sua elaboragdo uma verdade sobre o fenébmeno/processo que se busca
compreender; é, antes de tudo, um discurso construido de modo contingente e precario — logo,

um processo a ser sempre (res)significado.
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E desta maneira que a imagem de Tonnuci (2019) torna-se significativa dentro deste
contexto de “nossos estudos”: como um movimento de deslocamento/desconstrugéo que traz, a
partir do jogo de imagem, um processo que se tece discursivamente na (res)significacdo do
movimento da Educacdo Infantil. E um movimento marcado por contradi¢des: por um lado,
grandes avancos na (res)significacdo da infancia, por meio das contribui¢cdes dos estudos do
campo da Educagdo Infantil em recentes dialogos com as teorias pds-estruturais e pds-coloniais,
que, ao enfatizar a pluralizacdo do objeto social da infancia e da crianca, considerando-as como
categorias historicas, inventivas e contingentes, as recolocam no patamar de protagonistas, no
que concerne ao lugar da infancia nas producées curriculares contemporaneas; por outro lado,
tensdes/deslocamentos a partir das reformas educacionais que, simultaneamente a esse
movimento de (res)significacdo da concepc¢do de crianca, acabam por tentar o silenciamento da
infancia ao propor modelos cada vez mais escolarizantes no contexto das articulacdes para a
producdo das politicas curriculares na primeira infancia em curso no Brasil.

E possivel reler, pela imagem de Tonnuci (2019), o quanto esse movimento de tensdo
ocasionado por essas politicas educacionais propaga, a partir das reformas educacionais,
portanto, curriculares, os (des)caminhos da historia quando o que estd em pauta € a concepgao
de inféancia e de crianca. Mantendo uma linha critica, podemos questionar o quanto esse
movimento em nome da escola, nas palavras de Abramowicz e Cruz (2015, p. 172), coloca a
Educagdo Infantil numa espécie de “pasteurizacdo das singularidades” das criangas,
universalizando desejos e discursos.

Coaduno com Abramowicz e Cruz (2015) quando afirmam que ha necessidade de novas
concepcdes de infancia e de Educacdo Infantil que exijam o desmantelamento do que foi
produzido como referéncia para a educacdo em nome de uma cultura, de um povo e de
parametros psicologizantes e/ou de maturacdo. As autoras sugerem a criacdo de um novo espaco
para a Educacdo Infantil; salientam que tais reformulacGes sejam (res)significadas a partir de

um conceito inspirado em cartografias de diaspora®. E prosseguem:

Propomos que o espaco da Educacdo Infantil seja analisado como um espaco de
didspora. Por se constituir como espaco heterogéneo, a creche possui uma topografia
prépria. Nesse espaco se configuram de forma especifica experiéncias e estruturas de

2 A nocdo de espaco de diaspora configura-se como espaco local que atravessa todos os lugares de maneira
imanente, um lugar sem origem que congrega diferengas e no qual todos grupos sociais “infletem territorios,
tornando-os ‘o seu lugar’” (ABRAMOWICZ; VANDENBROECK, 2013, p. 12). Em termos conceituais, 0
espago da diaspora ¢ “a condi¢do de eminéncia onde atuam a didspora, a fronteira e as politicas de localizagao.
[...] No espago da diaspora se produzem formas de transnacionalidade que, por serem imprevisiveis, permitem
identificar como se formam as relagdes sociais em articulacéo, reposicionando a percepcéo de lugar de
pertencimento. Ao se articular ao de fronteira como construgdo metaforizada, tal conceito fraciona em dimensoes
0 poder em dimensdes ‘territoriais, culturais, politicas, econdmicas e psiquicas’” (BRAH, 2011, p. 274, apud
ABRAMOWICZ; CRUZ, 2015, p. 160).
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poder. Ha que se pensar em uma educacdo para a diferenca de maneira imanente, néo
como algo que vira agregado ao fazer educacdo (ABRAMOWICZ;
VANDENBROECK, 2015, p. 175).

A nocdo de espaco de didspora utilizada pelas autoras para elucidar a proposicao de
pensar a Educagdo Infantil em uma topografia especifica opera de modo analogo a conceituacéo
de “terceiro espaco” elaborada por Homi Bhabha (1996), em que o terceiro espago atua como
tropo do deslocamento onde ocorre a traducdo cultural por meio de formas hibridas de
interpretacdo e (res)significacdo da cultura:

A traducdo cultural é também uma forma de experimentacao de algo que, por sua vez,
leva outra experiéncia cuja representacdo, a cada vez que é enunciada, molda o
terceiro, “terceiro espago” como um lugar sempre inacabado, posto que abdica de
qualquer proposigao essencial ou fixa e assim “desloca as historias que os constituem”
(BHABHA, 1996, p. 37, apud ABRAMOWICZ; CRUZ, 2015, p. 161).

Ao (res)significarmos esse espaco da Educacdo Infantil como um “novo espago de
diaspora” e/ou “terceiro espago”, como um lugar sempre inacabado, como espaco do porvir
para/na infancia, n6s nos “distanciamos de uma péatria homogénea, idealizada, mas como
inflexdo territorial e temporal operada pelos coletivos sociais”, pelos deslocamentos das
historias que os constituem (OLIVEIRA, 2017, p. 80); assim, podemos abdicar de uma
concepcao de crianca e infancia essencializada, fixada por sentidos homogeneizantes que
politicas curriculares para infancia “tentam” hegemonizar.

Para Ritcher e Barbosa (2013, p. 28), esse novo espaco é lugar de reflexfes acerca de
“outra educacdo da infancia por inventar”. Esse espaco é ficcionalmente significado como lugar
de encontro e de estranhamento para as autoras citadas; o “entre-lugar” é o espaco de friccdo
das diferencas (OLIVEIRA, 2017). Entdo, pensar esse novo lugar para a infancia sob essa 6tica
é (res)significar pela releitura elaborada por Tonnuci (2019), uma critica contundente quando
assinala, como titulo de sua arte, “a soliddo da infancia” ao ressaltar 0 papel das reformas,
programas e curriculos educacionais como ponto nodal desse movimento de apagamento da
infancia; é provocar o deslocamento da margem na qual durante muito tempo a infancia esteve
fixada, “refigurando o passado e possibilitando insurgir enunciacdes do presente quando a
questdo da diferenca é trazida ao foco do estudo dos processos culturais e educacionais” (p. 79).
Desse modo, 0 novo espago como “entre-lugar” no movimento da/para infancia se constitui

como

um terceiro espaco de enunciacao, hibrido, em que a ambivaléncia desloca e faz fluir,
deslizar de um ponto a outro, as no¢les de originalidade e pureza tdo presentes nas
nog¢des de cultura, despolitizando e desestabilizando, no processo de negociacdo das
diferencas culturais, certezas e posi¢des fixas, hierarquizadas (OLIVEIRA, 2017, p.
78).

Ao marcarmos 0 movimento da Educacéo Infantil (TONNUCI, 2019) como um terceiro
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espaco de enunciacdo, um espaco de didsporas, teremos a reconfiguracdo de um novo espaco,
com novas possibilidades de enunciagdo que garantam uma ruptura com as nocdes de
originalidade e pureza como questao que fixa sentidos Unicos a concepcao de infancia e crianca.
Portanto, para que esse espaco de enunciacdo infantil reverbere vozes das criangas em suas
producdes curriculares, apostamos numa nova “institucionalidade para infancia”.

A “nova institucionalidade” da infancia ¢, dessa forma, caracterizada por estudos e
pesquisas relacionados a oferta da Educagdo Infantil a partir da garantia legal de direito a
educacdo dada as criancas (NUNES; CORSINO, 2012). Tal estudo pde em xeque as funcdes
da Educacdo Infantil na contemporaneidade, trazem como eixos de analise especialmente as
relagbes imbricadas entre adultos x criangas e a constituicdo de identidades a partir dessa
relacdo. A “nova institucionalidade” da infancia como campo em (re)construcdo (NUNES;
CORSINO, 2012) traz as concepcdes de infancia e crianga na historia e seus avancos legais nas
politicas publicas para educacdo. Falar da nova institucionalidade da infancia a partir da
garantia legal de direito a educacdo dada as criangas € inserir a Educacdo Infantil no debate
politico como uma questdo que se da pelo/no campo politico.

Frangella (2006) destaca a importancia de debater a Educacéo Infantil no campo politico
e destaca a importancia da década de 1970 para a constituicdo da Educacdo Infantil como
questdo politica. Ressalta que, no caso da Educacao Infantil, a histdria narra a¢cdes fragmentadas
e esparsas que ndo se articulam como desdobramentos de concepcdes sobre a crianga e sua
educacdo e assinala que é justamente a problematizacdo em torno da infancia que traz a tona a

Educacao Infantil como debate politico:

As décadas de 1970 e 1980 marcaram-se pela visibilidade da educacdo das criangas
no terreno politico. O embate por diferentes projetos trouxe o debate ndo sé para
disputa por acfes distintas, como também por pressupostos diferentes para essas,
instaurando o debate politico. O que se viu nesse momento foram trajetérias paralelas:
0 acirramento da visdo assistencialista, com profusdo de programas de educacéao
compensatdria, paralelos a discussdes que reivindicavam que as a¢des da Educacdo
Infantil estivessem voltadas para aspectos cognitivos, emocionais das criancas, sob
influéncia dos estudos no campo da Psicologia; que em muitos momentos ficava
restrita a rede particular, em plena expanséao a época (FRANGELLA, 2006, p. 103).

A autora narra as disputas de sentido de crianga/infancia no interior desse contexto
conflituoso, em que grandes embates se sucederam entre a énfase assistencialista e a
educativa, que polemizaram um periodo de questionamento e redirecionamento politico que
amplia a discussdo para as possibilidades, limites e alcances da educacdo dos pequenos por
meio da funcao pedagdgica as institui¢des de Educacéo Infantil (FRANGELLA, 2006).

E dessa forma que tais questdes postas sobre as concepgdes de infancia e de crianga com

seus (des)caminhos na histdria constituem um foco para anélise na consecucdo/construcdo desta
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introdugdo, ndo como uma histéria essencializada, uma “historia oficial” da Educagao Infantil,
mas como uma histéria discursivamente construida, em que vdo se entrecuzando, se
(res)significando sentidos de infancia em disputa, que avancam como questdo politica e nos
incitam a construcdo de uma nova/outra concepcdo de crianga, aqui “um debate que vem
acompanhado e impulsionando as a¢6es no campo da Educacéo Infantil” (FRANGELLA, 2006,
p. 103-104).

No bojo dessa discusséo, é valido registrar que, em meio a esse acirramento politico dado
a problematizacdo da Educacéo Infantil nas décadas de 1970/80, a infancia se faz notéria como
questdo de direito publico a crianca e somente com a Constituicdo Federal de 1988 foi deliberado
o direito a Educacéo de 0 a 6 anos, tendo na concepgdo de crianca cidadd um sujeito de direitos,
produtor e produzindo pela cultura uma nova especificidade para a infancia.

A Educacéo Infantil torna-se direito garantido a infancia, com a quebra de paradigma
da concepcdo de educacdo como preparagdo para a vida adulta; teremos em curso um
movimento de (res)significacdo da infancia de um pouco mais de trés decadas. A Constituicao
de 1988 é o marco que eleva a Educacdo Infantil ao status de etapa da Educacdo Basica,
referendando o atendimento a primeira infancia como atividade educacional, o que nos leva
também a salientar que, apesar de ser um longo processo histérico que é resultado de sucessivas
transformacdes sociais e lutas em defesa dos direitos das criancas pequenas, as discussdes em
torno da infancia s&o recentes no cenario educacional brasileiro.

O que esse processo politico de lutas e transformacdes no campo da Educacéo Infantil nos
traz como possibilidade de discusséo é justamente os rastros desse movimento politico e nos leva a
questionar: quais o0s sentidos estdo em disputas nas politicas educacionais para a infancia que
remetem, sobretudo, ao curriculo? Quais os modos de pensar e produzir das politicas pdblicas em
articulacdes entre projetos e propostas curriculares para essa etapa da educagdo?

A partir disso, elejo como problema de pesquisa as politicas curriculares para a infancia.
Assim, busco discutir que sentidos de curriculo e de crianca estardo sendo significados nos
processos de producéo curricular num contexto de institucionalizacdo de uma base nacional, ja que
0s sentidos de crianca e infancia se tornam cada vez mais passivos mediante as politicas publicas
gue passam a considera-las mais destinatarias e menos sujeitos (SARMENTO, 2017).

Assim, pontuamos neste estudo o quanto esse movimento no contexto brasileiro investe
em caracterizar uma nova institucionalidade da infancia pelo direito & Educagéo. E mais uma
vez recorremos a configuracdo da imagem posta por Tonnuci (2019) ao estabelecer de forma
irbnica a relagdo casuistica entre reformas educacionais; portanto, neste estudo, as reformas

curriculares trazem repercussoes tanto para o trabalho docente quanto para a propria infancia
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como objeto de uma politica que se quer estabelecer como um modelo normativo para a
Educacéo Infantil.

Desse modo, recorrer a imagem para a escrita inicial instiga nossas questées/problemas
da pesquisa com base na defesa de uma Educacdo Infantil como o exercicio da alteridade que
garanta por meio da construgdo cultural da infancia as multiplicidades de experiéncias, ao
considerar que a crianca se refaz de forma singular em suas diferencas nas interagdes sociais.

Focalizamos nesse estudo o trabalho de producdo das propostas curriculares das
SEMED:s. Interessa-nos ndo apenas a analise do documento final produzido, mas observar seu
processo de feitura, 0 movimento politico-discursivo mobilizado nesse processo. Para tanto,
recorremos a analise documental da producédo das Secretarias. Contudo, cabe-nos enfatizar que
a producdo dessa tese se deu no contexto da Pandemia do COVID-19, desafiando a proposta de
articular a investigacdo em diferentes Secretarias de Educacdo da Baixada Fluminense. A
pesquisa empirica, ressignificada nesse contexto, se valeu, na inven¢do de novos caminhos para
a pesquisa como rotas de fugas e escapes, da proposi¢do de um questionario on-line, tomado
como evento discursivo, na possibilidade de captar os rastros discursivos deste processo.

O questionario on-line — foi disponibilizado para as Secretarias Municipais de
Educacdo, sendo encaminhado via on-line para as Coordenadorias de Educacéo Infantil, sendo
respondido pelos atores sociais indicados pelas SEMEDs/responsaveis pelas coordenadorias de
Educacéo Infantil.

Assim, sinalizamos que é pela ética das Secretarias Municipais de Educacdo da
Baixada Fluminense como produtoras de cultura, portanto, produtoras de curriculos para
infancia, a riqueza dos fluxos tradutérios pela/na negociacdo em articular com suas Redes de
Ensino, 0 movimento que denomino de reformulagdo curricular, quais os sentidos de criancas
e suas infancias estardo sendo disputados. Desta maneira, ressaltamos um movimento politico
discursivo que tem no curriculo da Educacdo Infantil seu destaque, e, assim, pontuo a
necessidade de um olhar para a infancia pelas possibilidades e singularidades infantis que se
tecem pela/na diferenca que me lango nesta investigacao sobre a producéo curricular para a
Educacgdo Infantil — no caso dessa pesquisa, em um contexto local especifico: quatro

municipios que constituem a Baixada Fluminense?, analisando as produgdes curriculares

3 Nesta tese tecemos critica ao sentido de Baixada Fluminense a partir do sentido estrito ao demarcar a natureza
politica, econémica e social que a define em relagdo com a area metropolitana do Rio de Janeiro. Assim,
fortalecemos a Baixada como area de producao cultural e ndo mais por seu desprestigio sécioecondmico em
relacdo a capital. Para delimitacdo dos 13 (treze) municipios utilizamos a classificacdo do ISP (Instituto de
Seguranga Publica) que engloba: Japeri, Queimados, Nova lguacu, Duque de Caxias, Magé, Seropédica,
Guapimirim, Sdo Jodo de Meriti, Mesquita, Nilopolis, Belford Roxo, Paracambi e Itaguai.
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para a infancia a partir da promulgacéo da Base Nacional Comum Curricular.

Registro a preocupagdo frente a mecanismos politicos coercitivos de uma Base que se
estabelecem no contexto de desenvolvimento de politicas curriculares da Educacédo Infantil e
tentam fixar a producdo de sentidos nas politicas educacionais, concepgfes que se querem
hegemdnicas num contexto de recrudescimento de politicas publicas educacionais
universalizantes. Desta maneira, organizo esta tese de forma que a leitura/escrita possa
representar as possibilidades de contextualizar, como num caminho, as trilhas, os caminhos
(re)inventados, as marcas que se produzem no ato de construcdo discursiva de nossos objetivos,
argumentos e problematizagdes, de forma a mostrar as marcas que produziremos ao caminhar.
Pontuo a escolha de quatro (4) Secretarias e sinalizo que essa se deu a partir da colocacgdo da
Banca no movimento de Qualificacdo da Pesquisa, pois ndo foi considerado proficuo para a
qualidade da pesquisa a andlise de todas SEMEDs dos municipios da Baixada Fluminense, no
que diz respeito a (re) leitura/(res) significacao deste processo politico curricular para a infancia
na Baixada Fluminense. Isso também colidiria com as perspectivas orientadoras do estudo, que
problematizam a questdo da totalizacdo, além de ndo ser um dos objetivos da pesquisa
desenvolver andlise comparativa, ao contrario, trata-se também de negociar com as diferencas
entre os municipios, de forma a argumentar acerca da impossibilidade de, mesmo com uma
base que defende essa idéia, a homogeneizacdo curricular. E, assim, participam deste estudo:
Nova lguagu, Duque de Caxias, Nildpolis e Belford Roxo. A escolha desses municipios se
deve a minha insercdo profissional em dois deles e de terem sido trazidos enquanto material
preliminar na banca de qualificacdo, optando-se a partir de entdo no desenvolvimento da
pesquisas apenas nesses.

Ao discutir a necessidade de investigagdo sobre a producdo curricular nas quatro
Secretarias Municipais de Educacdo, destacamos a trajetoria singular de cada uma em sua
producdo politica e assinalamos, nesse contexto impositivo e na problematiza¢do em torno de
um projeto homogeneizador como a BNCC, que as SEMEDs da Baixada Fluminense sejam
compreendidas para além de seu espaco geopolitico, mas como um espaco de producdo cultural,
como um espaco de luta e resisténcia.

Assim, nesta trajetoria de producéo curricular a partir das SEMEDs como contextos
locais de producéo cultural, compreendo a leitura/significacdo da politica como impossivel de
acessar um dado sentido original; a propria politica é aqui compreendida como tradug&o;

portanto, nessa trajetoria de pesquisa, discurso, traducdo cultural e negociacdo surgem como
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nogOes primordiais para compreender o processo de constitui¢cdo desta pesquisa. NogOes que
sdo produzidas na ambivaléncia entre a pesquisadora, 0 objeto e o locus de investigacdo
(SEMEDs da Baixada Fluminense) no processo de producao, traducdo e negociagéo de politicas
curriculares em contextos especificos.

Cabe esclarecer que o que se apresenta aqui sdo resultados (sempre parciais e
contingentes) de um estudo que, orientado por uma perspectiva que articula politica, cultura e
curriculo, busca problematizar a ideia de possibilidade de fixacdo de identidades por meio da
padronizacédo de politicas e do fechamento dos sentidos em embates, como ameaca a producao

infantil.
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1 O EU, O OUTRO E O NOS: UM ENCONTRO A PATIR DA AMBIVALENCIA
ENTRE PROFESSORA/PESQUISADORA/TECNICA NA SEMED (O EU), A
BAIXADA FLUMINENSE (O OUTRO) E AS POLITICAS CURRICULARES PARA
EDUCACAO INFANTIL (O NOS)

Todo texto € autobiografico [...], sempre se esta,
sempre se é, sempre se escreve, na autobiografia.
(SKLIAR, 2008, p. 12)

Ao pensar este trabalho, compartilho minha autobiografia como um texto rasurado,
borrado, carregado de memorias, lembrancas e até mesmo de confissdes; assim, tento refazer o
percurso de construcao do processo de pesquisar ndo na busca por um “comego absoluto”, “uma
origem”, mas nas entregas possiveis e impossiveis de minha confissdo; busco os rastros,
reinvento minha trajetéria de professora/pesquisadora/técnica na SEMED, uma vez que
compreendo a memdria como um trabalho de producéo de significados (FRANGELLA, 2013).

Falar de um texto autobiografico é falar de um espago biografico que se remete a
producdo narrativa/discursiva inserida na dupla articulagcdo entre o individual e o social na
constituicdo de uma estratégia de autocriacdo, como um exercicio de (re)configuracdo da
subjetividade. O espaco biografico como espa¢o de narrativa/discurso nos remete a
reconstrucdo do narrado, a partir da “problematizacdo do lugar institucional na “histéria
oficial”, marcada por atravessamentos, herangas e valores, fazendo emergir a singularidade, a
heterogeneidade e a hibridacdo” (OLIVEIRA, 2017, p. 14).

Ao buscar os rastros pelos registros narrativos, temos um processo que é sempre
contingente e precario por abalar as estruturas prefixadas na histéria, rompendo a polarizagédo
em torno dos pronomes “eu” e “outro” na constituicdo desse espaco biografico, justamente por
ser este um espaco que se tece pela/na ambivaléncia discursiva, portanto continuamente
(res)significado por todos os atores sociais envolvidos — o “n6s”. Arfuch (2002), ao tecer suas
consideracdes sobre o espaco biografico, assinala a impossibilidade da narracdo de si mesmo e
dos outros, exatamente por ressaltar “o carater heterogéneo e hibrido do espago biografico”, ao
mesmo tempo que abre para trabalhar em outro registro as narrativas do eu e do outro como

suplemento de significagdo. Oliveira (2017), ao citar Arfuch (2002), ressalta em seu estudo que,

com efeito, a inscrigdo do biografico na pesquisa em Ciéncias Sociais, como apontado
pela autora, suscita repensar o lugar do autor social no relato de vida para além da
perspectiva de mera ilustracdo ou reafirmacdo de uma identidade prefixada, mediante
“[...] uma articulagdo entre o objetivo e 0 subjetivo, entre a particularidade e a
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experiéncia e a marca do coletivo, entre os resultados de uma tradicdo e as posicdes
cambiantes de sujeito” (OLIVEIRA, 2017, p. 14, apud ARFUCH, 2002, p. 202).

E nesse espaco biografico que meus apontamentos e registros narrativos se tecem
por meio de minhas memdrias e lembrancas, um modo de leitura e escrita em que “eu”,
autora social, me constituo na articulagdo com o outro como marca de um coletivo “nds”,
em que a experiéncia se faz e refaz como processo continuo de lutas por poder e hegemonia,
sendo (res)significadas constantemente com base na dupla articulagcdo entre o individual e
o social.

Assim, a autobiografia da minha docéncia na Educacao Infantil e a Baixada Fluminense
como lécus de pesquisa sdo agora (res)significadas nesta tese por meio de um sentido de
contextualizacdo, como espaco de investigacdo que tem na estratégia de autocriacdo sucessivas
reconfiguracOes da subjetividade que marcam minha experiéncia pela/na inscricdo do “eu
social”, pelos jogos de linguagem que se constituem a partir desse registro narrativo do eu e do
outro como suplemento de significagdo mutua.

Dessa forma, a narrativa enquanto escrita/traducdo ndo é concebida como operacéao
transparente e consciente do sujeito, mas como um processo de subjetivagdo, um movimento
de resposta/decisdo frente ao outro (LOPES; COSTA, 2013). Para as autoras, a narrativa é
aquilo que escapa, sendo, portanto, “uma ocasido de opacidade, dada a imprevisibilidade do
devir” (p. 55). Tais postulados marcam um modo de ler e escrever minhas experiéncias, ndo
mais com um olhar predeterminado com um inicio, um meio e um fim fixados, e assim me vejo,
me sinto a partir de um sujeito que se enuncia no préprio processo biografico, em meio a um
processo de subjetivacdo constante que me constitui através do outro pelo/no processo de
significacdo do que denominamos realidade.

Retomo, entdo, minhas narrativas, teco profundos agradecimentos por toda a sorte de
experiéncias que me possibilitaram hoje estar galgando vitorias em minha vida profissional e
académica. E registro, por meio do meu primeiro concurso publico, que conheci a Baixada
Fluminense, que até entdo era desconhecida, restrita a minha concepcao de lugar periférico e
afastado da capital Rio de Janeiro.

Um susto pela distancia de minha residéncia, porém uma grande alegria ao desbravar,
depois da posse na prefeitura, a escola onde eu iria lecionar pela primeira vez depois de recém-
formada no Colégio de Formac&o de Professores (antigo Curso Normal). Nesse momento, me
vi professora e ali, no contato com as criangas, nasceu também a pesquisadora. Em meio a
precariedade, a falta de materiais, percebi o quanto precisamos lutar pelas disparidades

socioeconOdmicas e educacionais.
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Na Baixada Fluminense me fiz professora, inicialmente alfabetizadora, mas confesso
que foi na Educacgéo Infantil que me realizei como docente. Assim, fui convidada a trabalhar
na equipe de Educacao Infantil na Secretaria de Educacéo de Sao Jodo de Meriti apos sete anos
ininterruptos em sala de aula numa creche municipal.

Foi nesse periodo, jA compondo a Equipe de Educacéo Infantil em Sdo Jodo de Meriti,
que aflorou o desejo de aprofundar leituras sobre o campo, de pesquisar e ampliar
conhecimentos sobre a area de Educacao Infantil. Assim, ingresso no curso lato sensu na UFRJ
em 2014, onde tive a oportunidade de me especializar em Docéncia na Educacdo Infantil.
Concomitantemente a esse processo, também se deu o convite para compor a equipe de
Educacéo Infantil na Prefeitura de Nova Iguagu.

Ao ocupar o cargo de técnica em assuntos educacionais nas equipes de Educacéo Infantil
em duas redes publicas municipais de Educacdo na Baixada Fluminense, novos olhares e
algumas premissas foram se tecendo sobre pensar o0 movimento politico curricular da Educagéo
Infantil como poténcia para o desenvolvimento integral e significativo das criangas, enquanto
um movimento de (res)significacao de suas leituras de mundo, o que evidencio, dessa maneira,
num movimento de mudancas de paradigmas na forma em que me vejo/me sinto no
desenvolvimento da pesquisa com as politicas curriculares para criangas.

Esse movimento de mudanca de paradigmas, de deslocamentos sucessivos na forma de
analisar/perceber a Educacdo Infantil e suas infancias foi possivel gracas a um olhar critico de
técnica nas SEMEDs da Baixada Fluminense que me leva a questionar possibilidades de
analises nas quais o curriculo e as politicas curriculares se tornam questfes/dilemas e me
desafiam mais uma vez a pesquisar, a ampliar discussdes sobre tematicas pertinentes a educagéo
—ainfancia — que me levaram a participar do processo seletivo para o mestrado na UERJ/FEBF
em 2015, nesse momento ja atuando exclusivamente na SEMED de Nova Iguacu.

Os sentidos que se tecem nesse movimento profissional/académico de atuacdo na
Baixada Fluminense me suscitam novamente buscas que, a partir dos embates das politicas
publicas educacionais — especificamente, a partir do modo como disputam o sentido de crianca
por meio das politicas curriculares — me langam novamente na investigagdo que agora, no
doutorado no ProPEd/UERJ, em 2019, é uma somatdria de leituras, estudos no grupo de
pesquisa, producbes académicas, formagdes continuadas junto aos professores de Educacdo
Infantil que me fazem questionar a BNCC como politica curricular nacional — o desafio de
pensar a infancia.

E assim que proponho o debate sobre a necessidade de pensar a infancia ndo mais por

uma ldgica centrada pela/na polarizagdo entre crianca x adulto, uma essencializacao infantil
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trazida pelas politicas curriculares atuais, pelo viés da submisséo constante da crianca e suas
infancias a 6tica da insuficiéncia em relacéo ao adulto.

Recorro entdo ao conceito da diferenca em Bhabha (2013) para problematizar o espaco
da infancia como um entre-lugar de (res)significacdo dessa infancia pelo viés de criacéo, de
invencéo, de inauguracgéo, e ndo mais pela falta, pela incompletude dado pelo olhar adulto sobre
a infancia, mas por um movimento politico-curricular-discursivo em que criancas pela/na
diferenca possam produzir seus territérios como espacos significativos e com sentidos de
pertencimento.

E desta forma que percebo a Educac&o Infantil na contemporaneidade: como um espago
de encontro e desencontro que pelo entre-lugar reverbere pela/na diferenca cultural, um
contexto em que ndo haja a busca da homogeneizacao no trabalho com os pequenos, mas que,
pelas vivéncias e pelos conflitos intrinsecos as rela¢fes sociais e culturais, possa possibilitar na
Educacdo Infantil novas formas de ser crianca nos ambientes de creches e pré-escolas
(OLIVEIRA, 2017). Nas palavras de Abramowicz e Vandenbroeck (2013), uma Educagéio
Infantil “como aquela que concebe a infancia como experiéncia, que aceita um curriculo
pautado no pensamento némade e V€ no espaco-tempo da aula a possibilidade do ato de criagdo”
(p. 10). Uma Educacédo Infantil que preze pela riqueza de possibilidades nas formas de
“conhecer o outro, de se relacionar com as diferengas, [...] enfim, de construir o pertencimento
étnico, de género, de classe” (FARIA; FINCO, 2013, p. 112).

Entender a infancia pela/na diferenca é de certa maneira enfatizar a infancia imersa na
cultura; portanto, esse entendimento nos impele a criticas contundentes a determinismos
bioldgicos e psicoldgicos que tradicionalmente tensionam a concepcgdo de crianga imatura,
homogénea, como falta em relagdo ao adulto (OLIVEIRA, 2017). Com isso, evidenciamos uma
construcdo cultural de ser crianga que gravita em torno da significacdo da infancia e das
negociagles acerca da funcdo da escola, da Educagdo Infantil e do curriculo. Portanto,
produgdes curriculares na primeira infancia aqui sdo compreendidas com base no envolvimento
de todos os atores sociais, adultos e criangas, em negociag¢fes constantes.

E nesse sentido que friso a importancia de mais trabalhos a partir dessas perspectivas e
ressalto que ha uma intrinseca necessidade, nas pesquisas atuais que articulam tematicas —
curriculo/politicas/infancia —, de colocar a crianga no foco das produgdes curriculares; € claro
que isso ndo é novo para pesquisa com a infancia, mas friso que o diferencial reside justamente
na possibilidade de ver a infancia como alteridade, como experiéncia, e a Educacdo Infantil
como espaco de diferengas.

Pensada sob ¢tica da diferenca, a infancia tem nos Estudos Culturais e nos Estudos
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Sociais da Infancia proposi¢cdes de (re)leituras do conceito de infancia, discussdes que
mobilizam, sobretudo, reflexdes para infancia e para educacdo a partir de problematizac6es
sobre o devir, criacdo, singularidade, experiéncia, acontecimento, individuacdo, subjetivacéo,
desterritorializacdo e reterritorializacdo (ABRAMOWICZ; TEBET, 2019).

A valorizagéo da diferenca posta por essas abordagens tem primazia do reconhecimento
da crianca por uma escuta sensivel ao ouvirmos suas vozes. Como produtores de cultura, 0s
olhares se voltam para um processo rico de desenvolvimento/crescimento quando passamos a
minuciosamente observa-las em suas interagdes, como (res)significam os simbolos culturais
que estdo ao seu dispor, contribuindo assim para compreendermos suas explicacdes,
interpretacdes num movimento dindmico de (res)significacdes sucessivas construindo suas
leituras de mundo. Pensar essa perspectiva nos coloca na contramdo de um processo
hegeménico nas politicas curriculares que “tentam” abafar uma infancia como experiéncia,
carregada pelo inusitado, pelo acontecimento, pelo direito de significar (CAMOES, 2019).

Pensar a crianca nesse lugar de producéo cultural pela/na diferenca nos remete a lugares
de alteridade, onde criancgas sdo vistas em um modo singular, partindo de uma concepc¢éo de
infancia que se detém pela/na experiéncia, em detrimento de uma forma de desenvolvimento
etapista, em uma visdo historica ou psicologizante. Pensar uma Educagdo Infantil na perspectiva
da diferenca implica, segundo Camdes (2019), “fugir de uma ordem binaria, na proposicdo de
uma nova discursividade que ndo assuma uma infancia pronta, opondo-se a ideia de ‘natureza
infantil”” (p. 41).

E dessa maneira que, quando voltamos nossos olhares para o campo da primeira
infancia, temos nos estudos citados uma questdo cara as pesquisas que vislumbram a produc¢édo
curricular que tenha na Educacdo Infantil seu enfoque, pois, quando trazemos para nossa
discussdo uma infancia pela/na diferenca, lutamos, sobretudo, ndo mais por uma visao binéria
e polarizada que submete a crianca ao olhar do adulto, de subalternidade ao adulto. Assim,
questionamos, em dialogo com estudos pos-coloniais (BHABHA, 2013), essa relagdo
colonizador/colonizado na produgéo curricular infantil contemporéanea ao criticarmos o impacto
dessas politicas curriculares de cunho universalizante sobre as infancias e seus apagamentos e,
assim, refutamos justamente a identidade fixada da crianga no lugar de subalternidade nessa
producéo curricular.

Ao compreendermos a crianga como sujeito de cultura constituida pela/na diferenca,
vamos defronte a ideia posta por tais politicas publicas educacionais, que de certa forma
cunham ao adulto a tarefa de ensinar a ler e escrever, ou seja, de ensinar a crescer e amadurecer

no mundo sem, no entanto, reconhecer essa crianga como um outro que, numa dada relacéo
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dialogica (muitas vezes suprimida), € capaz de se deslocar e negociar a todo momento nas
interacbes sociais como sujeito histérico-cultural e nesta tese percebidas, especificamente,
pelos estudos pos-coloniais, como diferenca.

A crianca pensada sob essa Otica da diferenca, como produtora de cultura, é deslocada
desse lugar de subalternidade, uma vez que passamos a vé-la também como produtora de
curriculo que necessita fazer parte dessa producdo. Defendemos, como Oliveira e Camdes
(2016), que nao se trata de colocar a crianga como figura personificada entre polarizacGes dadas,
mas como diferenca. As autoras sinalizam uma identidade em que, para além das contribuicGes
do campo da Sociologia nos estudos da infancia, ha uma abertura para a constru¢do de uma
identidade hibrida e fluida para a infancia, que possibilite a constituicdo do sujeito ndo
objetificado na relacdo de alteridade, por acreditar que a crianga como 0 outro se constitui na
enunciacao da diferenca, no espaco de negociacdes provisorias (p. 7).

Oliveira (2017), quando encaminha a discussdo de olhar a infancia pelo olhar da
diferenga, aponta que ela ndo pode operar como um desvio, como desigualdade e necessidade
de homogeneizacdo, e, sim, abrir outras possibilidades que ndo sejam o outro em si mesmo (p.
151). Assim, a autora sinaliza a importancia da ideia de que, por meio de uma Pedagogia da
Infancia, potencialize um engajamento para mudancas em suas formas plurais que, baseadas na
diferenca, acolham e produzam diferenca pela estratégia pedagogica.

Para Ambramowicz (2015), a diferenca ndo pode ser apenas uma bandeira, mas uma
forma de operar tedrica e metodologicamente: “ha que se inventar estratégias educacionais
promotoras de infancias e devir(es), modelo de diferenciacao para que todas as criancas possam
diferir e experimentar as inimeras possibilidades de exercer as infancias” (p. 168). A questdo
ora colocada por Ambramowicz (2015) n&o significa a criacdo de uma crianca personificada,
mas sim percebida pela diferenca, com uma identidade hibrida, fluida que constitui o sujeito
numa relacdo de identidade. Nesse sentido, Oliveira (2017) também tece consideracfes a partir
de uma visdo desafiadora na producao curricular como movimento de linguagem que ndo nasce
pronta, mas se (re)faz continuamente a partir das relacdes estabelecidas pelas negociacoes
continuas.

Esses estudos avangam na problematizacéo e criticam uma concepcao classica que toma
a crianca como passiva em processos de socializagdo conduzidos por adultos e instituicoes
destinadas a ela numa “tentativa” que se esmera pela/na “desqualificagdo da voz das criangas
na configuracao dos seus mundos de vida e colonizagao adultocentrada dos modos de expressao
e de pensamento das criancas” (SARMENTO, 2005, p. 370).

Nesse sentido, a crianca deixa de ser, nas palavras de Sarmento (2005), “exclusivamente
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o dominio tedrico do adulto” que a observa ¢ a explica como “sujeito do amanha” (p. 10).
Quando estabelecemos tais relagdes com a visao que detém o ser crianga por esse crivo “crianga
do futuro”, neglicenciamos, segundo Sarmento (2015), seu papel criativo, ativo e interativo
nessa producéo social.

Esse movimento de estudos no campo da infancia nos deixa como rastros justamente a
necessidade de romper as perspectivas universais e essencialistas das politicas publicas
curriculares, contrapondo-nos a mecanismos normatizadores, propiciando, assim,
“possibilidades de criancas produzirem acontecimentos, sendo elas a expressao da diferenca e
da singularidade” (CAMOES, 2019, p. 39).

Desse modo, temos, a partir da perspectiva da diferenca pelos estudos pés-coloniais,
nosso olhar sobre a pesquisa com criancas a partir da descolonizacdo, que refuta a ideia de
centralizacdo com base no discurso universalizante sobre as concepc¢des de crianca e suas
infancias, tdo presente nas politicas publicas educacionais contemporaneas.

Somente na contramdo de wuma infancia colonizada por dispositivos
politicos/pedagogicos/curriculares poderemos lutar contra esse apagamento da infancia tdo bem
ilustrado por Tonucci (2019) no inicio da tese. Ao ouvirmos as vozes infantis, ao aceita-las
como sujeitos culturais, teremos os rastros, os indicios dos movimentos curriculares para a
infancia sempre como movimento politico inacabado, que segue a partir das lutas, das
articulacdes e das negociacOes constantes, quando ratificamos por esse registro pds-colonial
que a producdo de curriculos se constititui pela/na relacdo entre diferentes sujeitos e, dessa
forma, ratificarmos a importéncia das criancas nessa producdo curricular.

Acredito que essa relacdo estabelecida entre teoria (pelos referenciais pos-estruturais e
pos-coloniais e suas contribui¢Bes para os estudos sociais/culturais da infancia) e minha préatica
de atuacdo (que se estabelece inicialmente por uma triade professor-crianca-curriculo) me
habilitou a pensar nesse entrecruzamento que temos discutido neste trabalho — criangas x
curriculo x politicas curriculares” — e, assim, ressalto o perigo iminente ao trazer ao cenario
infantil sentidos “universalizadores de concepcOes de infancia e de crianca pelas politicas
publicas educacionais”. Minha trajetdria como técnica nas SEMEDs elucida possibilidades de
uma producdo curricular na Educacgdo Infantil como caminhos que porventura se revelam
tortuosos, muitas vezes trilhados de forma insegura, dibia, mas que sempre agregaram
conexdes significativas e aprendizagens que, no decorrer de minha experiéncia profissional e
académica, me possibilitaram pensar uma Educacgdo Infantil em que a ideia de aluno e de aula
expositiva foi constantemente desconstruida em minha pratica pedagogica.

O que também cabe sinalizar é que este estudo repudia toda e qualquer concepcao
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reducionista de infancia por uma visdo adultocéntrica e de politica de curriculo como
implementacdo de documentos produzidos por instancias superiores para serem meramente
aplicados, pois esse movimento de producédo é, a nosso ver, tecido diariamente, por meio de
sistemas de significacGes em que os sentidos sdo produzidos a todo momento por meio de lutas
e embates que se tecem e discursivamente tentam se hegemonizar nas politicas educacionais.

Tais movimentos politicos s&o movimentos sempre inacabados; € essa compreensao que
nos permite, nas atuais circunstancias, salientar que na contemporaneidade tais politicas
publicas, por meio da producdo curricular para a primeira infancia, visam silenciar historias,
negligenciar produgdes individuais de nossos pequenos, em seu movimento de apagamento das
diferencas mediante a institucionalizacdo de uma base nacional curricular.

E acreditando nesse movimento contingente e conflituoso das producdes curriculares
gue a BNCC enqguanto politica curricular torna-se objeto de investigacéo, pois nos cabe analisar
como se dara a producdo curricular em contextos locais por meio de uma base que se assenta
num modelo que se pretende homogeneizante e que traz em seu bojo o recrudescimento de uma
I6gica normatizadora, que tende a fixar sentidos Unicos para infancia. Ou seja, 0 que me move
a questionar é: quais os sentidos de crianca e infancia estardo imbricados nesse processo de
producdo curricular, sobretudo nas SEMEDs da Baixada Fluminense a partir desse movimento
politico advindo de uma base curricular?

Portanto, para este estudo, é de grande relevancia pensar as politicas curriculares como
processo complexo e dindmico, que produz a todo momento significados que sdo sempre
(res)significados num movimento de interpretacGes e negociacdes entre tais politicas
curriculares, aqui vislumbradas na institucionalizacdo da BNCC, na/com articulacdo em
contextos locais. Entdo... Negociacfes possiveis? Producdo curricular negociavel nas
SEMEDs? Como a producdo curricular para a infancia serd pensada/articulada a partir desse
movimento politico?

Assim, estudar a Baixada Fluminense em meio as articulagfes politicas a partir do
contexto local € compreender a Regido Metropolitana do Rio de Janeiro como espaco/local de
cultura e, sobretudo, salientar uma pesquisa de analise do movimento politico educacional para
além das fixacOes identitarias movidas por projetos politicos curriculares nacionais, pois é a
riqueza de producdo dos fluxos culturais em ambito periférico colabora para o entendimento
das (res)significacbes advindas da producdo/articulacdo/negociacdo curricular em cada
municipio fluminense. Nesse sentido, colocamos sob suspeita todo e qualquer sentido de uma
definicdo Unica de Baixada Fluminense no que tange a uma andlise da trajetoria para além das

configuracbes fisica e social, como também da producgdo politica local. Dessa forma,
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questionamos acdes e projetos de homogeneizacdo curricular das politicas publicas e
ressaltamos a importante producgéo cultural de cada municipio ao gerir seu proprio movimento
curricular; portanto, refutamos sentidos discursivos em tal processo politico que, por tras de
“simbolos” e “representagdes” que ha décadas se querem hegemonicos, tentam deflagrar por
meio do silenciamento de vozes a (res)significacao histdrica como a vida das pessoas que fazem
desse lugar o seu lugar.

E nesse ambito local/periférico que se dara nossa investigacdo com trés secretarias de
Educacdo da Baixada Fluminense que se localizam ao norte da Regido Metropolitana do Rio
de Janeiro. Ressaltamos, assim, que pesquisar as possiveis negociacGes para a producdo
curricular nesses quatro municipios da Baixada Fluminense, no que tange ao trabalho com a
infancia, ¢, especificamente, tecer reflexdes criticas sobre como o curriculo e a propria infancia,
por meio das disputas/deslizamentos, vdo se desdobrando das premissas defendidas pela
BNCC.

Dessa maneira, registramos que, para esta pesquisa, analisar as negociagdes que se ddo
no processo de producdo da politica curricular para infancia ao evidencia-la como producao
politico-discursiva redimensiona nosso olhar para a complexidade das articulacGes que nédo se
tecem pelo alinhamento e/ou por justaposi¢cdo, mas sim pelo movimento hibrido dado as
producdes das politicas curriculares.

Marcamos aqui o entendimento de hibridizagdo nas formulagdes curriculares como um
processo em gue os discursos perdem suas marcas originais, em que os textos das politicas sdo
deslocados das questdes que levaram a sua producdo e sdo constantemente (res)significados em
novas questdes, novas finalidades educativas. Com isso, h4 um deslizamento de sentidos e
significados que anteriormente mantinham uma relagcdo mais fixa quando associados a uma
dada teoria curricular (LOPES; MACEDO, 2011).

E a partir desse movimento de hibridizagio na formulacio curricular, na medida em que
é considerada a multiplicidade de campos que atuam sobre as politicas curriculares, que se faz
necessario atentar para os diferentes discursos em jogo, bem como para os conflitos e tensdes
em virtude de distintos interesses, 0 que torna a nossa pesquisa relevante ao compreendermos
gue as politicas curriculares em ambito municipal, ainda que necessariamente considerem o0s
principios reguladores estabelecidos, ndo sdo desenvolvidas como mera reproducdo de
diretrizes nacionais.

As politicas envolvem processos de negociagéo e luta nos diferentes contextos em que
se estabelecem; nesse sentido, considero a BNCC como uma politica curricular que esta em

meio a esse processo de negociacdo. Ressalto que minhas observacGes sobre uma base
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curricular ndo se constituem a partir de uma leitura pretensiosa/engessada, mas através de uma
lente que é dada pela traducéo observada nas concepcdes de Bhabha (2013).

Para Bhabha (2013), a traducdo nao é s6 uma reescrita, uma leitura, uma reinterpretacéo;
ha deslocamentos de sentidos, residuo intraduzivel e é nesse intersticio que as experiéncias
acontecem e os valores sociais s&o negociados. Bhabha (2013), ao tecer suas considerac¢oes
sobre a traducdo, ressalta que ndo é uma agdo simples, passivel de realizacdo completa; ao
contrario, é impossivel, dada a estrangeiridade da lingua.

Busco uma leitura da BNCC a partir dessa perspectiva. Ressalto um documento
normativo que “tenta” estabelecer um ponto de partida fixo para a elaboragéo de diretrizes
politicas com acOes de direcionamentos curriculares fixos que determinam o que e como fazer
no trabalho com as criancas pequenas. Compreendo a BNCC como uma politica que disputa
sentidos de concepcdo de crianca e infancia ao estabelecer ritmos e formas para o
desenvolvimento infantil a partir das agdes pedagdgicas/curriculares. Entendo suas proposices
curriculares para infancia como rastros de diversas forgas para hegemonizar tais sentidos em
disputa (de crianca e infancia).

Destaco que esse documento “tenta” operacionalizar para a Educacdo Infantil sentidos
fixos de concepcdes, conceitos, significacdo e modus operandi da norma, porém ressalto que sera
lido e traduzido (BHABHA, 2001) no sentido de (des)fazer as continuidades e constancias de
uma tradicdo, na intertextualidade da diferenca. Assim, recorro novamente aos apontamentos de
Bhabha (2013); quando eu também, no momento da escrita, faco essa leitura, também o traduzo
em uma dimensdo que nao é a mesma do documento; ha um diferimento, outra leitura, outro
momento historico, outras redes de tensdo e relagdes de poder. Ai reside aimportancia da traducéao
em Bhabha (2013): na leitura desse movimento politico complexo ndo apenas como uma
(re)escrita que se tece pela/na diferenca, pela (re)interpretacdo em que sempre havera o resquicio
do intraduzivel. Dessa forma, a BNCC, por essa 6tica, sera lida, questionada e traduzida nesta
tese ndo como uma reescritura do texto original, mas por meio de uma (re)leitura cheia de
atravessamentos de um texto que sobrevive; nas palavras de Bhabha (2013), um texto que é por
sua vez traduzivel e intraduzivel.

Leio a politica como producédo do discurso; portanto, defendo que, para a investigacao
e andlise das atuais politicas curriculares, se faz necessario o entendimento de que as
orientagdes nacionais dessas politicas ndo menosprezem os limites e as possibilidades de cada
municipio de (res)significar tais orientagdes, uma vez que sentidos em embates vdo sendo
(res)significados ao longo do proprio processo politico curricular; na medida em que regras e

principios de tais politicas tenham o intento de “organizacao curricular” por meio das relagdes
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de poder e controle no &mbito das politicas publicas, elas séo (res)significadas como num jogo,
abertas a negociacdo, a aceitacdo ao compartilhamento, ao transito. Cabe ressaltar que tais
“direcionamentos” politicos sobre as reformas sdo marcados por sucessivas mudangas
conceituais que tém como caracteristica a centralidade do conhecimento que, a partir da década
de 1990 e com notodria continuidade na década de 2000, vem modificando profundamente a
concepgdo de curriculo, de gestdo escolar e de trabalho docente.

De forma a compreender como a discussao acerca da tematica vem sendo desenvolvida
em estudos na area da Educacéo, realizamos um levantamento da producdo académica tomando
como foco de analise o periodo de 2017 a 2020, periodo que demarca 0 momento promulgacao
da BNCC enquanto documento normativo oficial. Nesse periodo encontramos 1.607 trabalhos,
distribuidos entre teses (343), dissertacfes (507) e artigos (757). As buscas se deram em sites
como SciELO e Capes; tiveram como eixos de categorizacdo e procura: BNCC;
BNCC/Educagéo Infantil; Educacdo Infantil/Baixada Fluminense.

Com base nas categorias de pesquisa elencadas, notamos grande quantitativo de
trabalhos/pesquisas que tém na BNCC seu objeto de investigacdo e que demarcam, sobretudo,
uma politica educacional prescritiva que, no bojo das reformas neoliberais, tenta homogeneizar
questBes/sentidos referentes a identidade docente, a formacdo de professores, a gestdo escolar
e ao curriculo; porém sinalizamos que, dentre esses 1.607 trabalhos, hd quinze pesquisas
referentes a categoria Educacdo Infantil/Baixada Fluminense que nos chamam a atencao por
trazerem discussdes que contribuem para pensarmos especificamente 0 movimento politico-
educacional-local da Educacdo Infantil na Regido Metropolitana do Estado do Rio de Janeiro
(CORDEIRO, 2020; NASCIMENTO, 2018; CORONA, 2017; LUCIO, 2018; SILVA, 2018;
RIBEIRO; NASCIMENTO, 2019).

Tais estudos trazem as politicas publicas educacionais para a primeira infancia na
Baixada Fluminense, a partir de desdobramentos da politica nacional de expanséo da Educacéo
Infantil por meio da universaliza¢do da pré-escola, no que diz respeito a ampliacdo do numero
de ofertas de matriculas para a faixa etaria de quatro e cinco anos, que é um grande desafio a
ser superado pela gestdo publica local; também apontam a necessidade de melhoria na gestédo
de recursos destinados a manutencdo dos estabelecimentos existentes e a criacdo de novos
estabelecimentos para que se cumpra de fato a Lei n°® 12.796/13, de ampliacdo da Educacéo
Bésica (CORDEIRO, 2020; NASCIMENTO, 2018; CORONA, 2017; LUCIO, 2018; SILVA,
2018; RIBEIRO; NASCIMENTO, 2019).

Em tempo, assinalo que, nos trabalhos levantados como estudo exploratorio, outras

tematicas foram encontradas com recorréncia tendo como lécus de estudo a Educacgéo Infantil
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na Baixada Fluminense: formagdo continuada em servico com os docentes de Educacdo
Infantil; conveniamento, na Educagdo Infantil, com organiza¢cbes da sociedade civil; e
processos de escolarizacdo da Educacdo Infantil em alguns municipios fluminenses (PENA,
2015; CORDEIRO, 2020; CORONA, 2017; LUCIO, 2018; SILVA, 2018; RIBEIRO;
NASCIMENTO, 2019).

Estudos sobre as politicas de expansdo da Educacdo Infantil na Baixada Fluminense
registram que, apesar do movimento de universalizacao da pré-escola com a Lei n® 12.796/13,
que traz a obrigatoriedade da matricula na Educacéo Infantil de criancas a partir de quatro anos
de idade, a politica de expansdo ndo atingiu o amplo quantitativo de vagas para esse publico
(KRAMER, 2001; NASCIMENTO, 2018). Corona (2017) ressalta ainda que a oferta de vagas
na Baixada para a primeira infancia também se da por intermédio da ampliagdo do “terceiro-
espago”, uma politica de conveniamento que atualmente se vislumbra em parcerias do poder
publico com entidades sem fins econdémicos na Educacéo Infantil, uma realidade fluminense.

A temaética da Politica de Conveniamento na Baixada Fluminense, que diz respeito tanto
as creches conveniadas como as instituicdes comunitarias, ganha destaque nos estudos aqui
apresentados quando elas assumem demandas de atendimento educacional da primeira infancia
nos municipios fluminenses. Esse tipo de politica de atendimento educacional se desdobra a
partir de eixos como: narrativas de educadoras, professoras, coordenadores e demais atores
educativos no intuito de conhecer quem sdo esses profissionais que atendem as criancas entre
0 e 5 anos nas creches e pré-escolas conveniadas; estudos de casos em creches conveniadas no
espaco de “terceiro setor”’; entrevistas que se desdobram a partir da necessidade de andlise do
crescimento de matriculas de criangas nesses espa¢os conveniados, que tém como possibilidade
de causa/efeito o fendbmeno cada vez mais crescente de mulheres chefes de familia (PENA,
2015; CORONA, 2017).

Também se observam trabalhos que investigam as politicas publicas de formacéo na
Baixada, com destaque para o Programa de Formacéo Inicial para Professores em Exercicio na
Educacao Infantil (Proinfantil), uma parceria entre Governo Federal, estados e municipios que
busca formar, em nivel médio, na modalidade Normal, professores que atuam na Educacdo
Infantil sem a formacdo minima requerida pela LDB n° 9.394/96. Para Motta, Carvalho e
Queiroz (2015), o programa apresentou ambiguidades quando estabeleceu proporcionar
simultaneamente formacéo de qualidade sem, no entanto, oferecer aos profissionais agora
formados condigdes de pleno exercicio do magistério nas instituicbes em que trabalham.
Contudo, esses autores apontam que, apesar de tal situacdo incoerente entre formacéo e pratica,

0 programa possibilitou aos participantes um olhar critico sobre suas préaticas e condic¢des de
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trabalho.

A partir da interlocugdo com esses estudos e pelos rastros dessas leituras € possivel
sinalizar que a primeira infancia nos municipios fluminenses necessita de avancos nos termos
de existéncia, identidade e qualidade que impactam diretamente as concepgdes de infancia em
torno das politicas publicas locais para essa faixa etaria (KRAMER, 2001).

Assim, podemos registrar que, apesar da abrangéncia de eixos tematicos dos trabalhos
que analisam a Educacdo Infantil, especialmente na Baixada Fluminense, eles (re)abrem
debates e discussdes que trazem possibilidades de novas formas de pensar a infancia, as praticas
docentes, a avaliacdo, a gestdo de politicas publicas de expansdo da Educacao Infantil. Com
base nessa revisdo também é possivel destacar a relevancia de nosso trabalho, uma vez que néo
foram encontrados estudos que focalizem a producéo de politicas curriculares como proposta
de investigacéo.

Vasconcellos, Ferreira e Sim@es (2020), em seus estudos, ratificam que, nas Ultimas
décadas, a questdo do curriculo é controversa desde sua emergéncia na area e se torna uma
questdo central a consolidacdo da Educacdo Infantil para a construcdo de propostas e praticas
institucionais de qualidade e que respeitem as especificidades infantis (p. 3). Segundo as
autoras, 0 momento vivido é repleto de polémicas nas politicas publicas e se materializam
mediante a centralidade de documentos oficiais como as Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacdo Infantil (Resolugdo CNE/CEB n° 5, de 17 de dezembro de 2009) e a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017).

Investigar as tessituras levantadas por esses trabalhos, fazendo um paralelo com a
producdo e analise da BNCC, nos leva a refletir sobre a necessidade de uma investigacdo em
rede que possibilite ler as estratégias locais de cada municipio — no caso de nossa pesquisa, de
cada SEMED —, como um movimento politico possivel de ser traduzido a partir de negociacdes.
E dessa forma que ressaltamos a relevancia de nossos apontamentos iniciais de pesquisa, uma
Vez que 0 que se prenuncia a partir deste estudo exploratorio é que, em prol da qualidade da
educacdo, se justificam em ambito nacional um curriculo comum e, nos contextos locais, a

manutencdo da ideia de implementagé&o.

1.1 A outra questdo: afinal de que curriculo estamos falando?

A partir dos dialogos levantados nesta pesquisa, s6 podemos pensar as politicas
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curriculares e o préprio curriculo para a Educacdo Infantil se trouxermos a cena nessa producgao
curricular as criangas, nossos pequenos e a partir deles pensarmos as politicas curriculares e 0
préprio curriculo como espaco de criacdo, de enunciacdo e de diferenca nos quais suas falas e
expressdes possam ser ouvidas, sentidas, compreendidas e consideradas nos desenhos dos
curriculos tanto da creche quanto da pré-escola.

Situando a Educacdo Infantil por meio de um contexto de reforma das politicas,
propomo-nos nesta secdo pensar a problematica da infancia no atual cenario politico-
educacional, permeada por reflexdes que se tornam cada vez mais caras a estudos no campo da
infancia, como autoria, experiéncia, ludicidade, dentre outras tdo importantes para o
desenvolvimento infantil. Afinados com uma proposicao discursiva, chamamos a atencao para
0 contexto da primeira infancia como primeira etapa da Educacdo Bésica, uma Educacdo
Infantil silenciada no ambito das politicas contemporaneas voltadas para um curriculo que a
(res)significam e de forma limitante a subjulgam, preparam, direcionam o trabalho pedagdgico
COM NOSSOS pequenos.

Assim, me proponho a discutir a producdo curricular para/na infancia e ressalto o quanto
sinto/percebo a envelhecida dicotomia entre o brincar e o ensinar ainda assombra e tensiona a
ideia de ensino na Educacéo Infantil, sobretudo mediante as novas proposi¢des curriculares das
politicas para a infancia, um movimento politico que necessita ser urgentemente
(res)significado, o que torna imprescindivel para nossas reflexfes a questdo posta: “Como
(des)constuir essa Educacao no ambito da pequena infancia?” (LINS; DINIZ, 2012, p. 14). Se
analisarmos os sentidos que vao sendo tensionados a partir desta problematica, que, acabam por
(re)configurar tanto as politicas curriculares quanto o proprio curriculo em torno da Educacédo
Infantil no &mbito escolar, sinalizamos um processo discursivo que se consusbstancia em nome
da oferta de “qualidade” e de um suposto “direito a aprendizagem” como ponte para a
escolarizacdo cada vez mais precoce na primeira infancia. Nesse movimento politico-curricular,
o significante “qualidade” atribui novos sentidos que sdo mobilizados na tentativa de sublinhar
uma perspectiva de unicidade para o curriculo (RODRIGUES; AFONSO, 2020).

Para Lins e Diniz (2012), a discussao sobre qualidade da Educacéo Infantil diz muito
sobre as formas como as politicas utilizam tal debate como um constructo que ndo somente
afeta o curriculo, mas também se relacionam a formagé&o dos profissionais e ao financiamento
para a Educacdo Infantil. No que concerne a questdo de significacdo de qualidade, esses
autores também ressaltam, a partir de pesquisas, indicadores que demonstram que pré-escolas
de qualidade aumentam o PIB de uma nagéo, o que torna, segundo esses autores, o sentido de

qualidade instaurado uma ameaca aos curriculos infantis, uma vez que sdo vivenciados
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processos de disputa em torno da Educagdo Infantil que cunham a crianga como capital
humano.

A BNCC se torna, assim, uma politica instituinte de curriculos, uma espécie de “politica
catalisadora de curriculos” que, por meio de um processo politico discursivo, “tenta” viabilizar
a ideia de “salva¢do” no combate a falta de qualidade na educagao brasileira. Desse modo, cabe
pontuar que, como “catalisadora” da producdo curricular ao disseminar a ideia “salvacionista”
frente a esse vazio, a BNCC acaba por propiciar de certa maneira um encadeamento normativo
no contexto nacional — como uma tentativa de regulacéo e controle curricular (LOPES, 2017).

Para Macedo (2017), a BNCC se constitui como mais uma busca por fixagdo
hegemdnica, “uma maneira agressiva de privagao para pensar a necessidade de normatividade
para educacdo na forma de curriculo” (p. 514). E dessa maneira que Macedo (2017), ao discutir
a normatizacdo curricular como um dos elementos predominantes no ambito da Base, vé uma
tentativa de tornar sinénimos curriculo e norma quando regulados pela premissa de que seja
possivel singularizar uma nacédo ou identidade nacional (MACEDO, 2017).

A normatividade é, entdo, mobilizada discursivamente pelo enfoque dado ao “nacional”,
Portanto, é a ideia de um denominador simbdlico, de um “sujeito nacional” que faz com que a
politica busque suprir necessidades impostas no processo de busca pelo éxito educacional”
(AFONSO; RODRIGUES; FRANGELLA, 2021, p. 11). Pensar essa articulagdo entre
normatividade e producdo curricular na/para infancia via BNCC como métrica normativa
curricular para qualidade da Educacéo Infantil nacional nos impulsiona a ressaltar a importancia
de uma analise que se detenha numa dimensao tradutora de leitura desse movimento curricular
quando lidamos com um processo politico discursivo sempre ininterrupto/continuo.

Derrida (2005), quando discute que performances tradutdrias sao sempre processos de
constituicdo de significacbes constantes, possibilita que refutemos que qualquer ideia de
sucesso de uma base que se justifique pela/na ideia de uniformizacéo e originalidade curricular
seja fadada ao fracasso. Pensar a normatividade por essa perspectiva tradutéria significa
entender a norma posta nas politicas em voga “como um conjunto de dispositivos que buscam
uma estabilidade do significante a partir da definicdo de critérios e ordenamentos que visam dar
conta de um mundo inteligivel” (AFONSO; RODRIGUES; FRANGELLA, 2021, p. 11).

Ao trazer essa concepgdo de normatividade na tentativa de fortalecer os argumentos
mediante uma producdo curricular na Educacédo Infantil via BNCC, destaco o perigo iminente
do silenciamento de uma infancia que tem na primazia do ser crianga uma ponte para o porvir,
para 0 experimentar, para vivenciar pela/na relagdo/interacdo com o mundo a leitura

significativa para o seu desenvolvimento. Quando sinalizo o perigo iminente de uma BNCC
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para o desenvolvimento infantil, tenho nas (re)leituras sobre esse movimento politico uma
tentativa de estabilizacdo educacional que, por meio do significante “qualidade”, dissemina em
ambito nacional a universaliza¢do de acontecimentos e experiéncias infantis por essa politica —
a BNCC. Tamanha essencializagcdo trazida por demandas normativas no cenario politico
curricular infantil nos faz recorrer a Butler (2003) na tentativa de compreender a funcéo e o
papel da normatividade nas politicas, quando a autora assinala uma “esséncia” no ambito da
norma que fragilmente se compde como “fruto de fabricac¢Bes sustentadas por signos corpdreos
e outros meios discursivos e que tende a obscurecer o proprio ideal regulador” (p. 12).

Ao recorrer a autora para a discussdo da operagdo da norma pelas politicas, parto da
compreensdo de que essa operacdo se desenvolve em préticas sociais, de que traz
padronizacfes/essencializacdes implicitas a determinadas formas de normalizacdo. Porém
Butler (2014) ressalta que, por mais que a horma possa ser discutida dentro desse movimento
de normalizacdo isolada das praticas nas quais estdo imbuidas, descontextualizadas das suas

praticas sociais, ndo se configura como op¢do; assim, a autora prossegue:

A norma parece ser indiferente as acdes que ela governa, e com isso quero dizer
apenas que a norma aparenta ter um estatuto e efeito independente das acGes
governadas por ela. A norma governa inteligibilidades, permitindo que determinadas
préticas e acbes sejam reconhecidas como tais, impondo uma grelha de legibilidade
sobre o social e definido os parametros do que sera e do que ndo sera reconhecido
como dominio do social. A questao acerca do que estara excluido da norma estabelece
um paradoxo, pois, se a horma confere inteligibilidade ao campo social e normatiza
esse campo para nés, entdo estar fora da norma é continuar, em certo sentido, a ser
definido em relagdo a ela (BUTLER, 2014, p. 252).

A norma, assim, tenta governar a inteligibilidade de dadas operacdes sociais. Embora
ela possa governar o inteligivel, ela ndo € a prépria acdo (BUTLER, 2014). Afonso, Rodrigues
e Frangella (2020), ao dissertar sobre as proposi¢des de Butler (2014), sinalizam que “trata-se
de uma analise que assume uma premissa de que, a0 mesmo tempo que nada pode existir fora
da norma (sob o risco de ndo haver inteligibilidade), a norma ndo garante entendimento e a¢oes
unissonas das agdes do social” (p. 3).

Portanto, nessa perspectiva de analise da BNCC como politica normatizadora de
praticas educacionais, interessa-nos problematizar esse carater inteligivel presente no discurso
curricular que tenta fixar sentidos para a infancia por meio da 6tica escolarizada. Nos termos
propostos, importa-nos investigar como a politica curricular da BNCC busca determinar a
inteligibilidade do social, tentando fechar as fissuras tradutdrias no movimento da Educagéo
Infantil enquanto proposta de reformulagéo curricular para a infancia.

Diante desse contexto politico impositivo deflagrado em nome da qualidade nas

producdes curriculares, sdo alinhavadas cada vez mais unides/parcerias catalisadoras entre o
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Estado e pesquisadores na construcdo de curriculos e avaliagdes nacionais, 0 que nos permite
apontar, nas palavras de Abramowicz e Cruz (2015), que sdo 0s movimentos politicos
curriculares que “colocam a Educagdo Infantil cada vez mais refém da escola, transformando
cada vez mais cedo criangas em alunos, antecipando a escolarizagdo” (p. 82). As autoras

prosseguem:

Assim, numa légica escolarizada, sdo enxertadas disciplinas e conteidos escolares na
Educacdo Infantil significados como redenc¢do da ignorancia. Junto a esse processo,
constitui-se cada vez mais uma pedagogia prescritiva na qual predominam questdes
de “como fazer”, em detrimento da analise acerca dos processos educacionais que
priorizem uma reflex&o a respeito da formagédo, centrada entdo no processo ensino-
aprendizagem expresso em nameros, resultados, materialidades mensuraveis
(ABRAMOWICZ; CRUZ, 2015, p. 176).

Torna-se assim de grande relevancia questionarmos, nesse contexto politico
curricular/educativo: de que curriculo estamos falando? O que queremos provocar com essa
indagacdo é um debate que suscite novos sentidos ao falarmos de educacdo de criancas
pequenas, de curriculo para criangas que, via processo de escolarizagdo, ndo mais transforme
cada vez mais cedo nossos pequenos em alunos. Trata-se de dizer que ndo ha um sentido de
essencialismo cultural, que cala a infancia por meio de curriculos cada vez mais prescritivos e
que abafam as diferencas. “Trata-se de deixar claro para todas as criangas que elas importam e
podem estar ali como s&o” (RITCHER; BARBOSA, 2013, p. 42). Que precisamos respeitar
mais as criancas a partir de uma pedagogia da/para infancia e, com isso, enaltecer a Educacao
Infantil publica.

Portanto, ressaltamos como perigo iminente o essencialismo cultural na infancia ao
propagar concepcdes Unicas, na ideia de um “sujeito nacional” para criangas e suas infancias;
sinalizamos que esse movimento de escolarizacdo precoce na primeira infancia via reformas
curriculares tem na BNCC uma politica constituinte de curriculo.

Ao compreendermos a Base como politica constituinte de curriculo, ressaltamos seu papel
normativo enquanto proposta curricular nacional para a infancia. Assim, experiéncias prefixadas na
infancia tornam-se sinbnimo de busca de qualidade; seu intento politico recai na tentativa de, pelas
politicas para a infancia, constituir uma estrutura determinista, um percurso curricular totalmente
previsivel, como se isso garantisse 0 éxito e o alcance da almejada qualidade.

Contudo, nossas criticas a BNCC nos leva a proposicéo de uma ideia de normatividade
rasurada (AFONSO; RODRIGUES; FRANGELLA, 2021). A indicacdo de pensar em uma
normatividade rasurada ndo se trata, segundo Afonso, Rodrigues e Frangella (2020), de escapar
de uma leitura simplista que aponte ou sugira que hd ou ndo normatividade, mas de

compreender que, por mais fortes que sejam as tentativas de cessar as traducdes, sdo os criativos
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dispositivos normativos, quando colocados em circulagdo, que tornam o processo politico como
sempre inacabado.

Dessa forma, a ideia de rasurar que tomamos a partir de Bhabha (2013) e entrecruzamos
com Afonso, Rodrigues e Frangella (2021), se apresenta como indeterminacdo e, assim,
avangamos em nosso argumento de que, pensar as produgdes curriculares na infancia néo é a
eliminacdo da normatividade, mas, sim, de rasurar a ideia de uma norma impositiva que se erige
na ideia do controle, uma vez que a indeterminacdo e a imprevisibilidade sdo caracteristicas das
traducbes que rompem com a logica da conformacédo a norma pelas negociagcfes constantes.

Observa-se, em consonancia com Macedo (2016), uma normatividade instrumental da
BNCC que investe na previsibilidade e preditividade via “aplicagdo da norma”, garantindo a
signifixacdo do curriculo e da educacao. Essa normatividade da Base, segundo a autora, é da
ordem do célculo, que se consubstancia pela égide da valorizacdo do comum a todos como ideal
democrético, o que elimina a diferenca.

Trazer ao debate a BNCC como politica normativa reabre nossos entendimentos, dado
o contexto politico curricular contemporaneo, o que nos faz ressaltar neste texto que ter um
curriculo para a infancia se faz necessario; o que refutamos e combatemos veementemente é
uma estrutura curricular que apaga a infancia por delimitar suas narrativas, seus fazeres, suas
leituras de mundo. Portanto, justamente acfes como essencializar, estereotipar, universalizar —
como marcas de um carater regulatorio e a0 mesmo tempo excludente por ndo possibilitar as
diferencas — tornam-se marcas da BNCC para a Educacéo Infantil.

Ao dizermos ndo aos sentidos ameacadores da politica que redesenha o curriculo a partir
de uma BNCC, ratificamos que toda producado curricular, todo o processo de significacdo em
torno da infancia, assim como as negociagdes pertinentes ao papel/funcéo da escola na educacgéo
dos pequenos, constituem o curriculo. Portanto, se o curriculo de que estamos falando se
constitui a partir das relacGes de poder no &mbito da produgéo curricular, sinalizamos que essa
producéo se da a partir das negociacdes das criancas e adultos como atores sociais no @mbito
escolar; dessa maneira, podemos combater a ideia de curriculo que esta intrinseca na Base — de
curriculo por composicdo de uma lista de conteudos.

Refutamos a ideia de curriculo por listagem de conteldos na primeira infancia;
destacamos que tal pressuposto ndo implica defender um puro espontaneismo para as praticas
educativas/pedagogicas na Educacdo Infantil, mas pensar o curriculo com/na/para infancia
significa pensar em espacos constituidos por criangas e adultos numa dada pluralidade cultural,

como para Oliveira (2017); em espagos concebidos como

espacos relacionais, coletivos, constituidos por criangas e adultos que compdem uma
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pluralidade cultural em que sdo enunciadas distintas relac6es de poder, de idades,
etnias, géneros, valores e crencas e situacBes contingenciais; esses espagos Sdo
concebidos como [...] relagdes que vao de uma margem a outra, borrando fronteiras,
que estdo concomitantemente “no chdo da creche e da pré-escola” e nos demais
espacos de enunciacdo, de producdo discursiva nos quais confrontam-se adultos,
criancgas, adultos e criangas, docentes e ndo docentes, membros da familia da crianca,
politicos e comunidade do bairro (OLIVEIRA, 2017, p. 84).

Nessa perspectiva, onde ndo h4 mais aprioristicamente uma produgéo pré-formulada para
a construcdo curricular, a infancia passa a ser (res)significada a partir dos diferentes olhares dos
atores socialmente envolvidos, por meio de suas praticas cotidianas através de situacdes
contingenciais. Desse modo, a infancia passa a ser significada como existéncia dialdgica, em que
se destaca a auséncia do subalterno no l6cus da enunciagéo (SPIVAK, 2010).

Pensar a questdo curricular da/na infancia é pensar essa existéncia dialdgica e, dessa
forma, registrar que nessa relacdo nao ha subalternos, pois pela pratica discursiva e do ato de
enunciar como espaco de elaboragdo de sentidos, ndo ha nem professores como executores de
politicas curriculares pensadas em outras esferas educacionais nem criangas passivas que
recebem algo pronto/dado/pensado para elas. Defendo, como Oliveira (2017), uma reflexao
sobre os tipos de agenciamentos que porventura provoquem “deslocamentos de todas as formas
de extremismos das diferencas em direcdo a valorizagdo da infancia, considerando toda a
complexidade que envolve os processos educacionais” (p. 84).

O curriculo passa a ser lido como uma construcdo enunciadora na relagcdo constante de
negociacdo; para esta tese, o termo “negociacao” tem grande sentido nesse preambulo crianca-
curriculo-politicas curriculares, deu até origem ao titulo deste estudo e segue com um capitulo
inteiro de didlogo a partir de nosso referencial, Homi Bhabha (2013), pois acreditamos que é
na negociacdo que sentidos em disputa — da concepcéo de crianga, de politicas curriculares e de
curriculo — sdo constantemente negociados.

Defendemos uma perspectiva politica para a infancia que valorize a alteridade, as
relagdes hibridas, a ambivaléncia na articulagdo com a diferenga, que traga a primazia de ser
crianca pelo duplo movimento que, por meio de praticas pedagogicas para a infancia, possibilite
0 enunciar das criangas, de suas ideias, desejos, narrativas, imaginagdo e brincadeira nas
relagdes sociais.

Criticamos veementemente a centralizacdo curricular nas politicas curriculares da/para
em infancia em curso no Brasil, o que torna de suma importancia recolocar a Educacéo Infantil
no entre-lugar de enunciacdo das producdes curriculares em que as praticas discursivas sejam
(res)significadas cotidianamente e que as préaticas da escolarizagdo pragmatica voltadas para os

resultados imediatos sejam abolidas das politicas publicas educacionais atuais. Reconhecemos
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a importancia de que o espaco publico seja significado para educagdo na infancia como
possibilidade de experimentacdo das diferencas de maneira potencializada (OLIVEIRA, 2017).

E dessa forma que enunciamos em nossa pesquisa como questao/problema um curriculo
comum posto em voga nas politicas curriculares atuais e que operamos a partir de um
entendimento que se aproxima das concepgdes dos estudos culturais de Homi Bhabha (2013),
uma vez que, para esse autor, uma discussdo sobre a cultura ndo se desdobra por meio de
polarizacbes em uma perspectiva do certo e errado, mas sim pelo carater hibrido que este
confere a cultura ao romper com uma concepcao tradicionalista que totaliza representacdes
histricas como memoraveis e predefinidas (FRANGELLA, 2009, p. 1).

Essa é a forma com que os estudos pds-coloniais se fardo presentes, redimensionando
nossa discussdo, uma vez que eles interrogam: — Qual o lugar da cultura? — e nos suscitam
movimentos que desafiam as formulacBes sobre a cultura, ndo mais tomada como objeto
empirico, conhecivel, linear, mas cultura como enunciacao e, a partir disso, analisar como tais
proposicOes trazem para a produgdo curricular novas possibilidades de outros tempos de
significado cultural e novos espacos narrativos (FRANGELLA, 2016).

Portanto, nesta tese, assumimos uma concepcao de curriculo como producdo cultural,
uma vez que, a partir dessa compreensao, rompemos com uma concepcao fixa de curriculo,
salientando as negociagdes que tensionam e se hibridizam na formulacdo curricular,
evidenciando a condicdo de processo politico inacabado. Dessa forma, ao compreendermos o
curriculo em sua condicao de producdo cultural, somos sabedores de aspectos intrinsecos que
o envolvem, como negociacoes e articulaces de posi¢cGes ambivalentes que sdo constantemente

modificadas.

Um curriculo, enquanto espago-tempo de fronteira, é espaco onde culturas convivem
e negociam suas existéncias contingencialmente, produzindo sentidos que ndo podem
ser dados como a priori. Esses fluxos estdo atravessados por relagdes de poder
diversas e complexas, que viabilizam a hibridizacdo e ndo podem ser fixados.
Qualquer normatizacéo, assim, é por si so falha. Trata-se de uma perspectiva de
curriculo que possibilita sua compreensdo como produgdo hibrida inacabada, “o
curriculo como enunciagdo é a zona fronteirica de interrogacdo, enfrentamento,
negociacao e contingéncia (FRANGELLA, 2016, p. 8).

Ao tomarmos o curriculo como producgéo cultural, como espaco-tempo de fronteiras,
observamos o fluxo continuo de producdo de sentidos em que as culturas, mesmo que de forma
contingente, tornam-se capazes de negociar, articular suas demandas e interesses, ainda que de
forma contextualizada, em meio a relacbes de poder. Assim, a cultura como enunciagdo
desestabiliza justamente a ideia de cultura como objeto; desestabilizada de objetivacédo, ndo fixa
sentidos e rompe com a ideia de linearidade, de fundamento, de fechamento total. Essa

compreensdo revela o signo cultural como producdo sempre inacabada, exigindo constante



41

negociacdo (CAMOES, 2019).

A cultura assume novos arranjos que se contrapdem a um carater normatizador,
reducionista e essencializado, porque cessam todos e quaisquer apriorismos ao evidenciar o
jogo da negociacao, o que potencializa nossos argumentos sobre as possibilidades de negociar
sentidos quando nos referimos ao campo do curriculo, por acreditarmos que ndo ha uma unica
significacdo, um fechamento total; h4 buscas de fechamentos provisorios (BHABHA, 2013).

Frangella (2009) também contribui para essa compreensdo quando ressalta que tanto os
sujeitos quanto os significados das praticas sdo elaborados na medida em que sdo mencionados,
posicionados e representados discursivamente na/pela cultura. Tomando o curriculo como
artefato cultural, temos em Lopes e Macedo (2011) contribuicdo para pensar a producgédo
curricular como uma producao conflituosa e contingente, o que nos possibilita argumentar que
esse movimento de producéo politica é permeado por lutas de poder e por processos discursivos
como num jogo politico que se quer inacabado. Ressaltamos, sobretudo ao que diz respeito a
possiveis producdes curriculares para o trabalho com a infancia nas SEMEDSs, a impossibilidade
de tais politicas projetarem um Unico sentido de infancia, mas sim que ela seja concebida na
alteridade, como experiéncia com e na diferenca.

Com as questdes aqui vislumbradas, analisa-se a producao curricular que se articula por
meio da BNCC como instituinte de politicas curriculares para a infancia em ambito municipal,

0 que suscita a problematizacéo proposta.

1.2 A Baixada Fluminense como local de cultura: uma anélise a partir do conceito de

hibridismo cultural de Homi Bhabha

O direito de se expressar a partir da periferia do poder
e do privilegio autorizados ndo depende da
persisténcia da tradicdo; ele € alimentado pelo poder
da tradicédo de se reinscrever através das condicdes de
contingéncia e de contrariedade que presidem sobre

as vidas dos que estdo na “minoria”.
BHABHA, 2013, p. 21

Estudar a Baixada Fluminense como espaco/local de cultura €, numa pesquisa de anélise
do movimento politico curricular brasileiro, realizar uma leitura para além de uma localizag&o
geografica, mas como local de producgéo de cultura. Todavia, 0 consenso de Baixada Fluminense

como lugar de periferia a desqualifica e aponta para aquilo que € precério, carente e
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desprivilegiado. E nesse sentido que nossa ideia é buscar desconstruir a nogao de periferia como
bloco geopolitico homogéneo, de lugar marcado pela “falta” e ressaltar suas producdes, as
historias vividas na Baixada pelos sujeitos que se encontram nela e que buscam (res)significa-la
a partir de um espaco de vida social, mas também de luta e resisténcia.

Ao trazermos & cena a Baixada Fluminense, tecemos nossas criticas ao binarismo
pautado na relacdo entre capital x periferia, que, no caso da Baixada, tem sua periferizacéo
diretamente associada a franja urbana distendida da metropole carioca, aos loteamentos
derivados do fim da citricultura em Nova Iguacu e a migracdo de uma populacdo oriunda da
cidade do Rio de Janeiro e de outras regides do pais (SILVA, 2017). Desse modo, a concepg¢ao
de periferia, e, consequentemente, de Baixada como lugar de periferia passa a ser
(res)significada neste trabalho a partir da critica sobre fixacGes identitarias tradicionais que, por
meio de uma ideologia excludente, excluem o Outro.

Pautados na ideia de desconstrucdo, propomos uma ruptura com os padrdes
essencialistas estabelecidos pela/na relagdo com a metropole do Rio de Janeiro que fortalecem
esteredtipos que descortinam para a Baixada uma face insegura e escassa, ressaltando uma
identidade violenta, precéaria e segregada que compde a regido (ENNE, 2002; ALVES, 2003;
BARRETO, 2007). E dessa forma que, quando evidenciamos em nossa discussdo “A Baixada
como local de cultura”, temos em Bhabha (2013) dois conceitos como referéncia para pensar
essa problemética: a mimica e o hibridismo. Estes conceitos nos ajudam a pensar o binarismo
periferia x capital e o local de cultura como producéo cultural pautada na diferenca.

Na obra O local da cultura, Bhabha (2013) argumenta que 0 modo como o Outro €é
caracterizado pelo discurso do colonialismo europeu, ou seja, de forma pejorativa. Pelo
binarismo colonizado x colonizador, o autor sinaliza que o colonizado é depreciado pelo
colonizador por meio de teorias raciais que tendem a justificar o dominio/conquista da nacao
menosprezando o colonizado em todos seus aspectos sociais e culturais.

O conceito que Bhabha (2013) dispde para pensar a problematica astuciosa e eficaz do
poder e do saber colonial é a mimica, que se constitui como estratégia de poder do colonizador
para se mostrar ao Outro como fonte de inspiracdo para imitagdo, copia; € dessa forma que o
colonizador submete a cultura do colonizado a sua subordinacao cultural.

Cabe destacar que, por essa estratégia de dominacao cultural na procura de se inserir na
cultura do colonizador, o subalterno torna-se imitador, (re)produzindo imagens de si mesmo
baseando-se nos valores culturais e sociais da cultura dominante (BHABHA, 1998). A mimica e,
assim, objeto de representacdo de uma diferenca que é ela mesma um processo de recusa. A

mimica é um signo de uma articulagdo dupla, uma estratégia complexa de reforma, regulacéo e
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disciplina que se “apropria” do Outro ao vislumbrar o poder (BHABHA, 2013, p. 130).

Nesse processo, 0 colonizador evidencia seu desejo de se garantir no poder ao provocar a
leitura, pelo colonizado, de superioridade cultural e racial. Assim sendo, ha distor¢des de imagem,
pois o colonizador ndo permite uma imagem total de si mesmo ao Outro (colonizado), mas uma
imagem imperfeita, uma vez que o proprio colonizador recusa essa diferenca como sendo parte
dele; assim sendo, o Outro nunca serd o colonizador. A mimica, nesse sentido, representa a
ambiguidade da existéncia do Outro mediante o colonizador.

Trazer a mimica como postulado para novas possibilidades de sentir, de ver e de
compreender estratégias de subjetivacdes pelas politicas curriculares na Baixada Fluminense a
partir da BNCC € ressaltar esse movimento de analise como ambivalente, pois, na relagdo de
poder, de dominio do colonizador mediante a cultura do colonizado, ela ndo se da de forma
pacifica; ha lutas por poder e até mesmo resisténcias que nascem por meio de deslizamentos
que sdo produzidos durante o processo da mimica.

O que pretendemos registrar é que, por mais que uma base “tente” reproduzir uma
politica curricular tida como “superior” no processo de produgdo, ela sera sempre
(res)significada nos contextos locais tidos pela politica em questdo como “subalternos”.

Nessa perspectiva, em que politicas curriculares se posicionam de forma a colonizar o
Outro, assumindo o “Outro” como “o colonizado” e, por isso, 0 subalterno, destacamos, a partir
da leitura com Bhabha, uma estratégica complexa de reforma, de regula¢do, numa “tentativa”
de disciplinar o “Outro” ao produzir e reproduzir imagens de sua “superioridade”, objetivando,
assim, o silenciamento das vozes locais que no contexto educativo reinscrevem incessantemente
suas trajetorias politico-pedagdgicas em torno de projetos curriculares tidos como “nacionais”.

Acreditamos, porém, que nesse processo complexo de desconstrucdo de binarismos e
de polarizacGes entre metrdpole x coldnia, colonizador x colonizado, periferia x capital sobre
padrbes que se querem hegemdnicos numa dada relacdo de poder em que a metropole tenta
impor sua superioridade a colbnia, com as diferencas e resisténcias como lutas/embates por
poder que se tecem pelo/nos municipios fluminenses, podemos (re)afirmar que a Baixada
Fluminense produz cotidianamente cultura.

Assim, temos na ideia do hibridismo cultural, baseada producdo cultural de cada
municipio, o segundo conceito em Bhabha (2013). O hibridismo cultural ndo é, segundo o autor,
um objeto a ser encontrado em uma identidade mitica em suas palavras, mas sim um
conhecimento, um processo que nos possibilita compreender, perceber 0 movimento de transito
como ambiguo, tenso e necessario a qualquer transformac&o social (BHABHA, 2013).

E dessa maneira que o hibridismo cultural em Bhabha possibilita a analise da riqueza
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de producdo cultural por meio dos fluxos culturais em ambito periférico e colabora para o
entendimento das (res)significacdes advindas da producéo/articulagcdo/negociagdo curricular
nacional em cada municipio fluminense a partir do advento da Base Nacional Comum
Curricular. Ao pensar a Baixada Fluminense pela perspectiva do hibridismo cultural, tecemos
criticas contundentes a uma producéo cultural que privilegia sistemas hegeménicos globais no
curriculo, em detrimento dos saberes locais, especificamente quando enfocamos o ato
pedagdgico em didlogo com a producéo de politicas publicas curriculares.

Assim, o hibridismo cultural como conhecimento, processo de compreensdo, de
percepcao de transito, de fluxo, que é por ora ambiguo e acompanhado de tensdes constantes, e
problematizado por meio das perspectivas da linguagem e da identidade, torna possiveis a
leitura e a releitura desses lugares como espacos narrativos, fomentando dessa forma
possibilidades de outros tempos de significado cultural (BHABHA, 2013).

Portanto, pensar o hibridismo em Bhabha é (re)colocar a Baixada Fluminense como
local da cultura nesse espago-tempo narrativo e ambiguo com uma producdo hibrida; em
Frangella (2009, p. 4):

A partir desse entendimento, o local da cultura se reconfigura num espaco
ambivalente, nem um nem outro, mas no contraditorio e fronteirigo do entre-lugar de
negociacdo, que inscreve a cultura como producdo hibrida, o que desconstréi a
concepgdo de producdo original, herancga, totalidade, a expde como dupla inscricdo
entre a performance e a tradicdo, passado e presente, num tempo entrecruzado do
presente enunciativo e disjuntivo, mudando a concepgao de reconhecimento da cultura
ndo como diferentes em si, mas como efeito de préticas de significagdo e diferenciagéo
cultural.

Ao trazermos a problematizacdo desse lugar hibrido, que passa a (res)significar esse
local da cultura, dentro do contexto de estudos pds-coloniais, ressaltamos que tal
(res)significacdo ganha novos contornos, uma vez que o que € colocado/questionado é
justamente o que é significado por cultura. Assim, a desconstrucdo de conceitos até entéo
enraizados a partir de uma logica univoca e hegeménica numa dada articulagéo cultural passa
a ser lida por este estudo numa Otica discursiva, passivel de ser (res)significada numa dinamica
complexa de negociacao cultural.

E justamente por esse entendimento que o local da cultura se consubstancia na/da
reconfiguracdo desse espaco ambivalente, que, segundo Frangella (2009), torna-se um espago
fronteirico do entre-lugar de negociacdo. A questdo da cultura, nesse sentido, passa a ser vista
a partir de praticas discursivas que, dentro de um contexto enunciativo, tornam-se um processo
dialdgico que visa rastrear deslocamentos que sdo frutos de antagonismos que, nas palavras da
autora, sdo “articulagoes culturais” (FRANGELLA, 2009, p. 5).

Nessa perspectiva, 0 espaco-tempo de experiéncia de colonizacdo nos da a possibilidade
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de argumentar que nenhuma dominac&o cultural é t&o forte a ponto de coagir sistemas culturais
locais e que, portanto, nenhum sistema local fica imune ao colonialismo (BHABHA, 2013). O
que esse autor nos diz é que, justamente nesses lugares em que se inscreve a producéo cultural,
os sistemas culturais locais convivem e negociam sua existéncia por meio da negociacéo.
Portanto, é dialogando com essa perspectiva tedrica que teremos o ambito
local/periférico como eixo de investigacdo a partir de quatro Secretarias Municipais de
Educacao da Baixada Fluminense que se localizam no norte da Regido Metropolitana do Rio

de Janeiro: Nova lguacu, Nilépolis, Dugue de Caxias e Belford Roxo.

Figura 1 — Municipios da Baixada Fluminense
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Fonte: https://www.bing.com acesso em 22 de junho 2023.

Para Silva (2007) a Baixada Fluminense teve como marco em seu desenvolvimento o
ciclo de mineracdo no Brasil no século XVIII, quando, a partir de grandes corredores, foi
escoado ouro vindo de Minas Gerais. No século XIX, teve no ciclo do café uma das grandes
conquistas que, trazidas com a criacdo da Estrada de Ferro Dom Pedro Il, propiciaram o
surgimento de novas vilas e povoados que compdem atualmente as cidades da regiéo.

Em seu historico de ocupacéo, cabe assinalar que a Baixada € significada como regido
de passagem até ser ocupada pelos loteamentos e populacdo migrante; nesse sentido, ndo €
formada pela populagdo que habita nela; para Silva (2007), e formada por interesses politicos
de grupos hegemonicos da regido. Contudo, pode-se salientar em seu processo de ocupagéo que
apenas no século XX, com obras de drenagem, a regido recebeu grande quantitativo de
migrantes vindos de todas as partes do Brasil em busca de melhoria de vida; a partir da segunda
metade daquele século, tornou-se a segunda regido mais populosa do Estado do Rio de Janeiro,
perdendo apenas para a capital, e consolida-se com uma imagem de regido de grandes

problemas sociais e de violéncia urbana (SILVA, 2007).



46

Ao manter proximidade com a capital, a regido é constantemente associada a historia do
Rio de Janeiro. Segundo Silva (2007), o termo Baixada designa toda extensao da planicie nos
documentos da metropole. Para esse autor, a Baixada foi considerada apta a ser apropriada
urbanamente pelo Rio de Janeiro, sendo “absorvida como suburbio periférico”, consequéncia
de uma ocupacéo acelerada e sem estrutura, o que corroborou de certa forma para seu conceito
de periferia da Regido Metropolitana (SILVA, 2013; ALVES, 2003).

A Baixada é vista por muitos como terra devastada, sedenta por politicas que
intensifiqguem seu progresso e posterior desenvolvimento. So cidades-dormitorio que agregam
a capital do Rio de Janeiro méo de obra da massa trabalhadora. Na tentativa de romper essa
identidade fixa, acompanhada por uma légica linear que historicamente inscreve a regido
metropolitana como terra arrasada ao tracar linearmente 0 seu apogeu econdmico e posterior
declinio social como regido devastada por grandes problemas urbanos e violéncia, propomos
neste capitulo uma leitura desconstrutiva; assim, abalamos, sobretudo, a l6gica temporal linear
em que passado, presente, futuro, sao ressignificados por novas formulagGes, como espacos de

rasuras como linhas de fugas. Bhabha (2013, p. 19) sinaliza que

ndo é nem um novo horizonte nem um abandono do passado... Inicios e fins podem
ser 0s mitos de sustentagdo dos anos do meio do século, mas, neste fin de siecle,
encontramo-nos no momento de trnsito em que espaco e tempo se cruzam para
produzir figuras complexas de diferenca e identidade, passado e presente, interior e
exterior, inclusdo e exclus&o.

Assim, o local periférico ganha novo contorno porque, por meio dessa perspectiva de
desorientacdo, o “além” revela-se como movimento exploratorio, incessante, dado pelas
fissuras dessa desconstrucdo, pelas articulacoes, hibridizacdes e disputas que cessam qualquer
pretensdo de fixar um Unico sentido de identidade, de localidade geopolitica. Por meio desse
olhar, abre-se, segundo o autor, uma passagem que acolhe a diferenca.

Nessa perspectiva, as diferencas passam a ser (res)significadas ndo pela simples
experiéncia dada por uma tradicdo cultural j& autenticada, mas, sim, como ‘“signos da
emergéncia da comunidade concebida como projeto — a0 mesmo tempo uma Vvisdo e uma
construcdo — que leva alguém para “além” de si para poder retornar, com um espirito de revisdo
e reconstrucao, as condi¢des politicas do presente” (BHABHA, 2013, p. 22).

Estar além, portanto, é habitar um espacgo intermédio, fronteiri¢o, que o autor traz como
possibilidade de (re)descrever nossa contemporaneidade cultural como possibilidade de

intervencao no aqui e no agora; assim,

um trabalho fronteiri¢o da cultura exige um encontro com “o novo” que nao seja parte
do continuum de passado e presente. Ele cria uma ideia como ato insurgente de
traducdo cultural. Essa arte ndo apenas retoma o passado como causa social ou
precedente estético; ela renova o passado, refigurando-o como “entre-lugar”
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contingente, que inova e interrompe a atuagdo do presente. O “passado e presente”
torna-se parte da necessidade, e ndo da nostalgia de viver (BHABHA, 2013, p. 29).

Assim, em dialogo com Bhabha, temos como objetivo discutir a cultura a partir de uma
concepgdo do cultural ndo mais como algo, um sentido conhecivel, mas como rasura, uma vez
que, segundo Frangella (2009, p. 3), o sentido ndo é dado, mas elaborado no espago limiar das
fronteiras culturais.

Ressaltamos, assim, uma visdo de cultura hibrida que nos possibilita criticar uma
concepcao de producdo cultural como trago original, heranga, totalidade, tomando-a como
prética de significacdo. Diante isso, nossa interrogacao é: hd “possiveis negociagdes para a
producdo curricular nos municipios da Baixada Fluminense, no que tange ao trabalho com a
infancia?” Apontamos que € pela possibilidade de escuta, de vez e voz para um local periférico
da Regido Metropolitana do Rio de Janeiro que produz no campo educacional sentido as
politicas curriculares nacionais nas formas como a Baixada Fluminense, vista aqui como local
de cultura, que vai enunciando sentidos de curriculo e infancia quando esse aglomerado de
municipios elucidam suas experiéncias e praticas curriculares ao gerir o que podemos chamar
de “suas” politicas curriculares.

Trazemos em nosso debate a questdo da cultura e, assim, salientamos a Baixada
Fluminense como local que produz cultura, redimensiona inimeras questdes/dilemas, por assim
dizer, que se incorporam aos desafios instaurados pela contemporaneidade ao colocarmos sob
suspeita, como diz Frangella (2009), essa construcado linear e fixada na producdo de politicas
curriculares atuais; dai a importancia das articulacGes, hibridizacfes e disputas como busca

possivel para essa discussdo, como a autora salienta:

0 encontro com a teorizagdo proposta pelos autores pds-coloniais, em especial Homi
Bhabha, tem permitido que a interrogacdo geradora — as relages na/com a cultura —
suscite movimentos que desafiam as formulagdes sobre a cultura que até entdo tém
orientado seu estudo, tratando-a como objeto epistemoldgico. Enquanto objeto
empirico e conhecivel, a cultura se coisifica numa acepcao tradicionalista que remete
a contetdos dados, identidades coletivas totalizadas, representacdo histérica e
memoravel de grupos predefinidos (FRANGELLA, 2009, p. 1).

O encontro desta pesquisa com essa teorizacdo nos faz ressaltar o entendimento de
politica curricular como producdo politica e o curriculo como artefato cultural, portanto
constantemente (res)significado em um processo discursivo a partir das lutas de poder, o que
nos faz retomar nosso titulo como argumento: a Baixada Fluminense como local de cultura,
numa analise baseada no conceito de hibridismo cultural de Homi Bhabha. Ao trazermos a cena
a producdo de curriculos nas periferias, na qual se localizam as SEMEDs da Baixada
Fluminense, ressaltamos a importancia de observar essa producdo como processos cotidianos

de producéo de cultura, como frisado no decorrer deste texto, que envolvem relagdes de poder
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em que s&o negociadas diferencas, em que sujeitos culturais estéo ali a todo momento com seus
maltiplos pertencimentos.

E dessa forma que as contribuicbes de Macedo (2006) permitem pensar o curriculo
como esse espaco-tempo de fronteiras e, portanto, como a propria autora elucida, “curriculos

como hibridos culturais”,

como praticas ambivalentes que incluem o0 mesmo e o0 outro num jogo em que nem a
vitdria nem a derrota jamais serdo completas, entendendo-os como um espago-tempo
em que estdo mesclados os discursos da ciéncia, da nac¢do e do mercado, os “saberes
comuns”, as religiosidades e tantos outros, todos também hibridos em suas proprias
constituigBes. E um espago-tempo em que os bens simbélicos sdo “descolecionados”,

LRI

“desterritorializados”, “impurificados”, num processo que explicita a fluidez das
fronteiras entre as culturas do eu e do outro e tornam menos Obvias e estaticas as
relacbes de poder (MACEDO, 2006, p. 289- 290).

Pensar o curriculo como esse espaco tempo de fronteiras é compreender o curriculo como
hibrido cultural que de forma diferenciada se legitima (MACEDO, 2006). E dessa forma que a
autora esclarece que devemos (res)significar a maneira como pensamos a cultura global, e,
portanto, o hegemonico, acrescentar alternativas culturais a essas l6gicas segundo a légica como
as sociedades globais veem os localismos como diferentes estratégias, para fazer ressurgir, por
assim dizer, os pertencimentos étnicos aos movimentos locais de resisténcia ao que é global.
Pensar o curriculo como esse hibrido cultural, em meio a movimento de resisténcia, é ressaltar
que, “nesse hibrido que é o curriculo, tramas obliquas de poder tanto fortalecem certos grupos
como potencializam resisténcias. Em que um ou outro movimento, que séo parte do mesmo,
permite que a diferenca apareca na negociacdo” (MACEDO, 2006 p. 290).

Ao compreender essas tramas obliquas de poder como um movimento de articulacoes e
lutas, teremos o curriculo como diferenca. Tal entendimento sinalizado pela autora nos leva a
tratar o curriculo como espaco-tempo hibrido de fronteira entre culturas que se legitimam de
maultiplas formas, seja beneficiando questdes postas por certos grupos, seja corporificando
resisténcias a tais questdes postas por esses mesmaos grupos.

Trazer essa discussao de curriculo pela diferenca contribui para questionar os sentidos da
homogeneizagéo e salientar o outro como politico, ao ressaltar os localismos como os da Baixada
Fluminense, com seus sujeitos e pertencimentos, um local que também se dota de estratégias de
resisténcia para movimentos globais. A BNCC, nesse sentido, no ambito do contexto politico
educacional, tenta compatibilizar subjetividades, tanto individuais quanto coletivas, ao “tentar”
regular o sentido de curriculo que almeja alcancar, o que dificulta a tematizacéo da diferenca, e

recoloca a Base como instituinte de politicas curriculares universais.

1.3 As politicas curriculares na primeira infancia: negociacgdes possiveis?
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Ao tematizar sobre a produgéo curricular na primeira infancia, fago um entrecruzamento
a questdo/dilema que considero primordial para a pesquisa: negociacdes sdo possiveis? Ao
trazer tal indagacao destacamos que o termo “negociagdo” ¢ pensado a partir de Bhabha (2013)
como um processo em que sdo constantemente construidos significados que pela/na
ambivaléncia discursiva sdo (res)significados pela perspectiva do espago discursivo como uma
zona fronteirica, 0 que para o autor emerge por meio de uma rede de significacdes que sdo
estabelecidas pelo/no ato enunciativo. Evidenciar esse lugar de enunciagdo como um espaco de
ambivaléncia de significados “que ndo ¢ nem de um nem de outro” (FRANGELLA, 2009, p. 7)
orienta andlises sobre como as lutas por significacGes sdo negociadas/articuladas como forma
de enunciacdo (BHABHA, 2013).

Assim, o termo “negociacdo” se torna potente para a leitura desse movimento politico
curricular, pois, ao considerarmos a constante luta por significacdo, pensar a producéo
curricular na primeira infancia em meio a projetos educacionais que trazem propostas de
“controle curricular” no trabalho com os pequenos na tentativa de delimitar, fragmentar e
normatizar as criangas e suas infancias por meio de um processo que visa a homogeneizacao
curricular torna nosso debate significativo no contexto da Educagéo Infantil.

Portanto, ao trazer a tona o debate sobre o curriculo na Educacdo Infantil,
especificamente por via das politicas curriculares nacionais, no caso a BNCC, somos motivados
a questionar: quais sentidos de curriculo e de crianca estardo sendo significados nos processos
de producdo curricular num contexto de institucionalizacdo de uma base por meio de um

documento que a preceitua/define desta forma:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacao Basica,
de modo que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educagdo (PNE). Este
documento normativo aplica-se exclusivamente a educacéao escolar, tal como a define
0 8 1°do Art. 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, Lei n°
9.394/96), e esta orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a
formacdo humana integral e a construgdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao
Béasica (DCN) (BRASIL, 2017 p. 7).

E dessa forma que a proposta de uma base comum se encaminha por meio de um
documento com base num movimento politico que traz, segundo Lopes (2017), uma marca de
normatividade curricular, quando essa politica centraliza nacionalmente uma interpretacdo de
curriculo e de uma educagdo mais restritiva do que os Pardmetros Curriculares Nacionais

(BRASIL, 1998). Lopes (2017) ressalta que, em nome do privilégio do significante
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conhecimento, se interpbe uma politica de curriculo que, ao apostar em um conhecimento
suposto como “essencial”, exclui o adverso, o imprevisto, o diferir e o imponderavel por
suprimir a diferenca (p. 27).

A autora, ao posicionar suas criticas sobre a BNCC, fa-lo com base na problematizacéo
da propria producéo discursiva dessa politica quando ela recoloca a BNCC num patamar de
“simplificagdo mistificadora da Educagdo” a partir da compreensdo de que as orientagdes
curriculares anteriores a Base, como PCN (1998); DCN (1998) e até mesmo a Resolucéo
CEB/CNE n° 2, de 07 de abril de 1998, ndo tivessem sido suficientes na definicdo para os
sistemas de ensino sobre o que e como ensinar (p. 25). Nesse sentido, ela afirma que 0
que reverbera a partir da proposta da BNCC ¢ a objetivacdo do conhecimento por meio de
conteddos minimos, ou seja, por um processo discursivo em que o direito de aprender (assunto
a ser mais bem descrito no item 1.5) anula o direito de decidir sobre o que aprender, uma vez
que o aprendizado so é considerado um direito se remetido a metas centralizadas no resultado
e preestabelecidas externamente a vida escolar dos estudantes.

Em Frangella (2016) também encontramos aportes que nos auxiliam a compreender a
problematica posta sobre a centralidade do conhecimento tomado como um dado, a partir da

sua uniformizacdo nas politicas curriculares contemporaneas, quando a autora sinaliza que,

ao questionar a centralidade do conhecimento, ndo o faco no sentido de negacédo da
importancia dessa discussdo no debate curricular, mas ponho sob suspeita uma
autoridade epistemoldgica que, sob o manto do cientifico que qualifica o
conhecimento, diferencia-o e normaliza-o, esvaziando a discussao a seu respeito, no
que entendo como um movimento de despolitizagdo. Politizar permite compreender o
conhecimento como algo que ocorre na permanente luta politica por meio da qual
sentidos provisérios sdo instituidos, cedem espaco a diferenca e permitem a relagdo
com o conhecimento ndo como um fim a ser alcangado, definitivo e universal, mas
como expressdo dessa disputa hegemdnica processual, cujo horizonte é sempre
incompleto (FRANGELLA, 2016, p. 85).

E importante sinalizar que esse movimento orquestrado pela Base no cenario
educacional brasileiro, desde suas primeiras investidas, intensifica a defesa de um curriculo
comum, mediante a demarcacdo de objetivos a serem alcangados por todos os professores e
alunos, reabre novos embates a partir da problematica da fixa¢ao do sentido comum/universal,
pois a proposicéo de haver um espago universal e a0 mesmo tempo unificador possibilita que o
comum seja produzido (LOPES, 2018). Tal conceito do universal/comum nas politicas publicas
vem sendo questionado desde entdo por entidades e pesquisadores do campo e nos possibilita
criticar que o que se intensifica com a fixagdo do sentido comum dessa politica curricular: a
homogeneizacédo curricular, questdo cara para nosso estudo e que permite perguntar: como se
dara o processo de negociagdo curricular entre as esferas administrativas, especialmente nas

SEMEDs da Baixada Fluminense como localidades municipais especificas?
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Para Macedo (2012), o perigo iminente de um projeto Unico/comum para o debate
curricular instaurado incorre no risco de projetar um ensino para a escolarizagdo, com vistas a
formacdo de sujeitos que se encaixem em mundo projetado para determinado fim, um
conhecimento produzido de forma alheia aos sujeitos, o que pode acarretar polarizacGes entre
0 conhecimento ou aluno como foco.

Lopes e Cunha (2017) também tecem considera¢Ges importantes sobre esse movimento
politico curricular nacional ao ratificar a articulacdo em torno da BNCC na crenca da educacéo
como totalidade, com carater salvacionista, diante da suposta falta de qualidade apresentada até
entdo nas politicas de gestdo publica de ensino em andamento no pais.

Para Macedo (2009), tais movimentos nas politicas educacionais brasileiras se articulam
em meio a lutas por significacdo na producéo de sentidos dessas politicas publicas, propiciando
deslizamentos; em busca da “qualidade da educagao”, abre-se um contexto favoravel no cenario
nacional a reformas educacionais, em especial as curriculares, que vém imbuidas de mudancas
que somente sdo validadas mediante os resultados previamente tracados com objetivos de
melhoria ofertados a educacéo.

Lopes (2018) ressalta que a BNCC apresenta uma ldgica autoritaria de tentar decidir no
lugar do outro - seja qual for - o melhor curriculo, o melhor projeto educativo, contudo, a autora
pontua que este processo se da na/pela contestacdo de normas que se estabelecem mediante as
significacOes e, ainda assim, aberto as negocia¢Bes constantes entre os diferentes contextos
educativos.

Enunciar embates a partir de tais direcionamentos normativos €, assim, registrar como
problematica a fixacdo do sentido comum como homogeneizacdo curricular por assento nas
negociacGes em contextos locais, é a (res)significacdo de tal termo a partir das lutas por
significacdo ao tensionar a articulacdo entre os significantes comum/universal quando estes
desvalorizam a diferenga no processo de ensino-aprendizagem.

As proposi¢es em torno de uma base comum se sustentam em argumentos politico-
epistemologicos que reforcam a importdncia de que “todos” tenham direito de aprender
conteddos minimos e investem discursivamente nos direitos de aprendizagem. Esses direitos
somente se efetivam pela/na articulagcdo entre os significantes comum e universal como
estratégia discursiva de garantia de “equidade” nos processos de ensino-aprendizagem por meio
de definicdo de um conjunto de elementos como competéncias, saberes, valores considerados
imprencindiveis e validados como objetos de ensino para garantir aprendizagens essenciais na
Educacao Basica (BRASIL, 2017, p. 7).

A construcdo da BNCC permite-nos a compreensao de um movimento politico dado de
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forma imperativa, que visa fortalecer um projeto nacional de educacdo em prol da qualidade
social para a formagdo humana e assim ratifica-se, pelo Ministério da Educacao, que “o que
deve nortear um projeto de nacdo é a formacdo humana integral e uma educacéo de qualidade
social” (BRASIL, 2016, p. 24).

Figura 2 - Construcdo da BNCC

Constituicao Federal de 1988

« e

Art. 205 - Direito a Art. 210 - Dos
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Curriculo e Contetdos
Minimos para a formag&o
basica comum.

PNE/2014
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Meta 3 do Ensino
Médio

Meta 2 do Ensino
Fundamental

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Esse movimento politico curricular orquestrado via institucionalizagdo da BNCC por
legislagBes vigentes traz consigo a problemética do curriculo comum como Unica organizacdo
curricular e que, por via da normatizacdo, “tenta” fixar sentidos unicos a uma produgdo
curricular. E dessa forma que este trabalho ressalta a impossibilidade da totalidade, de
universalismos que porventura tentem homogeneizar um processo de produgéo curricular.

E assimque a BNCC se constitui como documento legal, mas ndo sem que houvesse
criticas e embates. Pode-se observar esse movimento de luta nas articulagdes que as entidades

cientificas tiveram na discussdo da BNCC. A Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e
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Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e a Associacdo Brasileira de Curriculo (ABdC), por exemplo,
produziram em conjunto o Oficio n° 01/2015/GR demonstrando a insatisfacdo pela construcéo

de uma Base Nacional Comum Curricular e ressaltam no documento:

Vimos por meio deste encaminhar a apreciacao deste egregio Conselho a Exposicao
de Motivos contra a Base Nacional Comum Curricular produzida por uma equipe
interinstitucional de pesquisadores vinculados a ANPEd - Associagdo Nacional de
Pés-Graduacao e Pesquisa em Educagdo, por meio do GT 12: Curriculo, e a AbdC -
Associacao Brasileira de Curriculo. As duas associacoes tém atuado conjuntamente
num esforco de didlogo com a SEB/MEC no sentido de debater o documento Base
Nacional Comum Curricular apresentado a consulta publica em setembro deste ano,
avaliado por ambas as entidades como problematico e improprio para as finalidades a
que se destina. Com o objetivo de ampliar e fundamentar o debate, os pesquisadores
do Grupo de Trabalho 12: Curriculo/ANPEd e da ABdC analisaram o documento,
produziram onze textos criticos e convidaram para o debate o professor Italo Dutra,
diretor de Curriculos e Educacdo Bésica da SEB/MEC, durante a 372 reunido da
ANPEd, realizada em outubro, no campus da UFSC, em Florianopolis/SC.
Considerando a necessidade de ampliar os debates, amplificar e consolidar a
manifestacdo majoritaria das entidades contrérias & BNCC, o GT 12: Curriculo
apresentou mocao que foi aprovada na Assembleia Geral da referida reunido. A seguir,
0 GT 12: Curriculo/ANPEd e a ABdC compuseram comissdo encarregada de elaborar
a Exposicéo de Motivos que aqui encaminhamos para analise do CNE, integrada pelos
seguintes membros: Alice Casimiro Lopes (UERJ), Alvaro Hypolito (UFPel), Ana de
Oliveira (Colegio Pedro Il), Carlos Eduardo Ferraco (UFES), Elizabeth Macedo
(UERJ), Fabio de Barros Pereira (Seeduc/RJ e UERJ), Ines Barbosa Oliveira (UERJ),
Janete Magalhaes Carvalho (UFES), Maria Luiza Sussekind (UNIRIO), Rita de
Cassia Frangella (UERJ), Rosanne Evangelista Dias (UERJ) (Oficio 01/2015/GR).

Esse movimento de critica eclode pelo pais, dado o carater impositivo na producdo desse
documento curricular e que gera tamanho descontentamento de institui¢bes educacionais da
sociedade civil, educadores, pesquisadores.

Embora a producdo curricular por meio de dispositivos legais como fruto de politicas
publicas para o desenvolvimento da Educacdo Infantil ndo seja nova, o que pode ser
considerado “novo intransigente” é a incorporagdo da Educacdo Infantil em uma politica
curricular que se ancora numa organizacgdo curricular rigida, que delimita o passo a passo sobre
possibilidades para o desenvolvimento infantil, segundo certa ordem cronoldgica de
acontecimentos por grupo de faixa etaria, uma listagem de objetivos sequenciados
temporalmente, assim como certa rigidez na descricdo dos critérios, competéncias e objetivos

dos conhecimentos descritos como estd no documento da Base:

Reconhecendo as especificidades dos diferentes grupos etarios que constituem a etapa
da Educacdo Infantil, os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento estdo
sequencialmente organizados em trés grupos por faixa etaria, que correspondem,
aproximadamente, as possibilidades de aprendizagem e as caracteristicas do
desenvolvimento das criangas (BRASIL, 2017, p. 44).

O documento prossegue salientando que tais objetivos, apesar de reconhecerem as
especificidades dos diferentes grupos etarios que constituem a etapa da Educacao Infantil, os

objetivos de aprendizagem e desenvolvimento estdo sequencialmente organizados em trés
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grupos por faixa etaria, que correspondem, segundo o documento, as possibilidades de
aprendizagem dentro dos campos de experiéncias, como indicado.

Figura 3- Faixas Etarias da Educac&o Infantil

CRECHE PRE-ESCOLA

Criancas bem pequenas Criancas peguenas
(1 ano e 7 meses a (4 anos a 5 anos
3 anos e 11 meses) e 11 meses)

Bebés (zero a 1 ano
e 6 meses)

Fonte: BRASIL, 2017, p. 44.

Propor subdivisdes cronoldgicas para acontecimentos e desenvolvimento infantil, ao
sequenciar cronologicamente divisdes por faixas etarias entre criancas (bebés, criangas bem
pequenas e criangas pequenas) com intento de equalizar conhecimentos, conteudos e culturas
mediante objetivos de aprendizagem traz para a pratica pedagdgica com as criangas certo
cerceamento, visto que os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento sdo prefixados a
medida que precisam ser alcancados de forma igualitaria por todos 0s atores em seus cenarios
educacionais.

Criticamos concepgdes que tomam a crianga COmMOo Ser passivo em Seus processos de
socializacdo, quando excluem o seu potencial competente, curioso, criativo, por serem Unica e
exclusivamente projetos e propostas conduzidos/pensados apenas por adultos ou por
instituigdes que sdo destinadas a elas.

E a partir dessas consideracdes que defendemos a autoria e a participacdo das proprias
criangas como atores sociais na producdo curricular, ao evidenciarmos a multiplicidade da
experiéncia da infancia, orientando-nos pelo pensamento da diferenca, em que as subjetividades
permitam multiplas possibilidades de existéncia mediada pela pratica da escuta e olhar sensiveis
possibilitando vez e voz aos n0ssos pequenos.

Para Abramowicz e Tebet (2019), é preciso haver estudos que contribuam com elementos
para que cada vez mais seja possivel a producdo de novas infancias e novas formas de trabalhar
com as criangas, que proponham um resgate da infancia da qual a Educacdo Infantil tem se
afastado pelo processo de escolarizacao e gravitacdo em torno da escola. (p. 10).

Apontamos um caminho ndo muito proficuo para a Educacdo Infantil quando nos
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debrugamos sobre a leitura do documento e observamos que ele traz os campos de experiéncias
como um saber/fazer com subdivisdes por faixas etérias que levam, pelo processo de
escolarizacdo, a um apagar das diferencas; que submete nossos pequenos a caixinhas
padronizadas que gravitam como se fosse uma orbita em torno da escola fundamental. E
possivel inferir a ideia de Educacéo Infantil como “um ensino infantil preparatorio” que garanta
a melhoria de desenvolvimento, desempenho e destaque como se fossem molas propulsoras que
garantam, num futuro proximo, progresso como garantia da almejada melhoria da “qualidade
da educacao”. Concordamos com o que Abramowicz e Tebet (2019) sinalizam: h4 urgéncia de
invertermos 0s papéis, pois, ao invés de escolarizarmos a Educagdo Infantil, precisamos
infantilizar a escola e o Ensino Fundamental.

Assim, ao evidenciarmos nosso recorte nas politicas curriculares, especialmente na
primeira infancia, e problematizarmos a institucionalizacdo de uma base curricular —
paralelamente com nosso debate sobre concepcdo de crianga e infancia —, destacamos que é
pelo Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (ProBNCC)
que se pdem em curso estratégias de “implementagdo” da BNCC, numa logica homogeneizante
de producdo de curriculos e praticas sustentada pelo pacto interfederativo preconizado na
BNCC.

Figura 4- Estrutura do ProBNCC e regime de colaboracéo

Reqgime de colaboracdo Estrutura do ProBNCC (periodo

anterior a pandemia da Covid-19).
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Fonte: BRASIL, 2019
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O ProBNCC se estabeleceu como programa oficial pela Portaria MEC n°® 331/2018,
seguindo a homologagdo da BNCC no fim de 2017, que tem como objetivo dois focos de
atuacdo: primeiro, a reelaboracdo dos curriculos alinhados a BNCC; segundo, a formacéo
continuada dos professores que compdem as redes publicas. Essa iniciativa do Ministério da
Educagéo via ProBNCC se organiza a partir de duas frentes, uma para a Educacao Infantil e
Ensino Fundamental com foco na formac&o de professores e revisdo dos projetos pedagogicos
e outra para o Ensino Médio com enfoque na reviséo e elaboracao de curriculos.

Assim, como anseio inicial do ProBNCC, vislumbrou-se que, mediante o apoio técnico
oferecido pelo MEC, que apoiaria as equipes estaduais, todos os professores seriam formados em
2020 e em 2021 todas as escolas colocariam em préatica os curriculos. Cabe aqui um adendo
significativo nesse cronograma, uma vez que fomos acometidos pela pandemia da Covid-19.
Nesse sentido e segundo as palavras de Eduardo Deschamps (2019), membro do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), 0 “ProBNCC representa 0 compromisso do MEC no processo

de implementagdo da Base Nacional Comum Curricular”; ele prossegue:

O CNE teve um papel anterior & aprovacdo da Base, que foi justamente a
normatizagdo, e agora tem um papel de acompanhamento da implementacéo e até de
fazer os ajustes, se necessarios forem, no ambito das normativas que forem aprovadas
pelo Conselho e homologadas pelo Ministério da Educacdo (DESCHAMPS, 2019).

Mediante os postulados apresentados e entendendo que o processo discursivo diante do
ProBNCC se constitui como uma politica vinculada a BNCC e, portanto, intrinsecamente
voltado para institucionalizacdo da Base, ao rastrearmos os indicios dessa negociacdo temos
como referéncia a interlocu¢do com Homi Bhabha pela mobilizagéo de conceitos como terceiro
lugar e a ambivaléncia, para tecer a leitura do processo de producao curricular.

Para Bhabha (2013), o terceiro espaco pode ser compreendido como um lugar
impetuoso, que ndo fixa limites, mas provoca fronteiras borradas, deslizantes, ndo somente
pelas tradugdes e negociagdes, mas também pelos hibridismos como consequéncia de embates
culturais. Nessa perspectiva, 0 terceiro espaco da enunciacdo € terreno de articulacdo da
diferenca cultural.

Por sua vez, a diferenca cultural, assim compreendida a partir da ambivaléncia
discursiva, permite a leitura/tradugdo do movimento politico curricular, com base em um
processo que é discursivo; portanto, segundo Bhabha (2013), muito tem a ver com o0
entendimento de inacabamento do didlogo, uma vez que o sentido a ser partilhado é
constantemente (res)significado; dai decorre, segundo o autor, a impossibilidade de totalizacGes
e de prefixacéo de sentidos.
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Quando Bhabha (2013) evidencia a diferenca cultural, o lugar da enunciagdo assume
sua ambivaléncia e, assim, a (re)articulacdo ou a traducdo tornam-se valores para que as
(re)articulagcdes promovam mudancas nem de um nem de outro, mas construidas no ambito da
cultura; dessa maneira, as significacGes sdo elaboradas na/pela cultura como enunciacdo na
medida em que sujeitos e praticas sdo posicionados e representados discursivamente
(FRANGELLA, 2009, p. 5).

A importancia dada a ambivaléncia discursiva pelo papel da linguagem no processo de
enunciacao cultural é, assim, uma forma de potencializar discursos em redes e ratificar uma
andlise de construcdo/producéo de discursos tanto no que concerne a constituicdo do lugar dos
individuos como também dos processos de mudancas suscitados pelas lutas e embates.

Bhabha explicita a condicdo da palavra como mais uma representacdo da realidade
exterior, como arena de luta em que se produz uma realidade ndo sé exterior, mas
principalmente interior na medida em que é sobre o espaco discursivo que se constrdi a
rede de significacBes que orienta a elaboracdo do discurso interior. Enfatizar essas
relagOes € focalizar o carater constitutivo da linguagem, que explicita as relacdes de
poder envolvidas na demarcagdo do lugar ocupado pelos individuos, como funcionam e
0s processos de mudanga em questdo (FRANGELLA, 2009, p. 7).

Bhabha (2006), ao estabelecer o conceito do discurso como pratica significatdria, sinaliza
que esse processo discursivo somente se torna possivel mediante a desconstrucdo constante das
analises de imagens e ideologias, a partir de um processo critico de abordar o “real” e o
“auténtico”. Dessa forma, por meio dessa teorizacdo, permite-nos questionar uma origem “real”
postulada como producéo Unica e sistémica —no caso em voga, das politicas educacionais, quando
elas se situam dentro de sistemas de representacbes ideoldgicas, histéricas e politicas,
evidenciando que tais praticas de significacdo se produzem na negociacao e no embate e ndo sdo
aceitas de forma pacifica e acritica por individuos e sistemas.

Tal postura desconstrutiva apontada por Bhabha acaba por abolir, eliminar o conceito
de realidade transcendental, o que para Souza (2019) abre uma fenda entre o significante e o
significado, uma vez que o texto ndo mais € entendido como representacdo de algo exterior,
mas como um processo produtivo de significados que passam agora a ser tecidos a partir dos
significados construidos, numa dinamica de diferencgas em relagéo a outros discursos ideolégica
e historicamente construidos.

Portanto, para Bhabha o processo discursivo, por sua vez, constitui as condicdes de
existéncia do texto, de sua escritura, tanto no que se refere a sua producdo quanto na sua
recepgdo, 0 que, segundo Souza (2019), ndo pode ser visto como um processo meramente

mimetico, de mera substituicdo de uma imagem por outra, por justamente no processo de
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significacdo haver conflitos constantemente produzidos.
Entender a leitura/traducdo como produtora de sentido, de discurso e como prética de
subjetivacdo nos permitira inferir o movimento fluido das politicas, contrapondo-nos a ideia de

implementacao ou de alinhamento a BNCC como transposic¢édo de significados estaveis.

Os significantes ndo tém sua unidade garantida, ndo tém um centro reconhecivel,
ainda que as tentativas de gera-los jamais cessem. A alteridade sempre irrompe de
modo singular, interpelando a identidade a decidir, traduzir, suplementar, continuar a
escrita. E ter em mente que, ante a textualizagdo do mundo e ao esvaziamento/ruptura
dos contextos, dos significantes e & simultaneidade das demandas mobilizadas pela
busca em responder aquilo sobre o que ndo tem conhecimento, por aquilo que néo é
da ordem do célculo [...], é que iteramos sobre a politica, sobre a vida, sobre a escrita,
traduzindo um texto continuo e irregular, sustentado pela contingéncia e
deslocamento, além de pautado em restos da linguagem, em traces (LOPES; CUNHA,
COSTA, 2013, p. 404).

Trazer o papel da linguagem na constituicéo discursiva do movimento politico, em que
ndo somente sujeitos, mas também os proprios processos de mudancas oriundas dessa producao
politica véo se constituindo, é especialmente evidenciar que a producéo da politica é traduzida,
que vai sendo tecido pela contingéncia, pela imprevisibilidade, pelos deslocamentos e pela
propria linguagem, o que torna a analise da acdo politica ndo somente de seus textos, mas
também de seus programas e reformas um processo dialégico, contingente e inacabado
(FRANGELLA, 2008).

As negociagdes, assim, tornam-se processos produtivos que reconstroem continuamente
a linguagem e os préprios sujeitos, num movimento de rede de negociacfes que nega apriorismos
e essencializacOes e, sobretudo, sem fixacdo de sentidos, uma vez que tais sentidos sdo sempre
(res)significados. Tal dinamica, quando levada ao campo educacional, provoca ruptura com
questdes se fazem presentes na proposi¢cdo de politicas educacionais, como no caso da BNCC:
linearidade, continuismos, essencialismos, universalismos.

Desse modo, quando trazemos a tona a discussao de uma base curricular, por mais que
esta represente para o contexto educativo um documento normatizador de praticas e projetos
curriculares, pelo nosso referencial postulamos que é pela/na luta e pelos/nos embates que séo
(res)significadas concepcdes, no caso do estudo posto, de infancia, de crianca e da prépria
Educacdo Infantil, tornando-se, nesse sentido, um jogo politico de embates que se travam e se
articulam discursivamente nos variados contextos.

Pensar a politica inscrita como discurso, como processo de enunciagdo cultural, do modo
que nos suscita o dialogo com Bhabha, reconduz-nos a indagacao inicial acerca da negociacao, pois,
quando o autor substitui a nocao de transmissao cultural pela perspectiva do fluxo, auxilia-nos a

pensar na impossibilidade de uma verdade universal, o que permite romper com perspectivas



59

universais e essencialistas, criando novas perspectivas na busca por outros sentidos, outras
significagbes que ndo se estabelecem a priori e véo de encontro, no casso focalizado em nossa
pesquisa, a mecanismos normatizadores das politicas curriculares nacionais.

Sendo assim, as contribui¢fes dos estudos de Bhabha (2013) em muito nos ajudam na
problematizacdo de nossa pesquisa, pois esse autor afirma que ndo ha cultura pura e sim fluxos
culturais, o que nos possibilita inferir que ndo ha universalismos na producgdo curricular, que
ela se da a partir de um sistema de significacbes que ndo possuem origem em si, mas se da
na/pela contingéncia, pelos conflitos, pela luta de poder, num processo politico sempre
incompleto, o que torna pertinente a nossa passagem pelas SEMEDs da Baixada Fluminense
para pensar as politicas curriculares na primeira infancia a partir do advento da BNCC em

contextos locais especificos.

1.4 A normatizacéo pelo direito: cadé a negociacao na educagao?

Ao justificar a necessidade da pesquisa baseada na primeira infancia, destacamos que
essa etapa da Educacdo Basica estd com foco no contexto politico educacional, sobretudo apds
0 advento de uma BNCC que traz para a infancia a questao/dilema de uma escolarizacdo cada
vez mais precoce. Portanto, os sentidos postos sobre a concep¢do de crianca e suas infancias
passam a ser cotidianamente desafiados por meio dessa politica.

Evidenciamos, assim, as politicas curriculares para Educacdo Infantil enquanto objeto
de nossa pesquisa; com isso, salientamos que, desde a Constituicdo de 1988 até a homologacéo
da Base, em dezembro de 2017, sdo quase trés décadas em que se travaram lutas histéricas em
defesa dos direitos das criancas pequenas e, dentro desse recorte temporal, a Educacgéo Infantil
é reconhecida como politica pablica educativa e direito social da crianca.

Portanto, é a partir da Constituicdo Federal de 1988 que se viabiliza a conquista dos
Direitos Humanos; assim, a partir dela o direito a Educacdo Infantil se consolida como direito
da infancia a educacdo, cabendo ressaltar que tal influéncia parte de documentos como a
Declaracéo dos Direitos da Crianga (1950) e a Convengédo sobre os Direitos da Crianca,
amplamente debatidos em seus desdobramentos politicos em solo brasileiro mediante as
proposicoes para politicas publicas em Educagéo.

Por essa trajetoria iniciada na Constituicdo Federal de 1988 se vislumbram marcos
legais que legitimam a educagdo como direito de todo(a) e qualquer cidaddo(&), como direito
fundamental e, portanto, por meio da legislagédo, podendo ser reclamado judicialmente
(GIURIATTI, 2018). Destacamos nesse ambito legal a propria Constituicdo Federal de 1988, a
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Lei Federal n°®8.069/90 — Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990) e a Lei Federal
n° 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (BRASIL, 1996) como grandes marcos
legais. Campos e Barbosa (2015) propdem a releitura desse movimento de producéo curricular
para Educacéo Infantil, sobretudo ap6s a homologacdo da BNCC, por trazerem a tona antigos
desafios ao colocar em pauta insistentes “fantasmas” que ha muito rondam a area. O que se
evidencia pelas politicas educacionais na contemporaneidade ¢ uma forte normatizagdo
curricular que, por meio da “base nacional comum” remete o direito de aprendizagem a
educacdo de qualidade. Assim, por uma questdo de direito, se reafirma, no bojo das discussdes
curriculares nacionais, o direito a educacdo como desdobramento dos direitos de aprendizagem
e desenvolvimento a partir de objetivos de aprendizagem prefixados — que possibilitam
discuss@es para as mudancas curriculares no cenario educacional com tamanha diretividade e
trazem novas questdes, novos dilemas para a infancia.

Para Frangella (2016), a educacdo como direito de todos h& que ser assegurada ao
mesmo tempo que se discute a qualidade da educagdo, mas a autora salienta que a ideia que se
depreende dessa articulacdo discursiva vai (res)significando o curriculo e o préprio
conhecimento ao associa-los diretamente a escolarizacao e, assim, o entendimento da educacéo
como ensino, 0 que, segundo a autora, reduz o entendimento do direito a educacao e fortalece

a centralidade do conhecimento na proposigéo curricular.

A ideia de direito a aprendizagem como fundamento das propostas de politicas
educacionais focalizadas mostra claramente a centralidade que o conhecimento ocupa
nessa discussdo. A associacdo direta entre conhecimento e aprendizagem reduz o
entendimento do direito a educacéo, secundarizando a dimensédo formativa que incide
sobre a agéncia; nessa linha, a ideia de direito a aprendizagem se desdobra no dever
da escola de ensinar. Sem divida, cabe a escola a atividade de ensino, mas reduzir a
educagdo a dimensdo de ensino de conteddos indubitavelmente implica o
estreitamento (FRANGELLA, 2016, p. 72).

A centralidade dada a questdo da aprendizagem nesse movimento torna-se ponto nodal
dessa politica, que, ao tirar o foco da educacdo e remeté-la apenas ao ensino, torna possivel a
efetivacdo de encaminhamentos rigidos tanto para as politicas de formacdo de professores
quanto para a projecédo de propostas curriculares, o que remete para as secretarias estaduais e
municipais de Educac&o, a partir das proposi¢des postas por essa politica, delineamentos para
pratica de como ensinar nas escolas de suas respectivas redes de ensino, o que caberia, segundo
essa logica normativa, a averiguacdo por parte de cada esfera administrativa avaliar se o
“direito” foi garantido por meio de mecanismos avaliativos (FRANGELLA, 2016).

Pela formulacdo curricular proposta pela BNCC na infancia, os seis direitos de

aprendizagem se assentam na tentativa de assegurar na Educacédo Infantil a reorganizacao dos
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tempos, espacos e situagdes que garantam os direitos de aprendizagem de todas as criangas.
Dessa forma, o documento evidencia a necessidade de engajamento do profissional para refletir,
selecionar, organizar, planejar e monitorar o conjunto de praticas e interagdes, garantindo as
aprendizagens pelos direitos de: conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-
se (BRASIL, 2017).

Considerando que, na Educacdo Infantil, as aprendizagens e o desenvolvimento das
criangas tém como eixos estruturantes as interacdes e a brincadeira, assegurando-lhes
os direitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se, a
organizacao curricular na Educacdo Infantil na BNCC estd estruturada em cinco
campos de experiéncias no ambito dos quais sdo definidos os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento. Os campos de experiéncias constituem um arranjo
curricular que acolhe as situacdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das
criangas e seus saberes, entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte do
patrimdnio cultural (BRASIL, 2017, p. 40).

E notoria, a partir da leitura desse documento, a prefixacdo de um unico sentido de
desenvolvimento infantil quando este, ao prefixar o que deve ser ensinado/aprendido a partir da
listagem dos objetivos de aprendizagem que se alinham aos campos de experiéncias, faz parecer
que, como num passe de maégica, os direitos de aprendizagens garantissem a igualdade e,
portanto, a almejada qualidade mediante a formulacdo de propostas baseadas nesse arranjo
curricular para a Educacéo Infantil.

Tamanho designio traz a essa modalidade de Educacgdo Bésica — no caso da Educacédo
Infantil — um problema ao fixar conhecimentos como possibilidade de uniformizacéo curricular
na primeira infancia via Base — fixacdo de conteddos, objetivos e procedimentos como
homogeneizacdo, a tomada do direito a aprendizagem como sinénimo de igualdade do processo
de ensino-aprendizagem a todas as criancgas brasileiras, o que de forma simplista vem sendo
indicado como equidade.

Assim, quando discuto a possibilidade de a garantia do direito a educacéo desdobrar-se,
a partir desse movimento de normatizagéo curricular nacional, como direito de aprendizagem,
quando ele passa a significar qualidade por meio da ideia de homogeneizagdo curricular, em
dialogo com Frangella e Ramos (2013), destaco a necessidade de questionar tais discursos da
universalidade, da igualdade quando eles passam a se alinhar a uma logica de direito & educacao
reduzida & escolarizagéo.

Nessa perspectiva, Frangella (2016) tensiona a questdo do direito reduzido a
escolarizacdo; a autora ressalta a erronea equivaléncia dada as duas dimensdes do direito a
educacéo atrelado ao direito de aprendizagem, ou seja, a reducdo do sentido de educagéo tdo

somente a dimensdo do ensino de contetdos. Argumenta que tal movimento politico, ao
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destacar a ideia do direito como fundamento das politicas publicas, justifica a aprendizagem
como fundamento em prol da equidade, tomada como igualdade no acesso aos conhecimentos
(FRANGELLA, 2016).

O que se depreende entdo é o conhecimento como algo fixado, absoluto, que, em
Frangella (2016), decorre da acepcdo de conhecimento como algo dado que necessita ser
questionado a partir da ideia de fundamento absoluto; assim, a autora questiona: que
conhecimentos seriam?

Ao entrecruzarmos a indagacao da autora, a partir do que esta sendo posto pelo cenario
politico curricular contemporaneo, teriamos como rastros inumeras possibilidades e, dentre
elas, a possibilidade de um curriculo nacional €, como risco iminente, a probabilidade de operar
com indicacdes para formas de avaliar na Educacéo Infantil, conforme aponta Campos (2015),
como “caminhos” proficuos para sistemas de ensino arrolados na logica de conter contetidos
que poderdo se fazer presentes nessa avaliagéo.

Portanto, o alerta sobre o perigo iminente de uma avaliagéo sistematizada na primeira
infancia traz a tona, além da questdo acima esbocada, outra subjacente que também merece
atencdo e que se torna importante para a discussao deste trabalho, que é a escolarizacao precoce
de nossos pequenos por meio de arranjos curriculares que passam a identificar conteudos de
ensino prefixados por faixa etaria de desenvolvimento que se efetivam por meio dos campos de

experiéncias, como sinalizado no documento.

Figura 5 — Campos de experiéncias na BNCC

CAMPO DE EXPERIENCI'AS
“O EU, O OUTRO E O NOS” (Continuacio)

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Bebés (zeroalanc e Criangas bem peguenas (1anc | Crancas pequenas (4 anos a
6 meses) @7 mesaesadanosellmeses) | 5anos el meses)
(EIOECQOG) (EID2EQ0Q6) (EIO3EQOG)
Interagir com outras criancas | Respeitar regras basicas de Manifestar interesse e
damesma faixa etaria e convivio social nas interacbes | respeito por diferentes
adultos, adaptando-se e brincadeiras. culturas e modos de vida.
a0 convivio social.
(EID2EQQT) (EIOZEQOT)
Resolver conflitos nas Usar estratégias pautadas
interacoes e brincadeiras, com| no respeito mutuo para lidar
a orientacao de um adulto. com conflitos nas interacdes

com criangas e adultos.

Fonte: BRASIL, 2017, p. 46.
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Os campos de experiéncias desenhados séo claros ao alinhar e categorizar os objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento por faixas etarias entre bebés (zero a um ano), criangas
bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criancas pequenas (4 anos a 5 anos e 11
meses), 0 que fixa dessa maneira um Unico sentido de experiéncia para que se consubstanciem
as aprendizagens consideradas essenciais.

O que é proposto na Base possibilita pensar o desenvolvimento infantil por meio de um
unico sentido para o processo de aprendizagem e, portanto, de desenvolvimento; além disso, e
ndo menos importante, diz respeito ao silenciamento da infancia ao ndo considerar as dimensdes
sociais da infancia ao ndo as tomar como construgéo cultural pela diferenca (ABRAMOWICZ;
CRUZ; MORUZZI, 2016).

Ao assumirmos a primeira infancia como foco de andlise, na tensao entre o proposto na
BNCC e as demandas curriculares locais com as Secretarias Municipais de Educacdo da
Baixada Fluminense que, porventura, (res)significardo tal politica curricular nacional,
intentamos observar o jogo politico por significacdo do préprio sentido de infancia, curriculo e
das politicas curriculares.

Ressaltamos que é com base no conceito teérico do entre-lugar de Bhabha (2001) que
subsidiaremos nossas analises das negociacgdes/articulagdes que emergem a partir do advento
da Base; uma politica curricular que traz em sua trama possiveis negociagdes para o trabalho
com a infancia nas SEMEDs nos garante a investigacao sobre as produc¢des curriculares locais
para infancia via redes municipais de ensino como mote de discussao.

Para Abramowicz, Cruz e Moruzzi (2016), ha necessidade de discutir as proposicoes da
BNCC para a Educacdo Infantil, questionando os significados, forgas politicas, sociais e
econbmicas da proposta; as autoras pontuam nesse sentido a necessidade de analise da
normatizacgdo curricular dessa proposta, que, ao definir certa metodologia acerca do trato com
as diferencas, cria nessa direcdo um modelo que busca conciliar dissenso ao excluir a diferenca.
Ressalta-se a natureza epistemologica do documento acerca do conceito do universal, o que
implicaria certo grau em um curriculo padronizado/universalizado, havendo significativa perda
para quem toma a diferenca como mote pedagogico/educativo no trabalho com as criangas
pequenas.

A problematizacdo da retérica do direito significado como padronizacgao curricular é
destacada na producdo académica, nos estudos de Lopes e Borges (2017); Gabriel (2018);
Miller (2014); Frangella (2016); e Carvalho, Silva e Delboni (2017). Para esses autores, ao

colocar a concepcdo de “direito” em suspensdo, € possivel questionar os discursos da
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universalidade que se alinham a ideia do direito reduzido & escolarizag&o e, assim, questionar a
normatizacdo pela possibilidade de negociacao.

Nesse sentido, pontuamos nesta pesquisa que 0 movimento politico € marcado por um
jogo que se articula entre varios contextos, o que nos permite indagar sobre a normatizacéo
curricular ao fixar sentidos Unicos em seu projeto para a infancia a partir da institucionalizagédo
da BNCC via “direitos a aprendizagem” — com a indicacdo de saberes e conhecimentos como
producdo fixada que, em nome da qualidade, gera perdas para a Educacdo Infantil ao

predefinirem um Unico projeto para a primeira infancia.
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2 AGORA, COM A VOZ, AS SECRETARIAS MUNICIPAIS DE EDUCACAO DA
BAIXADA FLUMINENSE: PELO DIREITO DE NARRAR

E na emergéncia dos intersticios — a sobreposicao e o
deslocamento de dominios da diferenca — que as
experiéncias intersubjetivas e coletivas de nacéo
[nationnes], o interesse comunitario ou o valor
cultural s&o negociados. (BHABHA, 2019, p. 20)

Na emergéncia de captar os rastros que se tecem a partir do processo discursivo que
propostas predefinidas para o desenvolvimento infantil, com o advento da BNCC, provocam
especificamente na primeira infancia, argumentamos que dar voz as SEMEDs da Baixada
Fluminense é uma defesa do “direito de narrar”. E, sobretudo, optar por uma estratégia que
desconstrua o conceito de lugar periférico como aquilo que € precario, carente e
desprivilegiado, que desestabilize de certo modo o consenso do lugar como bloco homogéneo.

E na emergéncia de capturar indicios que os intersticios — a sobreposicdo e 0s
deslocamentos que vao se entrecruzando — movimentam esse processo politico curricular em
voga pela Base, lancam nossos olhares e levantam algumas premissas de investigacdo nas
SEMEDs da Baixada Fluminense como espaco de producéo cultural, de lutas e de resisténcia.

Num contexto em que culturas “nacionais” estdo sendo cada vez mais produzidas a
partir da perspectiva de minorias destituidas (BHABHA, 2013), problematizar como se dao as
negociagdes/articulagdes em locais “periféricos/minoritarios” torna-se primordial ao
discutirmos a producéo curricular para a infancia a partir da Base Nacional. Pela negociacéo,
Bhabha (2013) afirma que se dao as lutas e embates em que os sentidos sdo (res)significados;
ele destaca que tal perspectiva viabiliza a autenticacdo de historias de exploracdo e o
desenvolvimento de estratégias de resisténcia.

Sendo assim, é pela negociacao, compreendida no dialogo com Bhabha, que articulamos
tal problematica posta pelas culturas “nacionais”, discutimos o movimento de lutas e
resisténcias locais como processo que se viabiliza pela/na negociagéo e € visto como poténcia
para nossas (re)leituras sobre o processo politico, tendo no &mbito local — no caso especifico de
nosso trabalho os quatro municipios fluminenses — a demonstragdo de que cada um (re)faz suas
historias e identidades ndo como copia fiel da cultura “nacional”.

Portanto, em face do contexto de producdo curricular atual, em que politicas nacionais
tornam-se cada vez mais diretivas, justificando a necessidade de nossa passagem pelas

SEMEDs da Baixada Fluminense, nés o fazemos a partir da compreensdo de politica de
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curriculo como luta por significagdo do que vem a ser curriculo. Assim, na construgdo de uma
trajetoria de pesquisa-estudo, da investigacdo que me move, assumo a apropriacdo das ideias
sempre parcial ou, como Bhabha defende, “no ato da tradugdo, o conteudo ‘dado’ se torna
estranho e estranhado, e isso por sua vez deixa a linguagem da traducdo, Aufgabe, sempre em
confronto com seu duplo, o intraduzivel — estranho e estrangeiro” (2013, p. 264). Passo a
delinear os contornos da pesquisa questionando as concepcdes de curriculo, criangas e infancias
calcadas por essa politica curricular.

Derrida (2005), ao tratar do processo de traducéo, destaca que “a traducao ndo buscaria
dizer isso ou aquilo, a transportar tal ou tal conteido, a comunicar tal carga de sentido, mas
remarcar a afinidade entre as linguas, exibir sua propria possibilidade” (DERRIDA, 2005, p.
44). O autor aponta ainda para a traducdo ndo como uma opc¢ao frente ao texto, mas como a
unica possibilidade de significa-lo e de existir. O que vemos nesse sentido é a tentativa de
controlar o que ndo pode ser controlado, de tornar igual, o que, pelo processo discursivo, sera
sempre diferente — nas palavras de Bhabha, o intraduzivel.

A traducdo, nesse sentido, impossibilita que o sujeito mantenha ou reproduza o sentido
original do texto. A traducdo &, portanto, um processo que nao se encerra, pois cada nova leitura
inaugura atos de criacdo. Realizar o processo de traducdo em Bhabha €, sobretudo, apontar para
a necessidade de uma (re)leitura a partir das estratégias de subjetivacdo que tais propostas
politicas nacionais trazem ao curriculo infantil, no confronto com a gestdo pedagogica de cada
SEMED, sobretudo as da Baixada Fluminense.

Assim, para nossa investigacao a ideia de traducdo convida a refletir que culturas devem
ser entendidas como complexos intersticios de maltiplos lugares, temporalidades e posi¢Ges do
sujeito; portanto, é impossivel controlar as marcas originais de um texto politico, pois ele sera
(res)significado a partir de cada leitura.

Ressalto que, ao refletir sobre tal perspectiva, cabe-nos sinalizar a tensdo critica envolta
nesse processo dialético entre o geral e o particular; a acepgdo de Bhabha acerca da negociacéo
vai além de uma sintese dialética, justamente porque ndo ha superagio da tensdo. E dessa forma
gue cada municipio negocia as propostas das politicas curriculares nacionais contidas num
documento normatizador em contextos locais especificos.

Portanto, trazer essa problematica é realocar a producdo curricular na Baixada
Fluminense em meio ao advento da Base dando énfase aos contextos de producéo politica local;
0 texto intitulado O direito de narrar, de Homi Bhabha (2014), muito nos ajuda a refletir sobre
essa problematizacdo; o titulo, inclusive, foi pensado como possibilidade para parear com as

questdes postas desta pesquisa. Esse processo politico, que tenta de certa forma silenciar a
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propria infancia, traz & tona a importancia de nos determos nesse direito como um direito de
vez e voz da/na periferia nesse contexto producgdo curricular — ndo como narragdo novelistica,
“drama” nas palavras de Bhabha, mas sim como processo enunciativo que autoriza a
(re)contacao, a (res)significacdo — no caso especifico de nossa pesquisa, as vozes da periferia
(BHABHA, 2014).

O direito de narrar traz para este estudo, a partir de nossos apontamentos, dilemas caros
a esta pesquisa, pois como expressar dialogicamente politicas curriculares a partir do local
geopolitico da periferia? Como reinscrever, através das praticas creditadas por suas historias,
engajamentos que resultam de uma consciéncia das posi¢des dos proprios sujeitos que
pertencem a esse local, criando, assim, novos signos de identidade e cooperagao nesse processo
de negociacao?

Ao trazermos a cena a producdo de curriculos nas periferias nas quais se localizam as
SEMEDs da Baixada Fluminense, ressaltamos a importancia de sentir essa produgdo como
processos cotidianos de producdo de cultura que envolvem relagbes de poder em que sdo
negociadas diferencas, em que sujeitos culturais estdo ali a todo momento com seus maltiplos
pertencimentos. E justamente pelos engajamentos individuais/coletivos nesses fluxos culturais
que podem emergir possibilidades para nossa investigacéo; é o que faz do “direito de narrar”
(BHABHA, 2014, p. 1) muito mais que um ato linguistico, uma metéafora, é acdo comunicativa,
direito individual, direito enunciativo, dialégico, de dirigir e ser dirigido, de significar e ser
interpretado respeitosamente.

Bhabha (2013) nos deixa como reflexdo que o ato de comunicacdo necessita ser
compreendido como num movimento com autoridade de contar temas, historias e registros —
ou até mesmo reconta-los como se num processo; mudam-se as dire¢cdes dos fluxos da vida

social e cria-se um processo dialdégico como direito enunciativo. Assim,

a narrativa é um sinal da vida civica. Sociedades que giram suas costas neste direito
sdo sociedades de siléncio ensurdecedor: na¢des autoritérias, policia-Estado, culturas
xendfobas. Quando vocé falha em proteger o direito de narrar vocé corre o risco de
preencher o siléncio com sirenes, megafones, intimidacdo, vozes transmitidas por
alto-falantes ou alturas de podios (BHABHA, 2014, p. 2).

E a emergéncia desses encaminhamentos, das escutas das vozes que sio silenciadas em
virtude de a¢des impositivas, de formas de contetidos dados, de identidades coletivas totalizadas
e pela fixac&o de sentidos que se querem como predefinidos para préaticas curriculares no campo
de politicas publicas para educacéo brasileira que nos recoloca a necessidade de trazermos as
varias possibilidades de narrativa como sinal de vida civica, que precisa se fazer enunciar,

necessita ser narrado como processo de producéo de projetos curriculares locais que sdo dotados
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de sentidos e significagoes.

Nossa opgao de pesquisa ¢ enfocar a BNCC nos afastando da ideia de “implementagdo”,
como movimento/processo politico verticalizado, em que propostas curriculares séo
previamente elaboradas e estruturadas por um guia. Assim, ao encaminharmos nossas
proposicOes de andlise por meio da perspectiva discursiva, argumentamos que a politica
necessita ser pensada como contingencialmente produzida, ndo se resumindo a execucdo de
documentos oficiais previamente desenvolvidos.

E dessa forma que a BNCC, enquanto documento normatizador, tenta fixar sentidos
para a infancia, ao encaminhar processos de subjetivacdo por meio de estratégias de
“implementagdo predefinidas”, assentando-se na ideia de implementagéo. Isso fica evidente

quando analisamos materiais no site da BNCC mantido pelo MEC. Veja abaixo:

Figura 6 — Pagina da BNCC no site do MEC

BRASIL CORONAVIRUS (COVID-19) ~ Simpifique! ~ Particioe ~ Acessodinformacdo ~ Legislagdo ~ Canals

BASE

Qi
COMUN

Aol INCIO  ABASE  HISTORICO  IMPLEMENTAGEO
EDUCAGAO £ A BASE

Base Nacional
Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) € um

documento de carater normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educagéo Basica.

Fducacao é a base

Conforme definido na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei n® 9.394/1996), a Base deve nortear os curriculos dos
sistemas e redes de ensino das Unidades Federativas, como também as propostas pedagdgicas de todas as escolas publicas e privadas
de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio, em todo o Brasil,

Fonte: www.basenacionalcomum.mec.gov.br. Acesso em: 07 out. 2021.
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Figura 7 — Pagina do ProBNCC no site do MEC
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ProBNCC

ProBNCC
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DI'\Za00s para as equip

HISTORICO  IMPLEMENTAGAQ

€ 0 material ¢

Fonte: www.basenacionalcomum.mec.gov.br. Acesso em: 07 out. 2021

Sobre a BNCC, destaco o conteudo do item Material de Apoio.

Figura 8 — Material de apoio

BASE
NACIONAL
COMUM
. SN INICIO  ABASE  HISTORICO  IMPLEMENTAGAO
EDUCACAO E A BASE
Curriculos Consulta Publica Tutoriais e Orientagoes

[a Construcao curricular na Educacao Metodologia para sistematizagao das
Infantil Consultas Publicas e revisao dos
Curriculos Estaduais
[a Material completamentar para a
(Re)Elaboragao dos Curriculos c-a Critérios de leitura de Curriculos dos
Estados
Sugestdes para codigos nos Curriculos

Estaduais de referéncia a Planejamento das Consultas Publicas

[a Guia de Implementagao
[-a Guia para Gestores Escolares

[a Guia Pratico Temas Contemporaneos
Transversais da BNCC

Contextualizagao Temas
Contemporaneos Transversais da
BNCC

(a Orientagdes Basicas para Cadastro e
Vinculo de Pessoas

Documento Orientador Pagamento de
Bolsas

[a Orientagoes aos Conselhos
[a Perguntas e Respostas
[.a Dia de Discussao do PP

[a Orientagdes Projeto Pedagdgico

Fonte: www.basenacionalcomum.mec.gov.br. Acesso em: 07 out. 2021
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Nessa secdo encontra-se o Guia de Implementacédo; neste texto, tal documento passa a

ser entendido como uma producdo politica da BNCC.

Figura 9 — Guia de implementacdo da BNCC

GUIA DE IMPLEMENTACAO

DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

SOMOs )
N " PATRIA AMADA
ORaSy  iais I BRASIL

Fonte: www.basenacionalcomum.mec.gov.br. Acesso em: 07 out. 2021.

O Guia foi divulgado em 2018, sendo atualizado nos anos posteriores e disponibilizado
para consulta no site do MEC na secdo Material de Apoio — Tutorias e Orientagdes; trazem
orientagdes de um “Percurso para implementa¢dao” da Base, buscando a partir do Pacto
Interfederativo parcerias que assegurem que tal proposta curricular se viabilize por estados e
municipios brasileiros.

O Guia de Implementac&o registra um trabalho colaborativo entre o0 Conselho Nacional
de Secretérios de Educacdo (Consed), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao
(Undime), Unido dos Conselhos Municipais de Educa¢do (UNCME) e Forum Nacional dos
Conselhos Estaduais de Educagédo (FNCEE).

E dessa maneira que o Guia torna-se, em nossa compreens&o, uma producéo da politica
da BNCC, sendo apresentado as secretarias de Educacdo, tanto estaduais como municipais,
como mola propulsora para 0 engajamento curricular ora proposto, com vistas a possibilitar a

implementacdo da BNCC. O que se observa com a ideia de um Guia é a concepcao de curriculo
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que se desdobra dessa politica: curriculo é uma producdo externa a escola, as salas de aula,
elaborado por uma equipe previamente selecionada por “coordenadores de etapas, especialistas
consultores, redatores de curriculo, membros selecionados dos GTs e outros, por Consed e
Undime” (BRASIL, 2018, p. 11).

Sobre essa equipe técnica recai a responsabilidade pela estruturacao, redacéo e ajustes, de
modo que chegue para as escolas um documento com métodos, planejamento e passo a passo a
serem seguidos. Cabe destacar que o Guia de Implementacéo desenvolve questdes relativas a sete
dimensdes, apresentadas como etapas para o processo, que encaminham o percurso “facilitador”
para o trabalho das secretarias de Educacdo. Cada dimensao traz, segundo o documento, questdes
para reflexdo, sugestdes de agdes e materiais de apoio. O “Percurso de Implementagdo”, como
topico inicial do documento, contém fases/etapas bem definidas que por meio das chamadas
“A¢0es Transversais” que encaminham o que podemos chamar de base para 0 bom andamento
da proposta: planejamento e monitoramento; comunicagéo e engajamento; processos formativos;
apoio técnico e financeiro; fortalecimento da gestdo pedagogica. As a¢des transversais, COmo 0
préprio nome indica, permeiam todo o Guia de Implementacao e, concomitantemente com as sete

dimens0es, estruturam a escrita do documento.

Figura 10 — Estrutura do Guia

ESTRUTURA PERCURSO DE IMPLEMENTAGAO
DO GUIA '

Este Guia apresenta sete dimensoes para orientar o processo de
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PROCESSOS PORMATIVOS \ theseel ()
APGIO TECNICO E FINANCEDR Q ...... : € sllbess
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Fonte: www.basenacionalcomum.mec.gov.br. Acesso em: 07 out. 2021
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Figura 11 — As sete dimensdes

ESTRUTURACAO DA

COVERNANCA DA 1 Preparar a rede estadual e municipais para
(re)elaboracéo curricular.

Fonte: BRASIL, 2018, p. 4.

ESTUDO DAS

gg‘;ﬁggﬂﬁfm 2 Prepara para a produgdo do novo documento

curricular.

Fonte: BRASIL, 2018, p. 19.

3 Colocar em prética o que foi planejado,
que deverad garantir que as aprendizagens
previstas na BNCC e ser norte para a
elaboracgéo do projeto politico-pedagogico.

ESTATTAPACOLOCA Nt etapos mares dessfios
EMPRATICAOQUE  serbr cudar para queo;

(@ ¢‘<

Fonte: BRASIL, 2018, p. 25.

Egﬁl‘{-[&%ﬁ%A 4 Preparar a Coordenagdo Estadual de

PARA OS NOVOS Curriculo para o planejamento e execugédo da
GRS formagao continuada para os novos curriculos.

Fonte: BRASIL, 2018, p. 36.

REVISAO 5 Preparacdo para a chegada dos novos curriculos
DOS PRQJETOS alinhados a BNCC as escolas de todo o pais: revisdo
PEDAGOGICOS-PP dos projetos politicos-pedagdgicos.

Fonte: BRASIL, 2018, p. 65.
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/

MATERIAIS
DIDATICOS 6 Materiais didaticos — Etapa de alinhamento dos

materiais didaticos que deverdo acompanhar o0s
professores no trabalho com os novos curriculos.

Fonte: BRASIL, 2018, p.76.

Cabe ressaltar que a sétima dimensao ainda esta em construcao.

O Guia de Implementacdo, enquanto politica vinculada @ BNCC, traz uma produgéo
curricular externa ao contexto das SEMEDSs, como apontado acima, € bem planejada por seus
técnicos/especialistas.

Por essa concepcdo de curriculo, tanto para secretarias de Educacdo quanto para escolas,
alunos e professores tém papéis secundarios na producdo curricular, visto que o Guia de
Implementag@o encaminha previamente percursos/trajetos que se evidenciam pelo/no documento
por questBes curriculares predefinidas, como se elas pudessem ser Uteis em qualquer modelo de
processo que as redes estaduais/municipais venham a definir como proposta.

A intencionalidade dessa configuracdo curricular marca uma producdo politica que traz
implicacdes diretas por ser impositiva na/para a organizacdo do trabalho nas SEMEDs, pois
elas passam a reestruturar seus curriculos por meio de um guia que serve como referéncia as
aprendizagens essenciais elencadas pela BNCC.

A questdo que nos mobiliza ao trazer ao cendrio de pesquisa a BNCC na articulagdo
com o ProBNCC e o Guia de Implementacéo é tentar compreender como essa politica sera
negociada junto aos seus atores em contextos locais especificos, como as SEMEDs da Baixada,
uma politica impositiva que “tenta” tornar as SEMEDs espacos de reprodugéo de saberes.

Pautando-nos pela desconstrucéo da ideia de totalidade, universalismos e linearidades
serdo problematizados como num continumm, que também contara com as contribui¢des do
movimento de descolonizagdo da infancia, movimento que questiona a presenca de agdes
colonizadoras no cotidiano escolar como forma de producdo de um discurso hegeménico.

E pensando na possibilidade de tradugdo desse movimento politico entre o geral e 0
especifico que a passagem pelas SEMEDs da Baixada Fluminense se torna um caminho

proficuo para nossas analises.
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2.1 Os caminhos que me levam...Qual o melhor trajeto? Perspectivas tedrico-

metodoldgicas como caminho

[1 ndo hé prescricdo possivel. Sempre que se produz
um novo conhecimento também se inventa um novo
e peculiar caminho. (COSTA, 20074, p. 19)

Quando trago como titulo “Os caminhos que me levam...Qual jo melhor trajeto?”,
interessa-me problematizar qual o sentido de caminhos percorridos no entrecruzamento com
novos conhecimentos que me permitem deslocar, pelos referenciais aqui assumidos, num novo
e peculiar caminho. Indago quais marcas, pegadas, vestigios sdo deixados no ato de trilhar o
caminho, de fazer um novo/outro caminho.

Um novo caminho me ajuda a refletir sobre esse movimento de (re)leitura como uma
aluséo a partir das minhas passagens em duas SEMEDs na Baixada Fluminense — meu trajeto,
minhas idas e vindas, meus deslocamentos diarios, pois resido na capital, na cidade do Rio de
Janeiro, e tenho diariamente como pergunta: que trajeto fazer?

Meus percursos até o trabalho levantam algumas premissas de pesquisa (percursos
embasados teoricamente desde o inicio desta tese); minha inquietagdo sobre qual o melhor
caminho a percorrer me permite sempre criar rotas de escape — pois tenho a Via Dutra e a Via
Light como opcdes de fluxo — e, nesse percurso longo com que me deparo cotidianamente até
Nova lguacu, independente da rota escolhida, minha alegria é entrecruzar de uma s6 vez, como
num passe de magica, 0s varios municipios que compdem a Baixada Fluminense. Um Gnico
caminho? Qual sentido de caminho me propicia a pensar esse processo de investigacdo em
aluséo a minha rota de trabalho?

A questdo que se vislumbra nesta secdo se esmera a partir dos sentidos de caminho
percorrido como percurso investigativo, sentidos que sdo tecidos cotidianamente por meio da
negociagao pela/na luta de poder; uma luta travada discursivamente torna o caminho de pesquisa
0 espaco do “entre-lugar da enunciacdo” (BHABHA, 2013). Em Frangella (2019), temos
contribuigOes para pensar esse percurso investigativo como “espago significativo de construgao
de multiplas historias que ndo se unificam”, tecidas por sujeitos que, a partir de seus distintos
pertencimentos, se constituem no jogo discursivo de condensacdo de sentidos sobre pesquisa,
verdade, conhecimento, curriculo, mesmo que de forma precaria e contingente.

A0 seguir esses percursos, rotas, fluxos, deixo meus rastros (e carrego outros), dada a
imbricacdo pesquisadora/objeto, o0 que constitui para o trajeto uma empreitada cheia de riscos

por causa da condicdo ambigua que delimita o espago da enunciacdo, o “entre-lugar” —



75

implicacdo com o 6cus e o sujeito da pesquisa. 1sso se deve ao fato de ser técnica na Secretaria
Municipal de Educacgdo de Nova Iguagu, espaco-tempo em que também atuei como docente na
Educacao Infantil e um dos locis da pesquisa na Baixada Fluminense.

Nessa direcdo de construcdo dos sentidos de caminho como constructo tedrico-
metodologico para este trabalho, parto do entendimento de que ndo ha neutralidade em nossas
opcoes de pesquisa e, como Fischer, observo que elas “sao sempre de algum modo politicas”
(2007, p. 52). Entendo que a pesquisa ndo se separa da vida do pesquisador e, assim, “estamos
imersos nesses problemas e possibilidades, falamos e nos inquietamos a partir deles, como
simples mortais, e como pesquisadores também” (FISCHER, 2007, p. 51).

Portanto, quando concordo com Fischer (2007) em que ndo ha neutralidade em nossas
opcdes de pesquisa, acredito que sdo constituidas e (res)significadas cotidianamente pelos
atores sociais ali imersos numa dada relacdo de poder. E dessa forma que entendo que 0 modo
como trilhamos esse trajeto reflete de certo modo uma escolha politica. Acredito que os sentidos
de caminho e de nossas escolhas no processo investigativo sdo opgdes que se ddo pelo/no campo
politico. Assim, concebo teoria e método como algo indissociavel e advogo em prol da questao
metodoldgica ndo como um conjunto de técnicas e regras neutras que podem ser aplicadas a
qualquer objeto empirico; desse modo, questdes de cunho metodoldgico nesta tese somente
podem ser compreendidas a partir de um conjunto mais amplo de postulados ontolégicos e
epistemolégicos (HOWARTH, 2005).

Nesse sentido, rechaco a homogeneizacdo de principios e regras de producdo de
conhecimento cientifico, por acreditar que é trilhando o caminho, fazendo o caminho, deixando
e levando consigo as marcas desse trajeto que construimos uma proposta de investigacao; por
esse motivo, alinho-me a Lopes quando a autora afirma que “o objeto de pesquisa nunca esta
dado, mas é construido na relacdo com a teoria, a linguagem, o sujeito cognoscente, a empiria
e as praticas de investigacao” (2006, p. 620). Para ela, “teorias favorecem uma operagédo que
propicia determinadas analises e conclusdes, o que incide no bloqueio de outras. Respondem
também a contingéncias das trajetorias de cada um de nds como investigadores” (LOPES, 2016,
p. 5).

Ainda em Lopes (2006), nessa linha de argumentagdo critica, h4 uma perspectiva
normativa como precursora metodoldgica: ressalta “o carater de construgdo social do
conhecimento”, 0 que nos traz como compreensao que a analise epistemoldgica “néo ¢ realizada
do ‘alto’, de um lugar ‘fora da pesquisa’ fora da ac¢do cotidiana de pesquisar” (p. 621); &, sim,
concebida na construcéo coletiva e historica, o que defronta uma visdo de ciéncia desinteressada,

supostamente neutra e objetiva, implica o questionamento da raz&o cartesiana e de uma concepgédo
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totalitaria de verdade e conhecimento posta pela epistemologia da ciéncia moderna como
insuficiente para dar conta das problematicas contemporaneas (COSTA, 2007).

Tal ruptura com as tradicdes universalistas modernas pelas perspectivas pos-modernas
e pela revisdo pos-estrutural favorece a ampliacdo de questdes, alargando as possibilidades de
modelos analiticos e interpretativos aos pesquisadores, pois o desafio emerge na busca por
possibilidades metodoldgicas que permitam apreender o objeto de pesquisa num esforco de
articulacdo entre teoria e pratica, ou seja, buscar uma simbiose entre teoria e método
(OLIVEIRA, 2017).

Ainda quanto aos efeitos das perspectivas pds-criticas sobre as pesquisas, Gastaldo
(2013) ressalta a possibilidade de producdo de “conhecimento contextualmente especifico”,
uma vez que, no ambito desse registro, ndo se pretende constituir uma teoria geral da sociedade,
tampouco a proposicdo de regras universais e explicativas sobre o funcionamento do social.
Certa proposi¢do da autora faz referéncia a construcéo de um percurso de pesquisa que nao esta
dado a priori e a defesa do exercicio de construcdo de novos itinerarios que se articulem aos
objetos de estudo que propomos, ainda que isso ponha em suspensdo as formas existentes de
fazer pesquisa.

Nesta tese, a partir de um constructo metodoldgico que se constitui por meio de um
trajeto a ser construido discursivamente, passo a interrogar os sentidos postos no ato de atribuir
sentido/significado ao objeto de investigagdo; encontro minhas rotas de escape como
outros/novos caminhos possiveis; revejo meu problema e reavalio o percurso. Isso provoca que
meu “eu” pesquisadora se constitua pela/na ambivaléncia discursiva como um processo
constante de negocia¢do com o l6cus, como meu proprio objeto de investigacao, o que me faz
de certo modo tecer criticas a padrdes da ciéncia moderna e instaurar o que denominaria “uma
nova abertura” para o papel/funcdo do pesquisador nesse cenario movedico de construir sempre
novos caminhos como processo investigativo. Por essa perspectiva, ponho em davida o que esta
dado como verdade cientifica, abro meu olhar para aceitar que na trilha sempre havera o
inesperado, em que ndo ha mais espaco para verdades absolutas como dadas, inclusive sobre o
gue eu mesma penso/escrevo.

Esse movimento desconstrutivo sobre o meu modo de ler/escrever esta tese me instiga
a desencadear “atitudes metodologicas”, nas palavras de Fischer (2003), as quais se fardo
subsequentes nos proximos capitulos de analise. Dessa maneira, assumo que o social resulta de
uma construcado discursiva, que, nas palavras de Oliveira (2017), ndo h& outra possibilidade a
ndo ser pensar o0 cenario de investigagdo como um texto produzido contingencialmente, que as

coisas ndo sdo Gbvias, naturais ou inocentes e que ndo remetem a realidade em si, tampouco a



77

uma experiéncia vivida pelo pesquisador (p. 55).

Essa compreensao traz implica¢Oes para pensarmos a relacdo entre o pesquisador e seus
sujeitos, na impossibilidade de fixar o significado, uma vez que nossas pesquisas se relacionam
na/pela linguagem por estarmos imersos em lutas discursivas, sempre marcadas pelas relacdes de
poder; na critica ha uma compreensdo do discurso como totalidade; ele se faz/(re)faz na prética
articulatoria da qual fazem parte os elementos discursivos e ndo discursivos.

Quando assumimos a compreensdo da produtividade da linguagem nesta tese como
constituidora de praticas e sujeitos, assumimos o entendimento de que palavras e coisas
produzem sujeitos, subjetividades e subjetivacfes, 0 que recai para “nds”, pesquisadores que
tentamos analisar enunciados de modo a “apreender as coisas ditas como acontecimentos, COMOo
algo que irrompe num tempo e espaco muito especificos, ou seja, no interior de uma certa
formagdo discursiva” (FISCHER, 2003, p. 373).

Reconhecer a pesquisa como pratica discursiva requer de noés, pesquisadores, uma
atitude desconstrutiva atrelada ao que Fischer (2003, p. 224) sinaliza como “uma imerséo
meticulosa, cuidadosa, minuciosa, nos materiais empiricos”; assim, necessitamos aprender a
descrever o processo pela traducdo/compreensdo os multiplos contextos e, dessa maneira, ja
nas palavras (OLIVEIRA, 2017), fazer emergir as reticéncias, as descontinuidades, o
espacamento e a diferenca. E, assim, enunciar o papel do pesquisador, que

apresente uma atitude de questionamento perante as verdades sedimentadas que por
vezes estdo a espreita de nossas pesquisas a espera de confirmagdo. Trata-se de
arriscar a pensar diferente do que pensamos, de olhar com outras lentes aquilo que ja
estavamos acostumados a ver e de abandonar a mesmice da causalidade linear
(OLIVEIRA, 2017, p. 57).

Tal postura somente ocorrera a partir do momento que problematizarmos nosso proprio
percurso da pesquisa e o0s resultados concebidos por ela como caminhos trilhados e
significantemente compartilhados/negociados, ndo a partir de uma busca de equivaléncia de
palavras, mas como movimento de interacdo dial0gica e constante com o outro.

Assim, para fortalecermos nosso debate atribuido ao sentido de caminho percorrido, do
papel do pesquisador e de fazer pesquisa como processo investigativo que se da em meio a um
movimento discursivo, trago mais uma contribuicdo para esta reflexdo: a perspectiva derridiana,
a fim de endossar nossa discussdo no gue esta sendo posto aqui, quando contextualizamos o ato
de fazer pesquisa/pesquisar como desafio metodoldgico na contemporaneidade a partir dos
registros de pesquisas pos-estruturais.

Trazer a perspectiva derridiana ainda nesta se¢do da tese ndo apenas fortalece como

amplia o que foi dito/escrito/traduzido. Assim, coloco em debate o conceito em questdo que



78

encontra em Derrida seu aporte tedrico, pois ndo ha como falar de caminhos trilhados sem falar
de escolhas de rotas/trajetos até mesmo como escape. Como se d& essa decisdo? Como ela se
imbrica no ato de fazer o caminho? De fazer pesquisa? Em Derrida, a decisdo € uma resposta
ao dever, que sempre se da em um terreno indecidivel. Nesse processo, ressalto que o ato de
decidir num terreno indecidivel ndo implica a incapacidade para decidir, mas compreender o
carater contingencial de toda decisdo. Oliveira (2017) esclarece que ndo ha como fundamentar
racional e radicalmente as razes que a subjazem, uma vez que hesitacdo e decisdo habitam o
mesmo terreno.

Para Wolfreys (2009, p. 71), “dizer eu é responder. [...] A decisdo é sempre uma
resposta, ela é aquilo que fere e anuncia uma fronteira ou borda que deixa o traco que ela
executa, mesmo que ela o observe na pagina em branco”. Contudo, cabe frisar que tal decisdao
ndo € operada por um sujeito consciente das consequéncias dessa a¢do, mas “por um sujeito
que se constitui ao dar a primeira resposta possivel: ‘eis-me aqui’” (DERRIDA, apud COSTA,;
LOPES, 2013, p. 54).

A decisdo no terreno do indecidivel, para Derrida (2004), é o que interrompe a regra, o
possivel, e sempre € a decisdo em vista do outro em mim. Para Lopes (2018), a decisdo serd
sempre relacional, dependera de multiplas préaticas de identificacdo em contextos singulares, dos
muitos outros com os quais tais praticas se constituem, da tradugdo em jogo nessas relagdes.

Por esse viés relacional que se estabelece pela traducdo em jogo nas relagcbes em
contextos singulares, percebo o percurso de minha pesquisa como uma decisdo do caminho a
ser trilhado mesmo em terreno indecidivel. Concebo a pesquisa como processo de producéo de
sentidos, cujos caminhos vdo sendo construidos discursivamente, e como resposta articulada
pelo/no ato de decidir ndo como um fundamento, mas por conceber que a estrutura do caminho
sera sempre deslocada, que somente dessa forma os eventos acontecerdo e decisdes serdo
tomadas; e que “respostas” ndo estdo prontas/dadas; dessa maneira, nunca serdo encontradas
em nenhum lugar (OLIVEIRA, 2017). Compreendo esse espaco da decisdo como condi¢do para
emergéncia do sujeito, um espago para sua constituicdo em atos de identificagdo maultiplos e
provisorios (LACLAU, 2003).

Esse movimento nos permite inferir que “ndo ha problemas em si, guardados em algum
lugar, a espera de serem desvelados, para que por fim se prescreva uma solucdo” (LACLAU,
2003, p. 23), porque nas praticas linguisticas o ato de significagdo tem efeito de construir os
fendmenos a partir de “nossos olhares que colocamos sobre as coisas que criam os problemas
do mundo” (VEIGA-NETO 2007, p. 30). Nessas condigdes, “a discursividade € uma condi¢do

ontologica da constituicdo de todo objeto e de toda realidade experienciada pelos sujeitos”
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(OLIVEIRA; OLIVEIRA; MESQUITA, 2013, p. 1.329). Para esses autores, a tarefa primordial
de um pesquisador na perspectiva discursiva é a problematizacdo, ou seja, seu papel é construir
teoricamente o problema de investigacao.

E dessa forma que a institucionalizacdo da BNCC me move a pensar a problematica
posta pelas politicas curriculares no movimento da Educacgéo Infantil, um movimento politico
que, em dmbito nacional, traz — por meio de programas, sites oficiais, guias de implementacéo,
formacgdo continuada — materiais de apoio que de forma impositiva enunciam propostas
curriculares que “tentam se legitimar” pelos pactos interfederativos. As SEMEDs tornam-se
parceiras catalisadoras que asseguram tal “implementa¢dao”. Entdo, como pensar uma
perspectiva tedrico-metodolégica condizente com o referencial com o qual dialogo sem correr
o risco de gerar essencialismos/universalismos as nossas (re)leituras? E um dilema com que me
deparo na ambivaléncia enquanto pesquisadora/técnica na SEMED.

Um Unico caminho? N&o! As possibilidades de caminhos, de desvios, de rotas, de fluxos
em minha trajetoria ao trabalho me fazem pensar/analisar a pesquisa pds-estruturalmente, pois
suspendem a ideia de uma estrutura fixa, predefinida como um Unico caminho e me fazem
organizar ideias de andlise em torno das estruturacfes e reestruturacdes discursivas, sempre
contingenciais.

Durante essa rota, esse fluxo, ao entrecruzar os varios municipios, reflito que, apesar da
“falsa sensa¢do” de ser igual, um bloco homogéneo unido pelo mesmo espago geopolitico, eles
me fazem sinalizar que, pela diferenca, produzem cultura por meio do processo de significacdes
constantes, que se evidenciam pelas lutas e disputas por poder; assim, se constituem (cada
municipio) de forma descentrada em suas historias, seus pertencimentos e sua resisténcia.

Esta discussdo, em que tomo a diferenga como caminho e a evidencio como categoria
enunciativa, possibilita a pensar a politica aqui inscrita como discurso, associada aos estudos
de Bhabha (2013). Dessa forma, quando tomamos a cultura como enunciacéo, ela passa a ser
lida como producdo simbdlica do mundo, ou seja, ndo ha uma cultura pura, e sim fluxos
culturais, de modo que ndo ha acesso a uma unica verdade essencial, pois eles se travam pelos
embates, pelas lutas.

Tais perspectivas discursivas trazem, pelas escolhas metodoldgicas, que o caminho nao
é o0 de negar a utilizacdo de praticas e procedimentos de pesquisa de que dispomos como forma
de producéo dos dados, de acesso e conhecimento de informagdes, mas de ressaltar que nédo
ficaremos presos a eles, pois somente assim poderemos ampliar possibilidades e
potencialidades metodoldgicas. Lopes e Macedo (2006) também ressaltam a importancia de por

em jogo, no processo de pesquisa, propostas metodologicas que tenham processos discursivos
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como parédmetros, uma vez que o curriculo, como pratica discursiva, possibilita recriacdo pelos
diferentes leitores na mesma medida que os recria. Portanto, trata-se de uma (re)leitura que,
segundo as autoras, possibilita a revisdo dos discursos que pretendem fixar sentidos no campo
do curricular.

Nessa direcao, Lopes (2015) propde uma concepgdo de curriculo sem fundamentos, o
que nos permitiria estar sempre atuando politicamente na tentativa de produzir esse
fundamento, ainda que precario, segundo a autora. Essa forma de compreensdo nao elimina a
acao politica como luta por significacdo; ao contrario, a defesa de um curriculo sem
fundamentos marca a impossibilidade de definicbes absolutas, que nos fazem entender a
impossibilidade de “descansar da negociacao de sentidos” (LOPES, 2015, p. 462).

Pensar pos-estruturalmente a elaboracdo de pesquisas com base nessa concepcao
curricular trazida por Lopes (2015) traz para o bojo das discuss@es curriculares a indicacdo de
que “possiveis estruturagdes passam a ser compreendidas como descentradas e desestruturadas,
em que a ideia de estrutura ¢ subsidiada pela ideia do discurso” (LOPES, 2013, p. 13). O que
se corporifica, a partir dessa perpectiva, ¢ que “todo e qualquer sentido somente pode ser criado
dentro do sistema de linguagem ou significagdo” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 202).

A escolha por esse caminho de pesquisa e por essa concepcao de andlise se desdobra do
entendimento de que os sentidos sdo construgdes sempre parciais e, portanto, nunca definitivos,
0 que nos faz repudiar toda e qualquer vinculagcdo desse estudo a uma perspectiva tedrico-
metodoldgica que intente fechar sentidos.

Como sugerem Tedeschi e Pavan (2017), é a compreensdo metodol6gica que procura
contextualizar, analisar, problematizar, modificar verdades singulares, de modo que o que vale
como verdade torna-se objeto de disputa (p. 3). Trata-se, portanto, de celebrar uma pesquisa em
Educacdo que ndo se ampare numa avaliagdo do passado em nome de uma verdade, “mas para
analisar o que somos enquanto permeados pela vontade de verdade” (TEDESCHI; PAVAN,
2017).

Nessa perspectiva, que ndo se assenta em verdades como totalidades absolutas e
fechamentos Unicos para os sentidos, € que se vislumbra nossa investigacdo, pois como
conhecer, como mapear situacdes especificas em que serdo delineadas propostas curriculares
talvez negociaveis? Como buscar conhecer as possibilidades dos escapes locais de cada
SEMED perante um arranjo curricular predefinido para infancia, quando colocamos em transito
seus desdobramentos politicos para a praxis educativa em cada rede municipal de educagao?

Para tanto, nossa proposta de investigagdo é a aplicacdo de um questionario aberto aos

representantes da Educacao Infantil das quatro Secretarias Municipais de Educacao — de Nova
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Iguacu, Nildpolis, Belford Roxo e Duque de Caxias, para que possamos captar 0s rastros
desse movimento politico no que concerne a producdo curricular para/na primeira infancia
como forma de alinha-los ou ndo a BNCC. Torna-se primordial sinalizar que tomaremos as
SEMEDs como ldcus de pesquisa, tendo especificamente nas Coordenadorias de Educacao
Infantil, termo esse a ser assumido enquanto 6rgdo gestor na SEMED responsavel por
articular as demandas politicas/educacionais com suas redes de escolas. Cabe registrar que
somos sabedores de que cada 6rgao no ambito das SEMED assumem diferentes estruturas
administrativas e, portanto, assumem nomes especificos, como Geréncia de Educacao
Infantil, entre outros... Assim, tomaremos neste estudo o0 nome Coordenadoria de Educacéo
Infantil como um termo para tratar do espago-tempo desse local que tem a primeira infancia
como primazia, para o trabalho com as criancas e suas infancias.

Dessa forma, ao tomarmos a pesquisa como percurso, faz-se necessario sinalizar as rotas
e seus muitos desvios que foram se tecendo ao longo do caminho como escapes nessa trajetaria:
enquanto Nova Iguacu e Belford Roxo atenderam prontamente nosso pedido de pesquisa,
inclusive tendo rapido retorno do primeiro municipio, onde trabalho e atuo como técnica na
SEMED, Nildpolis e Dugue de Caxias deram prosseguimento de forma distinta. A solicitacdo
para a participacdo das Coordenadorias de Educacdo Infantil na pesquisa, respondendo ao
questionario on-line, foi feita seguindo as orientacdes disponibilizadas nos canais oficiais das
prefeituras/secretarias. Foram apresentados a todas o projeto de pesquisa, a carta de
apresentacdo do Programa de P6s-Graduagdo em Educacédo (ProPEd/UERJ) com a anuéncia da
orientadora e o termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE). Cabe destacar que dos
municipios que compdem o corpus empirico da tese, apenas Duque de Caxias tem no site da
Secretaria de Educacdo a indicagdo de setor responsavel pelo acolhimento/acompanhamento de
pesquisas: a Sala Paulo Freire — Centro de Referéncia em Estudos, Pesquisas e Formacao
Continuada.

Enquanto Nilopolis ndo respondeu por canais oficiais a nossa solicitacdo de pesquisa,
a SEMED de Duque de Caxias inicialmente, apds envio de toda a documentagdo, como Carta
de Apresentacgéo, Ficha de Cadastro e Termo de Consentimento, indeferiu nosso processo de
solicitacdo de pesquisa, alegando ainda esta em processo de reestruturacdo curricular junto a
sua rede de ensino, o que invalidaria, segundo ela, as respostas como dados de analise. Com
a publicacdo no Diario Oficial da homologacéo da Proposta Curricular de Duque de Caxias,
pudemos dar entrada novamente na SEMED com nosso pedido, tendo entdo nossa solicitacdo
deferida.

O que conta como registro nesse processo sdo as tensdes envoltas sobre as demandas de
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trabalho, uma vez que Nil6polis decidiu ndo expor como sua Coordenadoria de Educagéo
Infantil negocia suas demandas a partir da BNCC enquanto respostas ao nosso questionario on-
line. O que se atribui como sentido para nossa pesquisa nesse movimento de producéo curricular
é o papel primordial das negociacdes imprevistas nesse processo politico de analise, pois as
formas como cada secretaria de Educacgdo se comporta também se torna um dado para nossa
pesquisa.

Ao trazer a negociacdo como possibilidade analitica de tais movimentos, para assim nos
articularmos ao processo de producédo de propostas curriculares locais, avaliamos que a opc¢éo
pela aplicacdo de questionério aberto potencializa e permite rastrear a complexidade do campo
proposto, quando estd em jogo um processo politico discursivo que tenta homogeneizar sentidos
para o trabalho com as criancas na producdo curricular da Baixada Fluminense. Fomos
acometidos pela pandemia de Covid-19, o que cerceou inicialmente um contato direto e efetivo
com as equipes integrantes da Educacdo Infantil, mesmo como movimento inicial, o que
justifica o uso do questionario como estratégia de pesquisa.

O desafio de um questionario aberto nos traz possibilidade de (re)leitura desse jogo
politico em que sentidos sdo tecidos cotidianamente na producdo curricular de cada rede,
cabendo a nds avancar na busca por aqueles que estardo em jogo quando estdo em pauta 0
curriculo e a concepgdo de crianga e suas infancias. Nosso questionario se pautard em trés eixos
de analise e uma pergunta aberta:

e eixo 1: voltado para questdes macro da politica nacional curricular BNCC e seus
desdobramentos locais; como as SEMEDs (res)significam o sentido de trabalho
na articulacdo com suas redes de ensino ap0s o advento de uma uma Base
Comum na Educacéo Infantil;

e eixo 2: voltado para questdes de como as Coordenadorias de Educacao Infantil
desenvolvem/organizam suas propostas curriculares para a Educacédo Infantil a
luz da BNCC junto as suas Redes de Ensino;

e eixo 3: como as Coordenadorias de Educacgéo Infantil (res)significam o atual
cenario curricular para infancia no p6s-BNCC;

e pergunta aberta de livre resposta: observacoes que as SEMEDSs, pelas 6ticas das
suas Coordenadorias de Educagéo Infantil, compartilham sobre o processo da

reformulacéo curricular na Educagéo Infantil do municipio.

Para a elaboracdo do questionario tomamos 0 movimento politico de normatizacéo
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curricular como ponto nodal: focalizando nos rastros possiveis desse movimento deixados pelas
SEMED:s pelas lentes das Coordenadorias de Educacéo Infantil. Como se dara a negociagédo de
tais demandas politicas? Como a infancia serd pensada a partir desse movimento politico?
Assim, trazemos perguntas que nos permitam analises de negociacdo entre os diferentes
contextos educacionais.

Pesquisar as possiveis conjugagdes entre os sentidos em embates que se estabelecerdo
entre a BNCC enquanto politica curricular nacional e as SEMEDs da Baixada Fluminense no
que diz respeito as possiveis produgdes para o trabalho com a infancia faz com que voltemos
nossos olhares para a analise da concepcdo de curriculo e infancia que, por meio das
disputas/deslizamentos, vao se desdobrando das premissas defendidas pela BNCC nos
contextos locais.

Contudo, acreditamos que uma analise documental ja demonstra muito 0s
desdobramentos como espacos/intersticios das SEMEDs da Baixada para negociar, em seus
repertorios pedagogicos. as propostas concernentes as politicas da base como arranjo curricular.
Assim, traremos a possibilidade de constru¢cdo ndo de um processo de pesquisa linear com
propostas fechadas, mas sim de um movimento de estudo e pesquisa que desconstrua a ideia de
totalidade, universalidade de uma proposta politica curricular especifica.

Partindo dessas consideracfes, entendemos que esta pesquisa Se preocupa com as
negociacdes que se dardo em ambitos locais, no caso da SEMEDSs, no processo de criacao
curricular, dada a necessidade de universalizagdo curricular para a Educacdo Infantil. Dessa
forma, ndés nos debrugaremos para realizar no préximo capitulo nossas anélises documentais a
partir por meio das Propostas Curriculares de Educacdo Infantil de quatro Secretarias
Municipais de Educacdo: Nova Iguacu, Nildpolis, Belford Roxo e Duque de Caxias. Assim,
como forma de (re)leitura desse movimento de produgdo curricular, traremos nosso
questionario on-line como evento discursivo, um capitulo de analise sobre a produgéo curricular

na primeira infancia pelas lentes das Coordenadorias de Educacéo Infantil.
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3ENTRE GUIAS E BASE, PROPOSTA E IMPLENTACAO: NOTAS PRELIMINARES
SOBRE OS SENTIDOS EM EMBATES DE CURRICULO, CRIANCA E SUAS
INFANCIAS

Ao optar por investigar as Propostas Curriculares das Secretarias Municipais de
Educacéo, ressaltamos nossa preocupacdo frente as disputas pelos sentidos de curriculo e crianca
que se tecem a partir desse movimento curricular nacional. Podemos ressaltar que, apds analise
documental da BNCC, do ProBNCC e do Guia de Implementagéo, consideramo-la uma proposta
curricular que avanca numa vertente instrumental, em que o curriculo € reduzido a uma simples
organizacao de conteudos produzidos por um corpo de especialistas/técnicos. Assim, sinalizamos
gue nos afastaremos dessa vertente durante nossa pesquisa.

E justamente por outro entendimento de politica que tecemos criticas a um processo
politico que se vislumbra a partir de formulagdes curriculares que negam as vozes dos seus
atores sociais em ambito local, por considerar a “implementacao da politica” papel oficial do
Estado; assim, nos distanciamos de uma perspectiva que tenha nos estudos sobre politicas
educacionais um modelo analitico que reduza politica as acdes do Estado. E necessario salientar
gue, nesse movimento de estudo do campo de politicas de curriculo, ha predominancia de
muitos estudos que ainda se articulam a ideia de politica como producdo do governo,
direcionando as escolas para a implementacao.

Essa ideia, ao caracterizar um movimento verticalizado (na relagdo de poder) de
implementacdo de politicas, tem se voltado cada vez mais para direcionamentos que refor¢cam
ndo somente a forca, mas também a centralidade das a¢6es do Estado, sem, contudo, considerar
as forcas locais na constituicdo e significacdo de tais politicas. Essa compreensao de politica
encontra na perspectiva estadocéntrica um pressuposto basico a sua centralidade, dada sua
relagdo direta com o capital, 0 mercado, a ideologia, a classe social e as a¢des globais (LOPES;
MACEDO, 2011).

Tais estudos compreendidos nesta pesquisa por comunidades epistémicas tém nas suas
abordagens analiticas um sentido restrito a ideia de implementacdo ao reduzir as acGes do
Estado a uma instancia definidora dos sentidos das praticas sociais, enquanto instancia
produtora — a centralidade no campo oficial da politica a ser implementada. Dessa maneira, a
centralidade do Estado na sua relagdo com o capital passa pela primazia no que concerne a
definicéo das politicas educacionais. Para Oliveira (2017, p. 43), essas pesquisas “adotam esse
referencial analitico, buscam relacionar processo local com a agenda do Estado, ndo obstante

gue isso, por vezes, seja inconciliavel”.
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Para Lopes e Macedo (2011), esse registro tedrico somente pode ser compreendido a
partir da jungéo de trés grupos da estrutura social: o Estado, a economia e as institui¢des da
sociedade civil. Portanto, as teorizacdes acerca das politicas buscam, por meio dessa triade,
uma compreensdo estrutural das relacGes sociais centradas numa concepgao marxista, pela qual

intentam analisar a complexidade dos fendmenos sociais; segundo Oliveira (2017, p. 43),

com base nessa abordagem, existe uma estrutura econémica que determina as
politicas, numa relacdo que em geral estabelece vinculos com o mercado. 1sso, porém,
ndo significa uma simples reducdo do Estado a economia, tampouco se pode afirmar
sua total autonomia, dada a existéncia de um conjunto de problemas que demandam
do capital.

Com efeito, a teoria estadocéntrica, na tentativa de realizar uma analise de politica,
reconhece o papel central do Estado como referencial analitico e sua relacdo com o capital.
Todavia, a autora preconiza que, ao manter como foco central das anélises as a¢des do poder
centralizador dos limites e as possibilidades de implementacdo de propostas oficiais, esses
estudos em larga escala desconsideram as acdes da sociedade civil na politica ou as tensdes
entre ambas no conjunto de problemas que demandam do capital social.

Nossa defesa, com base nessas ponderacGes, € ampliar as discussdes tedricas nas
pesquisas em politicas de curriculo com o intuito de superar tais binarismos entre 0os modelos
de andlise, tanto no que se refere a concepcdo que entende a a¢do do Estado como verticalizada
no que concerne a implementacdo de politicas publicas educacionais quanto ao papel
“executor” das secretarias de Educacdo com suas escolas quando relegadas a um papel de
“subordinacdo” no ato de implementar tais politicas. Refletir sobre a reestruturacdo curricular
apresentada por cada municipio é, de certa forma, vincular as praticas dos processos
sociopolitcos mais amplos, quando eles reestruturam seus documentos curriculares a luz da
BNCC ndo mais numa visdo estadocéntrica de “implementagdo” de politicas de curriculo.

Apresentar os rastros que apontem as possiveis negociacdes nessa imbricada relacao
entre politicas curriculares nacionais e seus entes federados — secretarias estaduais € municipais
de Educacdo — nas disputas de poder € primordial, especialmente quando elas mantém
resisténcia ao produzir e lutar por autonomia do processo educativo (implementacdo
verticalizada) para aléem de uma visdo estadocéntrica. Assim, quando pensamos nessa
impossibilidade de implementar essa visdo estadocéntrica, articulamos nosso debate as
ponderacOes de Lopes e Macedo (2011) quando encaminham discussdes sobre concepcao de
politica como guia para a pratica e assim sinalizam que essa concepcao estd pautada pelos
estudos administrativos dos anos de 1970, num contexto em que a politica se propde como

intervengdo administrativa que tem como objetivo propor solugdes para a préatica.
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Nesse sentido, as autoras destacam que, essa visdo da politica como guia, tdo presente
neste momento de reestruturagdes em cadeia nacional, essa ndo producdo de mudanga
significativa no contexto da prética é interpretada como um erro de implementacdo. Quando
vivenciamos a politica que deve ser “implementada”, percebemos que ¢ em nome da tdo
almejada qualidade na educagéo que esse processo de cunho administrativo se corporifica nos
atuais postulados da proposta.

Defendemos, assim, na contramdo desse binarismo proposta x pratica, uma producao
politica que se constitui em maultiplos contextos, produzindo diferentes sentidos. Acreditamos
nas significacdes constantes que nascem pelas varias leituras e (re)leituras e, assim, ratificamos
que nesta relagdo imbricada sempre novas (res)significacées passam a existir. Compreendemos,
com base em Lopes e Macedo (2011), que as politicas curriculares se constituem em um fluxo
de significacdes constante e ininterrupto permeado pela diferenca. E dessa forma que
ressaltamos a impossibilidade de a Base ser potente para compreender esse movimento
curricular como contingente.

Nessa vertente, o curriculo ndo pode ser considerado um conjunto de conhecimentos
predefinidos de forma a singularizar processos e propostas educativas que envolvam sobretudo o
desenvolvimento infantil. O curriculo faz parte da luta pela producéo de sentidos, de concepcdes; €
também uma producdo de cultura (LOPES; MACEDO, 2011). Conceber a politica como inerente
ao social e o curriculo como producéo politico-cultural me lanca a problematizar o movimento de
reformulacdo curricular vivido pelas SEMEDs, focalizando a BNCC.

Nessa perspectiva, tornou-se fundamental analisar o carater ininterrupto da producéo
curricular, os processos de traducdo e a agéncia dos sujeitos, compreendendo a enunciagédo
como o lécus — “espaco de elaboragdo de sentidos que ocorre em meio as relacdes estabelecidas
entre os sujeitos nas praticas de significagdes” (BARREIROS; FRANGELLA, 2009, p. 69),
lugar por exceléncia da ambivaléncia e da negociacdo (BHABHA, 2013).

O curriculo como pratica social faz emergir “um espaco politico marcado pela
contingéncia e luta hegemonica” (BARREIROS; FRANGELLA, 2009, p. 70). E por este viés
que passo a ler esse movimento de reformulagdo curricular: como processo politico de
enunciagdo cultural que envolve disputas por hegemonia que, por sua vez, requerem articulagéo
e negociacdo num processo constante.

Em didlogo com Lopes e Macedo (2006), proponho pensar o curriculo e as
reestruturacdes curriculares nas SEMEDs como espago-tempo de fronteira, construindo um
hibrido cultural. Essa postura no modo de ler e sentir o movimento de reestruturacdo téo

contemporaneo nos possibilita tensionar a cultura global e homogénea com culturas
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alternativas. Nas palavras das autoras, “o espago-tempo do curriculo traz, sem diavida, marcas
de uma homogeneidade ditada tanto pela cultura do iluminismo quanto por uma cultura de
mercado, caracteristicas do pensamento moderno e dentro das quais se torna facil pensar a
diferenca” (MACEDO, 2006, p. 290).

E entdo na perpectiva do curriculo como espago liminar que “as culturas presentes
negociam com a diferenca do outro” (MACEDO, 2006, p. 292); dessa maneira, me proponho a
investigar as contingéncias que levam ao discurso da homogeneizacdo, mediante ao que
podemos chamar de “unificagdo” de propostas curriculares das SEMEDs, analisando as
tentativas de bloqueio e as possibilidades do diferir em meio ao processo de producgéo
curricular.

Pelo processo de diferir em meio a esse processo de producdo da politica curricular
nacional podemos citar o Documento curricular Seeduc: contribuic@es criticas de especialistas,
que, ao debater as atuais circunstancias politicas e sociais brasileiras, ressalta o complexo
panorama de uma forca hegemonica pautada pela/na intengdo excludente das decisbes em

Educacao e, portanto, assumem 0 compromisso de que,

como professores e gestores educacionais no Estado do Rio de Janeiro, assumimos o
compromisso de zelar pelo direito a diversidade de estudantes, professores e
comunidades, de maneira que isto se reflita no documento curricular em analise.
Acreditamos também na profissdo docente qualificada e legitimada em seus direitos
de escolhas pedagdgicas, desde que sejam sempre garantidas as praticas inclusivas,
contextuais e autorais (SEEDUC, 2019, p. 14).

O grupo composto pelas representagdes de entidades educacionais como a Associagao
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacéo (Anfope); a Associagdo Brasileira de
Curriculo (AbdC), a Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (Anpae); e
pelo Férum Estadual de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro — FEERJ, em decorréncia dessa
parceria, organizou um parecer critico a fim de subsidiar o Conselho Estadual de Educagédo
(CEE) no parecer relativo ao Documento Curricular do Estado do Rio de Janeiro e, assim,

ressalta:

Este texto foi produzido a partir da encomenda realizada pelo Forum Estadual de
Educacdo para subsidiar o Conselho Estadual de Educacdo (CEE), atendendo a
Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, do Conselho Nacional, que
institui e orienta a implantagdo da Base Nacional Comum Curricular nos estados e
municipios brasileiros (SEEDUC, 2019, p. 40).

Esse documento apresenta os textos analiticos dos especialistas por area, etapa e
modalidade de ensino e outros na elaboracdo do Relatorio Avaliativo e da Deliberacdo que
foram preparados pelo Conselho Relator e apreciados pelo Conselho Pleno do CEE-RJ

(SEEDUC, 2019). Pela parceria obtida, vislumbrou-se um planejamento de atividades que
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norteariam a confecgdo do relatorio avaliativo pelo CEE com meta de elaboracédo de relatorio
avaliativo do Documento Curricular da Seeduc e posterior confecgdo de minuta normativa a
ser submetida ao Conselho Pleno da CEE-RJ para apreciacdo, homologacéo e publicacdo com

objetivos de:

1. Apresentar a analise do Documento Curricular da Seeduc realizada pelo conjunto
de professores especialistas, indicados por diferentes instdncias educacionais e
referendados pelo CEE-RJ.

2. Debater as sugestBes apresentadas pelo conjunto de especialistas sobre o
Documento Curricular (SEEDUC, 2019, p. 4).

Assim, por esse documento é ratificado que a presente orientacdo curricular a ser

seguida pelos estabelecimentos de ensino no Estado do Rio de Janeiro deve contemplar

concepgdes curriculares que reconhegam e valorizem as localidades, seus saberes e
especificidades, a diversidade de ordem étnica, de género, cultural, social, politica e
econdmica, o pluralismo de ideias e concepcdes pedagdgicas; o reconhecimento das
culturas, das ciéncias e das artes como fundamentos para as escolas, como espagos de
pluralidade e democratizacdo de conhecimentos; a perspectiva inclusiva,
emancipatéria e critica (SEEDUC, 2019, p. 11).

Mediante essas proposicdes curriculares da Seeduc (2019) que visam nortear a producéo
curricular nas redes publicas de ensino no Estado do Rio de Janeiro, o parecer critico elaborado
pelas diferentes entidades cientificas analisa um documento de redacdo imprecisa em relacdo aos
seus propasitos; apresenta controvérsias quanto a sua propria definicdo politica; assinala também
gue o documento traz uma discussao preconceituosa e defasada sobre politicas de formacéo
docente que sugerem concepgdes arcaicas, portanto ja superadas, em torno da instrucdo fonica de
ensino na alfabetizacdo, negando assim estudos/pesquisas mais atuais, democréaticos e avancados
em Educacdo; ndo apresenta de forma clara as bases tedricas nem os referenciais bibliograficos
que alicercam suas escolhas pedagdgicas.

No que tange especialmente & Educagdo Infantil, as criticas sdo contundentes pelo
binarismo crianga x estudante, pois a crianca da Educacdo Infantil se torna o estudante do
Ensino Fundamental, o que traz apontamentos sobre a necessidade de o documento registrar o
que se compreende por crianca e estudante. Pela critica, subentende-se que criangas estdo na
Educacao Infantil e os estudantes no Ensino Fundamental.

De acordo com o Parecer, criangas sdo consideradas de 0 até 10 anos, ou seja, temos, a
partir desse grupo etario, criangas na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. O parecer prossegue e levanta questdes pertinentes sobre como pensar propostas
pedagdgicas para a infancia a partir de um documento que ndo traz uma defini¢do clara de
concepcdes importantes como de curriculo e de infancia.

O parecer critico da Educacdo Infantil ainda encaminha consideracdes em termos de:
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predominancia da Psicologia como campo que fundamenta o debate sobre a aprendizagem
infantil; no que diz respeito a avaliacéo, € indicado que nao traz discussdes sobre avaliagdo na
Educagéo Infantil e seu papel de acompanhar e registrar seu desenvolvimento; as subdivisdes
entre bebés e criancas pequenas ndo fazem distincdo no conceito de crianca e bebé nem
distingue criangas bem pequenas de criangas pequenas; traz a concepgdo de curriculo como se
ele se reduzisse a listas de conteudos obrigatdrios; por fim, sinaliza um documento muito
extenso que incorre no risco de gestores e professores se prenderem apenas aos quadros finais.

Trazer um breve recorte do Documento Curricular Seeduc: Contribuicdes Criticas de
Especialistas (2019) é entender a politica como contingencialmente produzida, em que atores
(res)significam a todo momento documentos oficiais previamente desenvolvidos. Propomos,
assim, uma reflexao sobre a reelaboracao curricular na qual as SEMEDs estdo envolvidas nesse
contexto de producdo politica; achamos necessario neste capitulo irmos tecendo os caminhos
da producdo dessa politica curricular em questdo, a BNCC, para irmos alinhavando, com
quaisquer que sejam as novas demandas para o trabalho das secretarias de Educacdo, esses
movimentos com o ProBNCC e o Guia de Implementacdo, de como articular o movimento de
institucionalizacdo da Base.

E dessa forma que traremos as secretarias de Educacdo com suas producdes para que
possamos encaminhar nossas analises a partir de quatro municipios da Baixada Fluminense.
Pensar propostas curriculares como textos ambivalentes nos permite a um s6 tempo a producédo
de negociacdes para sua legitimacdo e a articulacdo de zonas de escape. Tendo nesse processo
aincorporacao de novos/outros sentidos, a legitimacao de certos discursos em detrimento outros
passa a ser vista ndo mais como uma deturpacdo ideoldgica, nas palavras de Oliveira (2017),
nem como quebra de hierarquias, mas, conforme Lopes e Macedo (2006), como abertura a
leituras heterogéneas que expressam a recontextualizacdo por hibridismo.

Nessa busca, procuro analisar o material produzido pela/na reestruturacgao curricular das
SEMEDs da Baixada Fluminense, entendendo-o como tarefa impossivel, na medida em que a
linguagem ndo é transparente e sempre comporta algo do intraduzivel. Compreendida dessa
forma, como traducdo, a anélise documental ndo buscara desvendar sentidos ocultos, tampouco
instituir principios que possam ser aplicados a outras situagdes, mas construidos num “processo
de leitura multiplo, informado por uma rede intertextual de significados, aberto a uma
infinidade de tradugdes, construidas com base na diferenga” (ALMEIDA, 2011, p. 81).

Dessa maneira, nossa postura adotada pela/na nogdo de tradugédo revela “um modo de
leitura e o tradutor como produtor de significados, uma tarefa impossivel, porém necessaria,

uma vez que atendemos o chamado” (OLIVEIRA, 2017, p. 58). Por esse entendimento, percebo
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esse “chamamento” como intrinseco ao pesquisador quando nos deparamos com esses materiais
empiricos busco, entdo, compreendé-los por meio da formacgdo de cadeias discursivas que
deixam entrever o processo politico de producdo e enunciacdo curricular, apresentando a
multiplicidade de vozes dos diferentes sujeitos pertencentes ao processo de constituicdo da
proposta curricular.

Vale ressaltar que sinto esse movimento de andlise/investigacdo desses materiais
somente compreendido pela/na multiplicidade dada pela polissemia de vozes que sdo de certa
forma atravessadas pelas falas, porém destaco, dentro desse contexto polissémico, vozes Unicas,
de sujeitos Unicos, por serem muitas vozes dentro de uma s6 voz. Assim, relembro mais uma
vez em Direito de narrar, de Bhabha (2014), um potencial teérico para/na anélise, na medida
em que ndo ha um discurso original.

Quando sinalizamos a polissemia na fala de um Unico sujeito mediante muitas vozes,
ressaltamos que esse direito de narrar as vozes que se enunciam € constituido por dircursos que
séo atravessados sempre por outros discursos; “as vozes que ouvimos ecoam outras vozes e 0S
sentidos das palavras e expressdes variam nesse postulado de voz para voz, [apesar de] nossos
esforcos racionalistas e unificadores” (SILVEIRA, 2007, p. 80).

Portanto, ndo se trata de uma operacdo que se vislumbra pela/na busca por equivaléncia
entre palavras, mas de um movimento de interacdo dialdgica com o outro, na qual o tradutor
busca “as entranhas” de um suposto original para que, nesse movimento de producéo, seja
produzida uma semelhanca/dessemelhanca, uma vez que o texto traduzido é outro, ainda que
elas se refiram a uma mesma obra (BEZERRA, 2012).

Ao interpormos um espaco de interacdo dialdgica e ao refutarmos a possibilidade de
repeticdo absoluta de um dado texto, teremos um espago de contestacdo discursiva em que a
traducdo se reinscreve e reverbera as contingéncias, envolvidas no processo de transformacéo
social (BHABHA, 2013), fazendo emergir outras posi¢des e possibilidades enunciativas. Por
esse entendimento, por esse modo de pensar, ndo ha uma perspectiva por assim dizer monista
de andlise que fixe as falas para que delas sejam extraidas verdades. Nesse movimento de
traducdo, Frangella (2013) ressalta como questdo analitica a responsabilidade com o outro, na
medida em que produzimos pesquisa “a partir do encontro com o outro em contextos
singulares” (p. 14).

Para Costa e Lopes (2013), a responsabilidade funda o sujeito e consiste em assumir a
incapacidade de deter o conhecimento, sobretudo de expressar que ndo se pode saber tudo; o que
tentamos e podemos fazer € uma apreensdo parcial e diferencial. Dessa forma, o processo de

subjetivacdo desencadeado pelo outro é algo contextual que implica responsabilidade e decisao.
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Assumir a pesquisa desses materiais das SEMEDs numa perspectiva de traducdo nos
faz, de certo modo, romper com a légica explicativo-interpretativa e nos afasta do perigo
iminente de produzirmos homogeneizacdes e generalizacdes; “mais que buscar semelhanca e
ordenamento, [...] nos impele a busca por cisdo — a operar por criar espagcamentos que permitam
a producéo de outros sentidos que ndo retomam o original, mas o reconfiguram, ampliam”
(COSTA; LOPES, 2013, p. 19).

3.1 O movimento de reformulacéo curricular: as Coordenadorias de Educacéo Infantil
enquanto contexto de producdo de politicas curriculares para a infancia na Baixada

Fluminense

Nesse percurso como caminho sem rotas a priori, vejo-me em meio a producdo da
politica curricular por meio da andlise documental, teco uma (re)leitura, por meio do conceito
de tradugdo em Bhabha (2013), dos textos das politicas dos Municipios da Baixada Fluminense.
As negociacdes tornam-se uma constante e se fazem notorias a partir das SEMEDs em dialogo
com sua rede de ensino, dialogos em forma de articulacéo politica, que tensiona e problematiza
0 proprio sentido de curriculo e infancia.

Por meio de um processo politico, propostas pedagdgicas/curriculares sao revisadas e
se consubstanciam nesse jogo de (res)significacdo em que concepgdes tedricas disputam a
forma como cada SEMED “conduz/orienta” os percursos pedagogicos a partir das escolhas de
seus pressupostos tedricos e metodoldgicos para o trabalho com os pequenos. Noto nesse
processo de producdo curricular de Secretarias de Educacdo x Proposta de reformulacdo
curricular os rastros discursivos como “gatilhos” (umas SEMEDs mais que outras), formas
discursivas de negociar a BNCC como politica instituinte de politicas curriculares — a Base —,
como instrumento regulador das praticas pedagogicas nos contextos locais.

E pensando justamente nas praticas pedagdgicas/curriculares nos contextos locais, dada
a condicionalidade dos sujeitos/lugares, que retomo a ideia de secretaria municipal de Educacgéo
(SEMED) como lugar de fronteira e apresento as Coordenadorias de Educacdo Infantil a partir
de uma perspectiva pos-colonial, como institui¢Bes hibridas constituidas por sujeitos diferentes
e que, por isso, vivenciam experiéncias singulares cotidianamente.

Ao compreendermos as Coordenadorias de Educacgéo Infantil no ambito das SEMEDs
como instituicdes de espago-tempo de fronteira, temos a riqueza de explorar os rastros do
movimento politico curricular a partir das configuragdes especificas de cada Secretaria de

Educacdo - um desafio que se coloca como um ponto nodal para discutirmos as experiéncias



92

curriculares significativas de cada rede municipal de ensino e seus desdobramentos para/na
consecucdo dos documentos curriculares oficiais.

Dessa forma, rompemos nesta tese com as perspectivas que tendem a polarizar
sobretudo curriculo formal x curriculo em a¢éo, proposta curricular x pratica curricular como
métricas normativas que orientam e até mesmo estimulam formas de se pensar a prépria reforma
curricular como um processo constituido de etapas fixas e com fases distintas, em que
inicialmente sdo concebidas as propostas curriculares (matriz curricular) para que num segundo
momento se dé a implementacdo e posterior avaliagdo da sua operacionalizacao.

Ressaltamos que esse processo politico de conceber a produgdo do curriculo como
operacionalizacdo fixa é refutada neste estudo; assim, essa produgdo curricular pode ser
elucidada nesta pesquisa quando conectamos o curriculo infantil e o (res)significamos nesse
contexto de producao politica pelas Coordenadorias de Educacdo Infantil como instituicdes de
fronteira. Portanto, ao (res)significarmos as Coordenadorias de Educagéo Infantil no &mbito das
SEMEDs como espago-tempo de fronteira, rompemos de certa forma com a ideia de um
processo politico subsidiado por etapas fixas e predeterminadas como algo que
universaliza/essencializa/totaliza procedimentos vistos como padrdo nessa producao curricular
e, assim, por essa Vvisdo, derrubamos a ideia das SEMEDs como catalisadoras de determinada
politica, sendo apenas um elo para que, pelas Coordenadorias de Ensino, se viabilize na prética
a politica em voga.

Como espaco-tempo de fronteira, as Coordenadorias de Educacdo Infantil passam a ser
(res)significadas com o intuito de visibilizar sua condicdo de espaco-tempo de traducéo cultural,
como ponto de intersecéo, de circulacdo de ideias e interacdo de pessoas e discursos. Essa leitura
implica pensar tais coordenadorias para além da I6gica binaria centro/margem ou dentro/fora,
dando voz as producdes culturais locais.

E a partir desse entrecruzamento na producao curricular que se da a partir das SEMEDs
pelas Coordenadorias de Educacéo Infantil como lugar de fronteira e de curriculo como espaco
discursivo que nos alinhamos a Oliveira (2017, p. 110), que defende que “o curriculo néo se
encerra na produgdo de um documento, tampouco comega em um momento ou atividade
especifica, antes € um processo continuo de significacdo™; assim, pontua o proprio curriculo
como discurso que produz sentidos e projeta identidades, ressaltando que, todavia, esse sentido
ndo é unico. Oliveira (2017), ao concordar com Lopes (2014), ratifica que estamos o tempo
todo a negociar os sentidos no transcorrer do processo.

Assim, ao trazer as atuais propostas para o curriculo da Educagdo Infantil das redes

municipais de ensino da Baixada Fluminense analisadas nesta tese, observo que é pelas
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Coordenadorias de Educacéo Infantil das SEMEDs que se vislumbra o trabalho de traduzir as
orientacOes emanadas tanto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Infantil
como pela propria BNCC — o movimento de (res)significar os textos das politicas a partir de
suas proprias experiéncias. Tal assercdo me leva a analisar que os textos das politicas séo
sempre (re)criados e (res)significados a cada leitura uma vez que os sujeitos que compdem as
equipes nas SEMEDs trazem suas histdrias, suas experiéncias e seus valores, a partir dos quais
leem os textos politicos; isso também implica lutas por hegemonizar determinadas leituras
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 260).

E valido ressaltar que as Coordenadorias de Ensino das SEMEDs, mesmo a frente das
sucessivas reunides com professores para estudo e discussdes das concepgdes que embasam a
concepcao da reformulacdo curricular, realizam por meio de seus interlocutores (técnicos nas
SEMEDs) suas (re)leituras sobre o texto da politica e se defrontam nesse processo com
posicionamentos divergentes, tensfes, disputas e discursos na tentativa de fixacdo de
determinado sentido.

Essa experiéncia de (res)significar e negociar pontuada por meio dos interlocutores das
Coordenadorias de Educacao Infantil sobre os sentidos em embates no curriculo somente é possivel
quando entendemos o curriculo como espago discursivo, em que sujeitos interagem e pelos dialogos
produzem sentidos ndo necessariamente convergentes (OLIVEIRA, 2017, p. 146).

Para Frangella (2009), o curriculo é compreendido como espaco de enfrentamento de
diferentes discursos e de proposi¢do de “multiplas historias que ndo se unificam, mas podem
ser dialogadas, construindo outras, hibridizadas nas diferencas negociadas” (p. 11).

Sob essa perspectiva dialdgica na producéo curricular, percebo que os novos projetos
pedagogicos nas SEMEDs ndo se constituem por meio de uma proposta homogénea, com Gnico
sentido sobre a concepcao de ser crianca e suas infancias, mas trazem tanto os novos olhares
suscitados pelos documentos centrais — no caso do nosso estudo a BNCC — como os vinculados
aos discursos e praticas ja existentes.

Sob esse angulo, em que o curriculo € tomado como espago discursivo, abriremos nas
secOes subsequentes nossas discussdes a partir das SEMEDs tendo as Coordenadorias de
Educacdo Infantil como contexto de reformulacdo de politicas curriculares para a infancia na
Baixada Fluminense indagando: quais sentidos em embate sdo negociaveis para a infancia?

Dessa forma, optamos por quatro secretarias — a de Nilopolis apenas com uma analise
documental pds-reestruturacdo curricular, uma vez que essa secretaria ndo deu prosseguimento
ao nosso pedido de andamento da pesquisa, solicitado por canais oficiais para a participacdo da

Coordenadoria de Educacéo Infantil no preenchimento do questionario on-line). Das secretarias
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de Nova lguacu e Belford Roxo e Duque de Caxias, além da analise documental, também
traremos, com base num questionario on-line enviado especificamente as Coordenadorias de
Educacao Infantil dessas redes de ensino, o contexto dessa producao curricular para a primeira
infancia, ao entrecruzarmos com as respostas concedidas pela Coordenadoria Pedagogica da
Educacéo Infantil.

Diante do exposto e a partir de uma perspectiva pds-colonial, teco nestas se¢Ges analises
sobre o processo de construcdo documental das SEMEDs a partir do entendimento da producéo
curricular  como producdo cultural; portanto, ndo mais entendida numa ldgica
verticalizada/polarizada entre colonizador x colonizado no processo de producéo de curriculos.
Assim, o que proponho fazer nas se¢6es que se seguem com base nas reformulacées curriculares
das SEMEDs de Nova Iguacu, Nilépolis, Duque de Caxias e Belford Roxo, € tecer uma analise
a partir da ideia de rede de significacdes, a partir do “entre” onde os documentos sdo tomados
pela relagdo dentro/fora na diferencga, num caminho complexo de atravessamentos.

Diante do exposto, é possivel inferir, ao longo desta secdo, a producdo curricular para
além das questbes que vao sendo apresentadas nas formas como as SEMEDs vao deixando seus
rastros discursivos na consecucao de suas propostas pedagdgicas; importa-nos registrar como

0 processo de reformulacéo vai sendo (res)significado a partir dos diferentes contextos locais.

3.1.1 A SEMED de Nildépolis enqguanto contexto de reformulacéo de politica curricular: guais

sentidos em embate para a infancia sdo negocidveis?

Como forma de dar inicio ao nosso dialogo, trago a proposta pedagdgica nilopolitana para
a primeira infancia como primeiro documento a ser analisado; ressalto que é um documento que,
ao ndo estruturar as formas/sentidos das ideias de crianca e suas infancias, faz com que elas védo
se entrecruzando na consecugdo da proposta curricular para o trabalho didatico-pedagoégico da
rede municipal com as criangas pequenas; isso dificulta, por assim dizer, um melhor entendimento
do leitor sobre 0 que/como o documento desencadeia suas a¢des por ndo haver no documento um
sumario que indique as sessdes, os titulos e subtitulos ao longo do documento (ou seja, 0 que sera
abordado como um todo ao longo do documento), o que assinalo como um documento bem
sucinto e sintetizado; assim, destaco que ele se estrutura por topicos que somente se esclarecem

a partir da leitura global; o documento possui:

Texto introdutdrio aos educadores da rede publica de ensino no Municipio; O
curriculo da Educacdo Infantil; Oito principios norteadores da acdo educativa na
Educacdo Infantil de Nildpolis; BNCC na Educagdo Infantil e os direitos de
aprendizagens; Organizag&o curricular na BNCC para Educacéo Infantil; Instrumento
de registro e avaliacdo; E a transicdo do Infantil para o Ensino Fundamental
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(SEMED/NILOPOLIS, 2019).

Pelo movimento de escrita inicial, destaca-se um texto introdutério aos educadores da
Rede Pablica de Ensino do Municipio de Nildpolis, uma producdo conjunta da Equipe de
Educacao Infantil junto as unidades escolares, deflagrando

um movimento coletivo, de estudos de planejamento, de organizagdo, de troca de
saberes com e nas unidades escolares. Movimento esse que visa garantir para as
unidades de Educacéo Infantil a sua identidade, como local de direito de os bebés e
de as criancas pequenas serem quem elas sdo e das brincadeiras e interagdes com eixos
centrais das aprendizagens infantis (SEMED/NILOPOLIS, 2019 p. 2).

Figura 12 — Proposta Curricular de Nil6polis
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Fonte: SEMED/NILOPOLIS, 2019.

O documento curricular da Educacdo Infantil de Nildpolis se estabelece como um
arranjo curricular que tem como objetivo nortear o educador na pratica de seus planejamentos
cotidianos. O documento enfatiza a necessidade de repensar a Educacdo Infantil para que as
propostas curriculares apresentadas possam se entrecruzar com as especificidades dos campos
de experiéncias da BNCC. Para tanto, sinaliza a necessidade de trocas de nomenclaturas até
entdo utilizadas pela rede no cotidiano infantil, em que salas de aulas passem a se chamar sala
de atividades; avaliag&o infantil, registros descritivos; diarios de classe, agenda de frequéncia
escolar (p. 2).

Dessa forma, a partir das redefinicGes que demonstram um alinhamento & BNCC, a
proposta curricular da Educacdo Infantil marca sua concepgdo de curriculo pelo Parecer

CNE/CEB n° 20, de 11 de novembro de 20092, em que o curriculo € definido como

um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas
com conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, cientifico e
tecnolégico. Tais préaticas sdo efetivadas por meio de relagdes sociais que as criangas
desde pequenas estabelecem com os professores e as outras criancas e afetam a
construco de suas identidades (SEMED/NILOPOLIS, 2019, p. 2).
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Nesse sentido, a crianca torna-se, por tal proposta, o centro do planejamento curricular
e o cotidiano das instituicdes de Educacdo Infantil de Nildpolis, cujas préticas intencionais e
planejadas devem ser constantemente avaliadas para que, assim, apontem as experiéncias de
aprendizagem que se espera promover junto as criancgas, assegurando as metas educacionais de
seu projeto pedagogico.

E interessante destacar que, no decorrer do texto, sdo alinhavadas as finalidades de
desenvolvimento infantil as propostas defendidas na BNCC pela Semed/Nilopolis (2019). Elas
enfatizam, sobretudo, seu engajamento nas propostas da Base como um movimento politico da
rede, de forma a evidenciar certa linearidade de acontecimentos que se vislumbra nas proprias
acOes da Semed, enquanto gestdo, em implementar um documento alinhado a Base.

E dessa maneira que é sinalizado no documento o percurso de implementacio da
proposta e é ressaltado que, mesmo antes das participacfes em encontros/audiéncias que
validaram as Diretrizes do Rio de Janeiro, que culminaram num relatorio geral seguido de
publicacdo oficial, que o municipio de Nil6polis ja havia se antecipado aos debates e
planejamentos no segundo semestre de 2017 para elabora¢do dos novos curriculos.

As propostas apontam que, nessa trajetdria (linear) temporal, ainda em 2018, foi dada
continuidade dessa construcdo por meio de estudos e de elaboracdo do curriculo com a
participacao de todos os educadores que tinham como publico-alvo a primeira infancia. Como
fruto desse movimento de producéo curricular, em 2019 nasce a primeira versdo do Curriculo
da Educacdo Infantil, sendo encaminhado a todas as unidades da rede que atendam a esse
publico-alvo.

Ao prosseguirmos com a analise das propostas, observamos que, na se¢cdo BNCC e
Educacdo Infantil, tanto os eixos estruturantes das préaticas pedagogicas quanto as competéncias
gerais da Educacdo Basica sdo apresentados com base nos seis direitos de aprendizagem e
desenvolvimento relacionados na BNCC, como um norte para assegurar aprendizagens
significativas na primeira infancia. Dessa forma sdo preconizadas condi¢des essenciais para que
as criancas aprendam ativamente em ambientes que as convidem a vivenciar desafios a partir
dos Direitos de Aprendizagem da BNCC: conviver; brincar; participar; explorar; expressar-se
e conhecer-se.

Ao tratar da importancia dos campos de experiéncias para o desenvolvimento infantil,
as propostas valorizam experiéncias nas quais as crian¢as possam fazer observagdes, manipular
objetos, investigar e explorar suas curiosidades e fazer indagagdes como acgdes essenciais ao

pleno desenvolvimento infantil; para tanto, destacam o papel da institui¢do escolar em propiciar
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tais oportunidades para que os pequenos ampliem seus conhecimentos; por essa perspectiva,

sinalizam que, com a nova proposta curricular,

busca-se selecionar fontes de informacéo (que no nosso caso sdo as experiéncias
essenciais no curriculo); estabelecem-se critérios de ordenacdo dos assuntos
correlatos; recolhem-se novas dividas e perguntas; estabelecem-se relacdes com
outros problemas/questdes da escola; representa-se 0 processo de elaboracdo do
conhecimento; avalia-se 0 que aprendeu; conecta-se com um novo tema ou
problema/questao da escola (SEMED/NILOPOLIS, 2019, p. 12).

A seguir esta o diagrama que ratifica o excerto acima, formulado pela Coordenadoria
da Educacéo Infantil de Nildpolis, ao fomentar a base de seus projetos pedagdgicos elencados
com base nos direitos das criancas preconizados pela BNCC, na garantia da execucdo dos
campos de experiéncias postulados pela Base, a forma encontrada para garantia pela escola das

aprendizagens infantis se elas foram consolidadas.

Figura 13 — Diagrama de execuc¢do dos campos de experiéncias
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Fonte: Semed/Nilopolis, 2019, p. 12
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Cabem aqui algumas ressalvas importantes sobre a releitura do diagrama, uma vez que
0 novo curriculo, alinhado a uma nova proposta pedagogica para a Educacdo Infantil
nilopolitana, fomenta, a partir do trabalho por projetos pedagdgicos, indicios de negociacfes
nessa luta de poder travada no contexto local — da SEMED — como um escape para que a
proposta trazida fosse de certa forma (res)significada por meio de uma releitura da Base, apesar
de dar destaque aos direitos das criancas atrelados aos campos de experiéncias e nivelar por
agrupamentos etarios semelhantes ao proposto pela BNCC: Bercario e Infantil 1 (bebés até 01

e 11 meses); Infantil 4 e 5 (criangas de 4 anos a 5anos e 11 meses).

Infantil 4 e 5 (criancas de 4 anos a 5 anos e 11meses): Na etapa pré-escolar as criancas
querem fazer tudo sozinhas, pois estdo ansiosas por aprender e ja sdo mais autbnomas,
mais independentes. Surgirda o medo de lugares desconhecidos e de experiéncias
novas. Um periodo com numerosas alteragGes, que as poderdo colocar a prova uma
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ou outra vez. Aos quatro anos tém mais controle sobre os pequenos musculos. Sdo
muito ativos, pelo que passam o dia de um lado para o outro sem parar de brincar. As
suas brincadeiras podem se tornar um pouco agressivas. Atentar que as criangas
possam explorar as possibilidades de se expressar, se comunicar, interagir
intencionalmente com diferentes parceiros ampliando suas possibilidades gestuais, 0s
movimentos basicos que aprenderem a dominar, enquanto exploram os desafios
(SEMED/NILOPOLIS, 2019, p. 14).

Os campos de experiéncias se tornam, assim, um “guia” para que as escolas que atendam
a Educacao Infantil possam reestruturar suas acdes pedagogicas a partir da l6gica de segmentacédo
do desenvolvimento infantil por faixa etaria. Ao pensarmos essas determinages estipuladas pelo
documento, passamos a criticar a concepcao de crianga que Se encaminha nessa proposta, quando
a autonomia e a autoria tendem a ser silenciadas a partir das experiéncias essenciais previamente
articuladas as estratégias alinhadas a uma nova proposta pedagdgica para Educacéo Infantil como
copia-e-cola da Base. Tal constatacdo pode ser observada a partir do recorte do préprio
documento quando ele sinaliza no bercério infantil para hebés até 1 ano e 11 meses, pelo campo
de experiéncias o Eu, o Outro e 0 Nés, as experiéncias que devem ser compartilhadas pelos

docentes com as criangas como experiéncias essenciais.
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Figura 14 — Campos de experiéncias de Bercario e Infantil 1
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Fonte: Semed/Nil6polis, 2019, p. 17.

Ao concebermos as criangas e suas infancias como experiéncias e coautoras em seu
processo de desenvolvimento, podemos questionar a prépria ideia de esséncia presente no
documento. Entretanto, ao criticarmos os sentidos produzidos em torno dessas infancias que as
submetem as experiéncias essenciais em prol de um desenvolvimento integral, questiona-se:

qual a concepcao de experiéncias essenciais para/no desenvolvimento infantil?
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O movimento que ai se estabelece para/na infancia demonstra a intencionalidade dessa
configuragdo de produzir uma organizagdo do trabalho com o objetivo de construir um
documento de referéncia pautado nas aprendizagens propostas na BNCC. Portanto, nossa
leitura sobre esse movimento nos faz ratificar a Base Curricular como uma politica instituinte
de politicas curriculares. Embora ele, no documento, reconheca a BNCC apenas como base para
construcdo de novos curriculos, a Base, por seu cardter normativo, dissemina em contextos

locais as propostas curriculares predefinidas.

3.1.2 A SEMED de Nova lguacu engquanto contexto de reformulacio de politica curricular:

guais sentidos em embate sdo negociaveis para a infancia?

Os direcionamentos curriculares encontrados no documento curricular de Nilopolis
também sdo notados na Proposta Curricular Pedagogica de Nova Iguacu (2019), no que
concerne a uma nova reestruturacdo curricular para infancia. Assim, cabe mencionar que 0s
textos das propostas investigados até aqui se tecem por meio de processos discursivos e deixam
como possibilidades de leitura que eles negociam a partir da construgdo do préprio texto a
cautela de assumir direta ou indiretamente um curriculo prescritivo, especificamente na parte
da Educagéo Infantil.

O cuidado na redacdo pode ser um indicio de rastros que ndo se querem fazer
notadamente reconhecidos nos textos curriculares analisados. Tamanho cuidado € sentido na
escrita da proposta iguacuana em relacdo a BNCC nos rumos curriculares da rede. Para
melhor entendimento do que queremos expor como indicio de negociacdo, temos na
organizacdo do documento a presenca de sumario (diferentemente da proposta de Nilépolis)
com os itens: Apresentacdo; Introducdo (p. 10); A escola (p. 12); A proposta curricular
pedagdgica do Municipio de Nova lguacu (p. 14); Pressupostos filosoficos: tendéncia
pedagogica do Municipio de Nova Iguagu (p. 14); O curriculo municipal de Nova Iguacu (p.
18); A etapa da Educacéo Infantil (p. 22); A Educacéo Infantil — direito de aprendizagem e
desenvolvimento (p. 22). Dessa maneira, cabe salientar que em nenhum momento no sumario
aparece a palavra BNCC.

A Proposta Curricular de Nova Iguacgu redesenha percursos por meio de pressupostos
filosoficos cuja tendéncia pedagogica municipal € inspirada na Filosofia humanista,
privilegiando a tendéncia pedagdgica progressista Critico-Social dos Conteldos; ressalta-se o
individuo como central nas rela¢6es interpessoais, sublinhando suas multiplas habilidades e sua

natureza autbnoma.
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Figura 15 — Proposta Curricular de Nova Iguacu

Fonte: Semed/Nova lguagu, 2019..

Assim, a proposta pedagdgica do municipio de Nova Iguagu acontece numa perspectiva
sintonizada com a vida em nosso tempo, apesar de demonstrar, pela capa do documento, uma
ideia ainda calcada em lapis, caderno, giz e quadro, o que nos faz de certo modo indagar o
sentido de curriculo que se alinha a vida em nosso tempo. Sera um contraponto ao sentido
demonstrado na capa? Que concepcdes de curriculo j& vao se apresentando como enunciagdes?
Sdo apontados no documento principios para a Educacdo publica de qualidade da cidade; o

curriculo é definido como

auxilio para o aluno, preparando-o por meio das atividades desenvolvidas na escola,
individual e coletivamente, para que se tornem aptos a contribuir para a construgéo de
uma sociedade mais solidaria, em que se exerca a liberdade, a autonomia e a
responsabilidade (NOVA IGUACU, 2019, p. 18).

E dessa maneira que o documento vai articulando seus ideiais para formacdo e
desenvolvimento de seus estudantes e priorizando sobretudo uma concepgdo de educacao
redentora que se articula aos principios de uma educacéo emancipatoria e ao desejo de exercitar
ideais democraticos. O texto sinaliza uma proposta inspirada na Filosofia humanista; embasado
na criticidade e criatividade dos individuos, parte de uma visdo contextualizada e
interdisciplinar sobre a construgdo do conhecimento (NOVA IGUACU, 2019, p. 14).

Prossegue articulando tais pressupostos filosoficos e a tendéncia pedagogica progressita
de forma a nortear a agdo curricular em parceria com todos os atores educativos, fomentando
um documento que se origina de um processo coletivo que marca uma multipla construcao que
expressa o0 respeito as diversidades e diferencas. Nesse movimento de producdo da proposta

iguaguana notamos indicios que podem dar margens a interpretagdes sobre a BNCC quando ela
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sO aparece citada quase no fim da secédo de curriculo, ou seja, da pagina da Introducgéo (p. 10)
até a secdao O curriculo municipal de Nova Iguacu (p. 18); nela, que é o ultimo topico que faz
referéncia direta ao curriculo da rede, a BNCC — que ¢ apresentada como norteadora das acoes
curriculares da rede — somente aparece no final da pagina, no ultimo paragrafo e com ressalvas
como “por ser um documento de carater normativo que delibera sobre aprendizagens essenciais
para o desenvolvimento pleno do educando da Educacdo Baésica, assegurando direitos de
aprendizagem ¢ desenvolvimento” (NOVA IGUACU, 2019, p. 19).

A BNCC é mencionada assim na Proposta Curricular Pedagdgica da Rede Municipal de
Nova lguacu, dada a necessidade de reformulacéo do curriculo da Educacéo Infantil e do Ensino
Fundamental, uma vez que, mediante a proposta da Base, estabelece-se como periodo de
implementacao o ano letivo de 2019.

Desse modo pontua a relagdo com a BNCC, em que serdo desenvolvidas acgdes

curriculares com base

no desenvolvimento de competéncias, encaminham-se as decisGes pedagodgicas para
aquilo que os alunos devem saber, ou seja, quais conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores ele deve mobilizar em sua vida cotidiana para exercicio da cidadania. Assim,
a Proposta Curricular promove principios e o direcionamento relacionado as politicas
de escolarizacdo, uma vez que ela é um conjunto de ideias e préticas que interagem
com as politicas globais e as realidades locais (NOVA IGUAGCU, 2019, p. 20).

Ao salientar o conjunto de ideias e préaticas que interagem com as politicas globais e as
realidades locais, o texto da proposta procura evidenciar as especificidades do municipio,
guando agrega a participacdo dos varios contextos educativos iguaguanos e de seus atores por
meio de uma perspectiva dialdgica e participativa que, juntamente com a equipe da Semed,
propde desde 2018 os fios condutores para o curriculo municipal dadas as especificidades da
realidade da educacéo iguaguana.

E citado um autor da Pedagogia Critico-Social do Contetido, José Carlos Libéaneo,
corrente pedagdgica brasileira que tem por base a perspectiva histérico-critica de Dermeval
Saviani; como explicitado por Lopes e Macedo (2011), a Pedagogia Critico-Social do Contetido

traz, em suas proposicgoes,

uma defesa da centralidade dos contetdos na escola. Os contetdos incluem os
conhecimentos sistematizados, as habilidades e habitos cognitivos de pesquisa e
estudo, mas também atitudes, conviccbes e valores. Libaneo considera esses
contetdos selecionados de uma cultura mais ampla como uma cultura essencial,
transmitida ndo exclusivamente, mas prioritariamente, pela escola. Essa cultura deve
garantir aos alunos ferramentas conceituais para entender e lidar com o mundo, tomar
decisdes e resolver problemas. Ao mesmo tempo, deve garantir esquemas conceituais
que permitam ampliar seu universo para além do cotidiano imediato e prover os alunos
de capacidade critica sobre esse mesmo cotidiano (LOPES; MACEDO, 2011, p. 8).

Nessa tendéncia, segundo as autoras, os conhecimentos sistematizados ndo s&o
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considerados neutros, mas construidos historicamente; contudo, sdo pensados como possiveis
de serem objetificados. S&o considerados conhecimentos selecionados das ciéncias e dos modos
de acdo humana nas/das experiéncias sociais e devem ser aprendidos pelos educandos em
processo de reelaboracdo de materiais de estudos. Tal proposta abre precedentes para uma
construcdo de curriculo para elaboracdo de materiais de estudos, uma vez que o que se desenha
nessa construgdo sao propostas pedagdgicas que se alinham aos codigos alfanuméricos da Base.

Embora sabedores de que as concepcfes do que venha ser curriculo e, por conseguinte,
qual conhecimento deve ser incluido ou excluido do curriculo sdo embates que se dao nas lutas
dentro de um contexto numa dada relacdo de poder, o curriculo ndo é uma parte legitimada da
cultura que € transportada para a escola. O curriculo € producédo de cultura. Nao nos cabe falar
em disputa pela selecdo de contetidos (um alerta para 0 movimento analisado), mas em disputas
na producdo de significados dessa producdo na/para a escola.

Assim sendo, nas disputas politicas na producéo de significados curriculares assumidos
na proposta iguaguana, no que concerne a parte especifica da Educacao infantil, o curriculo para
a infancia assume o enfoque da BNCC para nortear as a¢Ges didatico-pedagogicas, assumindo

os seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento da Base:

Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos, utilizando
diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o respeito em
relacdo a cultura e as diferencas entre as pessoas. Brincar cotidianamente de diversas
formas, em diferentes espacos e tempos, com diferentes parceiros (criangas e adultos),
ampliando e diversificando seu acesso a produges culturais, seus conhecimentos, sua
imaginacdo, sua criatividade, suas experiéncias emocionais, 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 realizacdo das atividades da vida cotidiana, tais como a
escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo diferentes
linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se posicionando. Explorar
movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emogdes, transformagoes,
relacionamentos, historias, objetos, elementos da natureza, na escola e fora dela,
ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as artes, a
escrita, a ciéncia e a tecnologia. Expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel,
suas necessidades, emogdes, sentimentos, dividas, hipbteses, descobertas, opinides,
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, interagdes,
brincadeiras e linguagens vivenciadas na institui¢do escolar e em seu contexto familiar
e comunitario (NOVA IGUACU, 2019, p. 22).

Tais diretrizes postas pela BNCC estabecem para o contexto infantil iguagcuano os seis
direitos de aprendizagem como forma de fortalecer os campos de experiéncias como arranjo
curricular para a infancia, trazendo também o desenho de defini¢do das experiéncias a serem

vivenciadas no desenvolvimento infantil por cada grupo etario na primeira infancia.



Figura 16 — Campo de experiéncia do Maternal
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Nota-se pelo quadro acima que as secretarias de Educacdo de Nova Iguagu e Nil6polis

preparam-se a luz da BNCC, por meio de um arranjo curricular que organiza as aprendizagens

essenciais na primeira infancia por meio de grupos etarios, 0 que representa para nossas questdes

iniciais de investigacdo a necessidade de escuta, de dar voz aqueles que estdo a frente da gestdo

pedagdgica das redes municipais de Educacgdo, como os coordenadores da Educacao Infantil, os

técnicos que compdem as equipes e até mesmos alguns professores pertencentes ao quadro de

docentes das redes municipais para que num continuum sejam captados indicios/rastros de

negociacgdo dessa politica (a BNCC) no decorrer de tais reestruturagdes curriculares ndo somente

via documentos, mas também por meio de questionarios.

3.1.3 A SME de Duque de Caxias enguanto contexto de reformulacdo de politica curricular:

guais sentidos em embate sdo negociaveis para a infancia?

A reestruturacdo curricular caxiense tem como objetivo promover, com base na

mediacdo dos professores redatores, uma escuta sensivel dos profissionais da rede; para tanto,

seu documento curricular desdobra-se em dois momentos de analise: 0 Documento Curricular
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da Rede Municipal de Ensino de Duque de Caxias, que retoma o0s pressupostos tedricos e
conceituais em torno de seus referéncias curriculares, e a Matriz Curricular da Educagéo Infantil
(como analise especifica de nosso estudo); ambos os documentos ressaltam que essa escuta foi

responsavel por um “texto rico ¢ consistente”.

Figuras 17 e 18 — Matriz curricular e Documento Curricular de Duque de Caxias
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Fonte: Duque de Caxias, 2022. Fonte: Duque de Caxias, 2019.

Totalmente contextualizado na realidade das nossas escolas e suas comunidades,
assegurando o direito de aprender dos estudantes da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental — anos iniciais e finais, mais do que um referencial norteador dos
compromissos que devem ser assumidos pelos professores do municipio, 0 documento
em tela significa a decisdo politica dos educadores sobre a escola democrética, com
qualidade social, que precisa ser garantida as criancas, adolescentes, jovens e adultos
(DUQUE DE CAXIAS, 2019, p. 3).

O Documento Curricular da Rede Municipal de Duque de Caxias registra um
movimento democratico e plural constituido pela/na participacdo de suas unidades escolares na
elaboracdo de suas diretrizes e na construgédo do sentimento de pertencimento, por traduzir
pressupostos tedricos e conceituais, num curriculo que reflete o “chéo da escola”.

Com base em uma leitura criteriosa, sinalizo um documento que, de certa maneira,
vincula-se a referéncias pos-estruturais de uma forma diferente de Nova Iguacgu, Nilépolis e
Belford Roxo; assume de forma mais evidente um posicionamento critico frente as reformas
curriculares nacionais.

O documento da rede municipal caxiense de ensino se organiza e se torna oficial a partir
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das duas portarias que o institucionalizam: SME n° 28, de 20 de maio de 2019, a da 12 Formagéo
da Comissdo de Reestruturagdo Curricular, e a SME/GS n° 43, de 29 de junho de 2020, a da 2?
Formacdo da Comissao de Reestruturacdo Curricular, composta de representantes do Férum
Permanente Municipal de Educacdo, do Conselho Municipal de Educacdo, da Faculdade de
Educacdo da Baixada Fluminense (FEBF/UERJ), da Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro (UFRRJ), da equipe de professores redatores da Educagdo Infantil, do Ensino
Fundamental I, de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia, Artes, Inglés
e Educacéo Fisica, todos representantes.

Na apresentacdo do documento s&o sinalizados cinco momentos que esse documento
norteador expressa, pelo conjunto de agdes que resultam desse processo de reestruturagao

curricular desenvolvida até entdo, um rumo a consecucdo de uma proposta final:

1° momento: [...] destina-se a abordar as motivagdes institucionais e politico-
pedagogicas da construcdo de um documento curricular e as circunstancias em que
este processo de reestruturacéo esta ocorrendo no municipio de Duque de Caxias|[...].
2° momento: destina-se a discorrer acerca dos aspectos socioespaciais do Municipio
de Duque de Caxias a fim de compreendé-lo e contextualiza-lo a realidade de sua
Rede Municipal de Educacdo. [...] 3° momento: [...] levantamento de estudo sobre as
relagbes étnico-raciais e Educacdo Antirracista contextualizados a realidade da
Baixada Fluminense a fim de se compreender como essas relagcbes ocorrem no
municipio de Duque de Caxias e, consequentemente, se refletem no cotidiano escolar.
4° momento: [...] propde algumas discussdes sobre os conceitos de infancias,
evidenciando que o curriculo escolar se constroi embasado nestes conceitos,
respeitando uma forma de olhar as criancas e suas necessidades. 5° momento: [...] o
documento sistematiza a articulagdo entre teoria e pratica existente na Rede. [...]
Dessa forma, foi possivel articular o campo térico das concepgdes de curriculo com o
campo da préatica, construindo um caminho metodolégico que busca refletir a
realidade educacional da Rede (DUQUE DE CAXIAS, 2019, p. 5-6).

Sinalizo pelo suméario um adendo que me chama a atencao para a discusséo no Capitulo
4 - Relacgdes étnico-raciais e Educacdo Antirracista, e no Capitulo 6 - Concepcdes pedagogicas
na Rede Municipal de Ensino de Duque de Caxias, na se¢do 6.4 - Diversidade cultural, poder e
multiculturalismo: aproximacdes com as teorias pés-criticas, uma forma de (res)significar o
curriculo caxiense.

Falar de um curriculo antirracista para a proposta curricular caxiense como forma de
letramento racial critico, um movimento de importancia para a formulacéo curricular, torna-se
essencial ndo somente para as praticas pedagogicas cotidianas, mas para a vida em sociedade
(DUQUE DE CAXIAS, 2019). Falar dessas tessituras em que negociac¢des sdo constantemente
produzidas € ressaltar que, enquanto para alguns municipios se consubstanciam de forma
integral como numa espécie de copia-e-cola da Base, outros demonstram suas criticas a BNCC
como questdo de luta e negociacdo com as formas como ela “tenta” reformular curriculos por

acreditar ser o curriculo uma criagdo construtiva.
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Tanto é assim que ressalto, na se¢do 2 - A reestruturacdo curricular: fundamentos e
historico da educacéo, os indicios da forma como sera gestada na Rede Municipal de Caxias a
construcdo de um curriculo significativo segundo o proprio documento (DUQUE DE CAXIAS,
2019), ao frisar que preza a autonomia do fazer pedagogico de suas escolas, uma vez que ele €
circunscrito por uma politica publica executada pela Secretaria de Governo, que garante a
legalidade do ensino adotado nas suas escolas e da pratica docente. O que chama a atencao € o

destaque dado a autonomia curricular em relacdo a BNCC:

embora seja um documento normativo elaborado no &mbito federal que pretende
orientar a aprendizagem em todas as redes de ensino do Brasil e em suas institui¢6es
publicas e privadas, ndo deve ser, para o trabalho em voga, uma referéncia absoluta a
ser reproduzida acriticamente (DUQUE DE CAXIAS, 2019, p. 8).

O que estd em pauta nesse movimento, segundo o prdéprio documento de Duque de
Caxias, € a critica a reformulacéo curricular posta pela BNCC, quando a Base Curricular ndo
considera o contexto histdrico nessa construcdo local. O documento endossa seus argumentos
a partir do referencial do ciclo de politicas de Ball e Bowe (1992, apud MAINARDES, 2006)

sobre o processo de “implementagdo” de politicas educacionais:

A abordagem do ciclo de politicas [...] pode contribuir como uma possibilidade de
andlise critica das politicas curriculares para se compreender como as politicas
curriculares se articulam em um uma persperctiva abrangente. Os autores apresentam
um ciclo de politicas com as quais defendem que as politicas educacionais interagem
de forma ndo hierarquizada, organizando-o em trés contextos principais: contexto de
influéncia, contexto de producdo de textos e contexto da pratica. Cada contexto
apresenta suas arenas de disputas e se articulam entre si sem apresentar ordem
sequencial especifica. Esse conceito desenvolvido por Ball e Bowe torna-se relevante
para a compreensao do processo que esta ocorrendo na Reestruturacdo Curricular de
Dugue de Caxias, que envolve os trés contextos citados (DUQUE DE CAXIAS, 2019,

p. 8).
O texto assinala que é justamente pelo contexto de influéncia que as politicas que estdo
no ambito macro das politicas educacionais produzem seus discursos no @mbito dos governos,
das leis educacionais e das comunidades epistémicas e exemplificam cada contexto politico no

qual a politica transita a partir da exemplificagéo a seguir.

Para este documento de Reestruturacgéo, [...] pode-se dizer que a Base Nacional
Comum Curricular e o Plano Municipal de Educagdo atuam como politicas
educacionais que compdem o contexto de influéncia na teoria de Ball e Bowe, pois
sdo politicas educacionais de ambito macro que fomentam discussdes sobre o
curriculo. O segundo contexto do ciclo de politicas € o contexto de producdo de textos,
que constitui a arena onde os textos politicos sdo produzidos e onde sdo defendidas
determinadas concepcdes de educacdo. Quando inseridos no contexto da prética,
podem produzir diferentes sentidos. Pode-se dizer que é nesse contexto que se
encontra este documento de Reestruturacdo Curricular, o qual tem o objetivo de
construir um documento com uma nova proposta curricular para a Rede de Duque de
Caxias, dentre outros aspectos (DUQUE DE CAXIAS, 2019, p. 8-9).

Por esse entendimento de politica se esboca no documento uma escolha teorica que
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viabiliza a abertura para uma produgéo curricular desenvolvida a partir da comunidade escolar
e intermediada pela SEMED com base em entrecruzamentos de seus saberes do campo da
praxis, num movimento dialégico que o documento preconiza como permanente. Ainda em
tempo, menciono a atencdo dada a contextualizacdo da politica curricular atual quando o

documento entrecruza a BNCC com a problematica das avaliagdes em larga escala ressaltando:

No processo do debate curricular nacional mais recente, destaca-se o propoésito de
atender a indicadores de qualidade baseados em avaliacdes de larga escala como parte
da agenda de educacdo do pais. Com isso, alguns organismos internacionais e algumas
instituices privadas passaram a ter influéncia e contribuiram para uma efetiva
estandartizacdo do curriculo e para a submissdo a modelos emprestados de outros
paises, dificultando, com isso, a construgdo, no Brasil, de uma formulacdo curricular
que corresponda & particularidade de nossas estruturas culturais e socioeducativas. E
preciso lembrar, também, que essas reformas ndo tiveram éxito em estabelecer um
consenso minimo, mesmo que provisorio, entre aqueles que consideram o curriculo
nacional como elemento de unidade e imperativo democratico e aqueles que o
consideram como um obstaculo a pluralidade e a diversidade que caracterizam a
sociedade contemporanea (DUQUE DE CAXIAS, 2019, p. 9-10).

Sao notdrias, na escrita documental caxiense, as criticas contundentes a Base pelo seu
processo de elaboragdo, por meio da Resolugdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017,
como referéncia a orientacdo a “implementacdo” curricular a toda a Educacéo Basica brasileira,
ou seja, pelas propostas que essa politica incita de certa maneira, através de padronizacdes de
descritores como forma de indicar habilidades que serdo avaliadas em cada etapa da
escolarizacéo, contribuindo, assim, para a elucidacao das matrizes de referéncia das avaliagdes
em larga escala como sinénimo de curriculo nacional, uma ameaca a educacdo publica e ao

préprio entendimento de curriculo, quando

o entendimento de curriculo escolar passou a ter interpretagdo equivocada por parte
dos gestores de Educacgdo. Tal pratica acabou determinando que o curriculo estivesse
muito mais préximo daquilo que as avaliagdes solicitavam do que atrelado ao contexto
psicossocial em que os educandos estdo inseridos (DUQUE DE CAXIAS, 2019, p.
10).

O que podemos entender nesse movimento local de produgéo de curriculos € que mesmo
uma proposta curricular ou documento normativo orientador de politicas, no caso da BNCC, que
avance como projeto social nacional, somente se constréi com base nas relacdes de poder por
meio de jogos de linguagem, o que se evidencia pelo/no movimento cada vez mais forte no Brasil
de atrelar o curriculo as possiveis propostas de avalia¢cbes em escala nacional.

Prosseguir com nossas analises sem antes ressaltar esse desafio de construir, com as
reformas, curriculos cada vez mais “nacionais” submete-nos a rastrear no ambito desta
producdo como as SEMEDs véo negociando sua participacdo no processo politico posto pela
Base Nacional. E por essa vertente que sinalizamos, na proposta curricular de Duque de Caxias,

a quantidade de vezes que o documento salienta o propdsito de construir coletiva e
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democraticamente um documento curricular a partir de uma concepgdo pedagdgica que
acontece pelos/nos grupos de estudos realizadas nas unidades escolares (0 que denomina

processo democratico).

A partir do exercicio do dialogo e da escuta com esses(as) parceiros(as) e sob a luz de
autores como Lopes e Macedo (2011), Silva (2007), Moreira e Silva (2008) e Saviani
(2003), dentre outros, destacam-se as principais ideias de trabalho com o curriculo
encontradas nas praticas e mapeiam-se as concepgdes entendidas como necessarias a
esse processo de reestruturacdo — que prevé um olhar mais atento sobre a sociedade,
a escola, o ser humano, o desenvolvimento, o ensino e o(a) aluno(a). Assim, toda
discussdo aqui levantada esta baseada nas respostas das escolas as perguntas enviadas
pela SME, respondidas em grupos de estudos nas escolas da Rede Municipal de Duque
de Caxias em junho de 2019. A equipe de professores(as) redatores(as) elaborou uma
compilagdo de todas as respostas, que foi usada como base de andlise (Apéndice).
Partes dela estéo entre aspas ao longo do texto (DUQUE DE CAXIAS, 2019, p. 35).

Tais concepcdes se traduzem na visdo da escola como espaco dindmico, um espaco
marcado por contradi¢des sociais. Assim, registram os posicionamentos docentes sobre dadas
concepcOes de sociedade, ser humano e escola e tecem questionamentos criticos a visdo de
escola tradicional como reprodutora do pensamento da classe dominante. Dessa forma,
demarcam a importancia de compilar todos os olhares como questdo que se torna relevante para
discussdo com o intuito de tornar a escola publica um vetor de transformacdo desse estado de
coisas. Tais preocupacdes “demonstram a sensibilidade do nosso corpo docente em relagdo as
injuncdes sociais que atravessam 0 processo de ensino e aprendizagem e impdem a necessidade
de um dialogo com determinismos, conceitos e teorias do campo da Educacéo voltados para o
tratamento desses problemas” (DUQUE DE CAXIAS, 2019, p. 36). O documento conclui

pela preméncia de uma visdo democratica, inclusiva, que respeite a diversidade e a
pluralidade, em todas as suas formas e manifestac@es, que trate a escola como lugar de
educagdo, de cultura, de ciéncia, de convivéncia pacifica, de formacgdo cidada e de luta
contra todas as formas de preconceitos, discriminacdo, desigualdade e injustica, na
busca incessante por educacdo de qualidade referenciada em principios éticos,
humanistas e de justica social, que leve em conta os distintos contextos sociais, politicos,
econdmicos e culturais (DUQUE DE CAXIAS, 2019, p. 11-12).

E uma vis&o de ensino de qualidade entrelacada a uma visdo democrética que destaque
o respeito a diversidade e a pluralidade pelas/nas formas de interagdes sociais, que chame ao
debate o desafio da reestruturacdo curricular ao contemplar uma formacgéo cidada para os
municipes caxienses.

No Capitulo 5 - A(s) infancia(s) no curriculo escolar: subsidios para um curriculo
democratico, temos uma discussdo que se entrelaga com as questdes citadas no excerto acima e
traz a partir da problematica do respeito aos diferentes contextos sociais, politicos, econdmicos e
culturais uma concepcao de crianga que atende uma infancia como protagonista.

Assim, a indagacdo que se faz presente no documento para o inicio das questdes

elencadas como norteadoras para a primeira infancia é: quem sdo as criangas a quem esse
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curriculo se destina? Em quais concepg¢des de infancia o documento ira se basear? (SME
DUQUE DE CAXIAS, 2019, p. 32). Desta forma, como que em uma linha do tempo, o texto
demarca diferentes concep¢des de infancia em distintos momentos histéricos: com Aries
(1978), uma infancia marcada pela suposta “insignificancia” no seculo XVI; com Sarmento
(2004), uma infancia em que, na Idade Média, criancas eram consideradas meros seres
bioldgicos, portanto sem estatuto social e autonomia existencial. No contexto brasileiro,
pesquisas nos séculos XIX e XX mediam, classificavam e preveniam fronteiras entre
normalidade e anormalidade. No século XXI, estd o legado dos estudos da Psicologia com
Piaget; Vigotsky e Wallon, com suas contribui¢es para o desenvolvimento cognitivo e o
processo de aprendizagem na infancia (DUQUE DE CAXIAS, 2019, p. 32-33).

No entanto, € pelas contribui¢fes dos Estudos Sociais da Infancia que o texto confirma
a importancia do novo olhar para infancia como construcdo cultural, um conceito social
elaborado diferentemente em contextos culturais diversos, que aponta ndo mais para uma
infancia no singular, mas defende a utilizacdo do termo no plural, “infancias”, e dessa forma
sinaliza que

0s autores apontam a crian¢a como ser social que, inserida em uma determinada
sociedade, produz e reproduz cultura. Dessa forma, essa nova concepgdo questiona
dois pontos fundamentais: | - a padronizacdo das formas de ser e de vivenciar a
infancia; e 11 - a ideia da crianga como apenas mera receptora de conhecimento (aquela
que ndo fala) (DUQUE DE CAXIAS, 2019, p. 33).

E por esse viés que reverbera, segundo o documento, a nova forma de pensar a crianca
e a(s) infancia(s) num contexto onde passam a ser vistas como sujeito de direitos, ou seja: de

um historico de invisibilidade as produtoras de cultura; dessa maneira, destaca-se:

O presente documento curricular de Duque de Caxias compreende a infancia como
categoria e construcdo social e considera a crianga como pertencente a um contexto
cultural especifico, valorizando suas capacidades e suas formas de ver e pensar sobre 0
mundo que a cerca. Dessa forma, ela é aquela que interage, que pensa, que cria hipétese,
que produz e reproduz cultura e é protagonista na construgao do proprio conhecimento
e também sujeito de direitos (DUQUE DE CAXIAS, 2019, p. 34).

O que fica evidente pela escrita do documento € que na rede municipal de Duque de
Caxias as criangas “sdo seres diversos, pertencem a diferentes classes sociais, a diferentes
etnias, a diferentes cores, a diferentes géneros e possuem diferentes formas de aprender”
(DUQUE DE CAXIAS, 2019, p. 34). Justifica-se por esse crivo o papel da escola em
estabelecer para o espaco da infancia um espaco que possibilite as diferencas, as trocas, 0s
encontros e desencontros, que fagca emergir os conflitos, os debates, os didlogos e, sobretudo, a
negociagéo.

Com essa perspectiva, 0 documento finaliza a se¢do da Educacéo Infantil recorrendo as
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formulacdes de Candau (2009) e Walsh (2009); assinala que “o curriculo deve contemplar essas
diferengas, valorizando, respeitando e dialogando com essas formas plurais de ser e de estar no
mundo. Ressalta-se ainda que a instituicdo de ensino € um espacgo que deve ser democratico,
justo e inclusivo, que dialogue com as diferencas” (DUQUE DE CAXIAS, 2019, p. 34).
VVemos na construcdo do documento da Rede Municipal de Duque de Caxias, por meio
de seus pressuspostos tedricos e conceituais, o exercicio do dialogo e da escuta com quem eles
denominam parceiros, por meio das respostas alcancadas pelos estudos realizados em suas
unidades escolares, um rico material para a necessaria reflexao sobre o que a rede de Duque de

Caxias espera desse movimento de reformulagéo curricular:

que fortaleca a autonomia do(a) professor(a) para que este(a) possa, em consonancia
com o projeto politico-pedagdgico, espelhar o que acontece na escola — que é viva! —
, que dialogue com as institui¢des que perpassam a pratica docente, dentro dos espagos
escolares. Isso porque, quando o(a) professor(a) escreve que, “sem trabalho reflexivo,
a agdo docente serd meramente reprodutora dos valores hegemodnicos da sociedade”
(APENDICE, p. 640), percebe-se a necessidade de abrir espagos de dialogo para que
se consiga uma pratica emancipatoria e libertadora (DUQUE DE CAXIAS, 2019, p.
54).

Tais proposicdes documentais caxienses ressaltam o quanto esse movimento se deu
pela/na articulacdo de toda a rede municipal no dialogo com suas instituicGes escolares —
Pressupostos Tedricos e Conceituais —; foram pensadas a partir da pratica emancipatéria e
libertadora no seio da Educacéo caxiense — uma educacao que possibilite espagos vivos por
meio de uma proposta curricular como espaco de dialogo.

A Matriz Curricular da Educacdo Infantil, como desdobramento do Documento
Curricular da Rede Municipal de Ensino de Duque de Caxias, como documento especifico da
producdo curricular para a primeira infancia, se alicerca a partir dos debates e reflexdes que
buscam garantir o direito a educacédo, fundamentados nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009), na Proposta Curricular para a Educacdo Infantil de Dugue
de Caxias (DUQUE DE CAXIAS, 2012), na Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(BRASIL, 2017) e no Documento de Orientacdo Curricular do Estado do Rio de Janeiro:
Educacéo Infantil (CEE/RJ ,2019).

Pela Matriz Curricular, é apresentada a Proposta Pedagogica para Educagéo Infantil no
Municipio de Duque de Caxias, voltada para o atendimento ao publico de 0 a 5 anos em creches
e escolas. Por esse documento, sdo alinhavadas tanto as consideracGes tedricas quanto as
praticas para o trabalho na Educacédo Infantil de seus profissionais junto a Secretaria Municipal
de Educacdo.

Cabe destacar que é ressaltado no documento que ele “ndo se propGe a ser um roteiro

ou lista de prescricdes para a execugdo de atividades, mas sim um norteador das praticas
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pedagogicas para e com as criangas e a(s) infancia(s) no cotidiano de creches, CCAIC e escolas
(DUQUE DE CAXIAS, 2022, p. 2), e, assim, salienta a estrutura organizacional da proposta:

1 - ConsideragBes sobre o percurso historico-politico do atendimento a Educacédo
Infantil no Municipio de Duque de Caxias; 2 - Concepcles teorico-filoséficas; 3 -
Diretrizes tedrico-metodoldgicas; 4 - A(s) crianga(s) e a(s) infancia(s) do Municipio
de Duque de Caxias; 5 - Eixos estruturantes da Educacao Infantil; 6 - A brincadeira:
atividade fundamental para o desenvolvimento das criancas pequenas; 7 - Os projetos
de trabalho como caminho de escuta e expansdo da experiéncia das criancgas; 8 -
Organizacdo curricular da Educagdo Infantil; 9 - A transi¢8o da Educagdo Infantil para
0 Ensino Fundamental; 10 - Avaliacdo na/da Educagdo Infantil (SME, 2022, p. 2).

Pela organizacao curricular, o municipio visa apresentar os principios pedagogicos
como caminhos metodoldgicos, com o intento de assegurar os direitos de aprendizagem por
meio de praticas pedagogicas planejadas para o trabalho com as criancas (DUQUE DE
CAXIAS, 2022). E interessante registrar que essa proposta traz um quadro com a sintese dos
conhecimentos construidos com as criancas de 0 a 5 anos ao longo de toda sua trajetoria na
Educagdo Infantil para que possam ser utilizados como conhecimentos fundamentais que
poderéo ser (res)significados com a chegada da crianga ao Ensino Fundamental, na transi¢ao
da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental.

Por meio de uma proposta pedagdgica em que criangas e suas infancias sdo tomadas
como sujeito historico e de direitos, a Educacdo Infantil caxiense passa a ser lida a partir da
concepgdo tedrica adotada pela rede, como espaco de desenvolvimento infantil, um espaco
assumido por meio de propostas pedagogicas que tomam como prioridade

a crianca e, por ela, [que] a antiga visdo seja, enfim, vencida pelas inimeras
possibilidades inventadas e reinventadas no cotidiano das creches. A Educagéo Infantil
é 0 espaco de construgdo do conhecimento, assumindo sua funcéo pedagdgica ao propor
experiéncias significativas, por meio das quais 0s contetidos trabalhados fagam sentido
e estejam ligadas a vida (DUQUE DE CAXIAS, 2022, p. 7).

A partir desta perspectiva de ver e sentir a Educagéo Infantil EM sua Rede, a SME de
Dugue de Caxias adota Vygotsky e seus colaboradores como principal referencial teérico, por
meio da teoria historico-cultural, para pensar as relagfes entre criancas e adultos e entre criancas
e criangas, com base nos conceitos de vivéncia, meio, criacdo e brincadeira, entre outros. E,
assim, ressaltada documentalmente a importancia, dentre os conceitos elencados antes, 0
conceito da vivéncia, uma vez que por meio dele € possivel considerar a crianga pela/na
interacdo como 0 meio, pela unidade que existe nessa relagdo entre o meio e ela, na definicéo
para o conceito de vivéncia.

Como metodologia da proposta curricular, o documento enfatiza as DCNEI como
documento legal, quando elas estabelecem a crianga como centro do planejamento escolar e,

assim, todas as préaticas pedagogicas devem preconizar as experiéncias e saberes das criangas
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com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico
e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de
idade (BRASIL, 2009, p. 1).

E por meio dessa perspectiva metodoldgica que devem ser geridas as situacdes de
aprendizagem e desenvolvimento a partir de situagdes significativas em que as criangas possam
vivenciar nos contextos coletivos interagdes que provoquem o desafio, 0 prazer de expressar
suas varias linguagens. Assim, estabelecem, por meio de acGes planejadas e vividas na primeira

infancia, que elas sejam:

focadas nas oito experiéncias das criangas, tendo como objetivo principal dar visibilidade
as brincadeiras, aos movimentos e as diversas linguagens, de forma ampliada e
diversificada. A linguagem constitui um dos eixos basicos na Educacéo Infantil, dada sua
importancia para o desenvolvimento e formagdo do individuo, para interacéo social, na
orientacdo das a¢Bes das criangas, na construcdo dos conhecimentos e no desenvolvimento
de ideias (DUQUE DE CAXIAS, 2022, p. 8).

Portanto, ao possibilitar a ampliacdo de experiéncias e conhecimentos pela funcéo da
linguagem no desenvolvimento integral da crianca, a organizacdo curricular de Duque de
Caxias pressupde compreender o curriculo a partir da vida cotidiana, como “laboratdrio
continuo” (DUQUE DE CAXIAS, 2022, p. 16). Por esse espectro, a organizac¢ao curricular se
dé no dialogo com as DCNEI em seu Art. 9° e com a BNCC quando ela aponta para 0s eixos
estruturantes das praticas pedagogicas da Educacdo Infantil por meio das interacGes e as
brincadeiras mediante os direitos de aprendizagem e desenvolvimento preconizados na Base,
como o direito de conviver, brincar, participar, explorar, explorar e expressar-se (DUQUE DE
CAXIAS, 2022, p. 11).

Por esse entrecruzamento entre DCNEI e a BNCC é apontada a necessidade da crianca,
desde seu nascimento, de se comunicar, fazendo-o na relagdo com adultos e outras criangas por
meio da linguagem simbolica. Pela interacdo com as pessoas e com 0s objetos, a linguagem se
desenvolve nas atividades ludicas. Assim, tanto a linguagem quanto o jogo ludico tornam-se
basilares nessa producéo curricular.

Como pontos norteadores dessa proposta curricular, a brincadeira e o trabalho com
projetos sdo as molas propulsoras para/na ampliacdo das experiéncias infantis. A brincadeira,
como eixo estruturante da Educagdo Infantil, faz parte desse universo infantil; segundo o
documento, “é na brincadeira e no jogo que a crianca, utilizando-se do processo imaginativo,
representa e reinventa a realidade. A brincadeira é a agdo da crianga sobre 0 mundo” (DUQUE
DE CAXIAS, 2022, p. 11).

Logo, na brincadeira e na construcdo de projetos como questdes significativas para/no

desenvolvimento da crianga esta a possibilidade de conexdo com o0 mundo pela/na organizagdo
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docente, um evento como ponto de partida, como conjunto planejado de sequéncia didatica —
atividades sequenciais que propiciem o estabelecimento de um leque de relagdes na consecucgéo
a partir de um tema, de um conjunto de perguntas, de uma situacdo problema se da a ampliacédo
de conceitos, habitos e valores culturais, numa perspectiva interdisciplinar (DUQUE DE
CAXIAS, 2022, p. 13).

No ambito da Educacéo Infantil, o curriculo preconiza que a avaliacdo deve ser continua
e ocorrer pela escuta constante, pelo registro e por uma avaliacdo normativa que reflitam a
crianca em suas Vvarias facetas em relacdo a sentimentos, conquistas e avancos individuais e
coletivos que sejam baseados em suas potencialidades e ndo naquilo que esta em processo ou

nédo consegue fazer.

A avaliagdo é um ato permanente na vida do ser humano. Cotidianamente avaliamos,
de forma intuitiva, diversas situagdes em que precisamos tomar decisdes ou resolver
conflitos. Entretanto, avaliar a pratica pedag6gica é um ato intencional e como tal
necessita de planejamento e critérios que orientem o trabalho do docente. No que se
refere as criancas, avaliar € acompanhar o processo de desenvolvimento e construcdo
de conhecimento (DUQUE DE CAXIAS, 2022, p. 26).

A observacdo da pratica pedagogica €, consequentemente, atrelada ao docente, como
forma consciente no ato de (re)planejar de suas a¢des com indicios oferecidos pela propria
prética de avaliar, num contexto da reflexdo critica profissional sobre a prépria aprendizagem
da crianca pelo/no ambiente educativo e pelas suas vivéncias.

A organizacdo curricular de Duque de Caxias se estrutura por meio de uma proposta
para a Educacédo Infantil para as criangas caxienses com base nas discussdes iniciadas no ano
de 2019. Aponta para a (res)significacdo para/no trabalho na Educagéo Infantil por meio da
manutencdo da organizacéo curricular do documento de 2022, com seus principios pedagdgicos
e caminhos metodoldgicos, como objetivos a serem alcancados no trabalho pedag6gico com as
criancas de 1 a 5 anos.

Onde fica a BNCC nesse predmbulo entre curriculo, crianca e proposta politica
curricular na reformulacdo da rede de ensino? A BNCC é apresentada como uma
articulacdo/negociacdo e tem como objetivo “convergir para a garantia dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, em dialogo com os campos de experiéncias, por meio de
praticas pedagdgicas que norteiam o0 planejamento através de projetos de trabalho com as
criangas nas instituicdes que atendem a Educacédo Infantil” (DUQUE DE CAXIAS, 2022, p.
14-15).

A BNCC se estabelece documentalmente na proposta caxiense a partir do alinhavo dado
entre 0s eixos estruturantes das praticas pedagdgicas com as interacGes e a brincadeira com

competéncias gerais da Educagdo Baésica propostas pela BNCC com os seis direitos de
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aprendizagem e desenvolvimento, que asseguram, na Educacdo Infantil,

as condicBes para que as criangcas aprendam em situagdes nas quais possam
desempenhar um papel ativo e em espacos que as convidem a vivenciar desafios e a
explorar possibilidades para resolvé-los, onde possam construir significados sobre si,
0s outros e 0 mundo social e natural. Sdo eles: conviver, brincar, participar, explorar,
expressar-se e conhecer-se. Tais verbos nos levam a pensar e a estruturar o trabalho
educativo na Educacdo Infantil a partir de uma concepcéo de crianca que age, cria e
produz cultura (DUQUE DE CAXIAS, 2022, p. 15).

O documento segue e, com base em Focci (2020), faz a traducdo dos seis verbos pelo

direitos de aprendizagem como se eles fossem se materializar pela maneira como os professores

organizam o contexto educativo, ou seja, pelos seis verbos, como uma

espécie de horizonte que orienta a organizagdo do espaco, a selecdo dos materiais, a
gestdo do tempo, a organizagéo de situagcdes em pequenos grupos, a relacdo adulto-
crianga, as microtransi¢fes cotidianas, as atividades de atencdo pessoal (como 0s
momentos de alimentacdo, descanso e higiene) e, também, as propostas e
investigacBes que o professor ou professora planejam para serem desenvolvidas com
as criancas (SME DUQUE DE CAXIAS, 2022, p. 15-16).

Pela configuracdo da organizacao curricular, a BNCC marca a estruturagado curricular como

um arranjo em que, para a SME de Dugue de Caxias, 0s campos de experiéncias também se baseiam

no que no que no que dispde a DCNEI (2009) em relacdo aos saberes e conhecimentos

fundamentais a serem atrelados as suas experiéncias; assim, “subvertem a ldgica disciplinar e
artificial de estruturar o conhecimento” (DUQUE DE CAXIAS, 2019, p. 15).

Para a SME de Duque de Caxias, essa proposta, quando vinculada a BNCC, se

consubstancia por meio de didlogo com os campos de experiéncias em sua organizacdo

curricular, na qual reconhece uma perspectiva mais complexa de producgéo de saberes. Assim,

encerram a Matriz Curricular da Educacdo Infantil com consideracdes finais, ratificam a

importancia de, na construcdo curricular, pensar a concepcao de infancia(s), crianca e curriculo

e salientam:

Na construgdo de uma proposta curricular, precisamos, primeiramente, refletir sobre
nossas concepgdes de infancia(s), crianca e curriculo. Através dessas concepgdes,
vamos descobrir se nossas acfes de trabalho com as criancas e a(s) infancia(s) séo
coerentes ou ndo com aquilo que acreditamos ou, pelo menos, discursamos por assim
acreditar. A elaboragdo de uma proposta curricular deve trazer o cotidiano da
Educacdo Infantil como contexto de vivéncia, experiéncia, aprendizagem e
desenvolvimento, e requer a organizagdo dos tempos, espacos e materiais; além da
maneira dos educadores, criancas e familias serem ouvidas e acolhidas. Que este
documento seja um grande marco para educacdo das criancas e a(s) infancia(s)
duquecaxienses (DUQUE DE CAXIAS, 2022, p. 38).

Cabe sinalizar que a Rede Municipal de Duque de Caxias, além dos documentos aqui

apresentados, que versam sobre a Matriz Curricular da Educacdo Infantil e o Documento

Curricular da Rede Municipal de Ensino de Duque de Caxias — Pressupostos tedricos e

conceituais, também realizou varias lives junto a sua rede municipal de ensino. No que se refere
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especificamente & Educacdo Infantil, a live reuniu trés tematicas diferentes: “Tia, quero ser
negro”, com a Profé. Dré, Adriana Corréa (UERJ/FEBF); “Diferencas étnico-raciais na creche”;
“Educagdo Infantil: instituigdes, fungdes e propostas”, com a Prof®. Dr? Maria Fernanda
(UNIRIO) ¢ “Educagao Infantil: espagos e experiéncias”, com a Prof?. Dr?, Daniela Guimaraes
(UFRJ).

Figura 19 — Convite para as lives

Profa. Dra. Maria Fer|
(UNIRIOY

Objetivo

Profa. Dra. Daniela Guimaraes!
(UFRJ)

Refletir sobre a construcdo de propostas curriculares na/para

Educacdo Infantil, a partir das concepcdes de crianca e

infancia como centro do planejamento curricular.

Fonte: Dugue de Caxias, 2020.

A live sobre a Proposta Curricular do Municipio de Duque de Caxias contou com a
participacao dos professores redatores tanto na sua mediacdo quanto na conducéo das falas das
professoras doutoras convidadas; contou também com a participacdo de uma intérprete de
Libras. Cabe ressaltar que, por motivos de forgca maior, a Prof®. Dr2 Adriana Corréa
(UERJ/FEBF) néo pode participar da live. Entdo a Profé. Dré. Maria Fernanda (UNIRIO) deu
inicio & live com a seguinte indagac@o: “Como pensar uma concep¢do de curriculo para
Educacao Infantil?”. A partir dessa indagacdo, ela estabeleceu um diélogo critico-reflexivo
sobre como pensar o curriculo com base em propdsitos entre 0 que se quer e 0 que se faz. Para
tanto, sinalizou uma concepcéo de curriculo produzido pela mediacéo. Ressaltou a importancia
de ter as propostas das institui¢cOes de ensino para perscrutar o que os professores pensam sobre
criancas, sobre educacéo e sobre o mundo para a formulagéo da sociedade que almeja e, assim,
poder estabelecer o ponto de partida e o ponto de chegada. Frisou ser impossivel ter uma unica
proposta curricular, pois ha necessidade de ler a préatica e escrever sobre ela para entéo

estabelecer esse ponto inicial e o de chegada, o que, segundo ela, é justamente sua critica a uma
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Base Comum Curricular.

Apos a fala da Profé. Dr. Maria Fernanda (UNIRIO), foi passada a palavra para a Prof?.
Dr2, Daniela Guimardes (UFRJ), que trouxe suas contribuicGes para as praticas curriculares para
a educacdo caxiense ao dialogar sobre o curriculo para a Educacdo Infantil, com base nos
caminhos das praticas pedagogicas para as criancas na interlocu¢cdo com as instituicbes de
Educacdo. Prop0s se pensar a reestruturagdo curricular a partir da organizagdo dos espacos na
articulacdo com o curriculo.

Para a Profe. Drd Daniela Guimardes (UFRJ), € muito delicado falar da relacdo do
curriculo na organizacdo do espaco, uma vez que 0 espaco € componente da vida, ou seja, ndo é
possivel falar de espaco sem falar do tempo e das rotinas de trabalho e destes na/para a consecucao
do curriculo na Educacéo Infantil. Ela entdo indaga: como organizar contextos de interacdes e
brincadeiras? Tais questfes podem ser respondidas, segundo a professora, a partir da identidade
de Educacdo Infantil do professor. Para ela, essa organizacdo dos espacos recai no papel do
professor como curador, pois, ao fortalecer esse papel, ele propicia novos lugares menos
incisivos; um professor que acompanha mais do que propde o tempo inteiro é algo novo.

Assim, apos as falas das participantes, houve um momento aberto ao publico para que
houvesse interacdo, por meio de perguntas dirigidas as professoras. Toda a discussao contida
na live encontra-se no site Reestruturacdo Curricular — Secretaria Municipal de Educacéo

(smeduguedecaxias.rj.gov.br) e da, segundo o 6rgdo gestor (SME Duque de Caxias),

prosseguimento ao processo de reestruturacdo curricular, aprimorando e validando o processo
democratico com base nas concep¢des de curriculo adotadas pelos profissionais da Educacéo
na Rede Municipal de Ensino (DUQUE DE CAXIAS, 2022).

Nos arquivos anexados ao site encontram-se tambeém os textos que embasam as falas
das professoras em suas contribuicdes nas lives. “Tia Quero ser negro — Diferencas étnico-
raciais nas creches”, da Profd. Dré. Adriana Correa (2020), traz ao debate as diversidades e
diferencas étnico-raciais na creche. E sinalizado no estudo exploratério que, embora as criancas
apresentem dificuldades para reconhecer seus marcadores identitarios afro-brasileiros, elas ndo
manifestam qualquer forma de preconceito e discriminacgdo. A autora sinaliza que, na relacéo
docéncia/pesquisa, as acdes que visam & valorizacdo e ao reconhecimento da cultura afro-
brasileira contribuem para a ampliacdo da visao das criangas sobre as diferencas, diversidades
e 0 respeito as especificidades da cultura.

Em “Educac@o Infantil - institui¢des”, a Profé. Dré. Maria Fernanda Nunes (2020) propGe
um debate critico-reflexivo a partir da relagdo de criancas e adultos embasado numa relagdo de

pluralidade, em que as propostas pedagdgicas/curriculares precisam ser pensadas a partir das


https://portal.smeduquedecaxias.rj.gov.br/reestruturacao-curricular/
https://portal.smeduquedecaxias.rj.gov.br/reestruturacao-curricular/
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diferengas como marca da condicdo humana. As diferencas marcam, assim, a relacdo de
heterogeneidade dos modos de vida das expressdes e relaces sociais e culturais; portanto, ha
necessidade de tomarmos a crianga e as culturas infantis a partir das diferencas e trabalhar tal
vertente nas propostas pedagogicas/curriculares especificas para as criancas de 0 a 3 anos.

A Profé, Dré. Daniela Guimardes (2020), em sua fala, “Educacao Infantil - Espacos e
Experiéncias”, tece uma reflexdo sobre a importancia da qualidade dos espacos planejados para
o trabalho educacional com as criancas pequenas; € imensa a importancia dessa organizagédo
espacial quando ela propicia a ampliacdo de projetos educacionais quando estes convidam a
acdo e a imaginacdo. A relevancia das diversidades de materiais sinalizados nas lives se da a
partir da funcéo/papel do professor curador ao convidar as criancas ao deslocamento, a
observacao, a curiosidade, cabendo a ele atentar para esse encontro entre as criangas com 0s
objetos e 0s espagos, mapeando as possibilidades que surgem dai.

Cabe aqui reiterar que, nesse processo de construcdo que se tece discursivamente na
producdo curricular dos municipios analisados, o curriculo como enunciagdo se fortalece
pelas/nas praticas sociais tecidas cotidianamente; portanto, curriculo como producéo cultural.
Assim, a producdo curricular tem na negociacdo constante entre as normativas e/ou producdes
gestadas no interior de suas SEMEDs, especificamente por meio das Coordenadorias de
Educacao Infantil, a media¢do com a producdo curricular local.

Logo, as maneiras como vamos percebendo os rastros deixados por cada SEMED em
articular a reformulacdo de suas propostas curriculares fortalecem nossas analises, uma vez que
tudo € negociacdo. Assim, a SME de Duque de Caxias realinha discursivamente uma “tentativa”
de producdo curricular democratica pelas praticas sinalizadas antes, seja pela producdo
documental, seja pelas lives. O que me faz refletir sobre o intento democrético na condugéo das
propostas curriculares da SME de Duque de caxias sdo indagac¢des do tipo: por onde passam as
escolhas tomadas, a escrita conduzida pelos professores redatores a partir dos postulados
tedrico-metodoldgico da matriz curricular caxiense?

E sobre esses vestigios/rastros deixados pelas SEMEDs no processo da producéo que
recaem nossos olhares, justamente por esses rastros serem disparadores de discussoes e, assim,
debatermos fluxos tradutdrios dessas redes, como desvios e passagens, como ponto nodal para
este estudo, ao destacar a producdo curricular das SEMEDSs na articulagdo com suas unidades
escolares pelas Coordenadorias de Educacao Infantil na problematizacéo entre nacional/local.

3.1.4 A SEMED de Belford Roxo como contexto de reformulacdo de politica curricular: quais

sentidos em embate sdo negocidveis para infancia?
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O documento curricular de Belford Roxo apresenta uma estrutura organizacional bem
simples, ndo descrevendo os percursos como a rede encaminhou suas discussdes, suas
propostas; por isso, nao sdo encontrados no documento prefacio, introducdo, sumario e
referéncias bibliogréficas. Diferentemente dos outros municipios, a SEMED de Belford Roxo
néo se deteve, pelo menos nesse primeiro movimento de escrituragdo documental, em elucidar
0 processo de gestdo pedagdgica de sua nova proposta curricular para a Educacao Infantil, como
0s outros municipios fizeram.

Dessa forma, ndo é encontrado um texto que articule os predmbulos que se constituiram
nessa fase de construcao para que, enfim, surgisse um documento final orientador de préaticas
didatico-pedagdgicas para a infancia. Por isso, tornam-se pertinentes perguntas que se articulem
nesse contexto da producdo politica sobre a infancia no municipio; sobre que sentidos e quais
concepcOes foram discutidas/debatidas junto a rede que evidenciem o entendimento sobre o
conceito de curriculo na Educacao Infantil e qual sentido de concepcao de crianga sera adotado

oficialmente no trato pedagdgico.

Figura 20 — Proposta curricular de Belford Roxo
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Fonte: Belford Roxo, 2019.

A elaboragdo do instrumento norteador do curriculo escolar da Rede Municipal de
Belford Roxo tem nos campos de experiéncias da BNCC um arranjo curricular. Dessa forma, o
documento se organiza com base nas descrigdes para cada campo de experiéncia, com 0S

objetivos predeterminados a serem trabalhados/alcancados por cada faixa etaria, como Creche
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I; II; e 1ll; e Pré IV e V. Conta ainda com as interven¢Ges necessarias para a realizacdo das
atividades pelos docentes e as avaliacGes esperadas para cada agdo pedagogica estabelecida,

COmo sera Visto a seguir.

Figura 21 — Instrumento norteador da SEMED de Belford Roxo
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Fonte: Belford Roxo, 2019, p. 5.

Como primeiro eixo curricular, o campo O Eu, o Nés e os Outros traz por meio da
interacdo com os pares e com os adultos 0 modo como as criancas vao constituindo formas de
se perceber, de agir, sentir e pensar. Por meio dessa interacdo, é sinalizado no documento que
criangas passam a (re)descobrir, por suas proprias experiéncias sociais em varios contextos —na
familia, na instituicdo escolar e na coletividade —, novos meios de construirem

percepcdes e questionamentos sobre si e sobre os outros, diferenciando-se e,
simultaneamente, identificando-se como seres individuais e sociais. Ao mesmo tempo
que participam de relagdes sociais e de cuidados pessoais, as crian¢as constroem sua
autonomia e senso de autocuidado, de reciprocidade e de interdependéncia com o
meio. Por sua vez, na Educacdo Infantil, é preciso criar oportunidades para que as
criangas entrem em contato com 0s grupos sociais e culturais, outros modos de vida,
diferentes atitudes, técnicas e rituais de cuidados pessoais e do grupo, costumes,
celebrac@es e narrativas (BELFORD ROXO, 2019, p. 3).

Por essa percepgdo de experiéncia, segundo o documento, amplia-se 0 modo como as

criancas percebem a si mesmas e ao outro de forma a valorizar sua identidade, respeitar 0s
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outros e reconhecer as diferengas que nos constituem como seres humanos (BELFORD ROXO,
2019). A figura a seguir exemplifica como os docentes podem organizar suas atividades na

Creche I; 11; e 11, de acordo com os objetivos da rede.

Figura 22 — SugestOes de organizacédo de atividades

e ESTADO DO RIO DE JANEIRO
.;t'- * PREFEITURA MUNICIPAL DE BELFORD ROXO
'f':' Y SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

DIVISAO DE EDUCACAO INFANTIL
FREFEITURA O

CAMPO DE EXPERIENCIA: O EU, O NOS E 0S OUTROS
OBJETIVO: (EIO1EO03) Interagir com criangas da mesma faixa etaria ¢ adultos ao explorar espagos, materiais,
objetos, brinquedos. (EI02EO03) Compartilhar os objetos ¢ os espagos com criangas da mesma faixa ctaria ¢
adultos.

INTERVENCOES DO PROFESSOR AVALIACAO
e Fazer com que a crianga sinta-se acolhida ¢

oOrganizar o cspago de maneira que os alunos segura no espago, cxplorando-o na agdo de

consigam sc aproXimar ¢ interagir com
liberdade de ressignificar ¢ reinventar o
ambiente.

Estimular a ampliagio de mundo através da
manipulagio de objetos ¢ materiais.

modifica-lo.

Familiarizar-se com as conquistas corporais ¢ a
presenga de diferentes adultos ¢ criangas.
Desenvolver o hébito de compartilhar superando
0 egocentrismo, comum nessa faixa ctaria;

e Através das brincadeiras, criar vinculo com o Ampliar a capacidade de boa convivéncia.
professor, demais adultos ¢  colegas.
(Acolhimento ¢ atividades na chamadinha)

® Brincadeiras de escuta ¢ exploragio de
materiais (fazer a imitacdo ¢ repeticdo de sons,
como por exemplo, sons de animais: latidos,
miados, grunhidos ctc, utilizando imagens).

e Dindmica do pote com brinquedos (cores,
tamanho, formas ¢ texturas)

o Sugestdo de clipe infantil: O meu, o seu, o nosso
Mundo Bita.

e Proporcionar momentos de partilhar  os
brinquedos no espaco da sala de aula. (Insercéo)

e Conhecer, explorar ¢ compartilhar os objetos ¢
os espagos de vivéncia com criangas da mesma
faixa ctdria, bem como com as de faixa ctaria
diferentes ¢ os adultos.

Fonte: Belford Roxo, 2019, p. 6.

No campo Corpo, Gesto e Movimento é salientado que, atraves do corpo, o0s sentidos, 0s
gestos, 0s movimentos impulsivos ou intencionais, coordenados ou espontaneos, sdo formas como
as criangas desde 0 nascimento se comunicam e interagem com o mundo. Com o corpo, as criangas
estabelecem nas brincadeiras o conhecimento sobre si, sobre o universo social e cultural. Pelas
diversificadas formas de linguagem, como “a musica, a danga, o teatro, as brincadeiras de faz de
conta, elas se comunicam e se expressam no entrelacamento entre corpo, emocao e linguagem”
(BELFORD ROXO, 2019, p. 22). Na Educacdo Infantil, o corpo da crianga passa a assumir,

segundo o documento, certa centralidade, 0 que remete as praticas pedagogicas a responsabilidade
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por propiciar o cuidado fisico, a emancipacdo e a liberdade. Pelo corpo sdo registradas
funcionalidades importantes ao desenvolvimento infantil quando, por ele,

as criancas conhecem e reconhecem as sensacdes e fun¢es do seu corpo e, com seus
gestos e movimentos, identificam suas potencialidades e seus limites, desenvolvendo,
ao mesmo tempo, a consciéncia sobre o que é seguro e 0 que pode ser um risco a sua
integridade fisica (BELFORD ROXO, 2019, p. 22).

O documento destaca a importancia de explorar possibilidades de atividades que
promovam ricas trocas entre as criancas e, assim, ratifica a importancia da instituicdo escolar
em promover pela ludicidade e pela interacdo dos pares exploracdes e negociacbes com um
repertorio que inclua movimentos, gestos, olhares, sons e mimicas com o corpo. Sdo mostrados
também os objetivos atrelados a essas atividades referentes ao Pré IV e V com as intervencdes
para o proceder de cada docente e as avaliagdes esperadas para cada atividade desenvolvida.

Figura 23 — Campo Corpo, Gesto e Movimentos

ESTADO DO RIO DE JANEIRO
PREFEITURA MUNICIPAL DE BELFORD ROXO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

DIVISAO DE EDUCACAO INFANTIL

CAMPO DE EXPERIENCIA: CORPO, GESTO E MOVIMENTOS
OBJETIVO: (EI03CG03) Criar movimentos, gestos, olhares ¢ mimicas cm brincadeiras, jogos ¢ atividades
artisticas como danga, teatro ¢ musica.

INTERVENCOES DO PROFESSOR

o Encontre o scu par. Cada crianga recche a
denominagdo de um animalzinho. Depois cada
um terd que imitar por ges B
posteriormente, identificar entre cles, cada pa

® Gatos ¢ Moscas. As

AVALIACAO

eObscrvar sc a crianca percebe de forma mais

ons ¢ adquire habilidades de
o ¢ percepgio.

ritmos das brincadeiras de acordo com
o avango deles.

ritmo produzido pelo prof

* Scu Lobo Esta: Uma crianga ¢ um lobo, enquanto
as outras cantam “Vamos passcar na floresta
enquanto seu lobo nio vem..a crianca que ¢ o
lobo deverd falar uma agio ¢ as outras o
imitardo.

lata.

e Brincadeira de policia e ladrdo. Prestar
atencdio no movimento corporal e fisionomia
dos participantes.

Fonte: Belford Roxo, 2019, p. 30.

Na parte referente & descricdo do campo de experiéncia Tragos, Sons e Movimentos, 0
documento assinala que, o conviver com diferentes manifestacGes artisticas, culturais e
cientificas, locais e universais, no &mbito da Educacéao Infantil, possibilita as criangas, por meio

de experiéncias diversificadas, vivenciar diversas formas de expressao e linguagens, como as
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artes visuais (pintura, modelagem, colagem, fotografia). Do mesmo modo, a musica, o teatro, a

danca e o audiovisual trazem pelas percepcOes experiéncias para que as criangas possam

se expressar por varias linguagens, criando suas proprias producdes artisticas e
culturais, exercitando a autoria (coletiva e individual) com sons, tracos, gestos,
dancas, mimicas encenacles, cancles, desenhos, modelagens, manipulacdo de
diversos materiais e de recursos tecnoldgicos. Essas experiéncias contribuem para
que, desde muito pequenas, as criancas desenvolvam senso estético e critico, o
conhecimento de si mesmas, dos outros e da realidade que as cerca (BELFORD
ROXO, 2019, p. 35).

A Educacdo Infantil, como primeira etapa da Educacdo Basica, sem duvida deve
possibilitar novas vivéncias pelas experimentacoes, pelas interagdes sociais e culturais dos
Nossos pequenos, mas o que me leva a questionar, na leitura desses documentos, é como essa
infancia passa a ser mensurada, avaliada, redimensionada como forma padronizada, ou seja:
como prever acontecimentos em tabelas curriculares se torna uma métrica normativa apos a
BNCC? Na Figura 25, apresenta-se como 0 documento processa as atividades a serem

desenvolvidas com os pequenos.

Figura 24 — Atividades a serem desenvolvidas

T ESTADO DO RIO DE JANEIRO
Fy * PREFEITURA MUNICIPAL DE BELFORD ROXO
sy SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

DIVISAO DE EDUCAGAO INFANTIL

CAMPO DE EXPERIENCIA: TRACOS, SONS, CORES E FORMAS
OBJETIVO: (EI01TSO01) Explorar sons produzidos com o proprio corpo ¢ com objetos do ambiente, objetos da
cultura local ¢ elementos naturais da regido em que vive. (EI02TS01) Criar sons com materiais, objetos, com o
roprio corpo ¢ instrumentos musicais, para acompanhar diversos ritmos de misica.

INTERVENCOES DO PROFESSOR AVALIACAO

® Demostrar para a crianga que ¢ possivel explorar | o Perceber sc a crianga descobre ¢ experimenta,
sons com a boca, através de g dos.

reconhece ¢ cria ritmos ¢ sons através da percussio

corporal.

% Observar sc realiza movimentos envolvendo

do corpo (pé, palmas), m atividades de coordenagdo motora, de concentragdo ¢

corpo. Imitar sons de animais,
¢ Movimentar papéis ¢

Brinquedos sonoros ¢ su

S que movimentem o
r papéis.

s; Rasgar papéis;
véncia musical/sonora ¢

atengdio, percepedo ¢ discriminagio auditiva de timbres
diversos.

 Cons espagos acolhedores ¢ desafiadores ¢
disponibilizados a0 scu alcance objetos, materiais ¢
brinquedos diversificados ¢ de qualidade.

o Propor brincadeiras com milsicas, imitar, inventar ¢
reproduzir criagdes musicais.

o Utilizar instrumentos musicais, como: pandciro,
tambor, violdo, potes, tampas, reciclados, panclas, ete.

o Utilizar materiais reaproveitaveis para a construgio
¢ a utilizagio de bandinha, para a produgdo de diferentes
sons.

o Apresentagio  de  diferentes  estilos  musicais
(classicos, populares, regionais, infantis, ctc.). (Insergdo)
il siva em  conlextos musicais

dinha de sucata como meio de
expressio ¢ ajustamento social da crianga.

Fonte: Belford Roxo, 2019, p. 37.

Determinar acontecimentos via tabelas curriculares com objetivos, intervencdo do
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professor e posterior avaliagdo torna-se, em alguns documentos analisados, uma constante que
demanda da pratica docente formas mais fixas de como lidar com os processos de ensino-
aprendizagem na primeira infancia. Com excecdo da SME de Duque de Caxias, que nédo
sinalizou pelo documento uma proposta amarrada aos campos de experiéncia da Base, Nova
Iguacu, Belford Roxo e Nilopolis assim o fizeram.

Na SEMED de Belford Roxo, no campo de experiéncia Escuta, Fala, Pensamento e
Imaginacdo e pelo campo Espacgos, Tempos, Quantidades, Relacbes e Transformacdes, €
ressaltada a importancia de situacBes comunicativas em que criangas participam cotidianamente
de processos de aprendizagem com pessoas; nesse sentido, o documento preconiza para ambos
0s campos de experiéncia a importancia de diferentes espacos e tempos para a construcéo da
compreensdo de fendmenos naturais e socioculturais. Assim disserta sobre a relacdo espaco,

tempo, quantidades, relacdes e transformacaes:

desde muito pequenas, elas procuram se situar em diversos espagos (rua, bairro,
cidade etc.) e tempos (dia e noite; hoje, ontem e amanhd etc.). Demonstram
também curiosidade sobre o mundo fisico (seu proprio corpo, os fendmenos
atmosféricos, os animais, as plantas, as transformagdes da natureza, os diferentes
tipos de materiais e as possibilidades de sua manipulacdo etc.) e o mundo
sociocultural (as relagcdes de parentesco e sociais entre as pessoas que conhece;
como vivem e em que trabalham essas pessoas; quais suas tradicGes e seus
costumes; a diversidade entre elas etc.). Além disso, nessas experiéncias e em
muitas outras, as criangas também se deparam, frequentemente, com
conhecimentos matematicos (contagem, ordenacdo, relagdes entre quantidades,
dimensdes, medidas, comparacdo de pesos e comprimentos, avaliagdo de
distdncias, reconhecimento de formas geométricas, conhecimento e
reconhecimento de numerais cardinais e ordinais etc.) (BELFORD ROXO, 2019,
p. 62).

Sobre o campo Escuta, Fala, Pensamento e Imaginacdo, o documento salienta que,

desde cedo, a crianca manifesta curiosidade com relagdo a cultura escrita: ao ouvir e
acompanhar a leitura de textos, ao observar 0s muitos textos que circulam no contexto
familiar, comunitério e escolar, ela vai construindo sua concepc¢éo de lingua escrita,
reconhecendo diferentes usos sociais da escrita, dos géneros, suportes e portadores.
[...] Além disso, o contato com histérias, contos, fabulas, poemas, cordéis etc.
propicia a familiaridade com livros, com diferentes géneros literarios a correta
manipulacdo de livros. Nesse convivio com textos escritos, as criangas vao
construindo hipoteses sobrea escrita que se revelam, inicialmente, em rabiscos e
garatujas e, a medida que vdo conhecendo letras, em escritas espaontaneas, nao
convencionais, mas ja indicativas da compreensdo da escrita como sistema de
representacdo da lingua (BELFORD ROXO, 2019, p. 48).

A criagdo dessa proposta pedagdgica & luz da BNCC, ao entrecruzar o universo da
linguagem com a construcao pela crianca dos significados sobre a concepcao da lingua e dos
usos sociais da escrita e o entendimento sobre a no¢éo de espaco, do mundo fisico e do mundo
social, orienta e organiza, a partir da Proposta Curricular de Belford Roxo, o trabalho docente
para assimilagéo de tais conceitos como proposta que possa conduzir melhor a aprendizagem

por parte das criancas.
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4 OS RASTROS DISCURSIVOS DO JOGO POLITICO DA REFORMULACAO
CURRICULAR: FLUXOS TRADUTORIOS NAS ACOES DAS COORDENADORIAS
DE EDUCACAO INFANTIL VIA QUESTIONARIO ON-LINE

Politicas curriculares se dao a partir das negociacGes e
disputas que os sentidos e interesses se hibridizam na
formulacdo curricular, evidenciando sua condi¢do de
processo politico inacabado. (FRANGELLA, 2011, p. 4)

Pensar as politicas curriculares para infancia como instancia de producdo de significados
envoltos pela/na negociacdo e disputa do sentido de crianca e suas infancias no curriculo
possibilita-nos, no ambito dessa producdo curricular, ratificar que é pela luta por poder e
hegemonia dessa construcdo que se consubstanciam as propostas referentes a reformulacédo
curricular na/para a Educagéo Infantil com o advento de uma base curricular.

Entendemos no contexto politico curricular em voga na atualidade que ¢ “pelo ato de
negociar que significados sdo construidos dialogicamente, muitas vezes construidos em
consensos conflituosos, uma vez que os sentidos sdo instaveis, fluidos e permeados por
demandas e interesses distintos” (FRANGELLA, 2011, p. 04). Sob essa Otica de
(res)significacdo da politica a partir dos dissensos conflituosos, que se ddo pelas/nas
negociacdes, a possibilidade de analise que se processa na negociacdo entre normativas
gestadas no ambito nacional — na articulacdo com a producéo local de politicas curriculares —,
sd0 nosso ponto nodal de investigacdo neste capitulo — os fluxos tradutérios nas acfes das
Coordenadorias de Educacéo Infantil.

O papel da Coordenadoria de Educacéo Infantil assume, assim, a problematizacdo entre
universal/particular sobre a producéo curricular na primeira infancia e passa nesta tese a ser
disparadora da discussao sobre os diferentes contextos de producdo de politicas de curriculo.
Dessa maneira, discutimos as tessituras dessas redes de ensino como instancias de articulacéo
politica onde se produz curriculo em meio a muitos discursos, o desafio de pensar ndo somente
por uma analise documental, mas também agregar a nossa investigacdo um questionario on-line
para captar como se tecem discursivamente as negociacdes para a Educacéo Infantil pelas lentes
das Coordenadorias de Infancia.

Como pesquisadora, parto da compreensdo de que politicas curriculares se hibridizam
no processo de (re)formulagdo curricular, evidenciando a condicdo de processo politico
inacabado (FRANGELLA, 2011, p. 4). Sinalizo que, no dmbito desse jogo politico que se

estabelece por meio da reformulacdo das propostas pedagdgicas para a primeira infancia por
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meio da Base, ha um processo politico discursivo em meio ao movimento de revisar curriculos
no po6s-BNCC que traz o desafio de pensar a infancia.

Assinalo, assim, que a infancia se torna alvo de lutas para que se estabelecam, por meio
da Base, “novas propostas” para o trabalho com os pequenos numa tentativa de “essencializar”
0 sentido de infancia. Nesse jogo, abro novas rotas como possibilidades de fugas e escapes para
que possamos refletir sobre o curriculo como um movimento da linguagem que ndo nasce
pronto, ndo é algo dado ou um produto final para ser apenas operacionalizado no ambito das
SEMEDs por meio de suas Coordenadorias de Ensino como ponte com as escolas, mas sim
compreender o curriculo como fruto das relagbes de poder, em que didlogo e negociacdo se
fazem presentes cotidianamente.

Discutir a producéo curricular como negociagdo entre diferentes instancias e sujeitos no
p6s-BNCC para Educacdo Infantil fortalece nossos argumentos sobre os embates da producao
curricular quanto ao sentido de ser crianga nas “novas propostas” curriculares para a primeira
infancia — uma (re)leitura sobre como a infancia esta sendo sentida, como o ser crianga est4 sendo
(res)significado a partir das acdes em formato de respostas pelas Coordenadorias de Educacao
Infantil nas SEMEDs na Baixada Fluminense junto as redes de ensino.

E a partir desse jogo politico discursivo que se consubstanciardo nossas anélises sobre
o movimento de reformulagdo curricular p6s-BNCC. Cabe a mim, como atividade de
pesquisadora, buscar os indicios pelos rastros que recaem sobre os acontecimentos dessa
producdo curricular; construir uma narrativa muito mais como reflexao a partir do que foi ou
poderia ter sido, sobre as articulagdes/negociacbes que aconteceram ou deixaram de acontecer,
sobre o que foi/vai sendo tensionado e deixado a mostra nessa construcdo curricular, nossa
forma de (res)significar o que estamos chamando de Movimento de Reformulagdo Curricular
para a Educacdo Infantil nas SEMEDs da Baixada Fluminense.

Ao compreendermos que essa producdo curricular envolve relag6es de poder, tensdes e
disputas de sentido e que producdes curriculares das Coordenadorias se configuram em forma
de projetos pedagdgicos/curriculares, ainda que sob a égide da BNCC, vemos que ndo sédo
unicos, ndo sdo homogéneos, tampouco sdo continuos, de modo que ndo produzem leituras
lineares. Em Lopes (2014), os “projetos curriculares [resultam em] hibridos e identitariamente
descentrados, enunciados sempre a partir de uma necessaria negociagdo com o outro. (p. 48).
Para a autora, 0s textos politicos devem ser lidos considerando o jogo politico no qual sdo
produzidos e as hibridizagbes que constituem o0 processo; assim, eles ressaltam que, “como
texto coletivo, o texto politico é produto de acordos realizados em diferentes esferas,

envolvendo, inclusive, a troca constante de sujeitos autores. Assim, abrem-se espacos de agédo
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na medida em que o lugar em que as politicas sdo codificadas é também ele instavel e ambiguo”
(LOPES, 2011, p. 258).

Tais reflexdes me levam a denominar o que chamo de Movimento de Reformulacao
Curricular nas SEMEDs por suas Coordenarias de Educacdo Infantil como uma construcao
narrativa/discursiva tomada pelo/no coletivo em que acordos/negocia¢des sdo realizados
constantemente em diferentes contextos e vao sendo (res)significados pelas/nas préaticas de
linguagem e séo decodificados. Como num movimento discursivo, refletem os rastros politicos
desse jogo e “tentam” fixar sentidos para infancia. Portanto, a Reformulagdo Curricular é
compreendida nesta pesquisa, como um processo de producdo politico-discursiva que envolve
sempre relagcOes de poder, negociagdes, tensdes e disputas de sentido.

Cabe sinalizar que nosso intuito ndo é trazer a concepg¢do de crianca e de curriculo
especifico de cada interlocutor das Coordenadorias de Educacéo Infantil, mas sim compreender
como as equipes vao negociando a revisdo de suas propostas curriculares em ambito local a
partir da BNCC em meio aos seus trabalhos cotidianos. Assim, ndo operaremos com conceitos
e defini¢Bes prévias, pois entendemos o curriculo como um processo de identificacdo dessas
Coordenadorias.

Tais disputas de sentidos para a infancia nas politicas curriculares reverberam nos
contextos locais pelas/nas aces pedagdgicas das Coordenadorias de Educacdo Infantil nas
SEMEDs, no entrecruzamento com todos o0s atores sociais dessa producdo — o papel de
(res)significar em meio as redes de ensino o sentido de ser crianca por meio da BNCC — por
uma nova matriz curricular. Sera que é negociavel?

E a partir dos contextos locais dessa producio na inclusdo de seus atores sociais que
nasce a ideia do questionario on-line: como uma estratégia investigativa que nos possibilita
captar os indicios discursivos desse processo de producdo curricular por meio das equipes de
Educacéo Infantil. Como um instrumento de coletas de dados, o questionario nos permite captar
pelos atos enunciativos o que este capitulo se propde a investigar a partir de uma perspectiva
tedrico-metodoldgica discursiva: trazer as narrativas das Coordenadorias de Educagéo Infantil
em forma de resposta das equipes que compdem SEMEDs — nossa maneira de traduzir o
movimento que denomino reformulacéo curricular. Dessa forma, 0 questionario passa a ser
compreendido como evento discursivo.

Como evento discursivo, o questiondrio perde o sentido de “totalizador” do ponto de
vista de trazer uma Unica e absoluta verdade no contexto de anélise dessa produgéo de curriculos
na Educacdo Infantil, pois torna-se também um integrante constitutivo desse jogo politico em

prol da significacdo da infancia no contexto da reformulacdo curricular. Para tanto, indaga-se:
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como o0s rastros discursivos vdo se tecendo em meio ao jogo politico de reformulacéo
curricular? Como se déo as articulagbes que possam resultar em determinados sentidos para a
infancia por meio das revisdes das propostas pedagdgicas/curriculares das redes municipais
pelas narrativas das Coordenadorias de Educacéo Infantil?
Com essas indagacdes, 0 questionario foi pensado a partir da categorizagdo entre trés
importantes eixos para anélise deste movimento de revisdo curricular.
e Eixo 1. Como a equipe na SEMED descreve o seu trabalho pedagdgico na Educacéo
Infantil?
e Eixo 2: Como se deu esse movimento de reformulacdo curricular no contexto das
Secretarias de Educacéo a partir da BNCC?
e Eixo 3: Quais os efeitos desse movimento de reformulacdo curricular para a infancia

vivido na SEMED de cada municipio da Baixada Fluminense?

Cabe ressaltar que essas indagagdes estdo listadas a partir de eixos 1, 2 e 3 apenas para
melhor compreensdo de como fomos (res)significando o movimento da producdo curricular
para que assim pudéssemos fazer uma (re)leitura ndo de forma fragmentada e isolada da
realidade do contexto social; por isso, tais eixos sdo pensados com base em dois conceitos
tedricos que estdo presentes a todo momento: a politica como um jogo (DERRIDA, 2011) e a
traducdo (BHABHA, 2013), dando subsidios para costurar nossas analises para que como
pesquisadora possa captar 0s rastros discursivos por meio do questionario on-line. O
questionario torna-se, assim, um evento discursivo.

Ressalto que, como evento discursivo, 0 questionario também entra nesse jogo de
(res)significacdo. Nesse jogo politico, a luta travada pelos diferentes contextos no processo de
(re)significacdo dos sentidos de crianca e suas infancias nas politicas publicas curriculares se
configura como no jogo politico pela/na indeterminacédo, ou seja, como um jogo duplo em que
ha perda de lugar original, fixo, que deixa de existir por estar sob rasura, marcando a tenséo, o
lugar da ambivaléncia (DERRIDA, 2011).

Dessa forma, politicas curriculares sdo marcadas pelo atravessamento das fronteiras, no
entretempo/espaco que nao € fixo, que se move a partir de aproximacgOes e afastamentos
daqueles que se defrontam com ela (DERRIDA, 2011). Assim, 0 que nos move nesta se¢do
enquanto pesquisa € tecer os rastros discursivos desse jogo politico em voga com a Base — 0s
meandros desse processo politico discursivo tém também nosso aporte tedrico no conceito de
traducdo em Bhabha (2013), na possibilidade de traduzir por meio da (re)releitura processos

politicos discursivos pelos nossos interlocutores da pesquisa a partir das respostas ao
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questionéario on-line.

Ressaltamos que por nossos olhares para as Coordenadorias de Educagéo Infantil —nossa
compreensdo da funcao/papel delas ndo como aquelas que irdo orientar/instruir os trabalhos
com as criangas na Educacdo Infantil de suas redes de ensino, mas como aquelas que tém acgéo
em processos democraticos e agonisticos de negocia¢do. Como interlocutoras da pesquisa, as
Coordenadorias e seus técnicos (sujeitos da pesquisa nas SEMEDs) contribuem para seus
distintos pertencimentos, tendo nas narrativas que 0s constituem o sujeito técnico/docente na
SEMED; portanto, estdo nesta tese como sujeitos produtores de curriculo.

A partir dessa Otica, opero com o conceito tedrico da tradugcdo em Bhabha (2013) como
uma lente para a (re)leitura dessa reformulacéo curricular a partir da 6tica dos interlocutores
das Coordenadorias de Educacdo Infantil das SEMEDs como sujeitos produtores de cultura;
assim, friso uma releitura realizada pelo movimento da linguagem. Como movimento da
linguagem, destaco uma atividade de pesquisa complexa de ser realizada em absoluto,
justamente por haver o resquicio intraduzivel (BHABHA, 2013). Cabe, assim, ressaltar que a
traducdo, como movimento da linguagem, nao corresponde a uma transcri¢cdo do original que
foi escrito, uma vez que traduzir é um ato de enunciacdo e, por isso, sempre ha o resquicio
intraduzivel (BHABHA, 2013).

Pela traducdo como enunciacdo temos o principio dialdgico que se faz e refaz pelo
discurso a partir do contato da lingua com o enunciado; sendo assim, cada enunciado é unico e
irreproduzivel. Por ser Gnico e irreproduzivel, o ato de traduzir, mesmo numa tentativa de
reproducdo, serd sempre (re)criacdo e singularidade, visto que é produzido por outros sujeitos
em outro momento (BHABHA, 2013).

Abordar a traducdo ndo como interpretagdo, mas como (res)significacdo a partir dos
diferimentos das préaticas pedagogicas das SEMEDs, enriquece a (re)leitura desse movimento
politico. Por diferimento das praticas pedagdgicas, partimos da compreensdo da
impossibilidade de reproduzir absolutamente as narrativas a partir das praticas das
Coordenadorias pelos olhares de seus interlocutores, pois a traducdo é sempre um ato de
enunciagdo (BHABHA, 2013).

Como prética discursiva, as narrativas de nossos interlocutores necessitam ser lidas a
partir da nocao de que sempre havera um diferimento na forma de se apresentar, pois pelo aporte
discursivo ndo ha uma Unica verdade, muito menos uma realidade absoluta, por serem
elementos que, numa dada cadeia discursiva, sentidos sdo sempre (res)significados e
constantemente negociados.

Portanto, as narrativas (em forma de resposta) passam a ser compreendidas como
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negociacao e traducdo; também nos cabe destacar que sempre haverd um residuo intraduzivel
nessa traducdo. Como residuo intraduzivel, reside a nossa compreensdo de que sempre havera
um deslizar de significados produzidos pela pesquisa dada a disjuncdo temporal, pois o rastro
desse movimento vai requerer de cada participante a (res)significacdo em torno das questdes
abordadas no questionario da pesquisa desvelando suas interpretacdes, seus anseios.

Dessa maneira, entendo que tanto a producéo de projetos curriculares das secretarias de
Educacdo guanto as narrativas em forma de respostas dos interlocutores das Coordenadorias de
Educacao Infantil como texto politico. Sendo assim, as respostas sdo fruto de incessantes lutas
por poder numa dada relacéo de producéo coletiva/discursiva estabelecida entre as equipes das
SEMEDs com outras esferas educacionais. Ressalto que tais embates politicos reverberam por
meio de processos discursivos lutas por hegemonia.

Destaco, assim, que justamente por demarcarem lutas por uma dada hegemonia, as
narrativas em forma de textos/respostas sobre a producgéo textual/curricular acontecem em meio
a negociagdes muitas vezes entre pontos antagonicos, de diferentes interesses e discursos,
evidenciando o jogo politico. Lopes e Macedo (2011, p. 258), quando enfatizam que 0s textos
politicos devem ser lidos considerando o jogo politico no qual sdo produzidos e as hibridizacGes
que constituem o processo, salientam que “o texto politico é produto de acordos realizados entre
diferentes esferas, envolvendo inclusive a troca constante de sujeitos autores”.

Portanto, estamos atentos ao jogo, aos espagos de acdo em que politicas sdo codificadas;
pode-se dizer que a leitura dessas respostas sao como textos negociados a partir da propria
politica e precisam ser lidos/traduzidos para além do contexto do processo de elaboracédo

curricular.

4.1 Producao curricular na Educacao Infantil no p6s-BNCC: como as Coordenadorias

(res)significam essa produgdo em meio a muitos discursos?

E diante do contexto de reformular curriculos que me sobrevém a ideia de entrecruzar
nesta secéo as respostas de cada Coordenadoria de Educacgdo Infantil que comp8em o corpus
empirico desta tese: Belford Roxo, Duque de Caxias, Nilopolis e Nova Iguacu. Cabe salientar
que foi por meio de uma solicitacdo de pesquisa as Coordenadorias de Educacgédo Infantil dos
municipios que deram prosseguimento ao nosso pedido que as suas falas manterdo seu
anonimato, garantindo a preservagdo do sigilo e ética; assim, utilizaremos para representacao
de cada 6rgdo gestor nas SEMEDs as letras A, B e C.

Os entrecruzamentos das respostas ao questionario on-line serdo tomados como
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narrativas e (re)lidas nesta secdo de analise como fluxos tradutérios das Coordenadorias em
meio a muitos discursos na producédo curricular na Educacdo Infantil, aqui assumidos como
processo dialégico — Coordenadorias —, como espaco politico cuja funcéo social e, portanto,
cultural é retomada por seus esforcos agonisticos mediante o papel mediador/negociador. Dessa
forma, me aproprio das palavras de Mendes (2016) em seu artigo Coordenacao Pedagdgica:
especulagdes sobre um espaco relacional, quando denomina a coordenacdo pedagdgica como
“uma instancia relacional — dialgica — em que € possivel institucionalizar, produzir, reproduzir,
modificar uma posicao discursiva do sujeito” (p. 7).

Ao debrucar-me nessa perspectiva, teco consideragdes pertinentes a funcéo
desempenhada pelas Coordenadorias pelas/nas agfes que as constituem como instancias de

mediacdo; assim recorro novamente as palavras de Mendes (2016, p. 7) quando disserta:

pensar a coordenacdo em suas instancias e mediacdo como condicdo de uma prética
hegemdnica que requer equilibrio instavel entre o que é contingente e temporal, numa
espécie de vinculo naturalizado. Uma vez que o espaco relacional é estabelecido no
jogo politico, abre-se espago para um conjunto de estancias politicas circunstanciais e
contextuais de interagbes em que os sujeitos realizam sua inscricdo posicional
discursiva.

Assumir a coordenacdo pedagdgica como funcdo social das Coordenadorias de
Educacdo Infantil, como espago politico relacional, é de certa forma evidenciar as demandas
e os tracos de tensdo envoltos discursivamente nessa funcdo de articulacdo politica, na
intersecdo com suas redes de escolas, ndo mais como processos engessados e verticalizados,
mas contingentes, temporais e precarios; portanto, como processos politicos sempre
inacabados.

Dada a disjuncdo da producdo curricular, em que o sujeito/local da negociacdo — as
Coordenadorias — assume a funcdo de mediacdo quando elas, em sua origem, criacdo/atribuicao
de funcdes, se definem como sujeito/local da negociagdo (FRANGELLA, 2012). Tomamos a
“narrativa como discurso do autodesvelamento a partir produgao de sujeitos e o posicionamento
dos espectadores” (BHABHA, 2011, p. 98), e assim assumimos as Coordenadorias e seus
interlocutores como sujeito/local da negociagdo nos trés eixos de investigacdo que serdo
elencados aqui; esses eixos refletem a realidade social e, portanto, sdo subdivididos por
categorias para facilitar os entrecruzamentos dos fluxos de analise que se consubstanciam a
partir das praticas do trabalho cotidiano e nas formas como articulam com suas redes de ensino

a BNCC nessa producéo curricular para a Educacdo Infantil.

4.1.1 A equipe na SEMED e o trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil em sua rede de ensino
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Ao assumirmos o curriculo como politica cultural e de negociacéo de sentidos temos o
entendimento de que ele estd sendo feito/elaborado a todo momento. Por essa perspectiva,
podemos negar toda e qualquer situacdo que possa deliberar para as préaticas docentes propostas
tidas como universais para o trabalho pedagdgico com as criangas, qualquer que seja, e modos de
redesenhar no ambito das salas de aulas atividades didaticas como um passo a passo para docentes
e alunos como forma de garantir o alcance de finalidades sociais na BNCC.

Portanto, pensar a reforma curricular com a BNCC e entrecruzar os sentidos em embates
nas formas como as Coordenadorias de Educacdo Infantil (res)significam seu trabalho
pedagogico na primeira infancia junto as suas Redes de Ensino, o desafio de pensar as SEMEDs
como contexto de reformulacdo de politica curricular e indagar: quais sentidos em embates sdo
negociados a partir do trabalho pedagogico das Coordenadorias de Educacédo Infantil em sua
rede de ensino para a infancia?

Dessa forma, quando problematizamos o advento da BNCC enquanto instituinte de
propostas curriculares na Educacéo Infantil pela regulamentagcdo/norma para as novas propostas
curriculares, ressaltamos as diferentes perspectivas apresentadas pelas redes municipais de
ensino, como elas negociam cotidianamente seus saberesfazeres a partir dos embates sobre 0s
sentidos de trabalho assumidos perante suas escolas pelas/nas articulagbes politicas das
Coordenadorias de Educagéo Infantil.

Para tanto, como possibilidade de (re)leitura desse processo de (res)significacdo por
parte das Coordenadorias de Educacdo Infantil, sinalizamos nesse percurso de producdo politica
que curriculo ndo é proposta nem pratica, uma vez que € gestado/pensado de modos diversos,
em diferentes contextos e por diferentes sujeitos. Cabe salientar que esse processo de analise s6
se torna possivel quando tomamos o curriculo como préatica social nesse processo de producgéo
curricular contemporaneo e que compreendemos que curriculo articula palavras e acdes,
portanto, curriculo passa a ser entendido nesta tese como discurso que produz discurso e projeta
identidades, o que justificaria a leitura sensivel das respostas de cada Coordenadoria de
Educacao Infantil.

Assim, ao tomarmos essa cadeia discursiva a partir das respostas das Coordenadorias de
Educacéo Infantil no processo de reestruturagdo curricular nos langamos a procura dos rastros
discursivos que nos levem ao entendimento de como as Coordenadorias de Educagdo Infantil
(res)significam seu trabalho pela/na articulagdo com sua rede de ensino com a BNCC.

O primeiro eixo elencado busca captar como as Coodenadorias (res)significam o seu
trabalho com a Educacéo Infantil junto a sua rede de ensino. O ponto nodal da discusséo nesse

eixo tem nos processos de articulacdo/negociacdo a possibilidade de descortinar um
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sujeito/lugar que, ao (res)significar seu trabalho, o faz a partir da tensdo e da demanda que o
delimitam e situam justamente como sujeito/lugar, como ambivaléncia. A fun¢do que recai

para/no trabalho pedagagogico das Coordenadorias de Educacéo Infantil é (re)significada:

Coordenadoria A — E um trabalho em construcdo, pois muitas escolas da rede
trabalham de acordo com os marcos referenciais da Educagdo Infantil, porém outras
ainda realizam praticas pedagdgicas na El (principalmente a pré-escola) como um
preparatorio para o Ensino Fundamental, com praticas tradicionais.

Coordenadoria B - O trabalho pedagdgico na Educacéo Infantil é voltado para praticas
pedagdgicas que valorizem as criangas em sua singularidade, incentivando a
autonomia e identidade de cada uma. Estimulando a socializacdo entre os pares. E
respeitando os Direitos Basicos de Aprendizagem.

Coordenadoria C - A Coordenadoria de Educacdo Infantil busca garantir a crianga o
direito & educagdo por meio do acompanhamento das praticas docentes que se
efetivam no cotidiano das creches, dos CCAIC e das escolas municipais que atendem
as criancas de 1 a 5 anos em nossa Rede Municipal de Ensino. O trabalho da equipe
visa sugerir, orientar e incentivar as equipes diretivas e o0s professores e professoras,
préticas através das quais as criangas vivenciem experiéncias nas dimens6es histdrica,
cientifica, ambiental e cultural, com o entendimento de que elas sdo um sujeito ativo
no meio social do qual fazem parte.

A equipe levanta as demandas nas unidades escolares para propor os temas das
formac6es continuadas dos profissionais que atuam na Educacdo Infantil, promovidos
em parceria com 0 Centro de Pesquisa e Formagdo Paulo Freire; propde politicas
pUblicas para a Educacdo Infantil; realiza assessoria e acompanhamento de préaticas
pedagdgicas que contemplam o desenvolvimento integral das criangas nos aspectos
cognitivos, socioafetivo, cultural e nutricional.

Para argumentar de forma analitica a tensdo envolvida pela/na funcéo do trabalho na
Educacdo Infantil desempenhada pelas Coordenadorias na interlocu¢cdo com suas redes de
ensino, temos na incompletude do processo politico 0 movimento de (re)construcdo dessa
politica curricular; o que torna relevante um acontecimento narrado na resposta da
Coordenadoria A € que, quando ela atribui sentido ao seu trabalho, enfatiza um sujeito/local
que se detém pela/na articulagdo negociada com sua rede de ensino a partir do “trabalho em
constru¢do”, em que, por mais que as normas gestadas no ambito das politicas publicas
curriculares nas esferas nacionais/municipais apontem para os possiveis “escapes” de suas
unidades escolares, sinaliza: “porém outras ainda realizam praticas pedagogicas na EI
(principalmente a pré-escola) como um preparatorio para o Ensino Fundamental, com praticas
tradicionais” (COORDENADORIA A).

A narrativa da Coordenadoria A deflagra esse movimento de revisar curriculos; por mais
que a BNCC “tente” organizar um curriculo comum como tentativa de reprimir as
possibilidades que ndo sdo adequadas, tal processo nunca sera pleno, uma vez que sempre
surgem novas questdes, novas (res)significacdes que podem se constituir em zonas de escape
daquilo que foi estabelecido. Tal situacdo acarreta de certa maneira a preocupacdo da
Coordenadoria A sobre tais “escapes” trazerem como (res)significacdo para o trabalho na

Educacgdo Infantil de sua rede por algumas escolas uma proposta como preparatorio para o



134

Ensino Fundamental com “praticas tradicionais”.

O sentido de trabalho na Coordenadoria B é (res)significado com base na 6tica legal do
trabalho pedagdgico (amparada nas leis e diretrizes que direcionam o trabalho na Educacéo
Infantil), quando ele se volta para praticas pedagdgicas institucionalizadas que respeitem
sobretudo os Direitos Basicos de Aprendizagem. A pergunta que fica e que me faz pensar na
possibilidade de irmos além do sentido literal, pelas formas de condensacdo e deslocamento de
“um trabalho que garanta na Educa¢do Infantil os Direitos Basicos” é: que sentidos essa
dimensao performatica abarca para o trabalho da Coordenadoria de Educacdo Infantil? Sera no
trato das ambiguidades e disputas da categoria “espago de fronteira” uma questdo de
representacdo da politica oficializada a partir dos ideiais normativos da BNCC?

Na intersecdo com suas unidades escolares, a Coordenadoria C (res)significa o seu
trabalho a partir das demandas provenientes do/no cotidiano da Educacéo Infantil, sinaliza a
necessidade de futuras formacdes continuadas de seus profissionais, visando sobretudo uma
assessoria que contemple propostas para um trabalho que propicie um desenvolvimento
qualitativo das criancas e que garanta, assim, o direito a educacéo através do qual ““as crianc¢as
vivenciem experiéncias nas dimensdes historica, cientifica, ambiental e cultural, com o
entendimento de que elas sdo um sujeito ativo no meio social do qual fazem parte”.

Nesse sentido, a Coordenadoria C (res)significa seu trabalho a partir da mediacéo; isso
fica evidente nos dois paragrafos de sua resposta: “por meio do acompanhamento das praticas
docentes que se efetivam no cotidiano das creches, dos CCAIC e das escolas municipais que
atendem as criangas de 1 a 5 anos em nossa Rede de Ensino” e “realiza assessoria e
acompanhamento de praticas pedagdgicas que contemplam o desenvolvimento das criangas nos
aspectos cognitivos, socioafetivo, cultural e nutricional”.

Esses sentidos fazem dessa (res)significacdo do trabalho pelas lentes das
Coordenadorias uma das importantes categorias no trato de analise da realidade social e das
praticas politicas na contemporaneidade, sobretudo nas politicas curriculares, para tentarmos
perceber como véo se (re)desenhando as negociacdes que permitem a hegemonizacdo de
determinados sentidos no campo das politicas curriculares na primeira infancia com a Base.

Desse modo, a produgdo politica “entre a modalidade da palavra escrita e a da a¢ao”,
como percebemos nas narrativas acima e em Mainardes e Marcondes (2009), véo além de
processo de negociacdo na producdo politica, uma vez que envolve processos de tradugédo que
vao além das diferentes politicas e valores locais e pessoais, envolvem embate e luta com
expectativas e demandas, jA que a traducdo somente se concebe a partir da negociacao,

articulando elementos antagbnicos e contraditorios (p. 305). Assim como Marcondes (2016)



135

salienta, a partir dos espagos das coordenagdes como espaco de tensdes e de demandas que
refletem nessa fun¢do mediadora de coordenar e que nos deixam pelas primeiras narrativas do

trabalho enquanto espaco de tenséo e demandas, é

refletir sobre as tensbes e demandas articuladas irdo definir, mesmo que
provisoriamente, ndo as vontades coletivas, mas os acordos e ajustes para manter o
sentido hegemonico de uma politica negociada via coordenagdo pedagégica como
manifestacdo de uma condicionalidade de producdo desse sujeito/lugar
(MARCONDES, 2016, p. 52).

Cabe entdo localizar essas tensdes que competem a atuacao das Coordenadorias como
tensdes/demandas articuladas que mesmo provisoriamente retratam o sentido da politica
negociada via coordenacdo pedagogica como manifestacdo proviséria dada a condicionalidade
transitoria desses movimentos de producdo de sentidos na construgdo curricular. As
Coordenadorias assumem, assim, o papel de mediar mesmo que contigencialmente a producgéo
das demandas e tensdes no ambito da SEMED. Cabe ressaltar que tais demandas e tensdes sdo
tidas como ag6es provisérias de acontecimentos na articulacéo entre a funcao/papel do trabalho
das equipes.

Trazermos as falas em forma de narrativas sobre os olhares das Coordenadorias de
Educacao Infantil, importantes para adentrar a proxima categoria de analise, o Eixo 2, que se
articula através do papel de mediacdo das Coordenadorias — a funcéo de negociacgéo agonistica

para viabilizar a institucionalizacdo da BNCC como politica curricular.

4.1.2 A Secretaria Municipal de Educacdo e o desenvolvimento/organizacdo da proposta de

reformulacdo curricular na Educacéo Infantil a partir da BNCC

No Eixo 2, esta a problematica envolvida na coordenagdo do trabalho pedagdgico nas
SEMEDs pelas Coordenadorias de Educacdo Infantil junto as redes de ensino, no que diz
respeito especificamente a maneira como se processa 0 movimento curricular de
institucionalizacdo da BNCC. Ter o cruzamento do Eixo 1 — uma prévia de como as
Coordenadorias (res)significam seu trabalho, para assim perscrutar os rastros/indicios que nos
serdo colocados como narrativas entendendo esses rastros, como situagdes contingenciais
nas/pelas formas como estes sujeitos vao relendo seu proprios papéis no momento que se
deparam com essa realidade social, é crucial para que possamos avangar sobre o advento da
BNCC como processo de reformulagéo curricular, um movimento politico constituido a partir
dos muitos discursos.

Portanto, o Eixo 2 se d& a partir da categorizacdo entre o sentido de trabalho, sobretudo
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no que compete ao desenvolvimento/organizacdo das Coordenadorias de fomentar, a partir da
proposta de reformulacdo curricular na Educacdo Infantil atraves da BNCC, o seu movimento

de producéo curricular local. Assim, temos narrativas que ressaltam:

Coordenadoria A - No ano de 2017 as unidades escolares foram envolvidas em
discuss@es e grupos de estudo a respeito da BNCC e sua implementagdo. Em 2018,
esse movimento se amplia e as escolas realizam suas contribuicGes para a construcéo
da proposta curricular municipal. Em 2019, o documento foi formulado e finalizado,
tendo seu lancamento oficial no ano de 2020.

Coordenadoria B - Reformulacao curricular: apresentacdo e construcdo do curriculo e
implementacdo da BNCC foi feita através de assessorias com todos os gestores,
supervisores e trés professores por escola das unidades que ofereciam Educacao
Infantil em 2019.

Coordenadoria C - A reestruturacdo curricular no municipio se deu em um processo
participativo na rede de ensino e trouxe contribui¢des advindas de estudos e de
discussGes dos profissionais que atuam nas unidades escolares, em encontros
organizados pela Secretaria Municipal de Educacéo.

A matriz curricular da Educacao Infantil foi organizada em um formato que respeita
as especificidades e 0os documentos de base dessa etapa. Nele, se buscou assegurar 0s
direitos de aprendizagem e desenvolvimento integral a todos os bebés e criancas das
nossas instituicdes, respeitando suas singularidades, e a diversidade de realidades
socioecondmicas, culturais, étnico-raciais e geograficas, no territério de Duque de
Caxias.

O documento referencia a Proposta Curricular para a Educacéo Infantil de Duque de
Caxias (2012) e fundamenta-se no que preconiza a Constituicdo Federal (1988), o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB n° 9.394/96), o Parecer do CNE/CEB n° 20/09, que fixa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, em conformidade com a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

A metodologia desta proposta estabelece que a crianga seja o centro do planejamento
curricular e aponta como eixos estruturantes das praticas pedagdgicas dessa etapa da
Educacéo Baésica as interagdes e a brincadeira. O documento assegura também os
direitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se,
expressos na BNCC como Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento na Educagdo
Infantil.

Localizar as tensbes e demandas agora na fase em que as redes municipais se veem, a
partir da institucionalizacdo da Base, desde dezembro de 2019, a reformular seus curriculos é
uma atividade de pesquisa que me impulsiona a refletir como é, num conjunto de dimensdes
sociais e, portanto, culturais, o papel da Coordenadoria de Educacdo Infantil mediante a
gestao/producéo curricular, o que me leva a (res)significar esse processo de produgdo como um
processo discursivo, que se processa nao somente na atuacgao direta com as escolas, mas também
no intercambio com seus professores, visto que, pelas narrativas, as Coordenadorias assumem
0 protagonismo de coordenar mediante processo dialdgico o movimento politico que se amplia
através “assessorias com todos gestores, supervisores e professores por unidades que ofereciam
Educagéo Infantil em 2019” (COORDENADORIA, B); assim, com a ampliagdo do movimento
politico de reestruturacdo, “escolas realizam suas contribui¢des para a construgdo da proposta
curricular municipal” (COORDENADORIA A); “a reestruturagdo curricular no municipio se

deu em um processo participativo na rede de ensino e trouxe contribui¢Ges advindas de estudos
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e de discussdes dos profissionais que atuam nas unidades escolares, em encontros organizados
pela Secretaria de Educacdo” (COORDENADORIA C).

Cabe ressaltar que a geréncia sobre a gestdo pedagogica das Coordenadorias, funcao
mediadora do processo politico no que diz respeito as orientacGes e disposi¢oes legais enquanto
demandas para a consecu¢do de “novos” projetos curriculares, assume pelas narrativas a
operacionalidade na funcgéo/gestdo do trabalho das coordenadorias por sua fungdo mediadora
dentro do respectivos sistemas de ensino. Sao demandas que reverberam muito mais que tensoes
administrativas, pedagdgicas e relacionais no ambito deste trabalho — o desafio em
articular/negociar a reesruturacdo pedagdgica, curricular e didatica por meio das reformas
curriculares dadas pelas politicas publicas educacionais por meio da BNCC —, uma politica
instituinte de curriculos que se consubstancia pelas/nas a¢es das Coordenadorias de Educacéo
Infantil no ambito das SEMEDs.

Ancorada nesse contexto histérico contemporaneo que denomino movimento de
reestruturacdo curricular pela Base, observo um processo politico em meio a muitos
discursos/narrativas na construcdo dessa producdo politica, sobretudo nas proposicdes
curriculares para a primeira infancia. Cabe discutir a complexidade da producao politica de tal
movimento deflagrado pela Base, da qual parte-se pelo Eixo 2 — a forma como cada
Coordenadoria assume esse movimento de reestruturagdo curricular, a partir do que chamaria
“protagonismo de gestao”, que se desvenda pelo substantivo “implementagdo”, uma forma em
que as Coordenadorias assumem uma fungdo mediadora — um certo “controle” sobre esse
processo politico na producéo curricular pelo movimento de “implementa¢do” — de coordenar
por meio de acBes administrativas/pedagdgicas o desenvolvimento da producdo curricular da
BNCC por suas escolas.

A ideia do “protagonismo” passa a ser subsumida discursivamente neste estudo pelo
substantivo “implementacdo”, tdo presente nas falas/narrativas de nossos interlocutores. Cabe
destacar que, quando ressalto o protagonismo assumido discursivamente por essas
Coordenadorias, sinalizo pela ideia de “implementacdo” um movimento orquestrado pela
BNCC que repercute em ambitos locais como nas SEMEDs, um movimento que se quer
hegeménico nas politicas publicas educacionais, 0 que repercute para essas coordenadorias a
consecucdo desta producao.

Cabe frisar que, por meio da tentativa de “implementacdo” como movimento
verticalizado (MEC/SEMEDs/redes de ensino), a produgéo dessa revisdo curricular esta fadada
ao fracasso, dada a impossibilidade de controle ou regulacéo total. Se, por um lado, a BNCC

tenta intensificar mecanismo de controle e regulacdo no trabalho das Coordenadorias, ele sera
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(res)significado a partir do sentido de trabalho pedagdgico de seus sujeitos quando se trata da
coordencdo dessa producao curricular na Educacgéo Infantil, para articular ndo apenas no &mbito
da Coordenadoria, mas também com suas redes, demandas nesse contexto politico de producéo
curricular para a infancia.

A BNCC, aqui compreendida como politica instituinte de curriculo, assume nesse
cenario curricular “pretenso controle” das agdes que compdem a fungéo das Coordenadorias
nas SEMEDs. Assim, as Coordenadorias de Educacédo Infantil, pelas prerrogativas assinaladas,
assumem, pela/na relacdo com a sua funcdo de atuacdo politica, pelas articulacdes com suas
escolas, o papel de coordenar pedagdgica e administrativamente suas redes de ensino, pelas
atribuices pedagodgicas/administrativas e, assim, se caracterizam pela relacdo sujeito/local no
ambito do trabalho em equipe como “uma instancia relacional da coordenagao como elemento
“articulador” entre contextos e sujeitos — gestdo, professor e comunidade escolar — e o papel
mediador entre a pratica escolar e as politicas” (MENDES, 2016, p. 54).

Como espago de tensdes e demandas, as Coordenadorias articulam e negociam a
producdo curricular como espaco de fronteira entre as SEMEDs com suas equipes de
Coordenacdo de Educacéo Infantil e a BNCC enquanto politica; revelam ai a relacdo agonistica
de negociagdo quando o que se esta em embate sdo as concepgdes de crianga a serem negociadas
na relagéo entre coordenadorias/escolas/salas de aula num movimento que visa consolidar a
BNCC em contextos locais.

E assim que as Coordenadorias A, B e C assumem a “implementagdo” da Base na
articulacdo com suas redes de ensino, por meio da funcdo articuladora entre contextos, e
provocam 0 debate/discussdo a serem realizados nos grupos de estudos de gestores,
supervisores e professores. O que se evidencia por meio do Eixo 2 € justamente o processo de
articulacdo que reflete esse espaco de mediacdo das relagcdes sociais por meio da negociacéo,
quando demarcam discursivamente o posicionamento de seus interlocutores na articulagdo da
producdo politica junto aos seus atores sociais (escolas/comunidade escolar/sujeitos que
compdem as coordenadorias).

Portanto, a funcéo da Coordenadoria diante do contexto de producao curricular se manifesta
pela diferenca e, assim, ratifica-se esse lugar como um lugar de fronteira, ao “tentar” articular de
forma agonistica na producéo curricular as relacdes estabelecidas entre a gestdo escolar (a rede de
ensino como um todo) e seus professores, pelos modos de atuagdo como sujeitos diferentes
articulam, nesse processo politico curricular, seus anseios, convicgdes e sonhos.

Logo, cabe-nos, nesse terreno discursivo contingente, indagar as atribuigcdes das

Coordenadorias de Educacéo Infantil na forma/funcdo como negociam essa construcao em que
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diferentes sujeitos articulam suas conviccOes, ideologias, anseios etc., quais os desafios
assumidos nesse predmbulo entre gestdo escolar, professores e a prépria SEMED quando nessa
producdo ha embates sobre os sentidos de crianca e suas infancias no atual cenario curricular
p6s-BNCC? Tamanha indagacao nos da subsidios para perscrutar os rastros discursivos desse

movimento da producdo curricular na primeira infancia no proximo eixo de anélise.

4.1.3 A Coordenadoria de Educacdo Infantil e o atual cendrio curricular para a infancia no pés-
BNCC

Na tentativa de captar os vestigios dessa construgdo politica que corporifica 0 proximo
eixo — Eixo 3 — pelo/no entrecruzamento que recai pela/na articulacao entre os contextos em
que as politicas curriculares transitam entre 0 MEC, a prépria SEMED, a gestdo escolar e 0s
professores em seus diferentes modos de atuacdo, como as Coordenadorias de Educacéo Infantil
na Baixada Fluminense articulam-se como uma instancia de negociacdo — a manifestacao da
diferenca —, quando elas passam neste estudo a ser (res)significadas como espaco relacional
multifacetado de negociacdes e demandas? Como elas descrevem os embates nas demandas de
producdo curricular em suas redes de ensino, quando estdo em jogo os sentidos de crianca e
suas infancias nesse atual cenario curricular por meio da BNCC?

Bhabha (2003) em muito nos ajuda a pensar a problematica posta por essa indagacao
qguando disserta sobre as temporalidades disjuntivas que se dao no terceiro espaco. O autor
pensa esse espaco como entre-lugar, como local de cultura, local de negociagdo, contato e
interacdo entre sujeitos, ndo entendido como espaco material, espaco fisico, mas espago
entendido como localidade movedica e discursiva. Tomar espago como esse entre-lugar é tomar
essa producdo curricular na infancia, “nos excedentes da soma das ‘partes’ da diferenga”
(BHABHA, 2003, p. 16).

Para Mendes (2016), esses excedentes sdo0 uma soma equivalente que ndo apaga as
diferencas, mas as coloca em didlogo. Sendo assim, as Coordenadorias assumem nessa
reformulacdo curricular um espaco intersticial indecidivel que envolve relacdes, articulagdes que
se ddo mediante fluxos de discursos (globais e locais), de perspectivas, posi¢Ges, identidades,
diferencas, politicas, conhecimentos, cotidianos e traducdes (p. 74). Nesse preambulo formado
pelas/nas relagdes socialmente assumidas, as Coordenadorias assumem o carater metaforico dessa
relagdo sujeito/lugar quando postulam pela memoria de suas trajetérias de atuacdo na politica
curricular da primeira infancia. Suas trajetorias passam a representar nessa produgdo algo distinto

de si mesmo, uma vez que estdo constantemente envolvidas, enquanto Coordenadoria, em
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processos democraticos de negociacao, funcdo que € politica.
Dessa forma, para evidenciar esses processos de articulagdo nos olhares desses
sujeitos/lugares pelo questionario on-line perguntamos: “Como a equipe da Educacao Infantil

descreveria o atual cenario curricular para a infancia ap6és a BNCC?”

Coordenadoria A - E complexo. A Educacdo Infantil é marcada, pré-BNCC, por
documentos oficiais que ampliavam as propostas e experiéncias para as criancas,
como Referenciais e as Diretrizes, por exemplo. Com o advento da Base, muitas
questbes se tornam alvo de reflexdo nesta equipe: a questdo dos direitos de
aprendizagem apareceram nesse documento como uma novidade, dando a entender
que os direitos ndo existiam antes disso; os campos de experiéncia sdo colocados
como estanques, como se fossem dissociados, quando na verdade as experiéncias se
conectam, se atravessam e constituem o sujeito, culminando no desenvolvimento
integral do mesmo. A limitacdo etaria dos objetivos de aprendizagem limita a
possibilidade de o professor adequar o curriculo e as caracteristicas de suas criangas,
universalizando-as como se fossem sujeitos homogéneos. Ha muitas questbes
relacionadas a BNCC e principalmente & interpretacdo e implementacdo desse
documento ainda a se discultir.

Coordenadoria B - Estamos caminhando em uma perspectiva de valorizacdo da
infancia. Nossos profissionais sdo orientados pela Semed para trabalhar préticas
pedagogicas voltadas para a interagdo e brincadeiras. Sempre utilizando propostas
ludicas e proporcionando um ambiente alfabetizador. Todo trabalho é fundamentado
na BNCC e em seus cinco campos de experiéncia.

Coordenadoria C - Entendemos que ainda ha um caminho a ser percorrido para que o
trabalho na Educacéo Infantil seja compreendido como um processo educativo que
tenha a crianga em sua centralidade, que a considere sujeito ativo na construcio de
saberes e que se afaste de uma pratica pautada em conhecimentos sistematizados.
Nesse sentido, consideramos que os direitos de aprendizagem expressos ha BNCC séo
uma importante contribuicdo do documento na organizacdo de um trabalho
pedagogico que respeite as criangas pequenas em suas especificidades, garantindo seu
direito de brincar, de se expressar por meio de diferentes linguagens, de estabelecer
interacBes com outras criangas e adultos e dessa forma vivenciar, no espaco de
Educacdo Infantil, experiéncias significativas que possibilitem seu pleno
desenvolvimento.

Porém, a ndo compreensdo dos campos de experiéncia como um caminho de
ampliacdo das possibilidades de interacdo das criangas com diferentes saberes, de
forma integrada, e a organizacéo de objetivos de aprendizagem especificos por faixa
etéria, tal qual se apresentam na BNCC, podem levar a uma fragmentacéo do trabalho
nessa etapa da Educacao Basica.

Cabe iniciar a analise pela resposta da Coordenadoria A: “E complexo”. Discutir a
complexidade da producdo politica curricular na qual as Coordenadorias de Educacdo Infantil
estdo imersas € no minimo desafiador, como trazer as demandas em formas de tensdo, mesmo
gue contingencialmente, a possibilidade de inferirmos sobre os acordos e ajustes para manter o
sentido hegemdnico de uma politica negociada via Coordenadorias de Educacéao Infantil é uma
manifestacdo social incorporada pelo/no exercicio dessas equipes para dimensionar questoes
que abrangem a politica e o cenario curricular para a infancia.

Tais demandas e tensdes sdo veiculadas pela narrativa citada, sobretudo num contexto
em que producOes documentais orientam e vinculam propostas para producdo curricular que

permitem vislumbrarmos, pela resposta, a divisdo de uma concepcao de crianca e infancia como
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num pré e no p6s-BNCC. Tal assertiva se consubstancia na resposta da Coordenadoria A como
se houvesse um sentido de crianga e suas infancias antes da Base e depois dela.

Por essa prerrogativa, questdes que trazem tensbes para a infancia sdo retratadas
discursivamente em forma de respostas pelas Coordenadorias de Educacéo Infantil e trazem a
tona a tensdo envolta nessa “nova” organizacao curricular, que também acaba por acarretar uma
reformulacéo politica da propria funcdo da Coordenadoria nesse contexto, quando esta em jogo
o sentido de crianca para o trabalho pedagogico das redes municipais. “A Educagdo Infantil é
marcada, pré-BNCC, por documentos oficiais que ampliavam as propostas e experiéncias para
as criangas, como o0s Referenciais e as Diretrizes, por exemplo. Com o advento da Base, muitas
questdes se tornam alvo de reflexdo nesta equipe” (Coordenadoria A). O que se coloca pela
narrativa como elemento de reflexéo para essa coordenadoria sdo os Direitos de Aprendizagem.
Neste estudo, o direito de aprendizagem também é colocado em suspensao ao trazer pela BNCC
postulados que remetem a infancia, (res)significacdo pelo direito as proposi¢des curriculares
que engessam praticas para a infancia; o direito como sentido em embate na politica vai se
tornando alvo de discussdes e debates no campo da Educacédo Infantil.

Ao postular o Direito de Aprendizagem como algo que ndo ¢ “novo” nas politicas para
ainfancia, a Coordenadoria A pde em debate questdes caras aos rumos curriculares na primeira
infancia. Para esse tema recorremos as contribuicdes das pesquisas em Frangella (2016),
importantes apontamentos que deslocam para a centralidade do conhecimento e, portanto, do
ensino quando o direito a aprendizagem desdobra-se em direito a educacdo, o que é
inquestionavel, segundo a autora. O que Frangella (2016) nos deixa como contribuicdo para
que possamos prosseguir em nossas analises sdo questionamentos sobre os sentidos de direito
e educacdo como desdobramentos para a centralizacdo curricular, dada a centralidade do
conhecimento na proposi¢ao de politicas publicas “reguladoras”.

O que se reverbera em nome dos Direitos de Aprendizagem com foco no conhecimento
para essa autora sdo discussdes a partir de o foco da aprendizagem reduzir a educagdo a
dimensdo de ensino de contetidos. Tal secundarizacdo dessa agéncia formativa dada a educacéo,
quando vista a partir do ensino, coopera para o estreitamento do sentido de educagdo ao de
ensino, que, segundo a autora, ndao podem ser compreendidos como equivalentes
(FRANGELLA, 2016).

Ao marcar esse entendimento equivocado a partir das politicas publicas, tomando o
conhecimento como marcador conceitual sob o foco da aprendizagem, o direito de
aprendizagem se desdobra em objetivos de aprendizagem (FRANGELLA, 2016). Sob essa

égide se desdobra a regulacdo curricular com a BNCC, especialmente para a infancia.
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Analisando tais relagdes entre experiéncias infantis, assim como seus saberes e a BNCC, que é
sobre o poder disciplinador que vem se exercendo sobre essas experiéncias, sobre essas

subjetividades infantis, destaco estes excertos nas respostas das Coordenadorias A e C:

Os campos de experiéncia sdo colocados como estanques, como se fossem
dissociados, quando na verdade as experiéncias se conectam, se atravessam e
constituem o sujeito, culminando no desenvolvimento integral do mesmo. A limitacéo
etaria dos objetivos de aprendizagem limita a possibilidade de o professor adequar o
curriculo e as caracteristicas de suas criancas, universalizando-as como se fossem
sujeitos homogéneos. Ha muitas questbes relacionadas a BNCC e principalmente a
interpretacdo e implementacdo desse documento ainda a se discutir
(COORDENADORIA A).

Nesse sentido que os direitos de aprendizagem expressos na BNCC sdo uma
importante contribuicdo do documento na organizacdo de um trabalho pedagdgico que
respeite as criangas pequenas em suas especificidades [...]. Porém a ndo compreensao
dos campos de experiéncia como um caminho de ampliacdo das possibilidades de
interacdo das criangas com diferentes saberes de forma integrada e a organizacao de
objetivos de aprendizagem especificos por faixa etéria, tal se apresentam na BNCC,
podem levar a uma fragmentacdo do trabalho nessa etapa de Educacdo Basica
(COORDENADORIA C).

A partir destas narrativas podemos dizer que a “regulacdo” se torna recorrente as
praticas curriculares infantis nos contextos locais dessas Coordenadorias. Assim, quando
pontuamos que a BNCC delimita documentalmente o desenvolvimento infantil por meio de um
projeto social de infancia que fixa/engessa por faixa etaria 0s acontecimentos infantis,
sinalizamos que é por meio dos objetivos de aprendizagem que se ratifica a preocupacgdo da
Coordenadoria A frente a interpretacdo e “implementagdo” dessa politica, sobretudo no que diz
respeito aos perigos iminentes para a infancia; ¢ um documento que ainda precisa ser discutido
por apresentar questdes como “A limitacdo etaria dos objetivos de aprendizagem limita a
possibilidade de o professor adequar o curriculo as caracteristicas de suas criancas,
universalizando-as como se fossem sujeitos homogéneos” (COORDENADORIA A). Pela
resposta da Coordenadoria C também ficam evidentes tais postulados para a pratica pedagogica
que conferem ao desenvolvimento infantil um risco por os campos de experiéncia da BNCC
levarem a distor¢do ao trabalho pedagdgico com os pequenos, “porem, a ndo compreensao dos
campos de experiéncia como um caminho para a ampliacdo das possibilidades de interagdo das
criangcas com diferentes saberes de forma integrada e a organizacdo de objetivos de
aprendizagem especificos por faixa etaria, tal se apresentam na BNCC, podem levar a uma
fragmentagdo do trabalho nessa etapa de Educagao Basica” (COORDENADORIA C).

Por esse movimento politico que aponta para a projecdo de uma identidade fixada para
o0 curriculo da Educacdo Infantil, a BNCC se torna no contexto curricular um instrumento
universalizador de praticas e a¢bes pedagogicas quando postulam acontecimentos infantis por

meio dos campos de experiéncias ao determinarem, pelos objetivos de aprendizagem, como as
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experiéncias infantis devem acontecer, inclusive por faixa etaria.

E por essas narrativas que apontam para o recrudescimento das praticas infantis no
contexto da producdo curricular que este eixo de andlise da realidade social da infancia e das
praticas politicas no pds-BNCC que se da a tentativa de elucidar quais 0s processos de
articulacdo permitem a hegemonizacdo de determinados sentidos para a Educacédo Infantil no
campo politico. Pelo campo discursivo, que se d& pela traducdo desse processo politico, nossa
possibilidade de descortinar um sujeito/lugar da (res)significacdo pela dimensdo da traducao
que ocorre pelo/no entendimento da tensdo e da demanda entre a sua delimitacdo e a sua forca
situa esse sujeito/lugar como ambivaléncia.

Dessa maneira, prosseguimos nossas releituras e tomamos esse sujeito/lugar quando
nesse processo de producédo no pds-BNCC validam seu trabalho junto a rede de ensino: “nossos
profissionais sdo orientados pela Semed para trabalharem préaticas pedagdgicas voltadas para a
interacdo e brincadeiras, sempre utilizando propostas ludicas e proporcionando um ambiente
alfabetizador. Todo trabalho é fundamentado na BNCC e em seus cinco campos de experiéncia”
(COORDENADORIA B).

Nessa concepc¢do, que reduz a politica de curriculo a “implementagdo” de documentos
produzidos por instancias superiores para serem aplicados, colocando-a em contraponto a uma
construcdo curricular que se (re)faz constantemente, esta a nossa critica. Contudo, pela resposta
da Coordenadoria B, seu movimento de articulacdo recai na funcao/papel de estabelecer com
sua rede de ensino o seu papel mediador no trabalho pedagdgico enquanto coordenacgdo, na
relacdo direta com a BNCC, quando esta alicerca seu trabalho nos cinco campos de experiéncia.
Ressaltam-se praticas para a infancia voltadas para a ludicidade e a brincadeira que
proporcionem ambientes alfabetizadores.

As acbes das Coordenadorias A, B e C, por suas respostas, me fazem questionar a
empiria como possibilidade de leitura do movimento curricular na Educacdo Infantil, na
tentativa de subverter a logica escolar da previsibilidade t&o presente na BNCC; na contraméo
desse movimento, estamos em direcdo a experiéncia rumo a uma Educacdo Infantil nédo
colonizada, que tenha como indagacéo principal como pensar a infancia como diferenca?

E, portanto, uma proposicdo de educacio descolonizada da Educacdo Infantil como
espaco de didspora (um espagco que ndo se coloca a partir de uma patria idealizada e
homogénea), mas como inflexdo territorial e temporal operada pelos coletivos sociais.
Operarmos a partir dessa perspectiva pos-colonial e rechacamos a homogeneidade, mesmidade
que exalta uma infancia idealizada ao criticarmos as formas colonialistas de fixagéo de sentidos

das questdes com a BNCC que eliminam a possibilidade da diferenca.
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Assinalar os conflitos dessa producdo ao abordar questdes referentes as politicas
curriculares para a infancia no p6s-BNCC € o objetivo do Eixo 3; remetendo-me & concepgéo
de negociacdo, realizo na perspectiva de que ela pode, nas palavras de Mendes (2016),
“significar outro lugar cultural e politico de enfrentamento, ao trazer a possibilidade de
articulacdo de elementos contraditérios, uma ideia de negociacdo que dialoga se fortalece no
conflito” (p. 55). Assim tomamos a ideia de compartilhamento de fluxos tradutérios e abrimos
a secdo 4.1.4, o que as equipes queiram compartilhar como algo que nao foi dito e/ou foi
negligenciado; o que aconteceu e/ou deixou de acontecer por causa dessa reformulacédo

curricular em seus municipios.

4.1.4 As observacdes que as SEMEDs compartilham sobre o processo da reformulacio

curricular na Educacdo Infantil de seu municipio

Discutir a complexidade da producéo dessa politica pelas Coordenadorias de Educacéo
Infantil, quando se parte da impossibilidade de controle ou regulacdo total dela e da
compreensdo de que esse pretenso controle projetado pela BNCC nas acdes que compdem a
fungdo das coordenadorias em demandar cotidianamente suas respectivas redes de ensino,
sempre sera fadado ao fracasso.

E um movimento politico curricular que, ainda que pretenda, ndo consegue resgatar o
sentido anterior, cabendo-lhe a suplementacdo (CAMOES, 2019). Pensar a producio das
politicas de curriculo, como tratamos nesta tese, por meio da discursividade, implica, segundo
Costa (2018), a concepcao do social, da subjetividade, da luta politica, das motivacdes politicas,
das demandas a nossa tentativa de (res)significar o caminho de pesquisa ao (re)ler o curriculo
da Educacdo Infantil como um néo saber absoluto.

Foi tomando essa compreensdo da politica de curriculo na Educacéo Infantil como um
ndo saber absoluto que propus pelo questionario on-line a pergunta 4: “Que outras observagoes
sobre o processo de reformulacdo curricular na Educacdo Infantil de seu municipio vocé
gostaria de compartilhar? Nessa pergunta, debrucei-me no conceito da diferenca (BHABHA,
2003), na tentativa de captar as problematizacbes que pudessem ser (res)significadas

dialogicamente nesse cenario; tivemos como respostas:

Coordenadoria A: O curriculo é vivo, portanto precisa ser reformulado com
frequéncia. Nessa perspectiva, em nosso entendimento, a rede encontra-se em
processo de construgdo da identidade da Educacdo Infantil [...], através de projetos
de formac&o continuada que culminardo numa reformulacdo curricular pensando nas
especificidades das criancas de cidade.

Coordenadoria B: Estamos investindo em formacdes pedagogicas, guias mensais com
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temas e troca de experiéncias em visitas, pois entendemos que existe uma resisténcia
cultural muito grande em relagéo ao curriculo novo.

Coordenadoria C: Temos agora o grande desafio da implementagdo da proposta
curricular em nossa rede municipal de ensino, considerando que através do dialogo
com os profissionais que atuam nas unidades sera possivel o estudo e o
aprofundamento das concepces que regem o documento, assim como a efetivacdo da
matriz curricular no trabalho pedagdgico desenvolvido no cotidiano das escolas,
creches e CCAIC, possibilitando que meninos e meninas da Educagdo Infantil
vivenciem, por meio de projetos de trabalho construidos com eles e para eles,
experiéncias que os atravessem e sejam marcantes em suas vidas.

Consideramos que esse desafio sera possivel por meio do envolvimento dos
profissionais que atuam na Educacdo Infantil em ciclos formativos e de
assessoramento propostos pela Secretaria Municipal de Educacéo e pelas unidades de
ensino.

E justamente com essa indagacdo que se identifica 0 momento de captar o que foi feito
ou deixou de ser; como foi ou como estéa ou ird acontecer e, dessa forma, colocar a dindmica da
coordenadoria como estando a todo momento marcada pelas diferencas. A questéo da diferenga
estd presente em cada resposta como narrativa, por meio de nossos interlocutores. Uma forma
de falar da diferenca é a preocupacao de as Coordenadorias sinalizarem ndo somente as acdes
orquestradas por elas nesse cenario com a BNCC, mas de também apontar o como
(res)siginificam o curriculo por meio dos projetos de formacdo continuada e até mesmo de
sinalizar a resisténcia cultural por grande parte de sua rede mediante o curriculo novo.

Assim, o préprio entendimento de curriculo e funcdo da coordenadoria de Educacédo
Infantil sofre constantes traducdes e interpretacoes, especificamente na tenséo entre o que precisa
ser feito como ac¢do de articulacdo social nessa dada producgdo pds-Base quanto a necessidade de
negociar essa producao curricular mediante resisténcias e necessidades de ajustes. Para Derrida
(2006), ndo ha texto ou discurso original, mas sim significacdes constantes por meio das
traducdes. As tradugdes em Derrida (2006) sdo como reescrita, em que o elemento € significado
e intraduzivel ao mesmo tempo, numa relagéo continuamente ambivalente.

Portanto, ao lermos as respostas a partir dessa perspectiva, pensamos as experiéncias
das/nas coordenadorias sendo esse espaco de tradugdo, mas tendo cautela, uma vez que em
Derrida toda tradugdo € uma traicdo que pode ser do sujeito consigo mesmo, no caso da
propria Coordenadoria como espago de enunciagdo das diferengas, visto que “os sentidos nao
se repetem, se (re)configuram, se modificam e se constituem mutuamente” (MENDES, 2016,
p. 77).

Entdo, pensar as respostas dadas em meio a esse fluxo de adiamentos constantes de
sentidos € pensar a educacdo pelo vies cultural, a partir das falas que as Coordenadorias de
Educacao Infantil nos deixam como observacdes desse processo de reformulacédo curricular. O

que cada Coordenadoria de Educacédo Infantil compartilha como observacéo sobre o processo
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de reformulacéo curricular se consubstancia nos sentidos em embate ndo somente do curriculo,
mas também sobre os sentidos que se inauguram quanto as formagdes continuadas, além do
conceito de “implementagdao” como institucionalizagdo da Base e de resisténcia muitas vezes
em forma de escapes de sua rede de ensino a politica curricular em voga; assim, sinalizam em
suas respostas o curriculo como “vivo” (Coordenadoria A); a necessidade de “investimento em
formacbes pedagogicas, guias mensais com temas e trocas de experiéncias em visitas”
(Coordenadoria B); “a resisténcia cultural muito grande em relacdo ao curriculo novo”
(Coordenadoria B); o que também se coloca como observacdo desse movimento de producéao
curricular é o grande desafio nesse processo de “implementa¢do” da reformulagdo curricular.
“Temos agora o grande desafio da implementacdo da proposta curricular em nossa rede
municipal de ensino, considerando que, “através do dialogo sobre como os profissionais atuam
nas unidades, sera possivel o estudo e o aprofundamento das concepcdes que regem o
documento, assim como a efetivacdo da matriz curricular no trabalho pedagdgico desenvolvido
no cotidiano das escolas, creches e CCAIC” (Coordenadoria C).

Essas observacdes sdo destacadas ndo mais como eixo, mas sim como livre resposta em
qgue captamos indicios importantes nas falas de nossos interlocutores da pesquisa nesse
movimento de reformular curriculos; tais indicacfes como livres respostas sdao lidas como
forma de negociar/articular nesse espaco de enunciacdo de diferentes culturas, sdo um espago
em que precisam ser permitidas e valorizadas a inter-relagdo e a intertextualidade entre as
culturas que se processam no interior de um sistema baseado na relacdo de poderes (TURA,
2002). Trazer a intertextualidade entre as culturas é permitir circularidade cultural das
coordenadorias por aproximacdes e deslocamentos de contextos culturais diferenciados que se
ampliam em um didlogo por aproximagdes, mas também por indmeras descontinuidades
(MENDES, 2016). No entanto, essa compreensdo ndo implica negar a Coordenadoria de
Educacdo Infantil como espaco regulado e normativo, visto que é orientado por perspectivas
padronizadoras e homogeneizantes como a BNCC, mas é de certa forma ratificar que as
diferentes manifestacfes, condutas, interpretacfes, resisténcia ou ndo a forma como as
Coordenadorias se colocaram perante a institucionalizagdo da Base, especificamente perante as
diferentes interpretagGes acerca do curriculo como producéo local.

As diferentes maneiras como as Coordenadorias de Educagéo Infantil (res)significam o
seu papel na articulagcdo da BNCC apontam a possibilidade de compreensao do curriculo como
producdo de sentidos, em uma dimensdo discursiva; embora haja forgas que engendram as
disputas de sentidos, isso ocorre “na impossibilidade de tradugao literal, abrindo assim fendas

que inserem novos atos e outras significagdes, ndo previstas” (MENDES, 2016, p. 79).
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A diferenga como mola propulsora de negociagdes mobiliza as significagdes. Quando
falamos em diferenca, ratificamos que os diferentes significados dados a producéo curricular
pelas Coordenadorias de Educacdo Infantil ndo acarretam tentativa de homogeneizacdo ou
escolha de uma negando outras, mas sim que a diferenca nos permite pensar em perspectivas e
problematizar dialogicamente. Em Derrida, o conceito da différance evidencia a incompletude
da linguagem, da representacdo, uma vez que para o0 autor significantes e significados néo se
correspondem completamente.

Para Mendes (2016), essa incompletude da representacdo, seja pela escrita do
documento curricular, seja pela fala do coordenador refere-se a linguagem no sentido de que ha
sempre excedentes de sentido, o que para a autora ndo é passivel de traducdo: ha sempre
differrance que mobiliza, que desconforta e produz (p. 76). Logo, as dinamicas das
Coordenadorias sdo marcadas a todo momento pelas diferencas que somam ao seu papel
mediador que (des)estabiliza; (re)criam movimentos de negociaces, de disputas — ora de forma
harmonica, ora de forma conflituosa; como consequéncia desse movimento abrem lugar para
as relacOes de poder, quando estdo em jogo, interesses sociais e politicos nessa producdo em
que curriculos sdo tomados como carro-chefe das reformas nas politicas publicas educacionais

brasileiras.
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CONSIDERACOES AINDA QUE CONTINGENCIAIS

Devo confessar que chegar neste momento da tese me da um frio na barriga, aquela
sensacdo de busca incessante por um final, feliz ou ndo — mas sempre um final. E com essa
sensacdo de algo inacabado que chega a ser perturbadora que me deparo, neste momento da
pesquisa: com a concluséo final para a tese. Noites e dias inteiros mergulhados nas leituras para
dialogar teoricamente com as anéalises sobre 0 objeto, 0s argumentos, a problematizacao e a
metodologia da pesquisa...

Para, enfim, retomar a pergunta que intitulou esta tese: “Discutindo as politicas
curriculares na primeira infancia: o que € negociavel com a chegada da BNCC nas SEMEDs da
Baixada Fluminense?”. Ao trazer essa indagacdo, me deparo com mil e uma novas
possibilidades de respostas quando ressignifico a forma como venho processando a pesquisa e,
como consequéncia, a producgédo do conhecimento e de verdade.

Nesse movimento de “tentar concluir” a pesquisa, reconheco a necessidade de realizar
fechamentos, por mais que sejam contingenciais, devido as inumeras possibilidades de
significacbes, como rotas de fuga, escapes, uma vez que todas as tentativas de
essencializar/universalizar dado sentido como medida de bloqueio serdo sempre provisorias no
ambito dessa producdo politica.

E dessa forma que, na tentativa de dar uma resposta a este estudo, trago a perspectiva
discursiva para esta pesquisa e assumo de certa maneira que todo e qualquer acesso sobre o que
é denominado realidade se da pelo discurso. Por esse viés discursivo, ndo ha uma objetividade
essencial; logo, sinalizo a auséncia de um fundamento a priori nesse processo de producgédo do
conhecimento.

Portanto, refuto essa ideia de pesquisa como objetificacdo de dado fenémeno e destaco,
nesta fase que me encontro, que todo processo de produgdo de conhecimento é contingente... E
assim teco minhas consideragdes, ainda que contingencialmente, a partir da indagacdo que
nomeia a tese. Portanto, cabe-me como pesquisadora uma resposta. Nao uma totalizante e Unica,
que atribua sentidos universais sobre o ato de pesquisar, mas me cabe tal resposta a partir do
momento que (res)significo tal pergunta através de Frangella (2016), ao dissertar que todo
processo politico € sempre inacabado.

Busco pelo/no conceito da tradugdo em Bhabha (2013) a possibilidade de contextualizar
minha resposta pela pergunta que deu o pontapé inicial para a problematizacdo da minha
proposta de pesquisa: “o que é negociavel?”.

E dessa maneira, buscando compreender esse processo de negociagao e trazé-lo a partir
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dos deslocamentos como fluxos tradutorios, que chego a esse momento final com o qual me
deparo, minha trajetoria da pesquisa como alusdo ao movimento de deslocar conceitos a partir
dos referenciais tedricos pos-estruturais/pds-coloniais e (res)significo-os a partir dos meus
caminhos como rota até a Baixada Fluminense, como forma de consideragdo “parcial” de
pesquisa por ela retratar um fendmeno social — portanto um processo constantemente
(re)significado na relacdo sujeito/local. Assim, (res)significo, no ambito da pesquisa, meu olhar
sobre o fenémeno da producéo curricular por meio de uma concepc¢édo na qual me defronto: de
pesquisa como subjetivacao.

Dessa maneira, faco minha analise sobre esse fendmeno social da producdo curricular
para a infancia mediante os postulados tedricos com a perspectiva pos-estruturalista, como
deslocamentos a partir dos muitos caminhos, das rotas e dos desvios como escapes; 0 meu
caminho ao trabalho me ajudou muito a pensar a problematica agora envolta neste momento
“final”. Serd somente um caminho? Serd apenas uma forma de chegada? Quais trajetorias sao
possiveis como resposta? E com essa pretensdo que tenciono desestabilizar como
“deslocamento da questdo”, ja que ndo had uma unica verdade e, assim, ndo ha também
objetificacdo da realidade ou do fendmeno a ser pesquisado.

Desse modo, ao tomar a Baixada Fluminense por intermédio das Secretarias de
Educacdo como l6cus da pesquisa, ressignifico a ideia de periferia ao tomar sua area geopolitica
ndo mais como um bloco homogéneo, como um lugar marcado pela falta, pela deflagracéo da
violéncia, mas sim pela/na desconstrucdo do binarismo capital x periferia; assim, estabeleco
novos marcos que enaltecem suas producdes histéricas, seus sujeitos e, dessa forma, realizo
uma leitura desse espaco para além de uma localizacdo geografica; (res)significo a Baixada
como espaco/local de cultura com seus espagos de vida social, de lutas e resisténcias — portanto,
como espaco de producao cultural.

E a partir dessa ideia de Baixada Fluminense como espaco de producdo cultural que
desloco as questdes que se agregam a pesquisa para que agora, nesse imenso mar de fluxos e
mobilidades na relacdo espaco-tempo das Secretarias de Educacéo, eu ndo tenha uma unica e
absoluta conclusdo, como se somente houvesse uma unica rota, um anico olhar para essa area
geopolitica para a qual minha pesquisa se desloca; nem é esse 0 meu objetivo como
técnica/docente/pesquisadora; assim, intento vislumbrar outras e novas possibilidades de
(re)pensar este movimento de “final” de pesquisa e, portanto, da producao do conhecimento.

Dessa maneira, no transcorrer dos caminhos enguanto trajetorias/percursos, coloco
similitudes no percurso/trajetoria desta tese a partir da reativagdo discursiva do objeto, daquilo com

que eu me defrontava como questdo problema para a Educacéo Infantil nas SEMEDs da Baixada
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Fluminense com o advento da BNCC. O que para mim se colocava como um desafio negativo, um
entrave para a infancia, passa agora como desvio de rota a ser necessario e potencialmente produtivo
dentro do processo que Bhabha (2013) denomina “enunciagéo cultural”.

Ao pensar o curriculo como enunciacéo e as SEMEDs da Baixada Fluminense com suas
Coordenadorias de Educagdo Infantil como espago-tempo de fronteira na
negociagao/articulagdo politica no movimento de reformulacéo curricular, sinalizo um processo
politico discursivo cuja producao se da como articulagdo que mobiliza sujeitos, contextos,
saberes e poderes, num fluxo constante de negociacdo. Envolta nesse movimento politico
curricular em voga com a BNCC na Educacdo Infantil, a concepcéo de curriculo assumida nesta
tese me permite, nas varias possibilidades de caminhos, tomar rotas aleatorias como fuga, como
escapes e problematizar a ideia do estancamento do fluxo de significacdo em que as SEMEDs
se deparam como espaco de fronteira — e problematizar nessa rota de investigacdo sobre
politicas curriculares com a BNCC a univocidade dos sentidos sobre a concepcao de criancgas e
suas infancias pela fixacéo, pelo controle.

E um processo politico que se consubstancia na centralizacdo curricular como
“controle” e recai em contextos locais; no caso das SEMEDSs, essa articulacdo politica se da em
prol de sua institucionalizagdo. Nesse ambito da produgdo curricular “regulada”, intenciono
entender esse movimento pelas a¢Oes das Coordenadorias de Educacédo Infantil nas SEMEDs
da Baixada Fluminense quando elas tomam seu papel de mediacgao no processo de reformulagéo
curricular, que consubstancia 0 movimento politico curricular necessario a adequacdo as
demandas externas das politicas publicas educacionais do MEC. Essa reformulacao curricular
com base na BNCC “tenta reorganizar” a produgdo curricular na Educagdo Infantil de todo o
pais, sobretudo nos contextos locais — no caso especifico de nossa pesquisa por meio das
SEMEDs na Baixada Fluminense —, um mecanismo centralizador de politicas curriculares
para/na infancia.

Com base na (re)leitura desse movimento politico da producao curricular na Educacao
Infantil, argumento que a reformulagdo curricular deflagrada nas SEMEDs da Baixada
Fluminense traz outras demandas para os espacos das Coordenadorias da Educagéo Infantil: o
processo de institucionalizacdo da BNCC, que instaura uma nova ordem na perspectiva de
legitimac&o da Base como politica instituinte de curriculos. Nesse papel, ela fortalece no &mbito
nacional a ideia de unificacdo de propostas curriculares, tendo no significante qualidade a
primazia que da amplitude para o movimento de melhores curriculos. Porém o que se coloca
como énfase critica de nosso estudo é que todo intento de uniformizacdo da BNCC é fadado ao

fracasso, devido a impossibilidade da uniformidade curricular nessa producéo.
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Por meio desse objetivo da uniformizacdo curricular, o que se enseja no ambito dessa
producdo € o silenciamento da infancia — pois fixa/engessa a concepc¢do de crianca e suas
infancias calcada na ideia de “controle”, “regulacdo” nao somente sobre um projeto social de
infancia, mas também sobre os objetivos, contetdos, habilidades, competéncias, saberes e
conhecimentos, como nunca Visto na primeira infancia.

Contudo, ndo me detenho em provocar analises criticas sobre esse processo da produgdo
curricular “centralizadora”, mas também ressalto seu carater politico, contingente, articulado
na ambiguidade entre necessidade e impossibilidade, pois, uma vez que tomamos o campo da
discursividade, as lutas e disputas sdo sempre uma constante sobre os antagonismos que
“tentam” ameagar pelo pretenso controle a tentativa de uma ‘“identidade fixada” sobre a
infancia, como propostas a serem (re)negociadas nos ambitos locais pelas secretarias de
Educacao, tanto estaduais quanto municipais.

Por esse movimento de reformulacdo curricular a partir do advento da Base, indico uma
tentativa de provocar “reorganizagdo” na produgao curricular da primeira infancia sobre o que
quer que seja, uma operacdo sobre as identidades infantis, no que se refere a fixacdo da
concepcao de crianca e suas infancias. Portanto, € sobre os contextos especificos que essas
propostas curriculares recaem e se consubstanciam como demandas externas as Coordenadorias
de Educacéo Infantil nas SEMEDs da Baixada Fluminense na reformulagdo curricular. Nessa
relagdo entre curriculo/politica/Educagdo Infantil cabe ressaltar que as Coordenadorias
negociam essa producdo — que entendemos ser uma producéo politica discursiva marcada pela
instabilidade e indecidibilidade.

A instabilidade e a indecidibilidade revelam a incompletude e a provisoriedade politica
desse processo da producgdo curricular para/na infancia, uma vez que “incompletude e
provisoriedade pertencem a esséncia da democracia” (LACLAU, 2011, p. 42), havendo assim,
segundo o autor, a necessidade de compreender essa produgdo dentro do contexto historico e
contingente e que, portanto, podera vir a ser diferente. E por esse movimento politico
democratico que retomo minha fala inicial sobre possibilidades de caminhos enquanto rotas e
assim reconheco que, ainda que fechamentos sejam impossiveis (pois uma rota ndo é Unica), ha
necessidade de fazé-los mesmo que de modo provisorio, na propor¢do em que todas as
tentativas de fazé-los serdo contingentes.

Como numa rota a ser seguida, a maneira como conduzimos/articulamos nossa
caminhada trarad sempre momentos de (res)significacGes (instabilidade e indecidibilidade) a
partir da escolha de qual rota seguir. Sabendo que as escolhas das rotas dependem dos fluxos e

dos deslocamentos que facilitem a mobilidade — uma escolha sempre € provisoria e
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(res)significada cotidianamente —, a (res)significacdo a partir das informagdes sempre me da as
possibilidades de outros planos de rota B, C ou D como rotas de escapes, rotas de fugas,
mudancas de rotas repentinas que me fazem (res)significar os muitos caminhos como caminhos
sempre inacabados, dada a possibilidade de articular sempre em minha trajetoria uma nova rota
um novo caminho.

Assim, no ambito da politica curricular, no que se refere a0 movimento das
Coordenadorias de Educacéo Infantil nas SEMEDs, as possibilidades de mediacdo no processo
de reformulacéo das propostas curriculares sdo muitas, ainda que num cenario que investe numa
perspectiva de centralizagéo, via controle do processo de organizacéo curricular operado pela
BNCC. O intento de centralizagdo curricular, como observado nas analises documentais e nas
respostas ao questionario on-line, nos leva a ratificar as negociacfes constantes delas em
(res)significar seus trabalhos a partir de lutas e resisténcias; umas, mais evidentes que outras,
utilizam as possibilidades dos caminhos e os (res)significam a partir de rotas de fugas como
escapes nessa producao curricular.

Meu olhar recai entdo sobre a possibilidade de entender as Coordenadorias de Educacéo
Infantil nas SEMEDs como espacos de negociacdo, como espaco de fronteira. Como entrelugar,
articulam por meio das estratégias de subjetivacdo que podem, ao meu ver, ser individuais e/ou
coletivas, pois as experiéncias sdo gestadas nos intersticios das subjetividades. Nesse sentido,
0s embates da/na fronteira podem se dar tanto de forma consensual quanto conflituosa e
realinhar as fronteiras habituais. Quando tomo a producao curricular como producéo cultural,
de enunciacao de sentidos, ratifico que ela ocorre num espaco liminar, que me faz arguir sobre
a necessidade de (re)pensar a relagdo composta nas SEMEDs pelas Coordenadorias de
Educacdo Infantil, por meio de uma relacdo agonistica em que lutas se travam pela disputa
politica em um espaco discursivo democratico e pluralista cujas regras sdo partilhadas, mas
passiveis de mudancas no processo de significagdo, dada a impossibilidade e a incompletude
de toda a cadeia discursiva.

Tais entraves desencadeiam demandas que se refletem sempre em negociagOes
continuas quando as Coordenadorias de Educacéo infantil reformulam suas propostas a luz da
BNCC, encontram resisténcias que se deflagram pelo/nos embates quando nessa producdo
soma-se também a participacdo de diferentes atores sociais — professores, diretores,
supervisores, orientadores, pais e alunos — que participam desse movimento de producgéo
curricular. Tais demandas reverberam no interior de suas redes de ensino, sdo lutas e
resisténcias que deflagram muitas vezes as formas como as ac¢des vdo sendo (re)alinhadas

cotidianamente, seja na forma de conduzir a formagéo continuada, seja na forma de pensar pela
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assessoria pedagdgica estratégias didaticas para o trabalho com as criangas, ou até mesmo na
consecugéo por parte delas em fomentar documentos curriculares, uma vez que nesta pesquisa
todas as Coordenadorias de Educacdo Infantil apontaram o desafio mediante a
institucionalizacdo da Base de orquestrar novas demandas curriculares para a Educacdo Infantil
em suas redes.

Tomo por Gltimo a ideia de pesquisa como tradugdo para tecer meus olhares para a
Educacao Infantil — para as infancias — na producdo curricular como um processo discursivo
aberto e flexivel a multiplas possibilidades de leitura, que se situa nesse espaco de diaspora que
é a Educacdo Infantil, um espacgo que é ambiguo por natureza por refletir justamente as infancias
com seus acontecimentos imprevisiveis, em que criancas tecem suas histdrias e produzem
cultura; € dessa forma que trago um excerto de Abramowicz e Vandenbroeck para refletir de
forma critica sobre esse movimento que denomino reestruturacdo curricular, especificamente

para a Educacdo Infantil.

E preciso saber aproveitar as possibilidades de acontecimentos que se inauguram na
cena publica escolar. A professora ndo é a mae nem a tia; a colega ndo é a irmé; e
brincar de casinha ndo é imitar papai e mamae, bem como as histdrias infantis nao
precisam remeter a um final feliz nem & ideia de mulher, de casal e de povo. Nessa
educacao, a professora estd fortemente empenhada em atender o que as criancas falam,
0 que querem conhecer, o que ha de interessante a fazer e a deixar de fazer, a estudar
e a deixar pra la e o que hé de interessante para visitar, que novas formas de brincar
podem ser brincadas, que musicas e que dangas podem ser inventadas. Queremos
pensar em uma educagdo com a crianga, no espago publico, em que todos possam ser
afetados de maneira que criem novas redes de solidariedade e pensamento
(ABRAMOWICZ; VANDENBROECK, 2013, p. 11).

O excerto de Abramowicz e Vandenbroeck (2013) se soma as minhas consideragdes
quanto as formas como criangas e suas infancias estdo sendo tomadas a partir da BNCC. Uma
reflexdo para esse atual momento que a Educacédo Infantil vem atravessando e que me faz, a
partir do conceito de traducdo em Bhabha (2013), tecer minhas criticas a esse movimento de
reformulacéo curricular para a primeira infancia com base nos excertos retirados para analises
documentais das redes municipais de ensino, de como a BNCC “tenta” direcionar, em contextos
locais da produgéo curricular, exaustivamente, a fixacdo dos acontecimentos na forma de
experiéncias infantis a fim de engessar determinado tipo de infancia.

Buscar analisar os processos de negociacdo captando os rastros discursivos desse
movimento de articulacédo entre as SEMEDs é salientar, sobretudo, as consequéncias diretas para
o trabalho didatico com as criangas, uma vez que essa producao curricular traz uma normatizagdo
explicita para as concepgdes de crianga e suas infancias. Tendo as experiéncias infantis como
expressdo da diferenca, questionamos uma producéo curricular que incita politicas publicas locais

a ter fazeres pedagogicos normatizadores para as praticas curriculares na primeira infancia, um
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projeto educativo que, com uma perspectiva autoritaria de decidir no lugar do outro, determina
acontecimentos infantis via “tabelas curriculares” como um passo a passo predeterminado com
objetivos, intervencdo do professor e posterior avaliacdo; torna-se, em alguns documentos
analisados, uma constante que demanda para a pratica docente formas mais fixas de como lidar
com os processos de desenvolvimento/aprendizagem na primeira infancia.

Nesse contexto, professores de Educagdo Infantil tornam-se “executores” de politicas
curriculares pensadas em outras instancias e as criangas transformam-se em seres passivos que
apenas recebem o que é pensado para elas. 1sso nos permite questionar, em meio a esse contexto
de producdo, a necessidade de combater os varios tipos de agenciamento extremos que
empobrecem préticas e silenciam vozes e, assim, deslocar concepg¢des de estruturas fixadas no
curriculo infantil para produces curriculares que possam enaltecer as experiéncias infantis como
forma de enunciacdo construida com base nas multiplas experiéncias que se tecem
cotidianamente entre todos atores envolvidos e que (re)posicionam a crianga como Outro.

Cabe ressaltar que quando destaco a importancia dos deslocamentos das estruturas que
fixam um tnico projeto curricular que “tenta” posicionar a crian¢a, ndo tomo a produgdo por
meio de uma Base sobre as propostas pedagogicas das SEMEDs como unicas, mas que elas,
em virtude da normatividade, poderdo apresentar similitudes quanto a forma de gerir/pensar a
condugdo dos trabalhos com as criangas.

Assim, indago sobre a fixacdo da concepcdo de crianca: de que infancia estamos
falando, que tipo de curriculo estamos criando a partir da Base, que propostas pedagdgicas
curriculares refletem meta de melhores resultados? E um eficientismo exacerbado para que, em
nome de suposta “qualidade”, criancas se robotizem, pois s6 assim teremos o alcance de
melhores rankings nas escalas nacionais/internacionais?

H4&, entretanto, um aspecto importante a ser considerado e que talvez esteja sendo
subsumido neste debate — e que estd de certa forma intrinsecamente relacionado a concepgao
de infancia: precisamos compreender a importancia de curriculos, da producéo curricular que
invista na infancia como fato social. Quando, a partir dessa perspectiva, politicas publicas
educacionais independentes de suas esferas compreendam que a infancia é uma construcao
social, que se constitui a partir das variagdes da cultura, o curriculo para/na infancia ndo mais
sera determinado por acontecimentos previsiveis, por determinismos biologicos, tampouco
psicoldgicos, justamente porque ndo ha uma infancia homogénea, delimitada as faixas etarias.

Precisamos de curriculos para/na infancia como forma de expressdo das diferencas,
baseados sobretudo nos hibridismos culturais, que desloquem binarismos entre criangas X

adultos, ensino x aprendizagem, que atentem aos papéis sociais que vdo muito além de
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especificar com orientacBes prévias para que determinados acontecimentos possam acontecer
no &mbito de sala de aula, como receita pronta. Combater a ideia de curriculo por composi¢éo
mediante uma lista de conteldos ndo significa puro espontaneismo ou auséncia de
intencionalidade nas propostas pedagogicas para a infancia; se considerarmos as criancas em
suas producgdes, notaremos que tudo que gravita em torno da inféncia e sobre as negociagoes
que advém dos papéis e funcbes da escola para/na educacdo de nossas criangas constitui o
curriculo.

Sob esse viés, a Educacdo Infantil necessita promover a potencializacdo das
experiéncias em ambientes coletivos, sobretudo ao envolver nessa producéo curricular adultos
e criangas em negociagdes constantes. Pensar o curriculo produzido cotidianamente com e para
as criancas é, de certa forma, construir uma Educacdo Infantil como espaco de trocas e
interacdes sociais/culturais que sdo tecidas nesses espacos de enunciacdo, em que producdes
discursivas sdo produzidas por adultos e criangas num espaco onde infancias transitam néo
somente dentro, mas também fora da escola.

Ter essa compreensdo de producdo curricular com/na/para a infancia, em que pelo/no
coletivo sdo tecidas negociacdes entre todos o0s atores sociais, é de certa maneira deslocar tais
estruturas prefixadas que “tentam” posicionar uma Unica forma ser de crianca para determinada
infancia no curriculo. Pensar uma producdo curricular como espaco de enunciacao é legitimar
que essa producdo nao estd dada, mas que se (re)constrOi a partir das diversificadas
rotas/trajetos tanto de professores da Educacéo Infantil quanto dos demais profissionais a partir
de seus saberes tecidos constantemente pela/na praxis cotidiana, das mais variadas formas e
situacOes (contingenciais) nas quais as criangas sdo reconhecidas como Outro.

Portanto, se faz urgente uma producéo curricular que parta de uma concepgao que néo
subjugue professores como apenas “interventores”, que possibilite o estancamento de politicas
pensadas fora de outras esferas/instancias e em que nossas criangas ndo sejam mais pensadas
como alunos que apenas recebem o que é pensado para eles.

Assim, nesse ambito curricular, enaltecer a infancia ndo mais com um olhar de
subalternizacdo mediante as politicas publicas educacionais centralizadoras se da justamente pelo
ato de enunciar no cendrio politico-curricular a importancia de uma producdo curricular como
pratica discursiva e de ter um espaco de elaboragéo de sentidos de curriculo que valorizem as
criangas e suas infancias mediante toda a complexidade do processo educacional.

Tomar o curriculo da Educacdo Infantil a partir dessa complexidade do processo
educacional é ter esse olhar a partir da construcdo coletiva e enunciadora, numa relacdo de

constante negociacdo com o outro e, por assim dizer, uma Educacdo Infantil que tenha um
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curriculo pensado para/com as criancgas, que agregue uma concepc¢ao da infancia pela alteridade,
pelas relagdes hibridas, da ambivaléncia que se articule pelo deslocamento da diferenca por
meio dessas tradugdes culturais que vao se estabelecendo no dia a dia entre todos os atores

sociais que agregam junto as criancas nos contextos da Educacéo.
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