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RESUMO

Apresenta-se uma pesquisa-a¢do que navega em meio ao siléncio diante do pertencimento
étnico-racial de criangas em um Centro Municipal de Educagdo Infantil do municipio de
Macei6. Adotando a premissa de que desde a mais tenra idade ha processos de construgao,
fortalecimento, questionamento, afirma¢do ou negagdo de seu pertencimento étnico-racial,
ancora-se na significancia de uma positiva e saudavel identificacdo étnica, e em especial negra.
Em meio a uma pesquisa qualitativa, investigaram-se mediante a observacao participante
praticas curriculares cotidianas de duas turmas de primeiro e segundo periodo, com criangas
de 4 a 5 anos, tentando responder a diversas questdes que guiaram o entremeio da pesquisa.
Especificamente, de que forma essas agdes colaboravam para descobertas que fortaleceriam o
pertencimento étnico-racial positivo das criangas, entendendo a significdncia dessa construgao,
tentando compreender como as professoras percebiam essa identificacdo étnica das criangas —
em suas potencialidades. Abarcando conceitos de infancia em suas singularidades e
temporalidades, de educac¢ao infantil, curriculo e praticas curriculares, mediando as discussdes
por intermédio da Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais na educagdo infantil. Utilizando-se
da pesquisa-acdo para ouvir com maior clareza os sons do siléncio e para interpretagdo dos
dados coletados. Objetiva-se compreender, por intermédio da literatura infantil, como as
praticas curriculares na educacdo infantil favorecem a constru¢do do pertencimento étnico-
racial de criancas negras. Investigacdo mediada também por teorizagdes de Michel Foucault
que correlacionavam poder e saber, facilitando o entendimento dessa potencialidade pertinente
as praticas educativas. Os dados indicaram que as praticas educativas na institui¢do investigada
ndo abarcavam satisfatoriamente a tematica do pertencimento étnico das criancas, o que
acarretava um siléncio estrondoso colaborando para a manuten¢ao de hierarquias sociais e das
relacdes de poder pertinentes a estas. O desenvolvimento das ac¢des, diante da metodologia
escolhida, comprovou que as criangas de 4 ¢ 5 anos compreendiam relagdes de hierarquia em
posicdes sociais, € seus elementos de negociagdo diante da classificagdo étnica e racial
apresentavam, na maioria, clareza em relagdo a classificag@o racial e seus fendtipos. Havia
nitidos processos de resisténcia, entretanto, na maioria, as criangas negras nao possuiam um
arsenal de memoria/historia que estabelecesse uma relagdo de empoderamento mediante o
conhecimento da histéria e cultura negra. As educadoras demonstraram fragilidade na
formagdo anterior diante da tematica investigada e comprovaram o reflexo da precarizagdo
docente no desenvolvimento da pesquisa. A literatura infantil, mesmo ndo sendo objeto da
pesquisa, demonstrou-se forte aliada do fortalecimento de identidade étnica e racial positiva
das criangas negras, € comprovou a poténcia transformadora de praticas curriculares
descolonizadas que compreendem o sentido real de igualdade, ndo significando a perda da
identidade, mas o fortalecimento de suas singularidades. Desse modo permitindo que as
criangas negras possam dar-se o poder de dizer quem sdo com referenciais diversamente
positivos.

Palavras-chave: Educagdo infantil. Educagdo das relagdes étnico-raciais. Pertencimento
étnico-racial.



RESUMEN

Se presenta una investigacion-accion que navega en medio del silencio ante la pertenencia
étnico-racial de nifios en un Centro Municipal de Educacion Infantil del municipio de Maceid.
Al adoptar la premisa de que desde la mas tierna edad hay procesos de construccion,
fortalecimiento, cuestionamiento, afirmacién o negacion de su pertenencia étnico-racial, se
ancla en la significancia de una positiva y sana identificacion étnica, y en especial negra. En
medio de una investigacion cualitativa, se investigaron mediante la observacion participante
practicas curriculares cotidianas de dos grupos de primer y segundo periodo, con nifios de 4 a
5 afios, tratando de responder a diversas cuestiones que guiaron el entremezén de la
investigacion. Em concreto, de qué forma estas acciones colaboraban para hallazgos que
fortalecerian la pertenencia étnico-racial positiva de los nifios, entendiendo la significancia de
esa construccion, tratando de comprender cémo las profesoras percibian esa identificacion
étnica de los nifios — en sus potencialidades. Abarcando conceptos de infancia en sus
singularidades y temporalidades, de educacion infantil, curriculo y practicas curriculares,
mediando las discusiones por intermedio de la Educacién de las Relaciones Etnico-Raciales en
la educacion infantil. Utilizando la investigacidn-accion para oir con mayor claridad los sonidos
del silencio, y para interpretacion de los datos recogidos. Se pretende comprender, por
intermedio de la literatura infantil, cobmo las practicas curriculares en la educacion infantil
favorecen la construcciéon de la pertenencia étnico-racial de nifios negros. Investigacion
mediada también por teorizaciones de Michel Foucault que correlacionaban poder y saber,
facilitando el entendimiento de esa potencialidad pertinente a las practicas educativas. Los datos
indicaron que las practicas educativas en la institucion investigada no abarcaban
satisfactoriamente la tematica de la pertenencia étnica de los nifios, lo que acarreaba un silencio
estruendoso colaborando para el mantenimiento de jerarquias sociales y de las relaciones de
poder pertinentes a éstas. El desarrollo de las acciones, frente a la metodologia escogida,
comprobd que los nifios de 4 y 5 afios comprendian relaciones de jerarquia en posiciones
sociales, y sus elementos de negociacion ante la clasificacion étnica y racial presentaban, en su
mayoria, claridad en relacion a la clasificacion racial y sus fenotipos. Habia nitidos procesos de
resistencia, sin embargo, en la mayoria, los nifios negros no tenian un arsenal de memoria /
historia que establecia una relacion de empoderamiento mediante el conocimiento de la historia
y la cultura negra. Las educadoras demostraron fragilidad en la formacion anterior ante la
tematica investigada y comprobaron el reflejo de la precarizacion docente en el desarrollo de la
investigacion. La literatura infantil, aun no siendo objeto de la investigacion, se demostro6 fuerte
aliada del fortalecimiento de identidad étnica y racial positiva de los nifios negros, y comprobd
la potencia transformadora de practicas curriculares descolonizadas que comprenden el sentido
real de igualdad, no significando la pérdida de la identidad, sino el fortalecimiento de sus
singularidades. De este modo permitiendo que los nifios negros puedan darse el poder de decir
quiénes son con referenciales diversamente positivos.

Palabras clave: Educacion infantil. Educacion de las relaciones étnico-raciales. Pertenencia
étnico-racial.
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1 INTRODUCAO

Eu ndo sou preta. Eu sou morena.

Ele estancou. E os irmdos, também criangas, aprenderam

que era possivel ser racista aos cinco anos de idade.
(Bianca Santana, 2015)

A epigrafe acima faz parte de um livro intitulado Quando me descobri negra. Traz
diversos relatos de varios sujeitos e também de criagdes da autora. Descobrir-se negro, tornar-
se negro (SOUZA, N., 1983) no Brasil acontece de diversas formas e em diferentes momentos,
muitas vezes violentas e dolorosas descobertas, sempre perpassadas pelo olhar do outro e
alimentadas pelo racismo e por sua obsessao pela diferenga (ROSEMBERG, 2014).

Esta pesquisa ndo visa em especial perceber como criancas de 4 a 5 anos se descobrem
negras (TRINIDAD, 2011), ou testemunhar em que momento elas se dao conta das facetas que
as compdem — crendo ser impossivel capturar esses momentos como se capturam vagalumes,
J& que ndo sdo tdo especificos e marcados, sdo constructos complexos. O que se busca ¢
compreender, por intermédio da literatura infantil, como as praticas curriculares no espago
escolar engrenam essa engenharia identitaria.

Cabe dar inicio a este trabalho compreendendo que o racismo no Brasil € estrutural e
uma educagdo para as relagdes €tnico-raciais nao daria fim a esta estrutura nem as relagdes de
poder que a compdem, fazendo-se necessdrio pensar em uma sociedade com paridade
econOmica, politica e social. Observa-se, todavia, que a Educacgao Infantil e sua relacdo com o
curriculo, em especial um curriculo descolonizado, fica em segundo plano em muitas de suas
discussdes; e mesmo nao sendo a escola redentora de todas as relagdes desiguais em sociedade,
¢ nela e em outras instituicdes que a mudanga ocorre; € ndo seria prudente fechar os olhos ou
silenciar as vozes que estdo nas instituicdes que se dedicam as criangas, instituicdes publicas
que deveriam ser verdadeiramente democraticas, atendendo todos diante de suas

especificidades, e ndo naturalizando desigualdades e exclusoes.

1.1 Remendados: trajetorias de mulher, negra e pesquisadora

A arte e a pratica de amar comegam com nossa
capacidade de nos conhecer e afirmar.
(Bell Hooks, 2000)

A jornada intelectual que aqui se apresenta tem inicio em uma longa caminhada como

mulher, negra e académica, e entre tantas outras identidades que constituem e (des)constroem
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(HALL, 2015) a autora dessas pegadas — por muito solitarias, como a vida de pesquisadora
impde e compde. Como nao comegar a tragar as amarragdes desta dissertagdo sem o inicio do
novelo? Como ignorar a historia de quem vos fala e dialoga? E complexo tentar reduzir uma
vida relativamente curta a estes pequenos escritos, € a0 mesmo tempo justificar como tal novelo,
confuso em si, pode guiar esta jornada ap6s seu desengruvinhar. Porém, aposta-se alto no fato
de que nenhuma escrita € neutra, e fagulhas — como lampejos de escamas de peixe atravessadas
pelo sol da vida desta pesquisadora — interferem radicalmente no sentimento e na pesquisa, na
escrita e na pratica, no olhar € na voz. Por esse motivo, as identidades antes mencionadas fazem
grande relevancia, e ddo inicio a discussdo que se propord ao leitor. Outra justificativa que
necessita ser efetuada refere-se a utilizagdo dessa epigrafe, com seu pseudonimo pertencente a
autora Gloria Jean Watkins, escritora negra e feminista.

Como conhecer a si mesmo sem a fetichizacdo do colonizador em seu corpo, cercado
de esteredtipos que o convém (BHABHA, 2013)? Como nao adotar o tido tentador fetiche de
brancura (SOUZA, N., 1983) na construgdo da propria identidade? E uma tarefa dificil que
exige amar esse cCorpo negro, que exige praticar esse amor cotidianamente. Perceber-se negro
¢, nesta sociedade racista, um exercicio doloroso e desafiador, adicionando nessa percepcao a
controvérsia ainda maior; diante de tantos olhares sexistas e machistas, de mulher e académica,
¢ como uma turbuléncia que desafia suas certezas sobre si mesma.

A dificil tarefa de dizer quem ¢é negro no Brasil (MUNANGA, 2004a) ¢ relativamente
facil e flexivel para o olhar colonizador, e para o colonizado, ¢ muitas vezes previsivel e cruel,
e algumas vezes (frutos da miscigenacgao) ¢ instdvel e maledvel. Refiro-me a essa instabilidade,
de forma bastante pessoal, construir minha® identidade negra foi um processo doloroso e
complexo, tornar-me negra envolveu ndo s6 um ato pessoal, mas também politico
(MUNANGA, 2004a), que na academia provou ser desafiador, o que comprovou a
conveniéncia do olhar colonizador sobre o corpo negro, para além de sua corporeidade, mas

também seus costumes, valores, cultura e historia.

1 'Um ponto crucial nesta observagdo sobre a minha identidade como mulher negra esta dividido em duas
observacdes que circulam no termo mulata; a primeira se encontra na questao inegavel de que ocupando este
lugar, meu corpo ¢é social e culturalmente mais “aceitavel” que o corpo de uma pessoa que carrega tragos
negroides mais fortes que os meus, como pele mais escura, labios mais cheios e nariz achatado. Por isso, devo
sempre ponderar nessa relagdo quanto as diferentes intensidades de racismo que diferentes pessoas podem sofrer.
O outro ponto referente ao racismo € o fato de que o corpo de mulheres negras sempre foi exposto, abusado e
infligido, e a identidade da mulata brasileira tipo exportagdo tornou a sexualizagéo desse corpo culturalmente
vendida por todo o mundo. Sendo assim, como mulher, minha capacidade intelectual é sempre questionada, e
como mulher e culturalmente mulata, tenho uma duplicidade de questionamentos acerca de minhas capacidades
intelectuais.
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Bhabha (2013), demonstra essa elasticidade conveniente ao afirmar que para o
colonizador, ora o negro era ingénuo como uma crianga’? e ndo poderia assumir
responsabilidades, ou era perverso e aproveitador, ora assexuado, ou seu corpo era totalmente
objetivado como figura sexual, como historicamente sempre foi visto o corpo de mulheres
negras. Por isso, a importancia de afirmar a identidade que me constitui, como mulher, negra e
académica, uma nao se reduzindo ou codependente da outra. Ora meu trabalho era inferiorizado,
pois, ironicamente, como seria possivel uma mulher e negra estar na pos-graduagdo? Ou
interpretado, meu corpo sendo embranquecido pelo olhar do outro, ja que ocupando este lugar
ndo ¢ possivel que eu seja negra e ainda me afirme como tal, “mas vocé tem a pele tdo clarinha”,
aos olhos de quem cara-palida?® Permaneco neste movimento perigoso de recapturagio do eu
(BHABHA, 2013), perguntando, assim como Foucault (2008), a que preco o sujeito pode dizer
a verdade sobre si mesmo?*

Neste exercicio de afirmac¢do imponho a mim a tarefa de fazer com que nao seja tdo
desafiador e doloroso para os outros que me sucederdo e que me cercam, para as criangas que
irei educar, para os amigos que irei encontrar, para aqueles que ainda estdo por vir. Compor
uma sociedade verdadeiramente democratica e descolonizada ¢ a ponta do fim do novelo desta
dissertagdo. E a chance de tentar tragar uma educagdo para as relagdes étnico-raciais na
educagao infantil.

O desafio aqui proposto nao esta referido na construcdo da identidade (mesmo esse
conceito atravessando varias vezes esta discussdo) étnica e racial de criangas, mas em assegurar
que suas percepcoes €tnicas e raciais ndo sejam dolorosas ou negadas, que possam conhecer a
si mesmas prioritariamente pelo seu olhar. Tais percepgdes étnicas e raciais na infancia estdo

apoiadas em pesquisas como a de Godoy (1996), Mighian Nunes (2016), Fabiana de Oliveira

2 Percebendo, claro, que néo se trata de afirmar que criancas sdo ingénuas e passivas, mas usa-se da voz do
colonizador. Essa questdo relativa & crianca e infancia seré tracada na se¢éo 2.

3 Qutro ponto bastante importante corresponde a essa negociacéo da identidade, que é percebida por Laclau (1996)
quando compreende que existe um processo de negociacdo dessa identidade por meio das diferencas, estas
estabelecidas pelo ponto de vista de uma perspectiva universal (pura), que colaboram para eliminacdo desses
sujeitos cercados por relacdes de poder, que, ao reafirmarem sua identidade, sdo sempre percebidos como o
outro. “[...]Jcomo sabemos muy bien, las relaciones entre grupos se constituyen como relaciones de poder — es
decir, que cada grupo no es solo diferente de los otros sino que en muchos casos constituye esa diferencia sobre
la base de 14 exclusion y la subordinacion de los otros grupos.[...].” (LACLAU, 1996, p. 54). Atenuando também
uma controvérsia alertada por autores como o proprio Laclau (1996) e Bhabha (2013) como um
semirreconhecimento que, para negar 0 outro, eu preciso necessariamente reconhecé-lo primeiro, entdo ha o
reconhecimento da diferenca, mas o ponto que perpassa a andlise dessa diferenca é que se encontra como cerne
da questéo.

4 O cuidado em relacdo a utilizagdo da primeira pessoa do singular nesta parte inicial da pesquisa se da ao contexto
da fala, de maneira pessoal, refere-se unicamente a vivéncia da pesquisadora aqui referida. Sendo assim,
abandona-se tal perspectiva ao longo do texto.
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(2004), Rosemberg (1991), Santiago (2014) e Trinidad (2011), ou entre tantas outras pesquisas
que estdo empenhadas em nao dicotomizar as relagdes entre Educacao Infantil e Educagao para
as Relacdes étnico-raciais, que serdo aqui expostas, bem como identificar a cruel relacdo que
essas criangas desde a mais tenra idade enfrentam com o proprio corpo e o olhar do outro, com
sua cultura, sua ancestralidade, religido e histdria.

Para além dos meus passos, os primeiros passos que abriram caminho para esta
inquieta¢do surgiram na constru¢do da monografia para conclusdo do Curso de Pedagogia
intitulada DE FITAS E PASSOS, DE LUTAS E LACOS: praticas curriculares permeadas por
culturas tradicionais afro-alagoanas com alunos de turmas de Educac¢do Infantil em uma
escola quilombola do estado de Alagoas (TORRES, 2015), em que foi possivel analisar
inicialmente como sdo apresentadas as culturas tradicionais do estado as criancas pequenas,
deixando margem para questionamentos acerca da constru¢cdo dessas identidades negras na
educacdo infantil e em como as praticas curriculares colaboram para seu fortalecimento,
percebendo também a influéncia da propria identidade étnica das educadoras e dos educadores,
ou seja, como esse complexo de identidades e experiéncias identitarias dos sujeitos da acao
educativa intervém de alguma forma nessas praticas, ou vice-versa.> Como seria possivel
garantir a percepgao racial e étnica das criancas de maneira positiva? Como desenvolver tais
praticas?

Essas e outras questdes circulam o pensamento aqui estabelecido, mas a questao central
que guia ¢ dialoga com o escrito presente ¢: De que forma as praticas curriculares
vivenciadas com uso da literatura infantil por professoras e criancas da educacio infantil
colaboram para a construcio da identidade étnico-racial positiva das criancas?

Tendo como objetivo central: Compreender, por intermédio da literatura infantil, como
as praticas curriculares na educacao infantil favorecem a constru¢do do pertencimento étnico-
racial de criancas negras. Como objetivos especificos, apresentam-se: discutir o papel de
destaque do curriculo e de praticas curriculares para o fortalecimento de uma Educagdo das
Relagdes Etnico-raciais na Educacio Infantil; investigar aspectos presentes na elaboragio e no

desenvolvimento de um curriculo pautado na Educa¢do das Relagdes Etnico-raciais; por fim,

5 Essa discussdo atual sé esta sendo possivel gragas ao suporte dado tanto pelo Grupo de Pesquisa Curriculo,
Atividade Docente e Subjetividades — vinculado ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da
Universidade Federal de Alagoas (Ufal), fortalecendo o pensamento de como sua nomenclatura ja demanda
abarcar a diferenga e a complexidade na composicao dos sujeitos, apoiado na perspectiva pos-estruturalista e em
reflexdes estabelecidas por Foucault, sustenta a discuss@o aqui proposta que questiona “ verdades” — quanto o
suporte financeiro da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Alagoas (Fapeal), que viabiliza a
concretizacdo da pesquisa. Aqui se deposita 0 sentimento de agradecimento por todas essas vias.
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analisar elementos produzidos nas praticas educativas destacando como as categorias
foucaultianas de saber-poder aparecem e se relacionam com a questao racial.

A preocupacdo relativa a essa etapa da educagdo basica ¢ resultante, além da pesquisa
anteriormente iniciada, de um misto de experiéncias pessoais como crianga negra € a0 mesmo
tempo como professora da educagdo infantil, o que fora sendo consolidado com o
desenvolvimento de atividades como minicursos € rodas de conversa, sendo embasadas em
leitura de pesquisas que compreendem o conceito de crianga como sujeito ativo (ndo mais um
vir a ser ou apenas nao adulto, sem voz infans), histérico e de direitos, em que sua identidade
pessoal e coletiva ¢ vivenciada e construida por meio de suas relagcdes/praticas sociais, nao
absorvendo passivamente o que a ela ¢ fornecido, mas ressignificando, dando-lhe sentido por
meio dessas experiéncias cotidianas (CORSARO, 2011). Seguindo para uma perspectiva da
Sociologia da Infiancia (SI) na contemporaneidade, compreende a infincia ndo apenas
cronologicamente, mas como “[...] um processo continuo de investimento de papéis sociais para
as criangas, de elaboragdo de sistemas representacionais, crencas € imagens sobre o que € ser
crianca e de determinag@o de identidades colectivas para a geracao” (SARMENTO, 2001, p.
14).

Isso significa percebé-las em um determinado momento histérico, embarcada por
relagdes conflituosas, por questdes sociais, econdmicas e politicas que as afetam diretamente;
reafirma-se a posi¢do ativa desses atores sociais, coletiva ou individualmente, e assim perceber
também a educagdo infantil como o primeiro espago em que a crianga ird conviver com outros
sujeitos depois da familia, e cercada de conquistas resultantes de lutas historicas dos
movimentos sociais, de trabalhadores, de mulheres e também dos profissionais da educagao.
Entre elas, cita-se a garantia & Educacao fornecida pelo Estado como direito das criangas até os
6 anos e de seus pais trabalhadores, explicita na Constituicao federal de 1988, bem como mais
recentemente, a Lei n.° 12.796/2013, que estabelece a educacao basica com inicio aos 4 anos
de idade, sendo esse atendimento obrigatorio, dever dos pais e responsaveis para a garantia da
matricula, e do Estado para a garantia de qualidade nesse atendimento.

Acgdes sao tomadas desde a formacao docente até a construcao de uma gestao democratica
na escola, mas serd que os debates acerca desse curriculo da educagao infantil (curriculo oficial
e curriculo na pratica) levam em consideracao toda a pluralidade da comunidade escolar? Ou
melhor, a escola da-se conta da importancia das multiplas culturas que envolvem as relagdes
desses sujeitos? Para se firmarem sujeitos historicos, autdnomos e descobrirem o mundo e a si

mesmos, as criangas precisam entrar em contato com a comunidade, com sua historia e
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costumes mutantes devido ao tempo, mas serd que a escola promove tal descoberta?
Descobertas que podem fortalecer sua identidade étnica positivamente. Serd que as pessoas que
compdem a instituicdo escolar t€m consciéncia da significancia de uma construcao identitaria
positiva?

A construcao da identidade negra foi um processo dolorido na vida da maioria da
populagdo brasileira — como ja pessoalmente explicitado, perspectivas de negacao, a pele negra
em uma mascara branca (FANON, 2008). Porém, na vertente das lutas sociais, 0 movimento
negro foi (e ¢) um importante aliado na busca por valorizagao identitaria e fortalecimento de
um imagindrio positivo do negro no Brasil; e em meio a conquistas para pleitear tais objetivos,
destaca-se o é€xito na obrigatoriedade do ensino da Histéria e da Cultura Africana e Afro-
Brasileira, como um grande passo que hd muito se iniciou, mas se consolidou nacionalmente
na Lei n.° 10.639 de 9 de janeiro de 2003 (BRASIL, 2003).5 Muitos autores, como Rosemberg
(2012), questionam a limitada preocupa¢do dos movimentos sociais ao trato com a educacao
infantil, ou com as infincias de modo geral, e se relaciona com o desconhecimento dos
pesquisadores sobre a interpelacdo de questdes raciais e a pequena infancia. Porém, cabe
salientar que existe um crescente aumento nos estudos € na organizagdo social em prol dessas
infancias e dessas criangas,’ apoiando esta e outras pesquisas.

Outra questdo relevante a ser pautada na apresentagdo da pesquisa se refere ao
pertencimento étnico-racial (ZUBARAN; SILVA, 2012), do motivo que justifica a utilizagdo
desse termo em detrimento de outros, como o caso mais amplo e complexo da identidade racial
— ligada diretamente a questdo do pertencimento. Prioriza-se o pensar nas representagdes
culturais que o colonizador impde sobre o corpo e as vivéncias dos colonizados, problematiza-
se 0 modo que esses sujeitos dominados,® a priori, compreendem a si mediante o olhar opressor
violento, e se cogita na busca por alternativas contra-hegemonicas de pertencimentos étnico-
raciais diversos que partam da propria historia do sujeito, das leituras que ele faz de si.

Nao se desconsidera, de forma alguma, dois pontos essenciais, o primeiro referente ao
contexto, ja que as leituras que fazemos de nos sempre tera o olhar do outro, mas o ponto ¢ a

desconstrugdo total deste olhar, € ndo o simples deslocamento. O outro refere-se ao cuidado

% Hoje, com a incluséo da obrigatoriedade da Historia e da cultura indigena, Lei n.° 11.645 de 10 de margo de 2008
(BRASIL, 2008).

" A diferenca entre ambos os conceitos sera explicitada mais adiante, sendo recomendado aqui inicialmente a
leitura de autores como Ariés (1986) e Kramer (2000).

8 Leva-se em consideracdo o alerta feito por Guacira Louro (2000) em relagdo ao uso do bindmio dominado e
dominador, pois se compreende que existe uma fluidez no campo das relagdes de poder. Porém, é inegavel a
forga do colonizador diante dos coletivos das minorias aqui identificados como os dominados.



19

constante em ndo englobar maneiras de ser e de estar como negros ou brancos por exemplo. A
visdo que aqui se amplificara ao longo da discussao € de que as subjetividades sdo complexas,
mutéaveis e inconstantes. Por esse motivo, ndo ha como pregar formas tinicas — se assim o fizesse
estaria reafirmando o que se quer combater — de compreender modos de ser negro (FLEURI,
2003) no Brasil, em Alagoas ou no bairro do Pontal da Barra. Somos muitos, somos Unicos,

somos diversos e diferentes.

1.2 Ouvir o barulho do tear: perspectivas metodologicas e teoricas

Sem teoria ndo ha emancipacao.
(Marilia Miranda, 2000)

Este espaco esta dedicado a se pensar nas questdes que auxiliardo a delimitar o caminho
percorrido pela pesquisa aqui desenvolvida, compreender em que posi¢des tedricas ela se apoia
e a metodologia que corresponde a elas. Para se langar ideias de mudancas no cotidiano escolar
no alcance de uma real emancipagdo dos sujeitos, € necessario o fortalecimento teorico de suas
ideias, a relacdo concreta entre teoria e pratica, como afirma a epigrafe, parafraseando Freire
(2000), diminuindo a distancia daquilo que se diz e daquilo que se faz.

Ao se observar, estudar e questionar as dindmicas que regem as praticas curriculares e
os curriculos em si no ambiente escolar, preveem-se um olhar mais atento para questdes
importantes sobre de onde se fala, com que olhar se observa, estuda e questiona o curriculo e
seu fazer cotidiano. Este espaco explicitard brevemente questdes que serdo fortalecidas mais
adiante, sendo inevitavel compreender o sentido de curriculo adotado aqui, sempre como uma
selecdo de saberes (SILVA, T., 2010), o nicleo da instituicdo (ARROYO, 2013).

Percebe-se que estdo em jogo nessa afirmagdo exatamente os contetidos que serdo
selecionados, como ocorre essa hierarquizagao, que experiéncias sao levadas em consideracao,
que conhecimentos, que intervencdes na realidade e quais os sujeitos que ocupam os curriculos.
Nesse caminho se estabelece a fungdo politica do curriculo em sua selecdo de saberes,
irredutivelmente importante para estabelecer pontes entre isso € o pensamento de Foucault
(1997, 2000, 2004, 2012, 2017) ao pensar na constru¢cdo de efeitos de verdade, ou mais

amplamente nas relagdes entre poder e saber.
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Outro ponto importante € o que se entende por pratica curricular. Reconhecendo-se a
relevancia central do curriculo como o coragio da escola (SILVA, M., 2006),° sua pratica ndo
pode ser vista como mera reprodu¢do mecanica de manuais ou etapas fragmentadas e
congeladas (mesmo sendo essa uma perspectiva ainda arraigada no chao das instituigdes
escolares), ndo ¢ mera efetivagdo de um curriculo preestabelecido, de cima para baixo, e sim a
conjuntura de sua elaboragdo, da tomada de decisdes, ou seja, construgao, implementagdo e
reformulacdo, um curriculo em acdo (AMORIM, R., 2011). Pois sendo esse coragdo pulsante
desde o abrir de portas pela manha até encerrar nas noites cotidianas, elabora curriculos da e na
pratica; em cada passo, em cada fala, em cada siléncio, faz-se o curriculo, fortalece-se ou
enfraquece esse coracao.

Esclarecendo a visdo de curriculo que aqui ¢ adotada, facilita pensar nesses sujeitos que
estdo entranhados em cada veia pulsante desse coragdo. Que sujeitos sdo estes? Uma coisa ¢
certa, sdo plurais, a escola sempre perpassard por pluralidades, por fronteiras culturais
(VIEIRA, 1995), um entre-lugares (BHABHA, 2013). Mesmo que se tente dizer o contrario,
ndo ha como manter uma homogeneidade profunda,? pois a heterogeneidade grita; até mesmo
com seu siléncio, ela rompe os muros escolares. Como demonstra Ricardo Vieira (1995), ha
pluralidade de representacdes sociais at¢ mesmo em um Unico grupo social. Por que a escola
seria diferente? A questdo ¢ que, por muitos anos, se almejou que na escola fosse “diferente”*!
(ndo s0 a escola, mas todas as instituicdes sociais), que esse ambiente fosse ocupado e formasse
os mesmos sujeitos, doceis, passiveis a tudo que fosse pregado, que aplicassem
reprodutivamente o que aprendessem (ou, nesse sentido, adquirissem) na institui¢do escolar.
Adestram-se os corpos que ocupam a escola (FOUCAULT, 2017; LOURO, 2000), preveem-se
o siléncio, a ordem, a organizagao, os mesmos resultados, nas mesmas avaliagdes, reduzindo as
subjetividades que acompanham cada sujeito Unico em insignificantes detalhes, ou
simplesmente inexistentes.

Nessa perspectiva violenta, considera-se o sujeito apenas em sua superficie bioldgica,

em suas capacidades humanas, que aparentemente sdao iguais a todos, e ativadas essas

9 Coragéo ndo no sentido de amor romantico ocidental, mas no explicitado pela autora, como energético, pulsante,
que move o corpo, que o rege. “E por dentro dele que pulsam e se mostram as mais diversas potencialidades, em
meio as reagcBes manifestadas pelos alunos nos seus escritos, desenhos, jogos, brincadeiras, experimentos,
estratégias de relacionamento entre si e com os educadores. E por dentro dele que desejos podem ser tolhidos ou
encorajados.” (SILVA, M., 2006, p. 1).

10 Tentou-se e ainda ha um esforgo neoliberal para tal, porém é compreensivel perceber que, entre esse esforco e

continuidade, as exclusdes e autoexclusées (DUBET, 2003) ficam pelo caminho.

11 A utilizacdo do conceito de diferente refere-se ao sentido de contrariedade, e nédo a sua utilizagdo politica que

contraria o sentido de diversidade cultural e social.
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potencialidades,'? esse sujeito esta apto a servir ao mercado com o conhecimento adquirido na
escola, uma fabrica de saberes. O cientificismo toma conta da escola, percebendo sua
hegemonia até os dias atuais nos curriculos e seu controle para a manutencao desse privilégio
epistemologico (PEREIRA, T., 2010). Para tanto, ha necessidade de se estabelecer padroes e
homogeneizar as culturas em que esses sujeitos estao imersos.

Observa-se que a escola ndo conduz os processos sociais, mas ¢ regida por eles
(ARROYO, 2013). Sendo assim, uma sociedade guiada por uma perspectiva modernista que é
ligada diretamente ao avango do conhecimento por meio da ciéncia (PETERS, 2000), ¢ o
crescimento da industrializacdo e da necessidade de mao de obra, hd o fortalecimento dos
mecanismos de controle por meio da instituicdo escolar. Uma perspectiva positivista apoiada
na racionalidade dos processos, em que existe uma demanda na necessidade de consumir os
conhecimentos desta sociedade modernizada (PEREIRA, T., 2010). O mesmo ocorre com a
necessidade neoliberal de fortalecer a monocultura, de guiar padrdes de consumo e de produgao,
de estabelecer padrdes estéticos, sociais € comportamentais; novamente, hd o destaque aos
mecanismos de controle (FOUCAULT, 2017).

Peters (2000) afirma que a pos-modernidade, superando o pensamento moderno,
demonstra que ndo havia mais como crer em um sistema unico que regesse 0s sujeitos, que
estes fossem, por sua vez, dotados de uma racionalidade nata, autossuficientes e sempre
objetivos. Percebe-se que ha uma constante negociagdo na constru¢ao e manutencao de valores
e significados. Alerta também para o binarismo excludente da modernidade ja mencionado
(PETERS, 2000). Nesse mesmo espaco de questionamento do pensamento moderno, ha
também, ndo cronoldgica e historicamente da mesma maneira, uma reflexao diante da corrente
estruturalista que analisa as estruturas sociais, € como os mecanismos de poder funcionam
nessas estruturas que se encontram no centro da analise.

Compreende-se até aqui que o poOs-estruturalismo questiona o posicionamento
hegemonico da racionalidade e das ciéncias, pois valorizam um conhecimento oficial em
detrimento de outros, estes outros excluidos e deslegitimados. Em consonancia, existem
diversas formas de vivenciar aparentemente a mesma coisa, € desse modo ndo ¢ possivel pensar
em um sujeito universal (PEREIRA, T., 2010) que vive as mesmas experiéncias nos mesmos

contextos. Marden de Padua Ribeiro (2016) fala, por exemplo, em rupturas, transgressoes,

12 Alerta-se para o uso da palavra poténcia, que ndo esta relacionada com a biopoténcia foucaultiana mais adiante
demonstrada. O uso do sentido aqui empregado é facilmente encontrado em documentos oficiais da Educacao,
correspondendo a habilidades corporais por exemplo.
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subversdes e multiplicagdo de sentidos. Tais compreensdes sdo resultantes também dos
movimentos sociais que se tornaram cada vez mais complexos, ativos e plurais — como os
movimentos feministas, dentro desses, os movimentos feministas negros, que exigiam ndo mais
a discussdo da igualdade, mas da diferenca,'® compreendendo que os problemas sociais ndo
podem reduzir-se a questdo de desigualdade social. Sdo sim problemas estruturais, porém as
relagdes de poder ocorrem muito mais profundamente que apenas no sentido dessas estruturas,'*
e as subjetividades dos sujeitos tornaram-se cada vez mais gritantes, mais urgentes, nao
havendo como permanecer ignorando a diferenga.

Os essencialissimos “binarizam” um eu/outro, certo/errado, existindo uma aparente
harmonia entre esses mundos tdo contrarios e superiores/inferiores uns aos outros. Enquanto as
vidas estranhas (BHABHA, 2013) ¢ as identidades invisiveis (LOURO, 2000) sdo for¢adas a
silenciar, a aceitar que suas racionalidades sejam diminuidas, ou anuladas completamente,
como demonstra Santos (1995) ao falar sobre o epistemicidio dessas populagdes, na negacao
de suas racionalidades, anulam sua existéncia. Bhabha (2013) explicita que a produgao de saber
ocorre em meio a um exercicio de poder, produzindo-se por intermédio do que Foucault (2000,
p. 244) chama de “dispositivo” ou aparato.

Bhabha compreende esse aparato, denominado também de dispositf, como estratégias
de relacdes de forca, ficando absolutamente compreensivel que poder!® e saber estdo ligados, e
a racionalidade é negociada, assim como o curriculo escolar. E facil perceber a relevancia da
escola como instituicdo de controle, quando Peters (2000) compreende a pedagogia como
governo das criangas, em relagdo a governamentalidade em Foucault, ou quando se percebe que
historicamente a educagao, formal ou ndo, estava ligada ao plano de sociedade, como um meio
para sua efetivacao. A relagdo entre o conceito de curriculo de Tomaz Tadeu da Silva (2010)
exposta no inicio desta secdo e do pensamento foucaultiano de saber-poder ¢ um dos caminhos

para se compreender 0s passos ou entremeios que esta pesquisa percorrera. As percepcoes

13 A questdo da diferenca podera ser vista na secdo 1 deste escrito, porém alerta-se inicialmente para a questao dos
Estudos Culturais ndo citados neste espaco. Estes compreendem também a relacdo estabelecida entre as
culturas e as relacdes de poder. Para mais aprofundamento, recomenda-se a leitura de Tomaz Tadeu da Silva
(2011).

14 Ambos os contextos devem ser combatidos e questionados, tanto as estruturas quanto as instituicdes e sujeitos
que os compdem.

15 Qutra observagdo muito importante sobre as teorizacdes de Foucault esta ligada ao conceito de poder. Para
Michel Foucault, o poder vem de todos os lados, quebrando com a ideia do poder soberano de cima para baixo.
Existe um conjunto de forcas (poderes) que sdo negociados por meio dos dispositivos ou aparatos; por meio
do controle dos corpos e mentes, dos sujeitos e suas subjetividades, configurando uma biopolitica — gestdo da
vida coletiva (FOUCAULT, 2000).
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culturais, especificamente étnicas e raciais perpassam caminhos de poder, de aprovacao, de
afunilamento, de estereotipizagio e folclorizagio (GUSMAOQ, 2000; SANTOME, 201 1).

E preciso abordar necessariamente como as institui¢des de poder — especificamente a
escola — produzem homogeneidade mediante as individualidades, ou como transformam o
singular em multiplo (FOUCAULT, 2017), para entdo tentar encontrar solu¢cdes que rompam
com esses instrumentos de controle, pois nao conseguem ignorar a pluralidade, mas ainda assim
buscam a homogeneizagdo. Pelo olhar foucaultiano: “Em certo sentido, o poder de
regulamentacdo obriga a homogeneidade; mas individualiza, permitindo medir os desvios,
determinar os niveis, fixar as especialidades e tornar uteis as diferencgas, ajustando-as umas as
outras.” (FOUCAULT, 2017, p. 181).

Desse modo, o sistema precisa tornar o sujeito produtivo, assim utiliza de suas
especificidades em favor dessa producdo para manté-lo; ja que as instituicdes ndo podem
ignorar completamente as singularidades, utilizam-nas para servir aos objetivos daqueles que
hierarquicamente catalisam o poder. Todos detém graus de poder; este vem de todos os lados
na organizacao social, mas como ja fora alertado, ndo ha como desconhecer as estruturas, muito
menos as relagdes sociais dentro destas.

A instituicdo escolar no formato atual ndo classifica como prioridade a especificidade
de cada crianga em sua sala de aula, nos contextos locais em que estdo inseridas, pois estes nao
aparecem numericamente nas avaliagdes nacionais cada vez mais cedo praticadas por exemplo.

Isso ndo significa, como ja mencionado, que essa institui¢do ignore as individualidades,
pensando em como cada uma servird na engrenagem do sucesso escolar. Sucesso referido em
um molde de igualdade formal (FOUCAULT, 2017), em que passam pelos mesmos exames,
seus progressos € insucessos passam pelos mesmos registros, hierarquizando constantemente.
Suas singularidades sdo novamente reduzidas as potencialidades que dependem exclusivamente

dos sujeitos alcangé-las ou nao,®

sao autdbnomos do proprio aprendizado, vigiam a si mesmos
e punem suas “falhas”, mas de algum modo sempre passam a vida servindo a um sistema que
os controla em todos os locais que frequentam, sem ao menos se dar conta das cordas que os
guiam nessas relagdes de poder e producao de saberes.

Por esse e outros exemplos, os pensamentos pds-estruturalistas e os Estudos Culturais

alertam, por essas e outras reflexdes, faz-se urgente repensar o curriculo, repensar como se

16 Tal processo descrito aqui, justifica uma fala meritocratica que circula em todas essas instituicGes de poder, para
culpabilizar os sujeitos pelo seu “insucesso”, ignorando questdes estruturais, que é também justificativa para
compor o discurso de democracia racial brasileira, ou seja, a ndo existéncia do racismo no Brasil.
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compreendem as diversas culturas, as variadas formas de ser e estar no mundo. Justifica-se aqui,
ou espera-se, a utiliza¢ao de autores pos-estruturalistas como Foucault, e surgindo assim, uma
lacuna a se pensar nesse curriculo e nas praticas curriculares. Levando-nos a dialogar com o
pensamento de Boaventura de Sousa Santos (2003a, 2003b, 2003c¢), e em suas parcerias com
Marilena Chaui e Jodo Arriscado Nunes por exemplo.

Corroborando os pensamentos ja explicitados, entende-se que os processos neoliberais
expressam um neocolonialismo sobre o formato de “novas” exclusdes, e também questionam a
nogao de direitos humanos e a luta pela igualdade, e transposicdo do global para o local e
dialogo entre estes.’

Boaventura de Sousa Santos (2003a), abordando a globalizagdo em suas diversas
formas, sendo estas, localismo globalizado (globaliza um fendémeno localizado, como € o caso
dos paises centrais), globalismos localizados (havendo impactos globais nas perspectivas
locais), patriménio comum da humanidade (quando s6 fazem sentido ao serem reportados ao
global em sua totalidade) e por fim, cosmopolitismo (diversos grupos, classes ou regioes se
organizam em coletivo para defender interesses em comum), em que estes dois tltimos fazem
parte de uma perspectiva de globalizacdo contra-hegemodnica. Nesse mesmo espaco, o autor
entende que os direitos humanos para ser contra-hegemonicos tém de necessariamente ser
reconhecidos como multiculturais.

Nesse esbogo, trés aspectos chamam a atencdo; inicialmente a relagdo entre global e
local precisa ser esclarecida, tendo o delinear dessa discussao ja delimitado na perspectiva pos-
estruturalista. A visdo dos autores mencionados corrobora o entendimento de que existe uma
cultura dominante, hegemonica que controla o sentido de humanidade, de direitos, deveres,
saberes, cultura, entre outros aspectos, pois existem relacdes de poder que produzem saber,
especificamente aqui compreendido como Unico, universal, homogeneizando os sentidos do
mundo.

Nesse questionamento a luta por direitos humanos em prol da diferenca surge, pois o
movimento do global sobre o local fortemente imposto, ou o local sobre o global atendia as
necessidades desses sujeitos vistos como os outros; € sim a mobiliza¢ao de todos os movimentos

locais e sua dialogicidade, no reconhecimento das falhas, conflitos e aproximacdes dentro das

17 Recomenda-se a leitura aprofundada de todas essas obras, que néo serdo esmiucadas neste espaco, destacando
apenas os pontos de maior interesse para a fluidez do texto, Boaventura de Sousa Santos (2003a, 2003b, 2003c)
e Santos e Chaui (2013).
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culturas proprias em prol de um interesse em comum contra-hegemonico; levando ao segundo
ponto, que corresponde as tensdes acerca da discussao sobre direitos humanos.

Santos e Chaui (2013) compreendem diversas tensdes que a teoria dos Direitos
Humanos perpassa; entre elas, destaca-se a do humano e nao humano, em relagdo ao sentido do
que me caracteriza e atribui a mim humanidade, ja que esse significado empregado aos direitos
humanos ocidentais tem origem eurocéntrica, alertando aqueles que sdo invisibilizados.
Retomando, de certa forma, a discussdo de vidas estranhas (BHABHA, 2013) e corpos
marcados (LOURO, 2000) que estabelecem fronteiras entre aqueles sujeitos que atendem a
determinado padrao estabelecido e o outro; ou ainda melhor, quando Fleuri (2003) percebe que
a escola ¢ feita de territorios de enfrentamentos invisiveis, discussdo sobre o espaco escolar que
sera retomada adiante.

Outra tensdo corresponde ao reconhecimento de igualdade e diferencga, ilustrado por
uma frase bastante conhecida, “[...] temos o direito a ser iguais quando a diferenga nos
inferioriza e temos o direito a ser diferentes quando a igualdade nos trivializa” (SANTOS, 2013,
p. 79), sendo essa uma discussao necessaria advinda dos movimentos sociais que percebiam em
sua vida cotidiana, em sua corporeidade, que o direito juridico e politico de igualdade nao
atendia todos do mesmo modo, sendo excludente e desigual.

Candau (2008) também alerta para o fato de que a luta pela igualdade passa na década
de 1970 a ser uma luta pela diferenca, dialogando também com as perspectivas pos-
estruturalistas e as relagdes pos-modernas aqui ja referidas. Quando se fala de movimentos
sociais e as questdes trazidas pelo neocolonialismo, € em relagdo a tematica desta pesquisa,
Domingues (2007, p. 118-119) compreende também que o movimento negro na década de 1970,
assim como Santos e Chaui (2013), ndo lutava mais pela assimilagdo aos moldes da cultura
dominante, visto antes como modo de luta pelas vias educacionais “[...] nos marcos do
capitalismo burgués”, mas sim pelo viés politico, luta pela valorizagdo, nao so tolerancia, da
cultura negra.

A ultima tensdo que destacamos ¢ relativa ao direito de se libertar do colonialismo e do
neocolonialismo. Os autores mencionados percebem — estimulando aqui o questionamento —
por que € como (mesmo sendo muito claras as respostas para quem o escreve) as “[...] vitimas
do colonialismo europeu, aprenderam melhor as ligdes dos colonizadores do que as dos seus
antepassados que lutaram contra o colonialismo em nome da autodeterminacdo dos povos e da
justica social” (SANTOS; CHAUI, 2013, p. 121-122), sendo essa justi¢a social referente a

justica histérica e também cultural. Sabendo dessas tensodes e desse questionamento de por que
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0s sujeitos presentes no neocolonialismo ndo sabiam sobre si mesmos e sobre as ligoes de seus
antepassados, justamente por ndo existirem no conhecimento cientifico, suas racionalidades sao
negadas, prevé-se o movimento contra-hegemonico diante de tal relagdo de opressdo, que se
justifica pelo “avango” cientifico e tecnoldgico. Esse movimento contra-hegémonico, ja
referido, sera discutido em detrimento do multiculturalismo.

Dialogando com o sentido de entre-lugares de Bhabha (2013), e mais especificamente
quando Candau (2008)*® diz que enquanto todas as culturas tém concepcdes diversas de
identidades humanas, estas t€ém falhas, s3o incompletas e problemadticas, e compreender essa
incompletude ¢ um passo importante para superar essa perspectiva monocultural; ao caminhar
para além de reconhecer a si, existe uma necessidade pulsante de se compreender o outro, nao
pelo seu ponto de vista, mas pelo dele proprio.

Para isso, Boaventura de Sousa Santos e Marilena Chaui (2013) destacam o processo de
traducio,® que reconhece as diferencas, ja que so6 se pode ser traduzido aquilo que ¢ diferente,
e encontra pontos em comum entre elas, com uma organizagdo social em busca do mesmo
objetivo; o mesmo sentido que Macedo (2006) chama de hegemonia provisoria em que, por
meio das relagdes sociais e do didlogo, se busca ou se verifica uma cadeia de equivaléncias em
um processo de identificacdo ou de traducdo solidaria. Assim se universaliza ou se encontra
uma parcela universal de forma hibrida dessas culturas e o que resulta em uma relacdo de
hegemonia, em que essa posi¢cdo se altera com frequéncia, por isso a atribuicdo do sentido
provisorio.

Porém, ¢ relevante compreender, como alertam Sousa Santos e Nunes (2003), o
multiculturalismo com seus limites e problematicas; sendo esse um conceito eurocéntrico em
sua natureza, seria um veiculo de uma dominagdo intelectual também eurocéntrica.
Dependendo de seu uso, pode estar associado a um ndo processo emancipatdrio (contra-
hegemonico), como ¢ o caso do racismo multicultural que, ao afirmar a cultura do outro, ao

reconhecé-lo, afirma no mesmo momento, a superioridade do eu, daquele que o denomina como

18 Essa autora também compreende o processo de negociacéo cultural — intercdmbio, negociacéo e tradugdo dos
processos culturais.

19 Essa tradugdo também ¢é indicada por Hall referindo-se ao hibridismo cultural, como esse processo de traducdo
e de percepcdo das incompletudes de suas identidades culturais (HALL, 2015). Ainda, em relacdo ao processo
de traducdo, Moreira e Macedo (2002) alertados por reflexdes de Burbules (1997), compreendem que se faz
necessario, nesse processo, afastar-se de tentativas de classificagdo ou nomeacdo daquilo que se busca
“traduzir”, existindo, por vezes, linguagens intraduziveis. Afastando-se dos discursos dominantes para
reconhecer este outro, e assim questionar a si mesmo, implicando em conhecer-se e desafiar-se. Confessa-se
gue € um grande desafio afastar-se do binarismo, esses antdnimos que nos guiam e, acima de tudo, controlam-
nos.



27

diferente. Esses motivos, compreendem os limites da perspectiva multicultural, e percebe que
ndo adianta apenas reconhecer o outro, perceber sua cultura. O multiculturalismo?® foi e é um
movimento de grande importancia, contudo Candau (2008) traz o multiculturalismo interativo,
ou interculturalismo, que articula politicas de igualdade com politicas de identidade, o que para
a autora ¢ de grande importancia. Essa inter-relacdo combate a visdo essencialista, universal do
mundo, das culturas, politicas e historias. Assim, pensar em uma educagdo interculturalmente

comprometida ¢

[...] promover uma educagdo para o reconhecimento do outro, o didlogo entre os
diferentes grupos socioculturais. Uma educagdo para a negociagdo cultural, o que
supde exercitar o que Santos denomina hermenéutica diatopica. A perspectiva
intercultural esta orientada a constru¢do de uma sociedade democratica, plural,
humana, que articule politicas de igualdade com politicas de identidade. (CANDAU,
2008, p. 54).

Uma educagdo para além de nogdes universalistas, que excluem e invisibilizam, ou que
compreendem suas especificidades, mas para servir ao capital que controla os sujeitos e os
negam a si mesmos; ou que utiliza a discriminacao racial como uma defesa dos interesses da
classe dominante (BENTO, 2002), e essa defesa percorre o espaco curricular, pois percebe os
outros sujeitos como ameaca a seu curriculo, ja que trazem questionamentos/indagagdes que
abalariam a sua estrutura rigida e segmentada, que questionariam a possibilidade de um novo
exercicio de poder (FOUCAULT, 2000), e mesmo diante de seu apagamento, esses outros
sujeitos insistem em resistir € ocupar seus espacos reivindicando seu direito ampliado a
educagao.

Percebendo que a escola ¢ disputada por uma correlagdo de forcas (ARROYO, 2013) e
o curriculo demonstra essa disputa, compete questionar, entdo, que sujeito estd sendo
representado/invisibilizado no curriculo, que saberes ocupam ou ndo esse espago, € como
teorias interculturais multiculturalmente comprometidas colaboram para essa reflexdo. Arroyo
(2013) alerta para a perversidade do sistema escolar ¢ de seus refinados mecanismos de
exclusdo, que a crianga ¢ reforcado um imaginario negativo de seus coletivos, e entdo de si
mesma, ¢ quanto mais cedo ela entra na escola, mais cedo, tera sua identidade positiva

massacrada.

2 E relevante destacar também o Multiculturalismo emancipatdrio de McCarthy (1998), que também critica um
multiculturalismo tradicional (se é que se pode adotar esses termos), porém nao sera especificamente essa
perspectiva aqui adotada. Todavia, destaca-se que o interculturalismo ndo exclui ou dispensa esses
pensamentos; de todo modo, utiliza-os em um dialogo constante para melhor pensarmos em um curriculo
verdadeiramente contra-hegemdnico,
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Uma adocao de subjetividades sobre si mesmos que ndo exteriorizam quem realmente
sdo. Cercada pela violéncia de se desafiarem a moldar seus pensamentos e aparéncias para
atender a uma expectativa dominante (FOUCAULT, 2000). Um curriculo e praticas curriculares
homogeneizantes estdo pautados em um sujeito universal, carregando caracteristicas
estereotipadas (BHABHA, 2013). Tomaz Tadeu da Silva (2009) percebe que a forca
homogeneizadora ¢ proporcional ao seu poder de invisibilidade, ndo ha como ignorar esses
sujeitos que se fazem cada vez mais presentes e inquietantes nas salas de aula cotidianamente,
entdo esse poder os oculta, silencia e invisibiliza (ARROYO, 2013).

Sendo assim, as criangas de coletivos populares negros ndo se identificam com os
conteudos e muito menos como sujeitos do processo de aprendizagem. Sujeitos sem historia,
silenciada e apagada da Historia oficial, sdo sujeitos sem memoria (MUNANGA, 2004b). Por
esse motivo de nao conhecerem seu passado e de nao conseguirem responder as indagagdes
sobre seu presente, ndo podem conhecer-se, ou apoiados em visdes negativas de seus grupos de
pertencimento, reconhecem a si de forma pejorativa e dolorosa (SOUZA, N., 1983). Nao podem
criar subjetividades e externaliza-las.

Para tanto, a pesquisa aqui pautada adota uma perspectiva de curriculo pos-critico, pois
considera ser a que mais bem se adapta a tais objetivos, j4 que nela se observa o conceito de
ideologia analisado na vertente dos discursos. Ressaltando a principal distingdo entre as teorias
criticas e pos-criticas do curriculo (SILVA, T., 2010), enquanto uma percebia as relagdes sociais
na perspectiva de classe e de relagdes de poder, a outra pensara nas varias compilagdes de
desigualdade, de género, de sexualidade e de raga.

Nesse sentido, perspectivas interculturais percebem no curriculo a chance de se
proporcionar um didlogo e uma troca nao hierarquizante dessas diversas culturas e seus variados
saberes. Dando indicios, assim, de que um curriculo intercultural multiculturalmente
comprometido apoiaria praticas curriculares para a reeducacao das relagdes étnico-raciais.

As relagdes de poder continuam sendo discutidas no curriculo pds-critico, mas como

alerta Tomaz Tadeu da Silva (2010):

Nas teorias pos-criticas, entretanto, o poder torna-se descentrado. O poder ndo tem
mais um unico centro, como o Estado, por exemplo. O poder esta espalhado por toda
a rede social. As teorias pos-criticas desconfiam de qualquer postulagdo que tenha
como pressuposto uma situagao finalmente livre de poder. [...] o conhecimento ¢ parte
inerente do poder. Em contraste com as teorias criticas, as teorias pos-criticas nao
limitam a analise do poder ao campo das relagdes economicas do capitalismo. Com
as teorias pos-criticas o mapa do poder ¢ ampliado para incluir processos de
dominagdo centrados na raga, na etnia, no género e na sexualidade. (SILVA, T., 2010,
p. 148).
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Como ja percebido na discussdo foucaultiana, o poder vem de todos os lados, porém,

21 ¢ necessario, no

para que esse poder emancipatorio seja transformado em uma biopoténcia,
tom desta discussdo, um curriculo e praticas curriculares que permitam ao sujeito reconhecer
suas subjetividades, suas potencialidades no sentido empoderador (CANDAU, 2008). Por isso,
a necessidade de se pensar em praticas que demonstrem as poténcias de cada sujeito, que
permitam reconhecerem a si mesmos, suas caracteristicas, e valoriza-las, encontrar outros
referenciais de forca, sabedoria e beleza. Muitas vezes as criangas negras sao discriminadas nos
ambientes escolares e nada fazem para se defender, nem a elas ¢ dado esse direito
(CAVALLEIRO, 2017), fazendo um paralelo com Bhabha (2013), em que o autor de certa forma
compreende o motivo por que as criangas negras nao se defendem e muitas vezes se culpam em
relagdes conflituosas de racismo, quando, por meio dessa fantasia colonial, ocorrem “[...]
reacoes defensivas mais primitivas, como voltar-se contra si proprio, tornar-se um oposto, uma
projecdo, uma nega¢ao” (BHABHA, 2103, p. 125).

A busca por um ideal de brancura (SOUZA, N., 1983) que nunca chegara nao pode ser
mais passivamente vista, ¢ necessario combater essas relacdes, que a olhos desatentos pode nao
parecer ocorrer nas relagdes estabelecidas na educagdo infantil, mas a auséncia grita muito mais
alto que uma presenca simploria. Desejando que na escola “[...] a diferenca seja a origem de
uma dindmica de criagdes novas, de inovagdo, de enriquecimentos reciprocos e ndo de
fechamentos e de obstaculos ao enriquecimento pela troca” (VIEIRA, 1995, p. 68). Cabe agora
discutir brevemente sobre os pontos metodologicos que guiaram esta pesquisa tanto em campo
quanto nas produgdes escritas, desde a escolha do local, faixa etaria e, por fim, a metodologia

e suas ferramentas.

1.2.1 Varias maos que bordam em um mesmo fazer/olhar: uma pesquisa-a¢do e primeiras

perspectivas

Desde que a mulher pesquisadora, que aqui se dedica a escrever e investigar, viu-se
como tal, a pesquisa nunca mais fora a mesma, sempre imperfeita e um aprendizado. Os passos

de pesquisadora, tanto como crianga curiosa, estudante perspicaz, professora em busca de

21 Esse conceito sera mais adiante esmiucado, porém cabe destacar que, para Foucault (2000), todos nds estamos
em um sistema de biopoliticas que governam os sujeitos usufruindo de um biopoder no controle desses corpos.
Pelo disciplinamento, dentre outros artificios de controle, o sujeito tem sua racionalidade negada e acredita na
sua falta de potencialidade diante das opressdes sofridas nas instituicGes de controle, e uma educacdo
emancipatdria, pautada nos preceitos aqui reafirmados permite que as biopoténcias dos sujeitos sejam ativadas,
e eles retomem seu poder empoderando-se.
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melhorias e pesquisadora na academia, adentram o mundo investigativo curiosamente sempre
estranho e escorregadio.

Um pesquisador nunca sentird seguranca em todos os passos que der, por mais que sua
experiéncia seja fortemente longinqua e técnica, pois o campo de pesquisa ¢ nebuloso, e
instabilidade faz parte de sua conjectura. A pesquisadora que aqui se apresenta procura no que
nao ¢ familiar aos olhos, agugando muito mais as pegadas — que de firmes nao tém nada —,
como se andasse na ponta dos pés para ndo fazer estrondo ou como se navegasse com cautela
em um mar aparentemente turvo. O desejo de aprimorar cada vez mais o modo como ocorriam
as investigacdes feitas nesta pesquisa tracam um belo delinear da escolha metodoldgica que
aqui se inseriu e se destrinchara tanto de forma introdutoria neste espaco como mais palpavel
nas analises da secao 4.

Investigagdes no campo da Educagdo Etnico-Racial sdo inameras, fato positivamente
compreendido. Desde a década de 1970, com a intensificagdo do Movimento Negro Unificado
(MNV),?? existe uma crescente preocupacdo com as relagdes raciais e a instituicio escolar.?
Na década de 1990, poucas eram as produgdes que discutiam tais aproximagdes no campo da
Educagao Infantil, até mesmo nos movimentos sociais, mas também esse fato esta em constante
transformagao para um aumento significativo de pesquisas em trabalhos de conclusao de curso,
dissertacdes e teses de doutorado. Porém, uma inquietagao surgiu ao longo dos estudos e das
experiéncias pessoais nas investigacdes anteriores. Seria previsivel imaginar que, ao se chegar
a centros de educagdo infantil do estado de Alagoas, ndo se encontrariam experiéncias de
sucesso no campo da educagdo étnico-racial, salvo raras exce¢des de interesses pessoais de
professoras ou professores negros ativamente engajados. A prioridade atual ndo se encontra nas

subjetividades das criangas,?

mas no fortalecimento da base cognitiva destas, “pré-
vestibulandinhos” que cada vez mais cedo sdo avaliados sem profundidade.

Levando a crer que ndo seria pertinente mais uma dissertagdo que investigasse se
praticas democraticas pautadas em uma educagao das relagdes étnico-raciais desde a mais tenra

idade estavam ocorrendo ou ndo, ou uma analise dessas praticas existentes ou ndo, optou-se por

22 Mais referéncias sobre o movimento negro e seu entrelagar com a educagéo, consultar o ja citado Trabalho de
Conclusao de Curso responsavel por gerar a inquietagao presente nesta dissertagdo (TORRES, 2015).

2 Isso ndo significa dizer que antes desses periodos ndo havia preocupacgdo alguma com a tematica, producdes que
marcaram a década de 1950, focando suas analises nos livros didaticos e literarios, por exemplo, Preconceito
racial e patriotismo em seis livros didaticos primarios brasileiros (1950) de Dante Moreira Leite, ou O
preconceito nos Livros Infantis da Revista Forma (1954), escrito por Guiomar Ferreira de Matos
(ROSEMBERG; BAZILLI; SILVA, 2003).

24 Menciona-se que existe uma preocupacdo em ver a crianga em sua complexidade no caso das OrientacGes
Curriculares do municipio de Maceid.
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enveredar por um caminho que estivesse pautado em mudangas sociais reais, que auxiliassem
professores que um dia possam vir a ler este trabalho a pensar em maneiras de também
transformar sua pratica. Nao se pensou em receitas magicas, em formas prontas ou pontuais do
trabalho dessas questdes; foram-se bordando como em um filé ideias que pudessem valer a
complexidade de cada crianga de forma singular. Se pensarmos no modo como embarcamos
neste barco, em um “[...] universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas,
dos valores e das atitudes” (MINAYO, 2016, p. 21), ndo teria como fortalecer
metodologicamente esta viagem se ndo fosse optativamente pelo caminho da abordagem
qualitativa; porém sdo varios percalgos perigosos no caminho do pesquisador que o iludem
como miragens.

Pensar em uma dicotomia entre abordagem qualitativa e quantitativa e em um conceito
genérico de ambas se mostra desfavoravel. Minayo (2016) traz a entrada no mundo de
significados pela perspectiva qualitativa, a Unica capaz de ajudar o pesquisador a decifrar
minucias do cotidiano; todavia, André (2008) alerta sobre a usual classificagdo de quantitativo
para metodologias que se utilizam de niimeros e o resto se enquadraria na analise qualitativa,
em que muitas pesquisas se diziam qualitativas, mas suas escolhas metodologicas estavam
pautadas em uma perspectiva positivista e objetiva apoiada na neutralidade e naquilo que era
claramente identificavel e visivel (MINAYO, 2016). Minayo esclarece que se poderia usufruir
dados quantitativos, mas a andlise feita desses dados se revelaria qualitativamente critica e

pertinente. Resumidamente:

[...] reservaria os termos quantitativos e qualitativos para diferenciar técnicas de coleta
ou, até melhor, para designar um tipo de dado obtido, e utilizaria denominagdes mais
precisas para denominar o tipo de pesquisa realizada: histérica, descritiva,
participante, etnografica, fenomenologica etc. (ANDRE, 2008, p. 24).

Esta escolha levou a pesquisa a um dos tipos de investigacdo-acdo, sendo esta
investigacdo eminentemente qualitativa, justificando tal escolha ja que se encontra entre
desenvolver uma pratica e investiga-la (TRIPP, 2005). Mais especificamente, Moura (2003)
explica que essa investigacdo pretende melhorar a pratica educativa e existe um foco
situacional. O local e a situagdo especificos de investigacdo foram reivindicagdes dos
movimentos sociais que necessitavam de diferentes modos de investiga¢ao, como cita Cardozo
(2014) no surgimento de novas maneiras de se fazer pesquisa, como a participagdo dos sujeitos

pesquisados. Moura (2003) ainda demonstra trés maneiras de se fazer pesquisa por meio da

investigacao-agao:
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[...] levada a cabo por um professor individual, na sua propria sala de aula; [...] levada
a cabo por um grupo de professores que decidem trabalhar cooperativamente e podem
ou ndo ser aconselhados por um investigador externo; [...] levada a cabo por
professores que trabalham junto com um investigador externo (tipicamente um
professor de uma instituicdo de formacao de professores). (MOURA, 2003, p. 16).
Diante da exposi¢ao de Moura (2003), identifica-se a pesquisa aqui construida com a
tltima vertente,?® pois estabelece-se o didlogo entre os professores das turmas observadas e um
pesquisador do campo académico. Existem diversas vertentes de investigacao-agao, pois como
fora demonstrado, ¢ apenas uma maneira genérica do estabelecimento de praticas reflexivas,
como o professor pesquisador de Schon (2000), escolhendo-se, assim, a pesquisa-agdo como
de maior relevancia para o objetivo que se gostaria de alcancgar. Para dar inicio ao dialogo, todos
os autores escolhidos aqui para estudo bibliografico (ENGEL, 2000; FRANCO, 2005;
THIOLLENT, 2011; TRIPP, 2005) que tratam desta tematica destacam o carater eminentemente
politico?®® desta metodologia, existindo uma busca por uma transformagio real, pela
emancipagdo dos sujeitos envolvidos no processo, participacao efetiva deles também sujeitos
de conhecimento. Por isso, ndo se pode cogitar a entrega de receitas prontas nem a aplicagao de
acoes sem avaliacdo anterior e posterior; sdo producdes de conhecimento, producdes de saber,
sendo assim relagdes de poder. Inicialmente, utilizada na Educagdo no campo de jovens e
adultos e dos movimentos sociais, ela vem ganhando forca e credibilidade de olhares antes
desconfiados,?” com maior seguranga em seus métodos e procedimentos.
Dominada pela flexibilidade, ndo se esperava encontrar a confirmagdo de determinados

enunciados ou a busca por selecdes de discursos; o que se pretendeu foi o encontro curioso com

% «[...] quando académicos da universidade trabalham com professores primarios, por exemplo, os resultados

valiosos para os professores tendem a ser em termos de melhora da pratica e, para os académicos, em termos
de remuneragao de consultoria e de publicagdes” (TRIPP, 2005, p. 456). O autor ainda destaca a preocupagéo
acerca dos beneficios para os professores participantes da pesquisa. Deposito, pessoalmente, também o desejo
e esperanca de prosseguir meu caminho de pesquisadora ainda como professora da Educacéo Bésica, como
almejo ser o desejo de todos os professores.

% “H3 assim, um sentido politico muito claro nessa concepgdo de pesquisa: partir de um problema definido pelo
grupo, usar instrumentos e técnicas de pesquisa para conhecer esse problema e delinear um plano de acdo que
traga alguns beneficios para o grupo.” (ANDRE, 2008, p. 32). Esse modo de adentrar as praticas pedagdgicas
se assemelha aquele utilizado nos estagios docentes dos cursos de Pedagogia na contemporaneidade, que se
aproxima das questdes de investigacdo-agdo. Isso justifica, de certo modo, como tratavam a presenca do
pesquisador na institui¢do pesquisada, sempre como “a estagiaria” ou “ah, pensei que vocé fosse estagiaria!”,
indicando que a presenca de pesquisadores académicos com esta visao metodoldgica era rara na creche-escola
visitada. Tal discussédo sera retomada na se¢éo 4.

27 Essa desconfianca da metodologia escolhida requer certo rigor em sua utilizagdo, assim, optou-se por recursos
de registro como didrio de campo, de entrevistas semiestruturadas, bem como uma revisdo bibliografica de
textos tedricos que ja estudavam a tematica, e de “[...] documentos geograficos, historicos, estatisticos e
institucionais que porventura existam, que foram pesquisados e que devem ajudar na contextualizagdo do
objeto” (MINAYO, 2012, p. 624), como o Projeto Politico-Pedagodgico da instituigao.
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esses enunciados na construcdo de subjetividades, rodeadas por praticas educativas
descolonizadas.

Essa metodologia interventiva, como ja explicitado, assegura-se no desenvolvimento de
um plano de a¢des construido coletivamente, que almejam reavivar pensamentos em prol de
uma transformacao social, pois, parafraseando Lenira Haddad (2016), para compreendermos
melhor o ambiente, ¢ necessario propor mudangas, como se agitdssemos um mar calmo e
esperassemos — ndo passivamente — que surjam elementos para analise. Como bem compreende
Engel (2000), a pesquisa-acao tende a resolver problematicas que ndo podem mais esperar por
solugdes teodricas, e essa urgéncia visceral torna essa perspectiva metodologica a mais adequada
para o alcance dos objetivos tragados.

Em relagdo a essas agdes, Franco (2005) evidencia de que agdes esta tratando a
pesquisa-acdo; entre o didlogo constante de teoria <= pratica,?® escolheu-se trazé-las na

integra por sua importancia e significacdo para esclarecimento desse ponto.

[...] a agdo referendada a pesquisa-acdo deve estar vinculada a procedimentos
decorrentes de um agir comunicativo; as acdes empreendidas devem emergir do
coletivo e caminhar para ele; as acdes em pesquisa-agdo devem ser eminentemente
interativas, dialogicas, vitalistas; a agio deve conduzir a
entendimento/negocia¢io/acordos; as agdes devem se reproduzir na produg@o de um
saber compartilhado; as agdes devem procurar aprofundar a interfecundagdo de
papéis: de participante a pesquisador e de pesquisador a participante, cumprindo assim
seu papel formativo, agdes devem procurar conviver ¢ superar as relacdes
assimétricas de poder e de papéis; acdes devem ser readequadas e renovadas por
meio das espirais ciclicas; acdes devem integrar processos de reflexdo/pesquisa e
formacdo; acdes devem se autoproduzir na sensibilidade de diferentes tempos e
espagos, emergentes das necessidades vitais do processo. (FRANCO, 2005, p. 493-
494, grifos nossos).

Por conseguinte, compreende-se que a pesquisa-acio?® configura-se em um
posicionamento politico critico na instituicdo escolar, que permite aos sujeitos terem voz no
processo de pesquisa, alertando ainda para pontos significantes, sendo o primeiro desses que a
pesquisadora aqui apresentada ndo ¢ originaria da instituicdo, como ja mencionado, o que pode,
de certa forma, comprometer a pesquisa. Diante disso, o processo de observagao participativa

¢ essencial para a criagdo de certa familiaridade e cumplicidade para a quebra dessas relagdes

de poder mencionadas. Essa posi¢do ainda demonstra que nenhuma pesquisa se mostraria

28 Optou-se pelo uso de seta dupla para demonstrar a fluidez entre os termos, como utiliza Ghedin e Franco (2011)
para explicitar a relacdo entre pesquisa e acdo em suas intercomunicac6es em seu trabalho sobre pesquisa-acao.

2 E de bastante relevancia, apos a leitura do pensamento de Franco (2005, p. 495), perceber o destaque que essa
autora da para a explicagéo sobre o hifen que une pesquisa e acdo; esclarece tratar-se de “» pesquisa na agio;
pesquisa para a agdo; * pesquisa com ag¢ao; ¢ pesquisa da acdo; * agdo com pesquisa; * acdo para a pesquisa; *
acdo na pesquisa’”.
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neutra nesses alicerces; em muitos momentos no campo de pesquisa, encarou-se uma
cumplicidade, tanto entre as criangas quanto entre os professores, em que uma posi¢ao neutra
ou alheia ao movimento cotidiano seria impossivel, a ndo ser que fosse feita em salas separadas
por parede de espelho (aludindo a procedimentos de pesquisa mais tradicionais), concluindo
nesse ponto, além da questdo do pertencimento do pesquisador, a importancia e riqueza da
observagao participativa.

O segundo ponto, mencionado por Tripp (2005), refere-se aos comités de ética das
instituigdes académicas. O autor compreende que a pesquisa-a¢do nao necessita de um projeto
de pesquisa prévio, afinal as necessidades surgirdo em meio a observagao participante, as acdes
e em suas consequentes avaliagdes. Porém, nenhuma pesquisa que lidara com sujeitos reais
poderia deixar de passar pelo burocratico sistema de aprovagdo académico, que
consequentemente requer um pré-projeto. Sendo assim, alerta-se para o fato de que esta
pesquisa passou por tal aprovagao e desenvolveu um pré-projeto geral que listava as etapas da
pesquisa, dominadas pela flexibilidade que a metodologia exige.

Tem-se, assim, como caracteristica principal em sua metodologia a pesquisa-ag¢ao critica
(GHEDIN; FRANCO, 2011) em duas turmas de educagdo infantil do municipio de Maceio,
dando destaque a andlise das praticas curriculares para o fortalecimento da pertenca étnico-
racial positiva, apoiada em uma andlise aos olhos da perspectiva foucaultiana. Assim, parte-se
agora para explicitar como a pesquisa-a¢do socialmente critica coloca-se e como se utilizara
dos preceitos de Foucault (2014). Tripp (2005, p. 459) aborda as varias vertentes de pesquisa-
acao, ¢ entre elas, ele denomina como socialmente critica “[..] quando se acredita que o modo
de ver e agir ‘dominante’ do sistema, dado como certo relativamente a tais coisas, ¢ realmente
injusto de varias maneiras e precisa ser mudando”. Tal visdo ndo € prioritariamente a do
pesquisador, mas dos sujeitos envoltos na pesquisa de forma ampla, desejando aqui que as
professoras que participaram de forma direta ou indireta tenham percebido essas amarras do
sistema, essas relacdes assimétricas de poder, que parecem normais, corriqueiras, ou
inexistentes, mas estdo latentes e criam marcas muitas vezes dolorosas.

A questdo étnico-racial na infancia enfrenta o embate do silenciamento, tanto do lar
quanto da escola (CAVALLEIRO, 2017), como se as relagdes afetivas das criangas fossem puras
e ingénuas, sentimento ligado ao conceito de crianga e infancia, que ndo houvesse relagcao
preconceituosa ou discriminatoria entre elas e seus pares, ou entre elas e sua professora, mas
muitas pesquisas t€ém demonstrado o contrario. Abrindo aqui um paréntese sobre e escolha da

institui¢do e das turmas para a pesquisa, pois, como apresenta Franco (2003, p. 201-202), ao
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dialogar sobre a metodologia de pesquisa-acdo, reafirma que o pesquisador necessita
questionar-se sobre “[...] o que acolho na pesquisa, o que deixo de lado? O que serd, ou nao,
priorizado e por qué? Quais os sujeitos reais com os quais vou trabalhar e de que totalidade

139 no bairro historico do Pontal da

fazem parte?”, escolhendo um Centro de Educagao Infanti
Barra, tendo 101 criangas matriculadas, bairro esse que tem registro desde 1792, e em 1796
compreendia 50 cabanas de pescadores, que fora crescendo ao longo dos anos, mas de alguma
maneira ainda preserva suas memorias. A esposa desses pescadores produzia, com o resto das
redes de pesca, aderecos para decorar sua casa; chamavam de fil6%! o que hoje é um patriménio
do estado de Alagoas, o filé.®? Selecionadas duas turmas de criangas de 4 a 5 anos, entre
rendeiros e rendeiras, pescadores e pescadoras cercados de historias e memorias, diante de tanta
ancestralidade e forca popular frisando quanto ¢ importante a historia do local para se
compreender as relagdes 14 exercidas e estabelecidas.®

A escolha das turmas de primeiro e segundo periodos da educacao infantil foi por meio
de leitura de pesquisas anteriores, como Fazzi (2012), que apontava a identificagdo racial que

havia entre criancas de 4 a 5 anos de idade, e também de pesquisas bibliograficas feitas por

Trinidad (2011):

O reconhecimento de que as pessoas podem ser brancas ou negras desenvolve-se por
volta dos 3 e 4 anos de idade. As criangas negras ou brancas s se reconhecem como
membros de um desses grupos ap6s os 3 anos idade. Até os 7 anos de idade, as criangas
acreditam que a identidade étnica ¢ mutavel. A predisposi¢do para se identificar como
‘branca’ desenvolve-se, em geral, apds o contato com individuos de grupos étnicos
diferentes daqueles a que a crianga pertence. (TRINIDAD, 2011, p. 125).

O siléncio dessa questdo na instituicdo (CAVALLEIRO, 2017) é muito aparente,
igualmente ao cerceamento das criangas, pois, durante as primeiras observagdes, ndo vimos na

pouca interacdo em brincadeiras, sem o direcionamento das professoras dentro da sala, a

30 Essa creche-escola fora inaugurada em 2016 e leva o nome de um Mestre de Fandango, o que demonstra o peso
da cultura local na institui¢do, que se efetua com pouca forca.

31 Ou ainda corresponde esse nome a origem francesa de filet, advindo de rede (SILVA, B., 2015).

32 Atualmente, as produtoras de filé sdo as matriarcas da familia, gerando a renda familiar mediante essa produgao.
Como demonstrado, ndo especificamente com este foco de pesquisa, por Bruno Gabriel Passos Silva (2015) ao
abordar relacdes entre a renda familiar do bairro e a producéo artesanal, ele apresenta uma pesquisa realizada
pelo Censo do Artesdo Alagoano de 2010, que revela que existem 7.918 artesdos no estado; entre esses, sdo
mulheres 86%; do total de entrevistados, afirmam 86% ser a sua principal atividade de trabalho. Porém cabe
afirmar também que essa produgdo ndo € a Unica fonte de renda do bairro, e do mesmo modo que se procura
relacionar o trabalho com o turismo local, além da produgdo artesanal, pode-se, por exemplo, citar os passeios
turisticos.

33 Faz-se referéncia também a reflexdes desenvolvidas do Grupo de Pesquisa Curriculo, Atividade Docente e
Subjetividades do qual esta dissertagdo compde, que auxiliaram neste estudo situando-o local e socialmente,
como é o caso do texto de Alves e Pizzi (2014).
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questdo da cor presente, mas a discussao relativa ao cabelo, por exemplo, fora algo constante,
justificado pela presenga do cabelo trancado da pesquisadora, algo novo que desencadeou o
assunto sobre diferentes tipos de cabelo. Entdo, ndo ha como negar que essa questdo ndo seja
uma necessidade e as criangas nao sdo passivas em uma sociedade racista. O siléncio e as
auséncias gritam alto nesta dissertacao.

Em relacdo a esses sujeitos da pesquisa, € prudente apresentar um panorama. As
criangas, por sua vez, que marcaram a pesquisa-a¢ao como principais atores e atrizes, compoem
duas turmas de primeiro e segundo periodo respectivamente, tendo assim cerca de 39 criangas
matriculadas no inicio do periodo letivo. Esse nimero ndo permaneceu estavel, o nimero de
criancas presentes nas salas de referéncia cotidianamente se mostrou bastante eldstico, a
frequéncia variava muito além das desisténcias, € novas matriculas. A maioria das criangas mora
no bairro onde a instituicdo se localiza. Seus responsaveis — pais, maes, avos ou tios —
trabalhavam em variadas profissdes, na maioria, empregadas domésticas, produtores e
produtoras de artesanato local, e fomentadores do turismo, além de pescadores, segurancas e
donos e donas de casa. J4 as educadoras participantes da pesquisa, apenas trés, moravam longe
do bairro onde trabalhavam. Todas atuavam ha cerca de dois anos no CMEI, com uma carga
horéria extensa de trabalho, que se estendia para uma ou mais instituicdes.>*

Ainda sobre as discussdes metodologicas, apoia-se nos pensamentos teoricos de
Foucault para auxiliar na apuragdo do olhar critico diante de subjetividades e verdades, que sdao
percebidas na instituicdo de educagdo infantil, para questionar como as relagdes, os
comportamentos ¢ as falas sdo forjados, e para quem se fala, com quem e pensando em qué.

Estdo assim caracterizados:

[...] um jogo complexo e instdvel em que o discurso pode ser, a0 mesmo tempo,
instrumento e efeito de poder, e também obstaculo, escora, ponto de resisténcia e
ponto de partida de uma estratégia oposta. O discurso veicula e produz, reforca-o mas
também o mina, expde, debilita e permite barra-lo. Da mesma forma o siléncio e o
segredo ddo guarida ao poder, fixam suas interdi¢des; mas também, afrouxam seus
lagos ddo margem a tolerancias mais ou menos obscuras. (FOUCAULT, 1988, p. 112).

Esses discursos ndo estdo escondidos para seres desvelados, estdo postos em verdades,
criam e recriam significados, e € preciso que sejam analisados em seu contexto, em suas

historias e temporalidades. Michel Foucault permite que se questione quem se apropria dos

34 As especificidades desses sujeitos, suas narrativas e relagdes serdo aprofundadas na segdo de andlise — se¢io
4.4, Educadoras entre suas vozes e siléncios: precarizacdo docente na ponta da agulha.
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discursos hegemonicos, quem os produz? Que verdades sdo produzidas por meio desses

enunciados?%®

Pde em jogo também como o sujeito € questionado por meio dos enunciados que
diz, em um movimento que produz um discurso para aqueles sujeitos (destacando suas
marcacdes de classe, raga, género, etc.) e, a0 mesmo tempo, tirando dele o acesso a outros
enunciados, ou seja, os sujeitos produzem tais discursos do mesmo modo que esses discursos
produzem os grupos de sujeitos.

Na institui¢do observada, pode-se perceber a ritualizagdo ndo s6 das palavras, mas de
todos os discursos presentes nela, como as forgas se deslocam dentro dela, como os corpos
carregam discursos. Percebendo, pois, a educagdo como “[...] uma maneira politica de manter
ou modificar a apropriagao dos discursos com os saberes e os poderes que eles trazem consigo”
(FOUCAULT, 2014, p. 41).

Na secdo 4, explicita-se que saberes e poderes sdo esses, que controles sao postos, que
elementos sdo percebidos, que enunciados foram destacados. Estabelecendo como categorias
de analise mais amplas as relagdes entre Curriculo, Educagdo Infantil e Pertencimento Etnico e
Racial que delinearam — e serd percebido ao longo das secdes — espaco para outras duas
categorias ja sabidas, efeitos de verdade (FOUCAULT, 1997, 2000, 2004, 2012, 2017);
conformando-se no entendimento de que existem diversos mecanismos presentes no ambiente
escolar que tentam convencer os sujeitos a adotarem determinados conceitos de verdades,
internalizarem esses pensamentos € os exteriorizarem em suas subjetividades. Desse modo,
abrindo mao de um questionamento critico sobre o motivo que os fazem seguir determinadas
orientacdes ou determinados comportamentos, que buscam reduzir suas singularidades e
produzem engrenagens que impedem seu progresso (pessoal, € ndo servindo a uma instituigao).
Como em semelhanca a uma composicdo em macramé, a subcategoria Definidores de
pertencimento étnico-racial dos sujeitos — a leitura do corpo dos sujeitos (GOMES, 2002) foi
engendrando-se como a mais promissora no desenhar da pesquisa e da analise.

Desafiar essas imposi¢gdes na criacdo de questionamentos por meio de possibilidades
pedagogicas ¢ dar chance aos sujeitos do processo educativo de se conhecerem e conhecerem

os proprios processos de construcdo identitdria, pois ao compreendermos aqui que nao

3 Adota-se o conceito de enunciado apresentado também por Foucault (2012, p. 98): “[...] nfio é em si mesmo uma
unidade, mas sim uma funcéo que cruza um dominio de estruturas e de unidades possiveis e que faz com que
aparegam, com conteiidos concretos, no tempo e no espago.” Significa também compreender que, a partir da
ideia de performances verbais, o0 autor indica que o lugar do sujeito do enunciado se apresenta flexivel e
mutavel, podendo manter sua posi¢do mediante os discursos ou alterar a si em cada um deles. Por isso, ndo ha
como reduzir o conceito de enunciado a uma frase, ou um conjunto determinado de frases, havendo ainda esse
recorte temporal e espacial.
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nascemos negros, mas nos tornamos (SOUZA, N., 1983), admitimos que nossas subjetividades
estdo pautadas na busca pela emancipagdo, pela chance de nos conhecermos para além das
verdades de quem somos — ditas por bocas que nao as nossas.

Isso significa dizer que, para criangas negras, o olhar a si proprio e ter em maos
referenciais positivos € construir constantemente um pertencimento racial pautado em
emancipagdo; para criancas brancas, ¢ a chance de olhar para si e reconhecer seus privilégios
que sdo sutilmente listados e auxiliar o outro na busca por essa emancipacao e libertagdo de si

1.6 Sermos

mesmo de um sistema opressor, que mina a diferenga como algo ruim e desprezive
com nossos olhares, e com o auxilio de referenciais ndo colonizados de maneiras positivas nas
diferentes formas de viver a infincia e de ser crianca.

Por fim, reconhecemos que a pesquisa qualitativa trabalha com o “[...] universo dos
significados, dos motivos, das aspiracdes, das crengas, dos valores e das atitudes” (MINAYO,
2016, p. 21). Pesquisar ¢ adentrar “[...] uma porta de entrada para o novo, sem, contudo,
apresentarmos uma novidade claramente” (MINAYO, 2016, p. 76), ¢ sempre aguardar o
inesperado, o ndo planejado, e isso traz a tona o sentido da experiéncia, entra-se nesse universo
despedindo-se de forma breve de outros entremeios, porém os revisitando com frequéncia.
Adentrar o campo de pesquisa faz emergir desse mar calmo — uma aparéncia — desconforto a
um elemento estranho no emaranhado confortavel de fios expostos. A pesquisadora e suas
ferramentas de pesquisa (como o diario de campo) foram transformando-se na composi¢do, que

sera explicitada, do cotidiano do campo. De sujeito estranho a confidente e porto seguro, de

caderno de segredos.

TM diz que prefere ser chamado pelo segundo nome, e sua professora, Ana Maria, diz
que ndo. Justifica chamando-o pelo primeiro nome e dizendo que todos devem
aprender seu primeiro nome. Posteriormente, anoto a situag@o e ela vem a mim: “Ta
anotando tudo no seu caderno de segredos, ndo ¢é? Fica falando mal de mim.” Ela
ironiza o ocorrido com tom de brincadeira. Tento a0 maximo anotar sempre depois
que os fatos ocorrem para ndo gerar desconforto em uma situagdo de observador.
(Diério de campo, 28 de agosto de 2018).

Hé uma extensao do olhar da pesquisadora e da propria educadora. Tripp (2005, p. 446)
compreende a pesquisa-agdo como um viés da investigacdo-acao, e nesta tltima estabelece um

ciclo que ¢ repetitivamente sequenciado pela pesquisa-agdo, sabendo que este ¢ composto por

3 A bipolaridade entre crianga negra e branca fora utilizada de modo superficial e didatico. Acredita-se aqui que
ndo ha esse jogo simples de dois polos em nossas salas de aula, mas é interessante destacar também o papel do
sujeito branco que muitas vezes é esquecido, pois é necessario, para além de ndo ser racista, combater o racismo
por exemplo.
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“AGIR e implementar a melhora planejada — Monitorar e DESCREVER os efeitos da acao —
AVALIAR os resultados da agdo — PLANEJAR uma melhora da pratica”. Nao significa dizer
que ha um inicio exato e um fim preestabelecido. Na verdade, David Tripp compreende que
essas sequéncias ocorrem de forma continua no processo de pesquisa. Uma vez que esses
processos serdo explicitados na secdo metodologica, ndo ha como alongar a discussdo aqui,
todavia ¢ interessante de forma resumida apresentar, também, as etapas que esta pesquisa
percorreu.®’

O primeiro encontro realizou-se de maneira platonica, pois foi por meio da mengao do
CMEI nas orientagdes curriculares municipais. Durante as férias escolares, procurou-se a
instituigdo em questdo e a recepgao fora bastante positiva para com a tematica de discussao. O
projeto de pesquisa fora entregue com as vias necessarias para serem dadas as educadoras, e
assim propiciar uma pré-analise para que confirmassem ou nao o interesse e a participagdo nesta
pesquisa, que inicialmente se configurava como uma observacao participante apenas. O inicio
do ano letivo comegou e as educadoras confirmaram com felicidade o desenvolvimento da
pesquisa em seu local de trabalho. As aproximagdes iniciais foram cercadas de incertezas sobre
o papel da pesquisadora no ambiente que demonstrou nitidamente a auséncia de andlise do
material disponibilizado para a leitura — mesmo havendo confirmag¢ao das educadoras sobre a
leitura coerente afirmando n3o serem necessarios aprofundamentos em seu destrinchar.

Percebeu-se que a felicidade ligada a presenca de outro adulto na sala de referéncia configurava-

se como um alivio para a tdo desejada auxiliar.

Durante todo meu periodo nesta sala, em varios momentos tive que repetir que nao
poderia realizar atividades como uma estagiaria ou auxiliar de sala, que eu necessitava
observar, mas ao mesmo tempo participar da dindmica de sala de aula sem
necessariamente ocupar o lugar de docente. Percebo que a ideia de pesquisadora ¢
conflituosa para a professora Ana Maria, varias vezes ela sai da sala, para tomar café,
agua ou ir ao banheiro e pede para que eu ‘os olhe’. As criangas me chamam para
brincar com facilidade e sugiro brincar de casinha; percebo que elas tém um pouco de
resisténcia com a mensagem que meu corpo de adulto transmite, porém brincamos
sem nenhum problema, a brincadeira flui bastante. (Diario de campo, 22 de fevereiro
de 2018).

Enquanto as outras criangas brincam na sala ao terminarem a atividade solicitada pela
professora Kiusara, ficando apenas F. (5 anos, negro) que nao teria acompanhado o
grupo. Nesse instante a professora comenta comigo mais uma vez sobre ndo ter
auxiliares e ter tantas criancas; quando muitas delas precisam de uma atengdo em
especial, ela ndo pode simplesmente parar por ter mais criangas para cuidar. Assim

37 Aqui se apresenta um pequeno resumo das etapas da pesquisa que serdo mais explicitadas e detalhadas ao longo
da discussao.
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que as criangas terminam a atividade, a professora as chama para almogar. (Diario de
campo, 9 de margo de 2018).

Foram trés meses de observagdo participante em um constante esfor¢o para reconfigurar
a presenca da pesquisadora com as educadoras de dois periodos (matutino e vespertino),
realizados duas vezes por semana, e aproximagdes cada vez mais favoraveis das criangas e de
seus grupos infantis. Esses meses comprovaram a necessaria mudanca de metodologia, para
uma pesquisa-acdo, que novamente fora aprovada e recebida de maneira positiva entre as
educadoras.

A primeira barreira fora na constru¢do do plano de a¢des (PLANEJAR para AGIR),
varios materiais foram entregues as educadoras para serem lidos auxiliando a fervilhar ideias
inspiradoras e experiéncias promissoras que pudessem colaborar, porém nada fora retornado,
justificado pela falta de tempo das educadoras em planejarem. Percebeu-se o elo entre elas e a
literatura infantil, ndo s6 entre as educadoras por desenvolverem um projeto paralelo de
literatura, mas especificamente com as criangas. Desse modo, livros foram sugeridos, leituras
prévias foram feitas, conversas sobre possiveis a¢des ocorriam durante os dias em que a
pesquisadora estava de corpo presente. Mais de oito meses em que as agdes foram
desenvolvidas configuraram e revelaram que os atores principais da pesquisa ndo eram as
educadoras, e sim as criangas como protagonistas da pesquisa-acdo. As avaliacdes das agdes
eram feitas inicialmente por meio de questionarios semiestruturados, que trariam de suas
respostas novas indagacdes que seriam feitas com, e ndo para as educadoras e as criangas.

Entretanto, essa ferramenta de pesquisa mediada por diversas adequagdes, foi sendo
descartada pelas proprias educadoras sem feedback e assim descartada também desta analise.
Ja as criangas, apresentavam suas avaliagdes antes, durante e depois de cada agdo, cada didlogo
travado, brincadeira, comportamento, posi¢do, discussdes, afastamentos e siléncios puderam
ser utilizados como termometro para continuagao e encerramento dos caminhos que o curriculo
trilhava nesta pesquisa.

O destrinchar deste bordado em formato de pesquisa sera, espera-se, tdo bonito e
ritmado quanto o movimento que a rendeira produz ao elaborar seu filé e o pescador ao puxar
sua rede na beira da lagoa ou no fundo do mar. Divide-se em trés segcdes — além desta secao
introdutoria e das Consideracdes finais, — que dialogam em prol da defesa aqui inicialmente
compreendida.

A secdo 2 traga uma casa na costura do tecido entre os conceitos de infincia e crianca

na contemporaneidade, em como se apresentam a educacdo infantil e como se desenvolve seu
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curriculo. Ainda nesse ponto, podera dialogar com o conceito de raga e etnia, € em como ambos
permeiam essas infancias e essa etapa da educagdo, sendo assim, como estabelecem relagdes
com um curriculo em prol de uma Educagdo para as relagdes étnico-raciais pautada em uma
perspectiva pos-critica e interculturalista.

Ja a secdo 3, esta reservada para a discussdo acerca da relagdo entre curriculo e infancia,
e prioritariamente desdgua na perspectiva €tnica e racial desses curriculos. Preparando as redes
para a secdo 4, acompanha a discussao de pesquisas que justificam estas reflexdes, defendendo
a importancia da educagdo para as relagdes étnico-raciais que empoderam (aquisi¢ao de poder)
criangas desde muito cedo, para que lutem contra uma sociedade racista e em defesa de uma
mais democratica para si e para as proximas geragdes.®

Ainda, a importancia da formag¢ao de professores e da sensibilizag¢do deles, em formagao
continuada ou até¢ mesmo em debates e reflexdes sobre as proprias praticas cotidianas que
carregam, muitas vezes, vozes mais estrondosas que aquelas em escritos classicos. Isso alerta
para um fato que corre ao longo das analises aqui estabelecidas, pois a proposta nunca foi
desvelar nada, mas demonstrar aquilo que esta escancarado, que esta a vista dos olhos de todos
e cotidianamente é silenciado ou aceito de maneira negativa, e assim naturalizado.*

O delinear de teorizacdes ¢ reflexdes embebidas dos olhares de variados autores diante
das linhas anteriores e misturadas aos olhares da pesquisadora e dos sujeitos participantes da
pesquisa servird para que se possa embarcar nesta terceira e tltima parte, dedicada a exposi¢ao
da metodologia utilizada, com maior clareza e exemplificacdo. Apresenta uma breve analise de
politicas curriculares da educacao infantil especificamente ligadas as relagdes étnico-raciais,
questionando aqui como os documentos legais, preferencialmente as orientagdes curriculares
do municipio de Maceid, percebem as criangas pequenas e a importancia que dao a educagao

das relagdes étnico-raciais.

% As criangas ndo sdo o futuro, como muitos se utilizam desse slogan, sdo o agora o presente vivido de diversas
formas.

3 Refere-se a perspectiva de Foucault com a quase-invisibilidade da afirmacé&o, trazida por Bhabha (2013, p. 93),
quando afirma: “Talvez seja como o super-familiar que constantemente nos escapa; aquelas transparéncias
familiares, que embora nada ocultem em sua densidade, mesmo assim ndo sao inteiramente claras. O nivel
enunciativo emerge bem em sua proximidade. Tem essa quase-invisibilidade do ‘ha’, que ¢ apagada na propria
coisa da qual se pode dizer: ‘ha isto ou aquilo’. A linguagem sempre parece estar habitada pelo outro, pelo
Outro lugar, o distante; ela é esvaziada pela distancia.” Ainda, relativo ao discurso, Foucault (2014) aborda a
regra da exterioridade, compreendendo que a andlise do discurso ndo deseja desvelar, ou buscar algo oculto,
mas analisar o que esta aparente, o que se fala, pois nada melhor que mostrar aquilo que se quer esconder em
suas transparéncias familiares (FOUCAULT, 2008). Tais perspectivas aparecerdo ao longo das analises.
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Assim como a analise das praticas e dos olhares estabelecidos, um ponto primordial que
reflete novamente a importancia e significagao desta pesquisa. Para tanto, cabe agora justificar
em que bases essas reflexdes sdo sustentadas, compreender o inicio de uma jornada
aparentemente complexa, porém interligada na elaboragdo do sentido e justificativa da

necessidade visceral que foi o desenvolvimento da pesquisa aqui apresentada.
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2 BORDANDO INFANCIAS NO TECIDO EDUCACIONAL

A ‘crianga’ de qualquer pedagogia ja estad, a0 mesmo tempo,
codificada como uma crianga generificada [gendered], sexuada
e racializada. Nesse sentido, a ‘crianca’ se torna um dos
constructos mais normalizados e regulados da educagao.
(Deborah Britzman, 1996)

As criangas tudo sabem porque tudo veem, e nada sabem porque
sdo criangas.
(Clarisse Cohn, 2013)

O inicio desta secdo tentara situar o leitor em que perspectivas a proposta tedrica
dialoga. Em como o conceito de crianga, infincia e educagdo infantil com seu curriculo
conversam com o que ja fora inicialmente explicitado. Mais adiante, apresenta como os sentidos
e as diferencas de diferenga (perdao pela redundancia) e diversidade, curriculo, raga, etnia,
racismo e seus sistemas de controle servirao para estabelecer desvios € meios para se pensar em
uma Educagio das Relagdes Etnico-Raciais na Educagdo Infantil. Alerta-se, inicialmente, que
esta secao nao se aprofundard em um percurso historico do sentido de crianga, muito menos a
origem da Sociologia da Infincia e da Educacio Infantil,*° ou, por exemplo, do histérico da luta
do movimento negro, ou da educacao de criancas negras no Brasil, sendo estes ja explicitados
em trabalhos anteriores. O objetivo aqui tragado, na ponta da agulha, ¢ o de justificar que fios
tecemos e defendemos, em que pensamentos sdo construidas essas reflexdes, ou melhor
dizendo, que bordado ¢ esse que o titulo menciona e as epigrafes dao pistas.

O que ¢ ser crianga e ter infancia na contemporaneidade? O que ¢ ser crianga e carregar
consigo marcadores étnicos € raciais negros que preveem, algumas vezes, sentimentos
negativos ¢ de desamor ou solidao? Essas perguntas foram despertadas apos leitura de
Abramowicz e Oliveira (2010), ao falarem sobre o que a Sociologia da Infancia (SI) buscava
compreender. Toma-se em empréstimo, reflexdes de outros autores que auxiliaram pensar sobre
o ponto de vista deste bordado; afinal, desde o inicio, de forma implicita ou explicita,
demonstra-se em que concepcao de criangas e infincias este trabalho se entrelaga. Perguntas
como a de Kohan (2004) que, a partir de reflexdes deleuzianas, se questiona sobre o que pode

uma crianga? O que estd ao alcance de suas potencialidades? E o que a ela é dito sobre estas?

40 Recomenda-se, para melhor compreender historicamente questdes relativas a infancia € a SI, a leitura de obras
essenciais como Ari¢s (1986) e Corsaro (2011). Mais especificamente pensando na perspectiva brasileira,
quando se toca no ponto da SI, aconselha-se a leitura de Faria ¢ Finco (2011), e em relagdo as criangas, Del
Priore (1999). J& sobre o movimento negro no Brasil, Domingues (2007). Sobre a infancia, e negra no Brasil,
pode-se dedilhar passos na leitura de Torres ¢ Amorim (2015).
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Cohn (2013) entdo pensa, sera que noés adultos estamos prontos para ouvir as criangas? Estamos
nds, prontos para perceber as criangas em sua complexidade? Por fim, Borba (2006-2007)
ousadamente levanta a problematica: Seriam as criancas detentoras de culturas proprias nao
redutiveis as culturas dos adultos? Esta ultima leva para a problematica apresentada por
Delgado e Marchi (2006-2007) como se fosse a questdo central da SI, em uma catalisagdo desta

necessaria mudanga paradigmatica na sociologia.

[...] em que medida se pode tratar as experiéncias das criangas, suas idéias, emogdes,
comportamentos e culturas como expressdo de fendmenos sociais auténticos e
auténomos e, em que medida, se pode tratar como manifestacdes dependentes do
mundo dos adultos. (DELGADO; MARCHI, 2006-2007, p. 96).

Essas perguntas permearam a pesquisa (e seus atores) e a pesquisadora, atravessando a
producdo desta secdo, ndo em busca de respostas das quais talvez esta produgdo nio possa
responder, porém auxiliando a desfazer novelos ou formular novos emaranhados. O que leva
também a necessidade de se colocar, ao menos brevemente, o percurso de despertar da
sociologia e também dos estudos antropoldgicos para a necessidade de se encarar as criangas e
infancias que sempre existiram, mas nao estavam sendo observadas em sua integralidade, e sim
como meras sombras da vida adulta.

Sirota (2001) revela essa passagem entre uma sociologia que observava a crianga em
sua socializagao sendo regida por institui¢des; desse modo, ela seria um objeto de investigacao
passivo, o estudo deste objeto estaria fragmentado na espacialidade institucional que ocupava,
nao havendo variedade histérica, econdmica, social ou politica, passivo passivel também em
sua contextualidade. Desta, para uma visdo sociologica mais critica que contempla a crianga
como sujeito produtor das pesquisas sociologicas, ndo mais objeto, e sim autor das proprias
experiéncias, emergindo na modernidade por meio da produgdo tedrica de Aries (1986), que
contemplava a infancia como uma constru¢ao social, e ndo poderia ser entendida longe do
conceito de familia e das relagdes de produ¢do (ANDRADE, 2010).

A crianga anteriormente sem voz (in-fanti), irracional, um adulto em miniatura, um barro
fresco a ser moldado ou folha em branco a ser preenchida, ganha a reconfiguragao também na
reformulacdo da familia burguesa moderna. S3o novas as necessidades de atendimento dessas
criangas, havendo um rompimento entre o mundo do adulto ¢ o mundo da crianga, um claro
imperativo de té-la por direito como ator social, configurando sua presenga nos estudos das

ciéncia sociais com o sentimento de infancia (ANDRADE, 2010) a partir do seu olhar, e nao do
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olhar adultocéntrico (ROSEMBERG, 1985) que tudo rege e tudo vé, ou pelas instituicdes as
quais compde.
Um mundo pequeno dentro de um mundo maior (KRAMER, 2000). Infancia de

natureza sociologica, pontua Sarmento (2005), possuidora do préprio estatuto social:

[...] a construg@o historica de um conjunto de prescrigdes e de interdigdes, de formas
de entendimento e modos de actuacdo, que se inscrevem na definicdo do que é
admissivel e do que ¢ inadmissivel fazer com as criangas ou que as criangas facam.
(SARMENTO, 2005, p. 367).

Pertencer agora ocorre no proprio grupo geracional que compde sua cultura de pares
(CORSARO, 2011). Tais afirmagdes levam a um necessario esclarecimento das categorias
Infancia, Crianca e Culturas de pares, bem como suas relagdes, ou melhor, as perspectivas de
tais categorias adotadas aqui. Primariamente, pode-se observar a utilizagdo de tais categorias
no plural, isso significa que ndo se pensa em uma universalizagdo, inicialmente, de tais
conceitos. Todos esses estdo perpassando historicidades, localidades e “pertencialidade”.
Utiliza-se aqui a visdo de Sarmento (2005, p. 371) para compreender Infancia como categoria
social do tipo geracional, que, para além de sua faceta inegavelmente bioldgica (e suporte de
muitas teorias psicologicas do desenvolvimento), ¢ também uma construcao histdrica e social.
Dentro desta, quem a compde sdo os que (re)produzem culturas como sujeitos sociais, as
criangas.

Criancas em sua singularidade, para além da categoria geracional, como afirmava
Sarmento (2005), possuem classe, raga, género, dentre outros fatores. Também, por isso, a
adogdo desta visdo de crianca, que ¢ composta por varias facetas auxiliando a forjar sua
identidade como ator social, tendo ela participacdao ativa em sua producdo e reconfiguracao.
Pois, para se pensar no pertencimento étnico e racial das criangas e no desenvolvimento de
praticas curriculares que, em seu arcabouco, tragam a tona tais questdes, ¢ iminente o didlogo
com essas visdes levantadas pela SI.

Pluralidade nos modos de viver infancias e de serem criangas, para além do biologico,
essa categoria geracional, ¢ assim cronologica e datada. Muitos sdo os dizeres “diferentes da
minha época”, e nao havia de ser igual, sdo sujeitos diferentes que vivem em contextualidades
diversas. Essa desnaturalizacdo do olhar, como demonstra Amaral (2013), a infancia esta
empregada nesse movimento, sdo infincias que produzem culturas em meio as relagdes com
seus pares e com os outros. Corsaro (2011), em seus estudos etnograficos com criangas, buscou

compreender seus processos de socializagdo em meio a uma cultura adulta fortemente imposta,
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e em suas investigacdes compreendeu a existéncia de autonomia nesta (re)produgdo cultural
nao havendo apenas consumo da cultura adulta, mas contribui¢ao ativa para esta por meio das
relagdes de socializago infantil. Autenticando a cultura de pares** das criangas como producdo
real de cultura, para além de uma reprodugao do vivido, existe uma criagdo e compartilhamento.

A partir do momento em que a crianga nasce em uma determinada sociedade, sendo essa
infancia localizada e contingente (ARIES, 1986), cercada por marcadores sociais aos quais ela
ressignifica mediante suas vivéncias e relacdes com as culturais em que esta inserida, por meio
de sua autoria social (ABRAMOWICZ, 2011) demonstrando, assim, uma interpretacao critica
das informagdes. Ante essas reflexdes, Corsaro (2009) intitula tal processo como Reprodugdo

Interpretativa.

O termo interpretativa captura os aspectos inovadores da participagdo das criangas na
sociedade, indicando o fato de que as criangas criam e participam de suas culturas de
pares singulares por meio da apropria¢do de informag¢des do mundo adulto de forma
a atender aos seus interesses proprios enquanto criangas. O termo reprodugao significa
que as criancas ndo apenas internalizam a cultura, mas contribuem ativamente para a
producdo e a mudanga cultural. Significa também que as criangas sdo circunscritas
pela reprodugdo cultural. Isto ¢, criancas e suas infincias sdo afetadas pelas sociedades
e culturas das quais sdo membros. (CORSARO, 2009, p. 31).

Isso significa dizer, por meio das palavras do autor, a existéncia de uma apropriacao
criativa da cultura de forma ativa, sendo a crian¢a ndo mero receptor ou uma tabula rasa, mas
perpetuador de uma determinada cultura em sociedade. Crianga sem fala, vista como irracional,
incapaz de falar por si propria, inocente e indefesa, completamente dependente do mundo
adulto, revela-se, porém, dotada de opinides e percepgdes. Erica Renata de Souza (2006, p. 172)
pode observar em sua pesquisa “[...]Jas criangas estdo também (re)negociando relagdes com
outros e (re)interpretando as imagens que encontram”. Por isso, a Sociologia da Infancia
compreende que as criancas devem falar sobre elas e ndo pesquisadores que falem pelo objeto,
que, mediante as proprias criangas, se tenha um estudo da realidade dessas infancias (PINTO;
SARMENTO, 1997).

Muito se aprende pelo olhar das criangas, mas retomando as questdes apresentadas
anteriormente, sera que os adultos estariam preparados para ouvir as criancas? Para isso, o
sentimento de alteridade ¢ consubstancialmente necessario. Sarmento (2005) reafirma esse

pensamento de se olhar a crianca pelos olhos dela, ouvi-la em sua intensidade, por meio de seu

poder imaginativo em suas apreensoes.

41 ¢[...] um conjunto de atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupagdes que as criangas produzem e

partilham na interagdo com os seus pares.” (CORSARO, 2009, p. 32).
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A proposta mais consistente ¢ a de que a alteridade da infancia constitui um elemento
de referenciacdo do real que se centra numa analise concreta das criangas como
actores sociais, a partir de um ponto de vista que recusa as lentes interpretativas
propostas pela ciéncia moderna, a qual tematizou as criangas predominantemente
como estando numa situacdo de transitoriedade e de dependéncia. (SARMENTO,
2005, p. 372).

Que confirma as perspectivas aqui ja expressas em relagdo a mudanga paradigmatica
sofrida pela sociologia, bem como uma concepg¢ao mais ampla de infancias. Também explicito
em muitas obras de Kohan (2004, 2005, 2007), pois o autor esclarece ndo haver verdade sem
alteridade, e essa alteridade ¢ especificamente a infincia necessitando, pois, de verdade.*? Tal
questdo torna-se evidente, de maneira especial, quando o autor contempla os tempos infantis,
tempos esses que nao seguem exclusivamente o tempo cronologico da vida adulta, muitas vezes
sendo este empregado em um esfor¢o continuo de poder diante do corpo infantil. Ela segue seu

4 Mesmo a crianga sendo contemporinea, que vive o0 presente

tempo aionico.
(ABRAMOWICZ, 2011) em sua intensidade, como expde Kohan (2004) por meio de
experiéncias, acontecimentos, ruptura da historia, criagdo. Seu ser imaginativo permite-a fundir
“[...Jos tempos presente, passado e futuro, numa recursividade temporal e numa reiteragcdo de
oportunidades que ¢ muito propria da sua capacidade de transposi¢do no espago-tempo e de
fusdo do real com o imaginario (SARMENTO, 2005, p. 375).

Isso ndo significa dizer que esteja ausente de um pensamento racional, pelo contrério,
ela sabe que esta a imaginar, sabe o que ¢ faz de conta e o que ¢ real, concreto, mesmo imersa
em toda a sua sinergia de fatores em um determinado momento, e isso lhe da poder em um jogo
simbdlico de transmutagdo que demonstra sua potencialidade, esquecida na vida adulta. Um
devir crianga, que ndo se trata de algo ainda a surgir ou uma incompletude que necessita ser
modificada, esta no fato das rupturas, das opg¢des, de viver o presente em sua intensidade, mas,
ao mesmo passo, perpassando temporalidades, ativa seu poder criador e criativo. Sente-se a

necessidade de expor aqui, o que Lucimary Andrade (2010) sintetizou com maestria acerca das

infancias e do que significa reconhecé-las como uma construgao:

42 “Nao ha verdade sem alteridade. Basta uma frase também para nos encontrarmos a busca de sentido, os que
trabalhamos em torno de aprender e de ensinar. Bastaria e se por que ndo ha verdade sem alteridade, mas por
gue hd um mundo por trés da verdade e outro mundo chamado de alteridade. Justamente, a infancia é um dos
nomes da alteridade. A infancia é também um dos nomes que precisa a verdade. A infancia é, por fim, um dos
nomes cuja a verdade alguns teimam em inscrever sob as portas do mesmo.” (KOHAN, 2010, p. 8).

43 “No reino infantil que é o tempo ndo ha sucessio nem consecutividade, mas a intensidade da duragdo. Uma
forga infantil, sugere Heraclito, que é o tempo aidnico.” (KOHAN, 2004, p. 55, grifo do autor).
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* a infincia ¢ construgdo social elaborada para e pelas criangas em um conjunto
ativamente negociado de relacdes sociais. Embora a infincia seja um fato biologico,
a maneira como ela é entendida é determinada socialmente;

* a infincia como construcdo social ¢ sempre contextualizada em relagdo ao tempo,

ao local e a cultura, variando segundo a classe, o género e outras condigdes

socioeconomicas. Por isso, ndo ha uma infancia natural nem universal, nem uma
crianga natural ou universal, mas muitas infancias e criangas;

as criangas sdo atores sociais, participando da constru¢do e determinando suas

proprias vidas, mas também a vida daqueles que as cercam ¢ das sociedades em que

vivem, contribuindo para a aprendizagem como agentes que constroem sobre o

conhecimento experimental. Em resumo, elas tém atividade e funcgdo; os

relacionamentos sociais e as culturas das criangas sdo dignos de estudo por direito;

* as criangas tém voz propria e devem ser ouvidas de modo a serem consideradas com

seriedade, envolvendo-as no didlogo e na tomada de decisdes democraticas, e para

se entender a infancia: as criangas contribuem para os recursos e para a producéo
sociais, ndo sendo simplesmente um custo ¢ uma carga;

os relacionamentos entre os adultos e as criangas envolvem o exercicio de poder

(assim como a expressdo do amor). E necessario considerar a maneira como o poder

do adulto é mantido e usado, assim como a elasticidade e a resisténcia das criangas

a esse poder. (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 71 apud ANDRADE, L.,

2010, p. 67).

Quando Ana Lucia Faria (1999) afirma que n3o se nasce crianga, mas se torna, esta
reafirmando o que até aqui fora explicitado, pois ao nascerem em um grupo geracional,
desenvolvem seus modos de ser criangas de acordo com sua localidade e contingencialidade.
Mesmo em um grupo familiar, criangas da mesma idade possuem percepgoes diferentes de suas
vivéncias como sujeitos unicos, ndo cabendo nessas categorias uma universalizacdo. Ante essas
afirmagdes, algumas ressalvas pulam aos olhos, € em toda boa costura, seu arremate deve ser
dado com louvor. Para tanto, busca-se sempre as pontas soltas. A primeira dessas que fora a
ultima a ser citada relaciona-se com a universaliza¢ao da categoria Infincia, que inicialmente
parece inadequada em razdo de toda comprovagdo de sua pluralidade e singularidade. No
entanto, essa universalizacdo se faz necessaria, restritamente, quando se trata da busca de
politicas publicas para o trato com a infincia, em prol das melhorias de seu atendimento em
educacao, saude, moradia, no reconhecimento de seus direitos ndo somente como ser humano,
mas crianga sujeito de direitos, ou seja, o reconhecimento de seus direitos coletivos.

Politicas publicas dialogando com politicas compensatorias, para que em uma realidade
ideal (ou até utdpica se diria incrédula), a garantia dos direitos das criangas fosse ampla o
suficiente em uma sociedade igualitiria em que essas particularidades seriam vistas e
vivenciadas. Ja4 que este pequeno trecho de discussdo ndo visa pensar na extingdo das
particularidades, elas sempre existirdo, especialmente quando se trata de infancia para que nao

se torne a particularidade uma excecao, mas a regra. “Portanto o problema nao ¢ tanto justifica-
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los, mas o de protegé-los” (BOBBIO, 2004, p. 43). Isso significa dizer que essas matriaskas*
em que se encontram os direitos humanos, os direitos das criancas e suas especificidades,
precisam ter seus direitos atendidos em sua complexidade, ¢ ndo os reduzir a si, a ponto de
acentuar suas particularidades, para assim exclui-las.

Outro ponto que ¢ preciso ser levantado estd no atendimento as criangas pequenas. Esse
atendimento, de certa forma, sempre existiu, o cuidado com a infancia, em seu principio,
relacionava-se com o ambito privado. Privado referente a total responsabilizacdo da familia,
especialmente das figuras maternas, e culpabilizagdo dessa instituigdo pelas mazelas que
afligiam ou ndo as criangas pequenas, rango que até hoje permeia a educacao infantil e suas
ideias arraigadas em um passado assistencial. Cuidado privado que variava também de acordo
com a contingéncia desse nascimento; a crianga filha de um senhor de engenho recebia um
cuidado diferente daquela nascida em uma senzala filha de africanos escravizados ou indigenas
aculturados. Kramer (1987) demonstra historicamente que quando se pensou efetivamente
nesse atendimento, estaria relacionado com um publico inicialmente direcionado a perspectivas
higienistas pelos altos indices de mortalidade infantil, ou relativo a criangas abandonadas como
a chamada Roda dos expostos.

A partir do momento em que se comega a pensar em uma regulamentagdo desse
atendimento, fica ligado, pois, a um carater assistencialista, as criangas pobres, ja que elas
tinham seus cuidados privados negados por terem mae trabalhadora. Aonde se quer chegar? A
1988, com a promulgacdo da Constituicdo federal que assegurava o atendimento educacional
das criangas até os 6 anos, como responsabilidade do Estado e da familia.*® Mais recentemente,
o ingresso de criangas de 6 anos no ensino fundamental por intermédio da Lei n.° 11.114 de 16
de maio de 2005.

Nesse movimento observa-se que, quanto mais cedo se embarca na educagdo bdsica,
mais cedo se perde a identidade de crianga que se configura na identidade de aluno; ou quando
se pensa em um curriculo na educagdo infantil, por exemplo respeitando a perspectiva de
criangas aqui defendido, ao mesmo tempo deslegitima um ponto central, a autonomia e
especificamente a autonomia politica dessas criangas. Como demonstrado por Sarmento (2005,
p. 368), na modernidade ha uma separagdo das criangcas ¢ do mundo dos adultos com a

institucionalizacao de espagos de atendimento a criangas, como as escolas publicas, havendo

44 Bonecas de origem russa, de tamanhos variados que s3o colocadas umas dentro das outras.
%5 E mais adiante, com a Lei n.° 9.394 de 1996, pela garantia do atendimento gratuito em creches e pré-escolas as
criangas até os 6 anos.
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exclusdo “[...] das criangas dos espagos-tempos da vida em sociedade”; ou seja, se antes, no
cuidado privado, essa crianga se encontrava isolada em uma relacao institucionalizada, agora
com a alteracdo de uma sociologia da escolarizacdo para uma sociologia da socializagdo
(SIROTA, 2001), passa a ser também responsabilidade do Estado e ocupa cada vez menos
espacos diversos, por exemplo, com maior incentivo ao tempo integral, mais de oito horas
dentro das institui¢des escolares.

Sinaliza-se também que maior tempo nos Centros de Educagao Infantil relaciona-se com
maiores jornadas de trabalho dos responsaveis por essas criancas, que aglomeram jornadas de
trabalho cada vez maiores, assim como professores e professoras, em uma busca incessante de
acumulo de capital para sobreviver, diante de um custo de vida exacerbado; e a distribuigao de
renda ¢ completamente centrada em determinados grupos. Segundo o IBGE de 2017, sd3o 10%
da populacao brasileira que concentram 43,3% da renda do pais. Outro ponto substancialmente
importante refere-se a atual valorizagdo do tempo integral, especialmente no ensino
fundamental. Tal etapa nao € foco da discussao que aqui se apresenta, porém cabe salientar que
o tempo dessas criancas e jovens é muito cobicado, como ja referido. Pesquisas®® indicam que,
entre 2008 e 2014, houve um aumento significativo de matriculas em tempo integral,
proporcional também ao grande investimento nessa area (COELHO, 1998), existindo ainda,
atualmente uma grande atencdo a aplica¢do do tempo integral no ensino médio (SILVA, A. G.,
2016).

Poucos sdo os espacos do brincar fora desses muros institucionais. Onde estdo as
criancas desmuradas? Entdo, como legitima-las como sujeito de direitos? Mudam-se os tempos,
mudam-se as reflexdes, mas as relagdes de poder e saber sobre seu corpo persistem de formas
diversas, cada vez mais o sistema se aperfeicoa em tomar os discursos democraticos em prol da
dominagdo e permanéncia de desigualdades. Sirota (2001, p. 23) questiona-se sobre o
desenvolvimento de politicas publicas na Educacao Infantil: “[...] Como se organiza o tempo
da crianca fora do tempo escolar, esse tempo livre tdo cobicado (Mollo-Bouvier) pelas politicas
sociais?” E um tempo realmente almejado, seu tempo aion, convertido cada vez mais em
Cronos.

Outro ponto que precisa de nos e remenda € relativo ao termo geracional, inicialmente
bastante criticado por ser uma categoria estrutural que aparentemente ignorava as desigualdades

de classe, e também pontos referentes a raca, etnia e género por exemplo. Como conclui

4 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17044-
dados-censo-2015-11-02-materia&Iltemid=30192. Acesso em: 7 jun. 2018.
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Sarmento (2005, p. 370), infAncia ¢ uma categoria “[...] geracional distinta, nos planos estrutural
e simbolico”. Isso significa dizer que ela independe da categoria crianga, pois estard presente
na sociedade de maneira estrutural. O autor dedilha melhor essa questdo quando aponta ser esta
diacronica, sincronica e assincrona; sincronica por ser uma classe etaria definida, diacronica
pois os fatores estdo interligados com um momento histdrico definido, e assincrona por ser
diferente em cada momento especifico, por depender de variavel, por isso também se distingue
em seu plano simbodlico. Sua natureza sociologica prova suas singularidades diante de suas
pontualidades.

Seguindo essa costura, como se usando um dedal para se proteger de percepgdes
erroneas ou (des)pretenciosas, convida-se a pensar em mais alguns pontos de relevancia que
estdo situados no mundo de ambiguidades em relacdo ao tempo da crianca e as expectativas do
adulto, muito bem tracado por Pinto e Sarmento (1997) ao questionarem o paradoxo em que a
infancia se encontra, ou Faria e Finco (2011) deixando claro que muitas vezes as expectativas
sdao dos adultos, e ndo das criancas, um desafio, muitas vezes, para o adulto pensar em uma
educacdo que respeite o tempo da crianga, suas potencialidades e possibilidades, suas vontades

e desejos, seus desafios e expectagoes.

As criangas sdo importantes e sem importancia; espera-se delas que se comportem
como criangas mas sdo criticadas nas suas infantilidades; ¢ suposto que brinquem
absorvidamente quando se lhes diz para brincar, mas ndo se compreende porque nao
pensam em parar de brincar quando se lhes diz para parar; espera-se que sejam
dependentes quando os adultos preferem a dependéncia, mas deseja-se que tenham
um comportamento auténomo; deseja-se que pensem por si proprias, mas sdo
criticadas pelas suas ‘solucdes’ originais para os problemas. (CALVERT apud
PINTO; SARMENTO, 1997, p. 13).

Kohan (2004) compreende que contradi¢des nos auxiliam a pensar na crianga, no trato
com a infancia. Contradi¢des essas, apresentadas anteriormente, que fazem parte do cotidiano
das instituigdes de educagdo infantil, e permeiam o pensamento adultocéntrico querendo reger
a infancia em seu tempo, em seus moldes, por meio do seu olhar. Quando inicialmente abria
mao da questdo se estariam os adultos preparados para ouvir as criangas? Antunes (2017), ao
refletir sobre acdes em todo o Pais relativas a Educacao das criangas pequenas, conclui que,
para se pensar na educacdo infantil, faz-se necessario, além de tantos outros pontos, exercitar a
diferenca entre o “fala” e o “dizer”, entre o “olhar” e o “ver”, e entre o “escutar” e o “ouvir”.
De que maneira o adulto esta ouvindo ou escutando as criangas? Vé elas em sua complexidade

em suas potencialidades, ou as olha de relance? Nesse sentido as contradi¢des fervilham, e a
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negociacdo do lugar que essas criangas ocupam, social, politica e culturalmente, ocorre pelo
patamar do adulto, negociacdes que convém ao adulto e, por conseguinte, impedem voz ativa
das criancas. Um jogo de antdnimos que rege as infancias para convir no (des)mandar do adulto.

Questiona-se, pois, quais seriam esses espagos em que os grupos de pares infantis seriam
geridos pelo tempo proprio? Que forneceria condigdes viaveis para alcangar suas
potencialidades? Nesses espacos haveria contradigoes? A presenga de adultos neles
deslegitima-os como espagos de producdo das culturas infantis? Borba (2006-2007) apresenta
brilhantemente essa questdo ao elucidar que autores como James, Jenks e Prout (1998)
acreditam que as culturas infantis s6 existiriam em espagos € tempos em que as criangas
apresentariam algum grau de poder e de controle, longe do olhar do adulto.

Em um ambiente escolar, uma exemplificacdo dessa distdncia do poder adultocéntrico
seria o patio da institui¢do, porém Corsaro (2011) desconsidera essa percepgao ao compreender
que tais culturas emergem em meio as relagdes também intergeracionais, em que as criangas
participam das experienciais sociais. Isso significaria dizer que agdes geridas partindo da
perspectiva do tempo infantil, seus interesses ou preocupagdes, bem como condigdes diversas
de ativacao de suas potencialidades ndo estdo imersas na auséncia do adulto, mas em como esse
adulto exerce ou ndo poder sobre o corpo infantil ou vice-versa.

A SI nos auxilia a compreender que, como a infancia ¢ uma constru¢do social, a
dependéncia das criancas para com a figura do adulto ¢ também construida, percebendo
obviamente que ndo esta a se tratar de dependéncias relacionadas com o desenvolvimento
saudavel dessa crianca, mas de uma dependéncia que negocia o poder do adulto e reafirma as
contradigdes ja mencionadas. Para melhor compreensdo dessa afirmacgdo, pensa-se em um
exemplo simples e corriqueiro no controle dos adultos ante os movimentos das criangas
usufruindo essa moeda de troca que ¢ a dependéncia construida por ele, como cortar papel,
afirmando que a crianga nao conseguiria efetuar tal atividade, e sua coordenagao motora fina
precisaria de maior preparacdo para a execu¢do dessa atividade, recobrindo de hesitagdo as
razoes pelas quais ndo se permite que a crianca efetue agdes simples que possam vir a sujar o
local, cortar fora da margem, ou seja, fugir do controle do adulto.

A quem mesmo a infancia educa? Encerra Lima (2015) com essa pergunta, priorizando
essa categoria em sua voz ativa, ndo se tratando de quem educaria as infincias, mas estas que
ensinariam todos os dias se a elas estivesse disponivel o olhar e o ouvir. Esse caminho cheio de
perguntas e poucas respostas, leva a se pensar nas instituigdes de educagdo infantil e

especialmente em seu curriculo, em como este abragaria as percepgdes aqui tragadas. Mais
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especificamente, o que ocorre com a quebra da promessa feita pela modernidade (SARMENTO,
2005) de direitos iguais, refletida no curriculo e nas politicas que auxiliam a pensar na

organizac¢ao dessa instituicao.

2.1 Educacio infantil na calmaria lagunar a maré cheia do interculturalismo

Na escuta da musica das culturas infantis, as criangas
deram estado de existéncia as sonoridades do mundo,
expressando poeticamente a sua mdusica, isto &,
barulhando. Nesse momento, escutei a avassaladora
complexidade e pluralidade revelada nas multiplas e
instigantes maneiras de brincar com sons dispostas
especialmente nos tempos livres das criancas através de
seus distintos jogos de barulhar.

(Dulcimarta Lemos Lino, 2010)

Ao falar sobre ver e enxergar as infancias e a ouvi-las mesmo que no siléncio, apanha-
se essa epigrafe como em um sopro. A autora acima transporta suas reflexdes para a
musicalidade vivenciada em uma creche de Porto Alegre. Aqui transportamos suas palavras
para pensar no barulhar que essas infincias fazem na educa¢do infantil, em que essas
pluralidades sdo abracadas pelo interculturalismo. No inicio da se¢do 2, foram tomadas de
empréstimo reflexdes de variados autores — como alguém havera de dizer, para nao se perder o
fio da meada, aqui também terd seu inicio tomado de sobressalto por uma pergunta que
certamente auxiliou no desenvolvimento deste texto € a0 mesmo passo ajudara o leitor a se
posicionar no decorrer do didlogo. Para que incluir criangas no sistema de ensino? Com isso,
Abramowicz (2003) questiona sobre por que inclui-las e de que maneira essa chamada
“inclusao” ocorre. Pensar em infancias que ocupam os espagos escolares, espagos formais de
ensino, leva-nos a pensar, ou deveria fazé-lo, quais seriam os objetivos/motivos dessa
ocupacao? De que modo se estabelece um didlogo entre as concepgdes de infancias e criangas
jé vistas, e de educagdo infantil, afinal Cohn (2013) alerta sobre acdes pensadas para fazer

infancia das criangas:

Para fazé-lo, devemos sempre levar em conta que, de um lado, a concep¢ao de infancia
informa (sempre) as acdes voltadas as criangas — e, de outro, que as criangas atuam
desde este lugar seja para ocupa-lo, seja para expandi-lo, ou nega-lo [...]. E a partir
dele que agem ou ¢ contra ele que agem. (COHN, 2013, p. 241).

Isso significa dizer, além do papel ativo das criangas nesses espagos, que as concepgoes

de educacdo infantil revelam justamente em que concepgdes de infancias e criangas estdo
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ancoradas. Em cada momento histdrico, perpassando — ndo de maneira linear — roda dos
expostos, escolas maternais, jardins de infancia, escolas-parque, creches e pré-escolas, dentre
tantos outros modelos de educacdo infantil com seus desafios e possibilidades revelavam o que
¢ ser crianga ¢ ter infancia. Institucionalizar a educacao infantil, ou melhor, o atendimento as
infancias inicialmente era percebido como sindnimo de uma sociedade civilizada, seguindo
padrdes europeus (KUHLMANN JR., 2000), para tanto sua urgéncia em meio ao
desenvolvimento do pais.

Neste espagco ndo sera possivel perpassar todo o caminho que a primeira etapa da
educacdo bésica percorreu em terras brasileiras, mas se adota aqui a visdo de Haddad (2007) ao
apresentar um panorama da educagdo infantil no Brasil e no mundo, dividindo-a de maneira
contundente em quatro ciclos. Sdo retalhos, adotando nossa figura de linguagem, que formam
um recorte de uma colcha gigantesca que cobre as criancas e seu atendimento. O primeiro
desses estd posto em uma relacdo de assistencialismo e filantropia, direcionada especificamente
a populacdo pobre, educando as mulheres pobres para serem boas donas de casa, e perpassando
mais adiante de uma relacdo de caridade para perspectivas mais pedagogicas, como os Jardins
de Infancia de Frobel. No Brasil, por exemplo, Moysés Kuhlmann Jr. (2000) demonstra tal ciclo
com a criacdo do primeiro jardim em Teresina.

E relevante destacar dois pontos interessantes apresentados ainda por Haddad. O
primeiro deles se refere ao fato de que esses jardins, especificamente no Brasil, estavam ligados
diretamente as familias mais abastadas, ensinando mulheres a serem “boas mies”, boas maes
que passariam os dias de sua vida dedicadas ao cuidado da familia, mulheres essas que ainda
ndo adentrariam o mercado de trabalho, diferentemente das mulheres pobres e em especial, as
mulheres negras que haviam sempre de trabalhar, ndo podendo dedicar-se ao cuidado de seus
filhos; quando muito se dedicaria ao cuidado dos filhos dos outros, de amas de leite a babas.*’

O outro ponto se refere a essas inciativas “tradicionais” de educacao infantil, esses modelos

47 Essas afirmacdes exigem contextualizacdes que tal espago ndo permite fazé-lo. Recomenda-se a leitura de Davis
(2016). Muitos fios soltos podem saltar aos olhos diante deste pequeno paragrafo, como a submissao da mulher
a esfera privada da instituigdo familiar patriarcal que a proibia de trabalhar fora de casa. Isso significa dizer
também que essas mulheres trabalharam e dedicaram sua vida ao ambito doméstico; muitas delas também eram
responsaveis por gerir ¢ administrar a renda familiar, mas essa realidade acabava por ser diferente quando se
contextualiza a mulher periférica e negra. Muitas vezes, seu lar ndo era ocupado pela figura masculina,
dedicadas a acumular capital e administra-los, também estavam responsaveis pelo cuidado de seus filhos, o
que se tornava impossivel diante das longas jornadas de trabalho, e o injusto preco pago em comparagdo com
a remuneragdo masculina. Falar de mulher exige que se pense de que mulher se est4 falando; o mesmo ocorre
quando se pensa em crian¢a (como podemos ver), quando se pensa em trabalhadores, em familias, dentre
outros. Destaco também a brilhante dissertagdo de Arlete dos Santos Oliveira (2009).
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pioneiros como o caso de Frobel ja citado ou as escolas-parque, que tinham uma visao integrada
do educar e do cuidar.

Ja o segundo ciclo, exposto por Lenira Haddad (2007), é contextualizado diante dos
conflitos entre o sistema comunista e o capitalista. Este primeiro promovia a educagao infantil
como segmento importante para o processo de revolucdo, em que o cuidar e o educar
constituiam uma base so6lida de didlogo, ao mesmo passo que ampliam o papel da mulher ativa
em sociedade. Alocando o olhar, também, para a esfera capitalista que, nesse ciclo, reforgava
uma promocgao continua no cuidado da primeira infancia como de responsabilidade familiar.
Institui¢des de educagdo infantil se mostrariam como ameaga a essa ideologia de familia;
gerando nesse segmento uma tensdo entre Estado e familia, j& que havia uma progressao na
insercao do Estado como corresponsavel por essas criangas. Em contrapartida, instaurava-se
um esforco para comprovar a primdria familiar nessa etapa da infincia reforcada por estudos
cientificos atribuindo destaque ao papel da mulher nesse cuidado materno e no lar.

E de destaque perceber que o Estado entendia a educagdo infantil como um modo de
prevencdo do fracasso escolar posterior, havendo uma nitida divisdo entre a educacdo de
atendimento infantil e educagdo pré-escolar. A primeira dessas estaria reservada a um carater
custodial para criancas pobres, principalmente em horario integral, e com quase nenhuma
participacdo do Estado, pois como se havia falado, ha um incentivo e responsabilizagdo para
com a familia do cuidado das criancas pequenas, alertando que ndo se pensava em um plano de
bem-estar social, pois ndo se remuneraria, por exemplo, pais para cuidarem de seus filhos em
casa e assim dispensa-los do trabalho por um certo periodo; ou seja, o Estado capitalista
simplesmente se ausentaria de tal responsabilidade. Ao passar dessa auséncia no cuidado das
criangas pequenas, para um estimulo ao atendimento pré-escolar, principalmente de criangas de
classe média e em periodo parcial (HADDAD, 2007), focando em um preparo para a escola,
competéncias e habilidades das criancas para evitar que “fracassassem” futuramente.

Moysés Kuhlmann Jr. (2000) exemplifica muito bem tal situagdo ao destacar uma obra
publicada em 1952, intitulada Vida e educa¢do no jardim de infancia. Ao falar sobre os jardins
de infincia anexos as escolas primarias, a autora Heloisa Marinho revela o incentivo ao cuidado
das criangas pequenas em casa, devido a grande procura por esses espacos, como mais adiante
Kuhlmann Jr. (2000, p. 10) retrata: “O radio, a televisdo, os jornais, as revistas, as clinicas
psicologicas, os cursos de divulgagdo poderiam auxiliar os pais na educagao das criangas no
lar, até para aliviar a procura excessiva.” Com uma procura cada vez maior, em meio a guerra

e as suas consequéncias, os cargos antes ocupados pelos homens que a ela foram enviados
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encontravam-se vazios € logo foram sendo preenchidos por mulheres — muitas vezes também
por criangas. Ainda com o avango do processo de industrializagdo, as mulheres, que antes
trabalhavam em casa, estavam saindo em dire¢do as fabricas.

Essa dinamica leva diretamente ao terceiro ciclo, regado pelos movimentos sociais da
década de 1960 e 1970, dando destaque ao movimento de luta por creches no Brasil em 1979
(KUHLMANN JR., 2000). Tal movimento percebia a creche nao mais em seu sentimento de
filantropia ou custddia, mas em uma perspectiva educacional, observando também nesse
periodo uma mudanca nas concepgoes de familia, de infincia e de servigos para o atendimento
de criancas pequenas (HADDAD, 2007). Nesse espaco hd uma redu¢do no numero de filhos,
bem como um aumento de familia monoparental, mulheres buscando a igualdade de direitos e
assim adentrar o mercado de trabalho e ter a responsabilidade com o cuidado de seus filhos
compartilhada com o Estado, creche com uma dupla fungdo: Social e Educacional (HADDAD,
2002).

E legitimo refletir ou levantar a questdio acerca do que afirma o texto ao se referir a uma
perspectiva educacional, tratando-se na visao da luta por creches, um atendimento para todos.
Esse espago visava ao reconhecimento da crianga como sujeito de direitos — terceiro ciclo como
destaca Haddad (2007). Nesse sentido, ela também teria direito a educacdo, mas que
correspondesse a seu desenvolvimento integral, que respeitasse e contribuisse para suas
infancias, e ndo uma escolarizacdo massificada e de baixa qualidade. Destacando a mudanca da
percepcao de crianga e dos espagos de atendimento (mesmo ndo sendo de agrado constante o
uso dessa expressao), a transformacao do menor que € sempre infrator e devedor em uma
crianca e adolescente dotados de direitos e também de deveres ante seu papel ativo em
sociedade — mudanca de paradigma (SANTOS, 2017) entre o antigo Cddigo Mello Mattos de
1927 ou o Codigo de Menores de 1979 e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) de 13
de julho de 1990.

O terceiro ciclo contempla uma discussdo fervorosa em relacdo as concepgdes de
criangas e infancias aqui abordadas, pois serem ativos em sociedade garante a elas o papel de
sujeitos historicos e de direitos. Pensar nessa diversidade de concepgdes e na garantia de seus
direitos € pensar que direitos seriam esses e assegurados por quem, discussdes essas que
fomentaram o terceiro e também percorre o quarto ciclo — um pouco cambaleante em razao dos
avangos neoliberais, e quem sabe ressurgira com maior for¢a no quinto ciclo, este ainda nao
escrito por Haddad. Nesse terceiro momento historico: “Criangas sdo valorizadas enquanto

individuos, grupos e comunidades com sua propria cultura, direitos e voz.” (HADDAD, 2007,
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p. 132) Uma mudanca de paradigma quando se pensa em divisdo legal de responsabilidades
entre o Estado e a Familia, direito dos trabalhadores e direito das criangas, politicas de bem-
estar social, aparentemente tardias para o Brasil.

Mais especificamente com essa crianga, sujeito historico, pode ser observada no século
XIX, entretanto ganha destaque e relevancia no século XX, como se revelou com a apresentacao
dos ciclos até aqui expostos. Internacionalmente, ¢ perceptivel nomear a Declaragao de Genebra
dos Direitos da Crianca adotada em 1924 em Assembleia da Liga das Nagdes, ndo havendo
grande impacto diante de tal instrumento, e este, porventura, nao reconhecia o papel ativo da
crianca em sociedade, destacando apenas sua vulnerabilidade — necessidade de protecdo e
cuidados especiais.

Mais adiante, em um panorama demonstrado concisamente por Ana Katia Santos
(2017), tém-se os instrumentos legais de Direitos Humanos que incluiam a crianga, como a
Declara¢ao Universal dos Direitos Humanos (1948), Convencao para Prevengdo e San¢do do
Delito de Genocidio (1951), Pacto Internacional dos Direitos Econdomicos, Sociais, Culturais
(1966), Pacto Internacional dos Direitos Civis e Politicos (1966), Convengao Internacional
Sobre a Eliminag¢do de Todas as Formas de Discriminagdo Racial (1969), Convengado sobre a
Eliminacao de Todas as Formas de Discriminacao contra a Mulher (1981), Declaragao sobre o
Direito ao Desenvolvimento (1986), e mais especificamente Convengao sobre os Direitos das
Criangas (1990), dentre outros deslocamentos de discussdes relativas aos direitos humanos.

Percebe-se, desse modo, a imersdo e o reconhecimento das criangas nesses espacos.
Continua, a autora, citando seu mapeamento acerca dessas agdes ¢ instrumentos
especificamente em favor das criangas (SANTOS, A. K., 2017), como a Declaragdo Universal
dos Direitos da Crianga (1959) e Convencao das Nag¢des Unidas sobre os Direitos da Crianga
(1989).

No Brasil, o que ha de maior relevancia quando se pensa em infancia e o reconhecimento

das criangas como sujeitos de direitos é a Constitui¢do federal de 1988 (BRASIL, 1988/2016),%8

48 Arantes (2012, p. 49) afirma: “O fato de ter-se afirmado, através do Art. 227 da Constituigdo Federal de 1988,
que criangas e adolescentes sdo titulares de direitos ndo significou que as demais representagdes tenham sido
automaticamente banidas da vida social. Ao contrario, persistem em maior ou menor grau e sao passiveis de
emergir com grande forga, dependendo dos agenciamentos que se ddo em torno da infancia ¢ da adolescéncia
em determinada conjuntura.” Isso significa dizer que o peso legal é relativamente importante e impactante,
dependendo da conjuntura instaurada, fazem-se necessarios meios para além de documentos legais que
concretizem a visdo que tais documentos defendem e definem. Leis como a de n.° 10.639 de 2003, que aqui se
faz pilar, ¢é tantas vezes ignorada quanto excluida dos curriculos escolares, mesmo sendo de legitima aplicagdo
e execugao.
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documento carregado de lutas historicas — um divisor de aguas, para a garantia do atendimento
das criancas compartilhado entre a familia e o Estado, direito esse, pois, das familias
trabalhadoras (artigo 7.°, inciso XXV) e direito das criangas (artigo 208, inciso IV). Da-se
destaque ao documento que aparentemente conserva a perspectiva de que aqui fora almejada,
desse posicionamento ativo das criangas em sociedade, o Estatuto da Crianga e do Adolescente

(ECA) de 1990. Como se pode observar em seu artigo 4.°:

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivag@o dos direitos referentes a vida, a satide,
a alimentacdo, a educagdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar ¢ comunitaria. (BRASIL,
1990, art. 4.°).

Essa conquista especialmente no ambito da educagao, reafirmada na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo (1996), prevendo a educagdo infantil como parte da educagdo basica, uma
educagdo integral, e ndo mais assistencial ou simplesmente escolarizante — estabelecendo uma
ponte entre o cuidar e o educar. Podem-se citar, ndo havendo dissonéncia, politicas curriculares
especificas da educagdo infantil que auxiliam no fortalecimento das perspectivas aqui
relacionadas como os Critérios para um atendimento em creches que respeitem os direitos
fundamentais das crian¢as (BRASIL, 2009a) e as Diretrizes curriculares nacionais para a
educagao infantil (BRASIL, 2010). Esses dois tltimos estdo ja localizados durante os processos
do quarto ciclo (HADDAD, 2007), mas nao convém retrata-los agora.

O ponto a que queremos chegar na nomeacao desses documentos aqui referidos, e na
comprovacdo do momento ocorrido no terceiro ciclo aqui descrito, ¢ ao vislumbre (que ndo
ocorreu sem conflitos, ou resisténcias, sem descontinuidades ou dissonancias) do que Haddad
(2007) apresenta como quarto ciclo da educacao infantil, vivido atualmente no Brasil. Sempre
houve institui¢des que atendessem as criangas pequenas, de uma forma ou de outra, como pode
ser visto nas obras aqui indicadas de maneira mais detalhada, todavia nunca houve uma
massificacao dessa etapa da educagdo basica antes de té-la nomeado como tal. A massificagdo
carregou consigo a precarizagdo que significava para a burguesia, a entrada das criangas pobres
e a garantia de seus direitos. Observa-se, por exemplo, o que significou a massificacdo do ensino
de uma forma mais ampla a ndo ser a destruicdo das expectativas das criangas pobres, sua
exclusao e autoexclusao (DUBET, 2003), o assentamento das desigualdades sociais, uma

ampliacdo desordenada de institui¢des privadas para onde as classes médias e altas migraram.
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Retomando o questionamento de Anete Abramowicz (2003), que inclusdo € essa? Que
universalizagio se propde?*® Que conhecimento esta sendo selecionado e universalizado? Tanto
se disse e se fez diante do reconhecimento da pluralidade entre as diferentes infancias e modos
de ser crianca; o direito estd justamente na garantia em ser diferente, porém serd que essas
diferencas estdo sendo vistas de forma positiva nessa ampliagdo do acesso a escola? A conta
ndo fecha, os nds ndo sio fortes quando quantidade e qualidade sio niimeros dispares.>°

O que a autora supracitada tenta demonstrar ¢ que houve o estabelecimento de uma
relacdo entre as classes sociais e a educacao infantil e sua divisdo, entre creche e pré-escola, em
que a primeira estaria destinada ao assistencialismo, as criangas mais pobres; ja na segunda
etapa da educacao infantil, estava presente um esfor¢co maior para a escolarizagdo, um preparo
para o ensino fundamental, para a corrida do mercado de trabalho que exige aparentemente
maior conhecimento, mas de quem? Para quem? Mesmo assegurada por lei, em uma visao
integral dessa etapa da educagdo basica, a conjuntura do quarto ciclo se delineia. Nao ¢ mera
coincidéncia que essa visdo dialogue ou demonstre um retrocesso ao segundo ciclo da educagao
infantil; vive-se e sobrevive-se, digamos, a um novo processo de industrializacdo e globalizagao
que retoma a sobreposicao dos interesses econdmicos diante dos interesses dos movimentos
sociais. Pois, antes mesmo da ocupacgdo dos centros de educacdo infantil, no quarto ciclo,
Haddad (2007) demonstra o enfraquecimento do bem-estar social, maior concentracdo de
riquezas nas maos de poucos — como aqui ja mencionado — e consequentemente um aumento
da desigualdade social.

Isso leva a uma gama de programas compensatorios, que tentam minimizar o papel do
Estado diante de sua responsabilidade com a educagdo infantil, existindo menor financiamento
e um sucateamento crescente das instituicoes. A matricula de criancas até os 3 anos de idade ¢
um exemplo palpéavel dessa divisdo entre classe social e acesso a institui¢des escolares, pois
segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (Pnad Continua), divulgada
pelo IBGE em 2017, uma a cada trés criangas, correspondentes a 33,9% do total pertencentes a
familias com 20% da renda domiciliar per capita mais baixa do pais, estdo fora das instituicdes
escolares, por falta de vaga ou por ndo terem nenhum centro de educagao infantil perto de si. O
que agrava essa relagdo € que, diante das criangas pertencentes ao grupo com 20% da renda per

capita mais alta do pais, esse nimero cai para apenas 6,9% das criancas (IBGE, 2017).

49 Adverte-se para o fato de que tais questdes ndo se restringem & educagdo infantil, do mesmo modo que ndo
resumem todas as relagdes presentes na inclusdo dessa etapa na educagdo basica.

50 N&o cabe neste espaco de discussdo maior aprofundamento sobre a tematica, mas recomenda-se a leitura de um
breve artigo de Paiva (1998).
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Cabe ressaltar, como meta do Plano Nacional da Educagiao (PNE) em educagdo infantil,
que se espera a universalizacdo do atendimento das criancas de 4 a 5 anos na pré-escola e
aumento para 50% no atendimento de criangas até os 3 anos em creches, até 2024, existindo
atualmente 90% das criancas de 4 a 5 anos matriculadas, e 35% criangas até os 3 anos
matriculadas em creches. Segundo o Censo Escolar de 2016 divulgado pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), cerca de 3 milhdes de criangas
estavam matriculadas em creches, em redes municipais 64,2% e 35,6% em redes privadas —
nota-se que ndo hd um refreamento da crescente expansao das redes privadas, em uma
manuten¢do de seu crescimento, mesmo ainda em menor numero. Com 5 milhdes de criancas
matriculadas na pré-escola, em que aproximadamente uma a cada quatro criangas estao
matriculadas na rede privada (INEP, 2017).

Pensa-se entdo, de maneira mais localizada, no estado em que esta pesquisa se situa,
tomando o dando anterior como suporte para andlise deste, em pesquisa desenvolvida e
divulgada pela Fundacido Associacdo Brasileira dos Fabricantes de Brinquedos (Abring) em
2018; Alagoas fora o estado do pais com maiores indices de criangas e adolescentes de até 14
anos vivendo em situagao de pobreza, cerca de 66% do nlimero absoluto. Entdo, pode-se pensar,
onde estdo essas criancas? (FUNDACAO ABRINQ, 2018). Os niimeros dio um simplério
panorama; cerca de 47,6%, em 2016, do nimero absoluto de criancas no Brasil entre 5 ¢ 14
anos trabalham especialmente na area de agricultura. Rizzini (2009) alerta, perpetuam-se as
desigualdades ¢ as oportunidades diferem, o que nos leva para a sedutora promessa da
modernidade, e que a esta “até hoje ndo conseguimos tornar [...] real para a maioria das
populagdes infantis, em paises como o Brasil: o direito que as criangas deveriam ter de desfrutar
do 6cio, de brincar e de nao trabalhar” (KRAMER, 2000, p. 3).

E injusto ndo mencionar que estatisticas sio sempre um recorte bastante especifico,
como Huff (2016, p. 3) abarca, traduzindo esse pensamento em uma de suas epigrafes: “Existem
trés tipos de mentiras: as mentiras, as mentiras deslavadas e as estatisticas — Disraeli.” Significa
dizer que todo cuidado ¢ pouco quando se quer basear sua analise nesses nimeros as vezes
desonestos. As reflexdes propostas aqui vao além desta ligeira analise de dados para uma
pequena exemplificagdo rasa, porém, de certa forma, delineia o que se deseja compreender.

Abramowicz, Levcovitz e Rodrigues (2009, p. 183) resumem, na visdo deste trabalho,
o quarto ciclo ao dizerem que neste espacgo: “A escola inclui a todos, no entanto, de maneira
diferenciada.” Ou quando Abramowicz (2003) percebe a instituicdo da educagdo infantil como

uma prisao a céu aberto, um abrago de urso que guia as criangas a uma camisa de forga — ndo
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sO as criancas, mas os educadores também. Sao controles que ndo estdo mais ligados a apenas
a figura da institui¢do; esses poderes vém de todos os lados, com interesses especificos.

Nao ha ponto sem no, certo? Pois bem, para dar continuidade a questao da diferenca que
estampa o quarto ciclo da educagao infantil ligada a interesses econdmicos (HADDAD, 2007),
¢ bastante prudente alertar para o bindmio pobreza e infancia, que historicamente esté ligado a
uma justificativa de inferioriza¢ao desses modos de ser crianga, para liga-las diretamente a falta,
a uma desqualificacdo, como esclarece Abramowicz (2003). Esse claramente ndo ¢ o objetivo
aqui tragcado, ndo ¢ para desvalidar ou inferiorizar suas vivéncias € modos de ser crianga; trata-
se de situar o leitor no quarto ciclo, de perceber que as desigualdades sociais ndo ficam fora das
instituigdes escolares desde a mais tenra idade. O mesmo ocorre quando se pensa em crianga €
negra, ndo ¢ coerente pensar que sua identidade se reduz a sua negritude (ABRAMOWICZ;
OLIVEIRA; RODRIGUES, 2010). Do mesmo modo, ndo héa de se pensar que a identidade de
uma crianga, que também ¢é pobre, seja determinada apenas por sua pobreza, e pobreza ¢
sindnimo de inferioridade. Porém, ndo € cabivel ignorar que essas criancas sdo negras, pobres,
periféricas, ribeirinhas, brancas, albinas, indigenas, ciganas dentre outras facetas que montam
essas identidades matrioscas. “E urgente pensarmos nas criangas pobres para além da falta”
(ABRAMOWICZ, 2003, p. 15), mas isso ndo significa dizer que a luta por melhores condigdes
de vida se estagna, que ndo sejam levados em consideragdo os ambientes extraescolares que as
criancas frequentam ao se pensar em seus curriculos, ou seja, busca-se justamente o oposto,
valida-las, compreendé-las em contextualidade.®

Convidamos a pensar em como sera o quinto ciclo, arriscando a pensar em uma esfera
positiva da tomada de folego dos movimentos sociais, em prol dos interesses das
especificidades. Mesmo que parecga presungoso crer que haja resisténcia diante do desmonte
neoliberal que se enfrente e das mordagas que tentam calar, ¢ cabivel pensar que, ao invés de
mordacgas, possamos, como demonstra Abramowicz (2003), nas instituigdes que recebem as
criangas e as juventudes, mostrar como se modificaria a escola por meio de suas diferencas.

Decerto, perpassou-se um panorama geral do atendimento as criangas; isso fora
necessario para se pensar nao apenas na educagdo que temos, mas naquela que aqui almejamos.
Pensar em espagos de educacao infantil ¢ compreendé-los como um lugar da vida infantil

(GARIBOLDI, 2003), esse lugar que deveria ser um convite a socializacdo fora da instituicao

51 “Na realidade ao tomarmos crianga e negro e menina e pobre, por exemplo, complexificamos entendimento da
realidade e € 0 que precisamos fazer nesse momento — olhar a0 mesmo tempo em varias ramificagdes.”
(ABRAMOWICZ; OLIVEIRA; RODRIGUES, 2010, p. 90).
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familiar, para ouvir a voz, o barulhar e os sussurros ou siléncio das criangas, que fosse esse um
lugar guiado por elas, que desenhariam uma nova cartografia, espago sustentado por meio de
principios éticos, politicos e estéticos (BRASIL, 2010). As intervengdes dos professores seriam
muito poucas comparadas com o papel ativo das criangas nesse ambiente. Isso nao desconsidera
de forma alguma a aprendizagem delas, pois tais espagos seriam pensados justamente para
dialogar com a curiosidade e a criatividade que rega o devir crianga.

Prioritariamente, deu-se lugar as diferentes infincias e de ser crianga, criangas historicas
e sujeitos de direitos, ocupando instituicdes escolares, e se retoma a pergunta que iniciou essa
discussdo fomentada por Abramowicz (2003, p. 13): “Para que incluir as criangas no sistema
de ensino?” Pode-se dizer, de imediato, para que ndo inclui-las, ndo € para prevenir fracassos
jé tracados para uns e ndo para outros, ndo ¢ para admitir que a familia fracassa em seus
cuidados cotidianos, especialmente as familias pobres; ndo € para treina-las para ocupar cargos
futuros no mercado de trabalho, ou para adestra-las para serem civilizadas, ou para se
comportarem de maneira homogénea em toda a educagdo basica; nao ¢ para fazer com que se
sintam inferiores, ou superiores, ndo € para isold-las de uma participagdo ativa fora dos muros
dos centros de educagdo infantil. Nao almejamos controlar criangas como se estivessem em
uma prisdo — questionando ainda o modelo de prisdo, ndo ¢ para puni-las e ensind-las a se punir.

Pensa-se aqui, nos espacos de educagdo infantil, como o entrelagcar do cuidar e do
educar, um espaco que ndo prive, mas priorize as criangas, que seja flexivel diante de suas
necessidades e a de seus pais trabalhadores, que esteja aberta ndo s6 para as infincias, mas a
juventude e maturidade, que inspire as outras etapas da educacdo basica e nao seja delas refém.
Espera-se que superemos, no quinto ciclo, os desafios que o quarto ciclo impde, como mostra

Kramer (2006):

[...] auséncia de financiamento da educagdo infantil e as lutas por sua inclusdo no
FUNDEBS3, a organizagdo dos sistemas municipais; a necessidade de que as politicas
de educagdo infantil sejam articuladas com politicas sociais; a formagao dos
profissionais da educagdo infantil e os problemas relativos a carreira; as agdes e
pressoes de agéncias internacionais, que t€ém exigido um constante alerta da parte dos
movimentos sociais, em particular dos foruns estaduais e do Movimento Interforuns
de Educacdo Infantil do Brasil (MIEIB); as precarias condigdes das creches
comunitarias ndo transferidas para as redes municipais de educagdo. (KRAMER,
2006, p. 803).

Quando se fala do trato com a diferenga, que a educacgao infantil ndo seja um espago que
a naturalize, ou a cristalize (SILVA, T., 2010) e a musealize (SANTOS, B. S., 2013), muito

menos que essa diferenca esteja presente nos curriculos de forma turistica (SANTOME, 2011).
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Ora, desse modo parece, pelo menos para quem escreve esta dissertacdo, 0 momento propicio
para dois esclarecimentos essenciais que aqui se apresentam. O primeiro deles estd na contenda
entre diferenca e diversidade; diante de olhos ligeiros, parecem apenas sindnimos, mas revelam
uma pratica enraizada de apenas tolerancia da diferenga, e ndo sua producao positiva. Para
tanto, adota-se como referencial principal o pensamento de Burbules (2003), que percebe
inicialmente a diferenca de duas maneiras; a primeira delas para categorizar os sujeitos,
hierarquiza-los e assim exclui-los.

E interessante destacar a contradi¢do que essa primeira percepgdo de diferenca abarca,
pois nessa parte da identificagdo de semelhancas, para em seguida nomear essas diferencas e
classifica-las, sua contradigdo encontra-se justamente no fato de que, para identificar essas
diferencas, ¢ necessario admitir a existéncia delas; e o ponto de semelhangas esté interligado a
um tipo especifico de sujeito que valoriza um determinado grupo em detrimento de outro. Por
exemplo, o paradoxo apresentado por Abramowicz, Levcovitz e Rodrigues (2009) na educagao,
que ¢ a0 mesmo tempo racista e sustenta a ideia de igualdade e democracia, por meio da falacia
da democracia racial, partindo da ideia de que todos sdo iguais, com direitos iguais para
categorizar as diferencas, hierarquizando-as e excluindo aqueles que fogem do padrdo. J& a
outra, de se perceber a diferenga, esta ligada a diferenca como algo essencial nos sujeitos, ou
melhor, como uma condi¢ao no estabelecimento de sua identidade.

Burbules (2003) leva-nos a questionar diante da diferenga, que categorias os sujeitos
utilizam para definir diferencas, a partir de que ponto de vista, que imagens ou marcadores
sociais estdo usando, que tipo de traducdes estdo sendo feitas, dentre outros problemas.
Apresenta substancialmente quatro formas de compreender a diferenca: entre, além, no interior
e contra. Para facilitar a explanacdo, e ainda ser sucinta no objetivo da apresentagdo do autor,

observemos a Figura 1.
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Figura 1 - Diferenca do ponto de vista de Burbules
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O que Burbules (2003) quer demonstrar, e os autores Macedo (2006) e Moreira (2002)
reforcam, refere-se a perigosa reducao, domesticacao da diferenga diante da categoria de
diversidade, pois diversidade ndo consegue abarcar de maneira critica em seu bojo questoes
sociais, politicas, econdmicas e culturais. Sendo assim, o uso ¢ a afirmagdo simpléria da
diversidade ¢ um perigoso ou tendencioso caminho para reafirmar concep¢des hegemonicas e
excludentes. Assim, utilizar-se das diferengas no interior, além e contra-hegemonicas pensadas
por Burbules, parece dialogar com as perspectivas tracadas ao longo dessa renda, em que
Abramowicz (2003, p. 22) resume “[...] ou seja, nem aceitar, muito menos tolerar as diferengas,
mas sim, produzi diferengas”.

Como havia mencionado, Moreira ¢ Macedo (2002, p. 23) reforgam essa analise entre
diferenca e diversidade. Para tanto, reafirmam o conceito de diferenca de Burbules “[...] como
um discurso relacional, que sempre ultrapassa nossas tentativas de classifica-la ou defini-la.
Diferenca ¢ uma relacdo e ndo uma distingdo”. Nao hd como ausentar o esclarecimento quanto
a questdo da diferenga ja que estaria ligada a construcdo de subjetividades, e assim aos
interesses dos quais a pesquisa aqui proposta se apoia, de compreender praticas curriculares que
fortalegam pertencimentos raciais positivos de criangas, especialmente negras. Justificando-se
também a ado¢do de uma perspectiva pos-estruturalista, j4 que ambas compreendem que o
sujeito unico, universal e generalizavel ndo € possivel, que conhecimentos ditos como
unicamente corretos também sdo desconfiaveis; estando saturadas de uma identidade nacional,
intocavel, por serem essas identidades instaveis, provisorias, diversas ¢ cambiantes.

Outro destaque que merece algumas linhas de atengdo sdo as relacdes de poder que
envolvem as questdes da diferenga, retomando a afirmacao de que, para mencionar a diferenca,
¢ preciso afirmar a presenca, para assim exclui-la e se reafirmar, ou seja, a diferenca acompanha
jogos de poderes na manipulagdo entre afirmar sua presenca e em seguida invisibiliza-la, nega-
la, fantasid-la e mascara-la (FANON, 2008). Como Tomaz Tadeu da Silva (2010, p. 88) reafirma
ao falar especificamente de um curriculo multiculturalista: “Do ponto de vista mais critico, as
diferencas estao sendo constantemente produzidas e reproduzidas através das relagdes de poder.
As diferencas ndo devem ser simplesmente respeitadas ou toleradas.”

O estabelecimento de quem somos perpassa um processo de negacdo e de
distanciamento daquilo que ndo somos. “Em outras palavras, a idéia de diferenca
necessariamente implica inclusdes e exclusdes.” (MOREIRA; MACEDO, 2002, p. 19).
Diferenca e desigualdade se relacionam intimamente quando se posiciona em uma realidade de

um pais ainda colonizado de certo modo. O desafio estd em justamente quebrar padrdes,
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esteredtipos encrustados no imaginario popular, compreender as diferencas em suas traducdes
ou ndo tradugdes como riquezas, suas incompreensdes como oportunidades, como chances de
mudar a si mesmos, € ndo como ameaga a quem somos.

Cabe compreender que tal afirmagdo ndo se coloca em um processo de apropriacdo
cultural violento e descaracterizado. O que se busca destacar ¢ que o outro nunca fora uma
ameaca a identidade purificada do eu, ja que de pura, nao hd nada. Quando se tenta compreender
as relagdes de poder iminente nas relagdes de diferenciacao, esta-se justamente dialogando com
uma apropriacao aparentemente inevitavel em um mundo globalizado, mas precisa a cada passo
ser cercada de questdes, de problematiza¢des. Especialmente quando se trata das relagdes de
apropriagao cultural dos costumes e tradi¢gdes do negro no Brasil; apropriar-se mesmo com
sabor violento da palavra, no viés deste trabalho, ¢ compreendido no sentido de
compartilhamento, de desafiar as vontades de verdade sobre quem ¢ esse eu. Combatendo-se
uma apropriacdo seletiva, como acontece com as questdes raciais, uma apropriacdo que
embranquece, que hierarquiza, novamente reafirmando a diferenca ao passo que a exclui.

Dar-se a exemplos de uma apropriagdo seletiva, como o uso de trangas nagd por
mulheres e homens negros, que carregaram em sua cabeca simbolos de resisténcia, e de afeto,
mas em meio a essa apropriacdo seletiva, apropria-se do uso de trancas por pessoas brancas,
que nem sequer compreendem a especificidade de seu uso; e diante da leitura da diferenca, para
uma mulher negra usar trangas, ¢ lidar com comentédrios sobre sua higiene, como algo
desagradavel; entretanto, uma mulher branca carregar trangas, ¢ sinonimo de estilo, de vaidade
e destaque. Um exemplo mais proximo da realidade alagoana, que também fora mencionado
no Trabalho de Conclusdo de Curso que deu origem a esta dissertacdo, o coco de roda. Esse
carrega luta e resisténcia, carrega as mazelas da populacdo negra e suas lagrimas transformadas
em ritmizagdo, carrega suas raivas e alegrias transformadas em passos; mas sua apropriagao
seletiva desconsidera todas essas questdes, antes dancada no carnaval passa a ser atragao dos
festejos juninos embebecidos por uma tradi¢do catdlica: antes polo de resisténcia e
aproximacdes, passa a ser vendida em concursos que acirram desunides, que fazem esquecer a
conjuntura diante de uma manifestagdo cultural de origem alagoana.

O espago deste trabalho almeja que as percepgdes étnicas e raciais das criangas estejam
abertas a possibilidades, que a crianca negra possa conhecer a si € aos outros que a cerca sem
hierarquia — ou ao menos que as sejam provisorias, parece utdopico, mas ¢ o que uma educacao

descolonizada e democratica almejaria.
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As relagdes de poder estdo justamente no estabelecimento das barreiras de identificagao
entre este eu e o outro, nos marcadores sociais que sao usados para identifica-los e de onde eles
vieram. Nao s6 os outros como a ndés mesmos, as verdades sobre quem somos sdo construgdes
que estruturam e mantém relagdes de poder. Quando se pensa, por exemplo, em familia, a
imagem dos famosos comerciais de margarina logo aparece dominando a ideia que se tem dessa
instituigdo, e desafiar essas relagdes de poder € quebrar esse pensamento estereotipado. O poder
¢ fascinante quando se percebe que, mesmo o sujeito ndo fazendo parte dessa configuragdo
familiar, a imagem que lhe vem a cabeca ¢ aquela vista como “normal”, pois Foucault nos faz
entender que o poder ndo se encontra distante do sujeito, mas age sobre suas agdes, uma acao
sobre a acao.

Essas relagdes de poder, em especial quando se trata da tematica racial, sio dominadas
por esteredtipos que inferiorizam o negro em sociedade; a crianga que ndo aprende, a
introspectiva, ou a bagunceira demais, sio sempre rotulagdes, rotulagdes negativas.>? Vive-se
um momento em que criancas negras tentam sobreviver a esses marcadores.> Para tanto, seria
a instituicao escolar, desde a mais tenra idade, desafiadora desses marcadores e estimuladora
da producao da diferenca, o que acarreta o segundo esclarecimento. Este ligado ao pensamento
sobre o curriculo que embala o balango da rede de conexdes na educacao infantil. Curriculo da
muito pano para a manga, ¢ um novelo esgrouvinhado com tantas correlagdes, ¢ um coracao
(SILVA, M. 2006) que pulsa forte, tomando em empréstimo a concep¢do de curriculo de

Moreira e Macedo (2002):

[...] como uma selecdo da cultura e a cultura como espaco em que significados se
produzem, cabe entender o curriculo como uma pratica de significacdo que, se
expressando em meio a conflitos e relacdes de poder, contribui para a producio de
identidades sociais. (MOREIRA; MACEDO, 2002, p. 12).

Curriculo, como ja posto, € uma selecao, selecdo que produz sujeitos. Que sujeitos sdo

esses? Em relagdo a esses marcadores que estabelecem as diferencgas e as hierarquias, pergunta-

52 Tais marcadores nio atingem exclusivamente criancas negras, todavia criancas nio negras também sdo
cotidianamente rotuladas. Entretanto, o objetivo desta observacdo se cumpre, quando em campo a pesquisadora
depara com tal situagdo: “H. (4 anos, branco) esta correndo com A. (4 anos, negro) dentro da sala de referéncia.
Diante de variados pedidos e ordenamentos da professora Ana Maria, sem ser atendida, coloca A. sentado na
cadeirinha de pensar. Ja H., continua a brincar. Consigo recordar que poucas vezes H. foi efetivamente colocado
na cadeirinha de pensar, mesmo recebendo muitas adverténcias. Em contrapartida, A. sempre recebe
adverténcias mais asperas e ¢ colocado na cadeirinha de pensar.” (Diario de campo, 9 de outubro de 2019).

53 Faz-se referéncia a perseguicéo policial a populagdo negra, a chacina diéria da juventude negra e periférica, por
exemplo, o caso ainda sem julgamento do assassinato de Marcus Vinicius da Silva de 14 anos na comunidade
da Maré.
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se que perspectiva de curriculo exerceria seu poder de maneira contra-hegémonica? Que
curriculo seria capaz de ao menos almejar a superagao de binarismos? Tornaria possivel o que
Moreira e Macedo (2002) listaram como desafiador fortalecer as identidades dos grupos que
estao subalternizados € ao mesmo passo a promover a solidariedade entre as diferengas? Os
desafios estdo postos, merecem assim um curriculo tdo qual desafiador. Para tanto, dois pontos
de discussao estao ditos, antes de afunilar a discussao, relagdes de poder e produgdo de saber —
por meio do curriculo. Essa questdo esta subsidiada nas discussdes foucaultianas, como ja
mencionadas, pela relagdo entre saber e poder, compreendendo para além da ideia de que
producdo de saber por meio das relagdes de poder, Foucault percebe que os saberes serviriam a
determinados poderes, em sua manutencao, fios condutores (VEIGA-NETO, 2016).

O poder nesse sentido, ndo estaria localizado em institui¢des, mas nos corpos, sua
biologia social, corpos estes tomados — assim se espera neste momento do texto, pela davida de
o que seria verdade sobre o que se pensa de si mesmo? (FOUCAULT, 2014). As subjetividades
dos sujeitos estdo atravessadas por vontades de verdades, isso significa dizer que saberes sao
construidos para serem tomados como verdades — absolutas, inquestiondveis, servindo para

controlar os corpos, € os domesticar.

[...] a verdade ¢ a norma, ¢ o discurso verdadeiro que, a0 menos em parte, decide; ele
veicula, ele proprio propulsa efeitos de poder. Afinal de contas, somos julgados,
condenados, classificados, obrigados a tarefas, destinados a uma certa maneira de
viver ou a uma certa maneira de morrer, em funcao de discursos verdadeiros que
trazem consigo efeitos especificos de poder. (FOUCAULT, 1999, p. 29).

Nota-se que todos os sujeitos exercem determinado poder (do dominado ou dominador)
sobre o corpo do outro e do proprio corpo, € o controle com as vontades de verdade se
estabelecem diante da vigilancia de si, para além de excluir aquele que foge a essa verdade, o
proprio sujeito estabelece uma relagdo de autocontrole e autopunicdao, uma op¢do de maior
eficacia que a propria punigdo € dificil de imaginar em uma sociedade do controle. A instituicao
escolar, em seus micropoderes, auxilia nessa relacdo entre saber e poder, mediante, por
exemplo, o curriculo. O documento normativo que carrega consigo vontades de verdade. Para
melhor esclarecer a relagao entre o exercicio de poder no espago escolar, com a palavra Foucault

(2017):

Em suma, a arte de punir, no regime do poder disciplinar, ndo visa nem a expiagao,
nem mesmo exatamente a repressdo. PGe em funcionamento cinco operagdes bem
distintas: relacionar os atos, os desempenhos, os comportamentos singulares a um
conjunto, que ¢ ao mesmo tempo campo de comparagdo, espaco de diferenciacdo e
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principio de uma regra a seguir. Diferenciar os individuos em relacdo uns aos outros
e em funcdo dessa regra de conjunto — que se deve fazer funcionar como base minima,
como média a respeitar ou como o 6timo de que se deve chegar perto. Medir em
termos quantitativos e hierarquizar em termos de valor as capacidades, o nivel, a
‘natureza’ dos individuos. Fazer funcionar, através dessa medida ‘valorizadora’, a
coagdo de uma conformidade a realizar. Enfim tragar o limite que definira a diferenca
em relacdo a todas as diferengas, a fronteira externa do anormal. A penalidade
perpétua que atravessa todos os pontos e controla todos os instantes das institui¢des
disciplinares compara, diferencia, hierarquiza, homogeneiza, exclui. Em uma palavra,
normaliza. (FOUCAULT, 2017, p. 163).

Como dialogar com essas verdades? Ou melhor, como desafia-las? Como quebrar as
punicdes e o controle? Como desnaturalizar o posto, 0 ja ndo mais visto com espanto? Como
atravessar as barreiras entre as diferentes culturas? Retomando assim aos questionamentos
feitos momentos antes. A teoria curricular que mais se aproxima deste didlogo, como também
ja esclarecido na introdugao do escrito, seria a perspectiva pos-critica, ja que esta compreende
também que as relagdes de poder ndo estdo afixadas em institui¢des, mas vem de todos os lados.

Admitindo-se, assim, que tanto os colonos quanto os colonizados possuem poder, a
exclusao ndo ocorre por completo, ¢ necessario estabelecer controle para a manutencao dessas
relagdes, e o curriculo pés-critico permite abarcar essa relacio entre saber-poder™ para
desestruturar os nés que prendem as vontades de verdade.

Retomando a questao da diferenca, para ndo perder o fio que guia este rendar, as relagdes
de poder também estao abarcadas por relagdes de alteridade (LOPES, A. C., 2013), afinal — ja
afirmado em linhas atrds —, como seria possivel dominar o outro sem identifica-lo, sem tentar
traduzi-lo, para inferioriza-lo, e pensar em um curriculo pds-critico que identifique as diferentes
subjetividades sem hierarquizd-las ou congeld-las, questionando assim seus processos de
desigualdade e exclusdao seria, pois, a coordenada entre as marés para adentrar a
interculturalidade.

Nao cabe aqui repetir a escolha dessa perspectiva, mas para que se sobreviva ao mar
revolto, € necessario estabelecer conexdes nitidas e ancoras fortes. A escolha de uma educagao
multicultural interculturalmente comprometida estd fincada na afirmagao que se vive em uma
sociedade multicultural, ndo hd como negar, e seria a interculturalidade uma possibilidade mais
coesa de alcangar os objetivos dessa teorizagdo aqui almejada.

E necessario apostar em uma redemocratizagdo da escola, em professores e professoras

que estejam dispostos a mudar a educagdo e sua vida. Significa dizer também que ndo serd uma

54 Destacando que a adocéo da teoria pos-critica do curriculo ndo exclui ou deslegitima a perspectiva critica, ja
gue esta j& desvelava as relag@es de poder, porém cabe destacar seus limites (SILVA, T., 2010), que aos quais
reafirmam a escolha aqui efetivada.
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mudanga facil e exigird tanto do professor quanto da sociedade em geral trabalho arduo em
busca de mudancgas. Abramowicz (2003) elucida bem essa questao quando compreende que nao
se trata de culpabilizar os educadores e educadoras, mas nao sera facil tal mudancga, pois se

mudara a vida por completo, questionando-os a ponto de reafirmar o ja exposto.

O que temos de nos perguntar é: de que tipo de vida tal escola ¢ sintoma? Ou quais
forcas ativas e reativas forjaram tal perspectiva de escola e com que interesse, no
interesse de qual tipo de vida? Nao héd dicotomia entre escola e vida, infelizmente,
talvez. E a pergunta que se impde é: como, em nossas agdes cotidianas, servimos para
construir o modelo de escola que ai esta? Lutar contra as for¢as que forjam esse modelo
ndo € uma pratica simples nem facil e ndo é uma luta sO interna a escola.
(ABRAMOWICZ, 2003, p. 21).

Apontando o caminho que o pensamento da autora percorre, pode-se aqui afirmar que o
racismo so estd posto em nossos dias, pois a eles servimos, a essas amarras fortalecemos, ndo
basta ser contra o racismo, ¢ preciso ser antirracista naquilo que fazemos todos os dias nos
espacos escolares e ndo escolares também, na sociedade de forma mais ampla. Pensar em um
curriculo pos-critico interculturalmente comprometido ¢ pensar em uma vida exposta as
diferencas, internas, para além de nds mesmos e contra-hegemodnicas (BURBULES, 2003).

Em detrimento do ja exposto, chega a hora de afunilar a discussdo, “é¢ 4gua do mar, ¢é
maré cheia”,> mas também ¢ 4gua doce que passa pelos manguezais e encontra o sal. J4 nio se
faz mais necessario perpassar a que perspectivas de curriculo este trabalho se orienta, mas

partindo da defini¢do de curriculo listada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao

Infantil (DCNEI).

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias ¢ os saberes das criangas
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, 2010, p. 12).

Pensa-se em que ponto um curriculo pds-critico apoiado em uma perspectiva
intercultural e multiculturalmente comprometida pode contribuir para o desenvolvimento dessa
percepcao curricular e pautada em uma educacdo das relagdes étnico-raciais na infancia. A
discussdo de uma educagao para as relacdes €tnico-raciais € tdo recente quanto a discussao da
educacdo infantil, e ¢ importante situar — antes de adentrar mais especificamente a educagao

das relagdes étnico-raciais — a dindmica presente nos diversos centros de educagdo infantil,

5 Refere-se a musica de Clara Nunes, Conto de areia de 1974.
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porém especialmente se diferenciam das experiéncias vividas nas outras etapas presentes na
educagdo basica, mesmo compreendendo que nao deveria ser, sendo, € claro, continuidade das
experiéncias vividas nas instituicdes que atendem a infancia, e ndo uma dicotomizagdo tio
assustadora e violenta que a imposi¢do da escolarizagdo e o esquecimento ou perda da infancia
a0s 6 anos.>® O exame, por exemplo, analisado por Foucault (2014), na educacio infantil, ocorre
por meio de varios instrumentos diante do olhar dos educadores e educadoras. O cartunista
Francesco Tonucci (1997), com a tirinha intitulada 4 avalia¢do, apresentado por Gusmao
(2000), reflete o processo de avaliagao que, por certo, na educacao infantil € reafirmado (Figura

2). Seria de bom grado trazer tal imagem para sustentar essa argumentagao.

Figura 2 - A avaliacao
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Fonte: Gusmao (2000, p. 25).

56 para mais informacGes acerca dessa questdo, consultar Pansini e Marin (2011).
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Percebe-se que as diferencas sdo hierarquizantes, e os marcadores sociais sdo filtrados
pelo olhar de quem usufrui seu poder para controlar outros corpos. A professora da charge
classifica as criangas diante do seu olhar, de suas vontades de verdade, e dita o que ¢ anormal e
normal, normal seria o que mais se aproximasse de suas verdades logicamente.

Essa classificagdo ¢ facilmente observada na educacdo infantil, os instrumentos de
avaliacdo podem parecer diversos, nao havendo a existéncia de um exame em especifico e
garantida essa avaliacao pelos documentos legais que orientam as praticas curriculares, para
que essas instituigdes possam “[...] criar procedimentos para acompanhamento do trabalho
pedagbgico e para avaliagdo do desenvolvimento das criangas, sem objetivo de selegdo,
promocao ou classificacao[...]” (BRASIL, 2010, p. 29), sem que haja especificamente uma
metodologia unica de avaliagdo e classificagdo ainda. Entretanto, as relagcdes de poder estdo
postas no curriculo e nas praticas curriculares, as quais as criangas desde a mais tenra idade
estdo expostas. Pergunta-se novamente, para que incluir as criangas no sistema de ensino? Para
mais cedo destituir-lhes o direito de serem criangas? Desconhecerem a si mesmas?

A inclusdo das criangas desde a mais tenra idade no sistema de ensino ¢ para garantir-
lhe o direito a elas concebido de vivenciar experiéncias visando a seus interesses, direito de
aprender e se desenvolver, garantir também a seus pais trabalhadores que seus filhos estejam
em um ambiente seguro e rico, que permite as criancas estimular sua criatividade e criticidade.
Esse curriculo estaria centrado na crianca,® em suas possibilidades e potencialidades, e seu

maior desafio seria:

[...] conceber novas experiéncias no campo do curriculo, incluindo as multiplas
manifestagdes culturais [...] que sdo expressao da riqueza do mundo humano. Nao existe
apenas um conhecimento, uma tradicdo que deva ser compartilhada por todos, na
sociedade. Por tanto, ndo existe apenas um curriculo valido para todos [...] O que temos
que deixar de lado ¢ uma visdo ‘escolar’ do curriculo que toma como modelo as formas
de trabalhar o conhecimento que herdamos do ensino fundamental. (BUJES, 2001, p.
20)

Adquirir-se um tempo neste trabalho para explicitar o que seria esse curriculo como um
conjunto de praticas vivenciadas pelas criangas e os adultos que as cercam, para compreender

sua interferéncia no trato com a diferenca e com as relagdes de poder,®® para se entender que as

57 E relevante recomendar que o leitor possa vir a se aprofundar nas alteragdes feitas na educagéo infantil apos a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996, indicando a leitura de Farias e Palhares (2007).

%8 “Se ha historia, se ha acontecimentos, se ocorre alguma coisa cuja memoria se pode e se precisa guardar, e
precisamente na medida em que atuam entre os homens relages de poder, relagfes de forca e certo jogo de
poder.” (FOUCAULT, 1999, p. 202).
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experiéncias que orientam os curriculos e as praticas curriculares podem agir sobre as
potencialidades das criangas, as quais se encontram no cerne dessa orientagao.

Para definir com clareza o objetivo a que esta parte do texto se propds, retoma-se a ideia
de que todos os sujeitos possuem poder. Pela perspectiva foucaultiana aqui apresentada, esse
poder emana dos corpos o biopoder. Nesse sentido dociliza os corpos ante as biopoliticas que
seriam a gestao da vida em coletivo.

Diante disso, o que se caracterizaria por biopoténcia? Seria esse biopoder, ou poténcia
de vida. Os sujeitos usufruem seu poder em detrimento de qué? De vontades de verdade que
sdo alheias a si proprios. Como demonstra Santomé (2011, p. 163): “As criangas desconhecem
por que sdo criangas [...]”, seus direitos, deveres, € pois, suas potencialidades, suas biopoténcias,
e 0 objetivo da relagdo a que se estabeleceu nesta parte do texto ¢ compreender que a quebra
das vontades de verdades que sdo forjadas como Unicas € mascaram as subjetividades dos
sujeitos se d4 também pelo processo de empoderamento.

Empoderar-se, especialmente no nivel individual (BAQUERO, 2006), esta ligado ao
fato de adquirir controle de suas potencialidades, e as praticas curriculares necessitam viabilizar
experiéncias que propiciem as criancas enxergarem a si de forma positiva, que compreendam
as nuances que compoem suas subjetividades mutantes. Processos emancipatorios estdo ligados
diretamente ao empoderamento das criangas, € no tocante as criangas negras, suas
potencialidades foram por muito tempo viabilizadas para sua invisibilidade e exclusao.

A pesquisa aqui proposta busca visualizar, vislumbrar praticas curriculares que dao a
possibilidade para o empoderamento de criancas negras, em uma esperanca “esperangosa’ do
desvencilhamento do racismo que até elas reproduzem, para participarem e contribuirem em
prol de uma sociedade antirracista. Praticas que muitas vezes subvertem o que os curriculos
oficiais empregam, e sdo rebeldes diante de tantas imposicdes.

Convida-se, pois, educadores e educadoras a serem rebeldes — rebeldia cotidiana que
faz parte da luta por mudancas também efetivas nas politicas publicas e, em especial, nas
politicas curriculares, na organizacdo dos espacos, tempos, materiais, relagdes sociais € na

selecdo de experiéncias e conteudos em relacdo as criangas e suas necessarias diferencas.
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2.2 Composicio de uma renda infinita com identidades plurais, sujeitos diferentes:

criancas e negras na educac¢ao infantil

Hey Crianga negra Hey Crianga negra

Vocé sabe quem vocg é Seja o que vocé pode ser

Quem vocé realmente é Aprenda o que vocé deve aprender

Vocé sabe que pode ser [...] Faga o que vocé pode fazer

Vocé sabe que pode aprender E amanha a sua nagdo

O que vocé quer aprender Sera o que vocé quiser que ele seja

Se vocé tentar aprender (Countee Cullen)®®
O que voce pode aprender

Hey Crianga negra

Vocé sabe que voce ¢ forte
Quero dizer realmente forte [...]

Tomando como ponto de partida as nogdes ja discutidas ao longo desta producao e ainda
dando destaque a um dos itens que remendam as concepcdes da proposta pedagdgica das
DCNEI (BRASIL, 2010, p. 17) na organizagdo das praticas curriculares que possam construir
“[...] novas formas de sociabilidade e de subjetividade comprometidas com a ludicidade, a
democracia, a sustentabilidade do planeta e com o rompimento de relagdes de dominagao etaria,
socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa”, delineou-se a tela
nesse molde, nesse microssistema (HADDAD, 1997) a que se quer preencher, tornando-se
inviavel descaracterizar a crianca de sua identidade étnica® e racial ou de ignorar o fato de que
a instituicao escolar se encontra em uma sociedade preconceituosa, racista e ainda € colonizada
no ambito social, cultural e intelectual.

Abramowicz, Oliveira e Rodrigues (2010, p. 90) falam sobre essa pluralidade identitaria
de crianga e negra, e compreendem, assim, o prazer de encontrar a si mesmo, a beleza negra em
suas particularidades: “[...] uma subjetividade que seja propria de cada um ao invés de deixar
permanecer ‘o outro no lugar de mim’.” Como j4 falava no inicio deste trabalho, permitir que
as criangas se percebam pelos proprios olhos, que comtemplem suas diferencas, e a alteridade

nao seja feita diante de estereotipos hierarquizantes e excludentes.

% Poema originalmente intitulado Hey, Black Child do poeta americano Countee Cullen.

80 Toma-se como referéncia para compreender o significado de identidade étnica na infancia Trinidad (2015, p.
368), que assim a compreende: “[...] uma constru¢do multidimensional, que inclui alguns (ou todos) aspectos
dos seguintes componentes: (1) perceber-se (ou autoidentificar-se) como membro de um grupo particular; (2)
sentir-se pertencente a esse grupo (sentimento de pertenca) e ter compromissos com ele; (3) manter
determinadas atitudes tipicas de um grupo, que podem ser positivas ou negativas; (4) partilhar sentimentos,
valores e atitudes com o grupo de pertenga.”
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[...] A crianca negra vive na escola um sistematico processo de exclusdo. Ela estd
presente na escola, mas dela efetiva e positivamente ndo participa. A pré-escola
oferece poucas condigdes ambientais estimulantes para o desenvolvimento
intelectual, mental e afetivo de criancas negras. (CAVALLEIRO, 2017, p. 232).

Sao vestigios de praticas colonizadas enraizadas nos sujeitos, € a olhares desatentos, sdo
normalizadas e normatizantes. Romantizam-se as relagdes étnico-raciais nos espagos de
educagdo infantil, e € notorio encontrar falar que se apoie a ideia de democracia racial no Brasil
muito mais agugada quando se trata das relagdes entre as criangas. Apoiando-se em um discurso
de igualdade entre as criangas, na relagdo criangas com seus pares e delas com adultos. Muitas
pesquisas, assim como esta, tentam cada vez mais descontruir essa visao romantica em que as
criangas estdo alheias as relagdes de poder na sociedade, seu papel ¢ ativo e elas auxiliam na
manutencao das relagdes racistas.

Oliveira e Abramowicz (2010), por exemplo, em uma pesquisa realizada no interior de
Sao Paulo em creches que atendiam criangas até 3 anos, identificaram tratamentos diferenciados
para criangas brancas e negras, professoras que pegavam no colo ou a negavam, que acalmavam
e acalentavam ou as ignoravam. Sao comportamentos dicotomicos que cotidianamente podem

ser observados, como o caso de uma professora do Distrito Federal®

que se recusava a lavar o
cabelo de uma crianga de 4 anos, crianga essa sua unica aluna negra e de cabelo crespo, que,
em decorréncia do acontecido, passou a pedir cotidianamente para alisarem seu cabelo, para
receber o acalanto da figura que ha algum tempo admirava, e agora se nega a ir para a escola
com seus cabelos crespos.

Ainda sobre a relacdao das professoras e professores com essa questdo, pode-se citar a
investigacdo feita por Eliane Cavalleiro (1999), identificando a auséncia de atitudes ativas
contra situacdes racistas observadas na escola, bem como o comportamento e as falas
preconceituosas de professoras — como a relagao de “paparicacdo” descrita na pesquisa anterior.
Observou-se que, no momento de irem para casa, mais criangas brancas eram beijadas que
criangas negras, ou menos vistas como rebeldes, ou mais elogiadas. Cercadas de ironias, piadas
preconceituosas, comportamentos negativos, as professoras conscientes ou nao de suas atitudes
— compreendendo que a reproducdo do racismo esta vincada diretamente com a naturaliza¢ao

de tais situagdes — causavam o mesmo sentimento que levou a crianga anteriormente citada a

querer mudar suas caracteristicas fisicas.

61 para mais detalhes sobre o caso, consultar a matéria investigativa, Professora da creche lavou os cabelos de
todas as criangas, menos da menina negra de 4 anos, Disponivel em: https://www.geledes.org.br/professora-
da-creche-lavou-os-cabelos-de-todas-criancas-menos-da-menina-negra-de-4-anos/. Acesso em: 2 jan. 2018.
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Na pesquisa acima, também foi possivel compreender que familias negras percebiam
com maior nitidez situagdes preconceituosas do que familias brancas, pois tinham vivido tais
situagdes em sua pele literalmente, e inimeros podiam ser os exemplos ilustrativos de seus
sentimentos. A autora descreve esses siléncios entre familia e escola: “No lar, o siléncio quer
acalentar, proteger do sofrimento que, sabemos, vira ao seu encontro [...]. O siléncio escolar
grita inferioridade, desrespeito e desprezo.” (CAVALLEIRO, 1999, p. 47). Também o siléncio
das criangas negras demonstra aceitagdo das condi¢des dadas pelas criangas brancas em
situagcdes de conflito, interiorizam essa posi¢do inferior e aceitam o lugar que a colocam,
resistem cotidianamente; ddi visceralmente lutar contra essas imposi¢gdes, parece menos
doloroso aceitd-las e abdicar de si mesmos (SOUZA, N., 1983). Aceitacdo de vontades de
verdade torna-se confortdvel, menos doloroso, que lutar contra a mar¢, sem compreender suas
potencialidades como estar no encontro do rio com o mar?

Destacando ainda, em relacdo as familias, o estudo de Ordge-Freeman (2015), que
investiga como as familias brasileiras tao plurais lidam com questdes étnicas. A pesquisadora
pdde identificar que existiam comportamentos diferenciados entre, por exemplo, uma mae e
filhos com fenoétipos diferentes, havendo maior acalanto para aqueles que possuiam um fenotipo
mais proximo do ideal branco, mas eram momentaneos € 0 amor entre esses sujeitos sobressaia
diante de tais praticas, o acalanto que Cavalleiro ja focalizava.

Retomando a discussdao dando enfoque as criangas, todas essas pesquisas destacam em
suas falas e sentimentos a compreensdo de que os atores sociais ndo estdo alheios aos
movimentos que ocorrem a sua volta, elas os interiorizam, ressignificam-nos, dando sentido de
acordo com seus modos de perceber o mundo, e quando se trata de como compreendem elas
tais relagdes étnico-raciais, Trinidad (2011) — como ja mencionado —, em sua tese de doutorado,
investiga a identificacdo étnica das criangas por meio de suas falas, desenhos e relacdes,
conseguindo indicios claros de que o reconhecimento relacionado com a cor se dé entre os 3 e
4 anos de idade.

Essa visdo oferece um panorama do motivo pelo qual a crianca descrita anteriormente
gostaria de mudar seu cabelo, ou daquela mencionada na pesquisa de Cavalleiro de querer ser
parecida com outra crianga, branca, presente em seu grupo de convivio. Tantas comprovagdes,
levam indiscutivelmente a admitir essa necessidade de descolonizagdo do curriculo, das praticas
curriculares, dos ambientes estruturados ou ndo, das imagens que circulam os espacos escolares,
dos livros de literatura infantil, e também dos documentos legais que auxiliam os professores a

adotarem tal visdo, pois esse sentimento em prol de mudanga ¢ visceralmente sentido pela
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comunidade negra®? e ndo pode ser ignorado, nem por educadoras e educadores da educagio
infantil, nem por politicas publicas que devem levar essa questdo em consideragao em todos os
seus planejamentos e estudos, reafirmando as relagdes dos diversos sistemas sociais.

As segdes que se desenrolarao trardo um panorama maior dessa relagdo, mas o que se
pretende afirmar é que criangas reproduzem interativamente as relagdes de poder, criangas
também podem ser racistas®® e criancas também sofrem com o racismo, fisica e
psicologicamente. Esse ndo ¢ um tom de acusacdo, e sim de dentincia, de desvelamento. Nao
cabe mais colocar criangas em um patamar de inocéncia que a desvencilha da sociedade em
geral. Educadores também sdo racistas mesmo quando se demonstram passivos no ambiente
escolar. E tempo de mobilizagdo, de rebeldia, mas antes de continuar tal discussdo, ¢
imprescindivel deixar claros os conceitos de raga, etnia e racismo em suas variadas formas e
especificidades, como o racismo institucional e individual (CARVALHO, 2014), pois nao se
pode combater aquilo que ndo se compreende, embarca-se em um processo sulear, por onde se
precisa remar para tal compreensao.

Nao cabe neste espaco perpassar o que outras obras ja o fizeram — como o panorama de
autores apresentados por Santos e Silva (2018).%* Isso significa dizer que ndo sera adotada a
explicitacdo de um percurso histérico das defini¢des que aqui serdo explicitadas, mesmo sendo
tentadora a op¢ao, ja que situar historicamente as relagdes ¢ uma ben¢do/maldi¢ao foucaultina.
Entretanto, a premissa aqui disposta ¢ localizar em que sentido as noc¢des de raca, etnia e
racismo, especificamente na realidade brasileira, vao ao encontro da pesquisa aqui proposta e
em especial também justifica-la. Parece prudente comecar por meio da nocao de raga, que
vislumbra hoje discussdes sobre sua validade ou nao, utilizagdo ou ndo, ou utilizacdo com
moderacdo, com o uso de aspas por exemplo. Essa discussao esta posta pelo fato de que, desde
o século XX, por meio de avangos nos estudos cientificos, a categoria raga para diferenciar
humanos passou a ser inviavel, suas diversidades nao cabiam em classificagdes tao fechadas.

Guimaraes (2008) compreende ragca em uma perspectiva socioldgica, sendo uma
categoria definida por meio de discursos sobre tracos fisicos, psicoldgicos, culturais ou
intelectuais. J4 Munanga (2000), em contrapartida, discute essa categoria partindo da ideia de

sua morfobiologia, mas pessoalmente ndo a utiliza. Kabengele Munanga justifica o uso da

62 N&o s6 pela comunidade negra, mas inclui-se também todos os coletivos vistos como grupos subalternizados,
ndo por seu quantitativo, e sim pela falta de acesso a todos os bens, exclusdo essa ja mencionada.

83 “Ninguém nasce odiando outra pessoa pela cor da sua pele, por sua origem ou ainda por sua religido. Para odiar,
as pessoas precisam aprender e, se podem aprender a odiar, podem ser ensinadas a amar.” (URI, 2007, p. 1).

4 Ou também com maior aprofundamento o material organizado por Pinho e Sansone (2008).
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categoria raca e foca sua discussdo ligando-a a seu poder ideoldgico, pois mesmo diante da
comprovagdo de sua inutilidade, as relagdoes de poder em sociedade ainda a usufruem para
justificar hierarquizacdes, tornando-se portanto uma categoria etnossemantica, politica e
ideologica. Autores como Gomes (2012) compreendem que se trata de um posicionamento
politico, compreender-se negro seria uma escolha politica.

Entende-se que a perspectiva de Munanga dialoga com maior afinidade em relagao a
esta pesquisa ao compreender que, por carregar ideologia, ela traz consigo relagdes de poder e
dominacao, o que significa dizer que a categoria raga ¢ utilizada para a manutengao das relagdes
de poder hegeménicas. E interessante compreender que a categoria raca, transplantada da
botanica e da zoologia para classificar seres humanos, de certa forma sempre teve o objetivo de
hierarquizar, desde seu racismo bioldgico-social até um racismo moderno ideoldgico e
historico. A visdo desse autor € relevante quando ele compreende a poténcia do termo raca, em
suas derivagdes do que ele chama de raga ficticia ou raga social, utilizado para manutengao

dessas relagdes de poder.

O racista cria a raga no sentido socioldgico, ou seja, a raga no imaginario do racista
ndo ¢ exclusivamente um grupo definido pelos tragos fisicos. A raga na cabega dele é
um grupo social com tragos culturais, lingiiisticos, religiosos, etc. que ele considera
naturalmente inferiores ao grupo a qual ele pertence. (MUNANGA, 2000, p. 24).

Reafirmando o sentido de raga empregado por Guimaraes anteriormente. Percebe-se que
as caracteristicas do século XVIII para definir raca, relacionando aparéncia fisica, aspectos
psicologicos, culturais e intelectuais ainda permanecem, porém com apenas uma nova
vestimenta. E interessante perceber que Munanga, de certa forma, ndo discorda da visio de
raga, porém o autor ilustra bem que a utilizagdo dos termos raga e etnia se confundem, ambos
sdo ideologicamente manipulados, especificamente pela visdo do racista. Paixao e Carvano

(2008) explicam:

Por etnia, tal como definido pelo documento da Divisdo de Estatisticas da ONU visto
acima, compreende-se um conjunto de fatores de natureza sdciocultural que sejam causa
eficiente de uso por cada pessoa, tanto do processo de constituicdo de suas afinidades
eletivas para com outras pessoas portadoras de habitos, crencas e valores semelhantes,
como de sua caracterizacao coletiva distinta perante aos demais membros da sociedade.
(PAIXAO; CARVANO, 2008, p. 27).

Existindo semelhanca entre o conceito de raca apresentado anteriormente € o que possa

vir a causar confusdo em sua utilizagio (MUNANGA, 2000). Percebe-se que o sentido
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empregado por etnia esta ligado ao estabelecimento de conexdes entre determinados grupos, o
que os aproxima. Toma-se como exemplo a Nigéria, pais do continente africano com maior
numero de habitantes explicitamente com a maioria de sua populagdo negra; entretanto, no pais
convivem mais de 200 etnias. Mesmo que seus tragos fisicos, psicoldgicos ou culturais se
aproximem, existem especificidades étnicas que ndo sdo redutiveis a especificidade da cor,
dentre outras, como a problematica da raca. A questao da cor, para a definicdo de raga merece
atengdo. Guimardes (2008) compreende que, especificamente no Brasil, a cor e as
caracteristicas fisicas substituiram a ideia de raga, imagina-se uma régua com tons de pele,
quanto mais escuro, mais proximo da raga negra, e quanto mais claro, mais branco voceé €, além
de marcadores corporais como o cabelo, crespo ou liso, olhos claros ou escuros, boca carnuda
ou fina, nariz achatado ou enfim, longo.

Duas relagdes parecem saltar aos olhos. A primeira delas faz regredir o relogio, as
primeiras viagens de historiadores pelo continente africano. Eles usavam os marcadores aqui
descritos para entdo hierarquizar esses outros sujeitos. Cor sempre esteve presente em seu
sentido ideoldgico. O outro ponto se refere especialmente as terras brasileiras, ora em um pais
como Brasil, onde ja houve projeto politico e social, a miscigenacao (hoje ainda identificavel,
mas emaranhado nas teias sociais) caminha por percalcos na inseguridade da definicao de raga,
ora de que cor vocé €? A referéncia a cor ndo ¢ neutra ou inocente, sua classificacdo nao ¢ e
nunca fora natural. E notéria a resisténcia de pessoas se classificarem como pretas em pesquisas,
por exemplo, esse anseio € justificavel, esta ligado a perspectivas racistas que inviabilizam seu

real sentimento de pertencimento.

Em suma, alguém s6 pode ter cor e ser classificado num grupo de cor se existe uma
ideologia na qual a cor das pessoas tem algum significado. Isto ¢, as pessoas t€ém cor
apenas no interior de ideologias raciais, stricto sensu. (GUIMARAES, 1995, p. 34,
grifo do autor).

Defende-se aqui a posi¢do acerca da escolha do termo pertencimento étnico,® em

especial, para guiar a pesquisa, por se entender que raca e etnia trabalham em dire¢do da mesma
perspectiva de controle, porém ha a compreensdo de que etnia conseguiria abarcar maiores
especificidades e diferencas para enriquecer o que aqui se busca analisar. Nao significa dizer

que esses escritos nao se referirdo ao termo raca, como se pode observar que traz em seu bojo.

8 Revela um carater apaziguador na utilizagdo da categoria etnia, politicamente correto, mas compreende-se aqui
que isso ndo abdica da criticidade na utilizagdo do termo. Ambas as categorias (raca e etnia) carregam consigo
nuances ideoldgicas de hierarquizacio de poder.
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Sua utilizag@o nesta pesquisa se da pelo motivo de que a categoria raga ¢ uma construgao social
e historica que revela a encrustagao do racismo em sociedade. Desse modo, o que seria racismo?
O que seria racismo a brasileira?%®
Foucault (1999) compreende o racismo como uma luta entre ragas, uma luta pela vida,
especialmente quando se estd falando de um racismo bioldgico-social, que buscava por meio
da ciéncia hierarquizar os sujeitos e exclui-los. Seria um modo de preservar a vida da raga pura,
eliminando aqueles que representavam um risco de contaminacao, e nesse espago o biopoder
se utiliza da ciéncia e da biologia para segregar e normatizar, para criar vontades de verdade
sobre essa hierarquia social, que se torna naturalizada. Especificamente na modernidade, o autor
justifica a utiliza¢dao do racismo para manuten¢ao do poder do Estado,
Quando vocés tém urna sociedade de normalizagao, quando vocés t€ém um poder que
¢, ao menos em toda a sua superficie e em primeira instancia, em primeira linha, um
biopoder, pois bem, o racismo ¢ indispensavel como condigdo para poder tirar a vida
de alguém, para poder tirar a vida dos outros. A fungo assassina do Estado s6 pode

ser assegurada, desde que o Estado funcione no modo do biopoder, pelo racismo.
(FOUCAULT, 1999, p. 306).

Isso significa dizer que o racismo justifica, por exemplo, a violéncia policial no Brasil,®’

que, como Munanga (2000) bem esclarece, nunca demonstrou um racismo sutil.®® Essa relagdo
se configura hoje ndo mais em um racismo institucionalizado, mas disfar¢ado, a brasileira. Para
explicitar o que esse termo representa, ¢ importante ter em mente o processo histérico brasileiro,
baseado em trés ragas, trés pilares de uma sociedade harmoénica e sem conflitos (indios, brancos
e negros), relacdo harmonica essa que buscava embranquecer sua populacao para assim civiliza-
la. Guimardes (1995, p. 42) resume bem o que se quer compreender aqui: “Para esse racismo,
o racista ¢ aquele que separa, ndo o que nega a humanidade de outrem; desse modo, racismo,
para ele, ¢ o racismo do vizinho (o racismo americano).” Racismo ¢ toda violéncia psicoldgica
ou fisica, ¢ toda demonstragdo de 6dio, de inferiorizagdo das minorias radicalizadas. No ponto

de vista deste trabalho, manter-se passivo diante de situagdes racistas, ou apoia-las de forma

% Termo utilizado inicialmente por Jodo Baptista B. Pereira (1996) e DaMatta (1997), para caracterizar o racismo
vivenciado especificamente no Brasil, cercado pelo mito da democracia racial e da mestigagem.

57 Dedica-se esta nota em meio a lagrimas e resisténcias, pelo sangue negro derramado. Em um genocidio da
populacdo negra apoiado pelo aparelho do Estado, enquanto esta dissertacdo ¢ escrita, jovens negros sao mortos
por carregarem guarda-chuvas, furadeiras, e sua cor que ndo sdo confundidos. Dedica-se aqui espago para dizer
que Marielle Franco, Anderson Pedro Gomes, Evaldo Rosa dos Santos, Luciano Macedo e tantos outros que
tiveram sua vida ceifada, apenas por serem quem sdo, VIVEM. E como carrega a letra da musica de Bia Ferreira
“[...] nascem milhares dos nossos cada vez que um nosso cai!”. Continuaremos a resistir ¢ a florescer em meio
aos escombros cada vez mais fortes.

8 O racismo no Brasil ndo é sutil, é escancarado quando se anda nas ruas, quando se observa a distribuicdo de
renda, quando se sente na pele.
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silenciosa também é uma forma de racismo. Os tempos pedem posicionamento, pedem rebeldia.
Outros dois esclarecimentos necessitam ser feitos, o primeiro deles se refere novamente a
especificidade do racismo a brasileira. Guimaraes (1995) esclarece que, para entendé-lo, se faz
necessario ter em mente trés processos historicos:
Primeiro, o processo de formacdo da nagdo brasileira e seu desdobramento atual;
segundo, o intercruzamento discursivo e ideoldgico da idéia de ‘raca’ com outros

conceitos de hierarquia como classe, status e género; terceiro, as transformagdes da
ordem sdcio-econdmica e seus efeitos regionais. (GUIMARAES, 1995, p. 36).

De maneira ampla, para se discutir racismo a brasileira, ¢ importante compreender que
bindmios como pobre e preto, rico e branco interferem nas leituras hierarquizantes dos
marcadores sociais, percebendo que essa relagdo fora mencionada na discussdo sobre
diferencas; mas o que se quer destacar ¢ que a categoria raca ndo esta alheia a essas outras,
compreendendo, por exemplo, que ha especificidades entre raga/mulher e raca/homem. Em
relacdo a ordem econdmica, ¢ notério o embranquecimento das camadas mais ricas, porém
como o autor compreende, um sujeito negro rico nunca sera branco, entendendo-se aqui que a
ascensao social ndo elimina a agdo de micropoliticas em seu corpo negro, ndo elimina os
marcadores sociais, porém destaca-se que a busca por esse ideal de brancura (SOUZA, N.,
1983) ¢ alimentado justamente nessa incessante jornada de eliminar esses marcadores que sao
justificativas para violentar o corpo negro.

O outro destaque que o texto necessita ¢ que nao ha uma unidade quando se pensa em
pertencimentos étnicos, ou identidades raciais, ndo ha uma tinica maneira valida de ser negro.
Esse reducionismo implicaria relagdes de exclusdo tdo violentas quanto as descritas
anteriormente. O posicionamento feito nesta parte do texto serve para compreender a visdo que
se leva na pesquisa, a visdo que se levou para o Centro de Educacao Infantil pesquisado, para
as acdes desenvolvidas e para os didlogos travados. Questiona-se, qual seria entdo a fungdo
deste trabalho quanto as questdes étnico-raciais? Para responder, como um empréstimo, tomam-

se as palavras de Foucault (2004).78

Meu papel — mas esse ¢ um termo muito pomposo — é mostrar as pessoas que elas sdo
muito mais livres do que pensam; que elas tomam por verdadeiro, por evidentes,
certos temas fabricados em um momento particular da Histdria, e que essa pretensa
evidéncia pode ser criticada e destruida. (FOUCAULT, 2004, p. 295).

Mesmo nao sendo de convengao académica concluir uma reflexdo com palavras alheias,

cré-se que essa citagdo abarca o sentimento que guia tal pesquisa e indagagdes. Pensa-se no
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sentimento de pertencimento étnico positivo de criangas negras como uma ponte para dar-lhes
evidéncia de suas potencialidades, de suas belezas tao diferentes e diversificadas, por isso tao
quao belas. O racismo pode até parecer sutil, estando presente nas engrenagens norteadoras de
biopoliticas e assim nas micropoliticas da instituicdo escolar, mas continua sendo devastador
para quem ¢ violentado por ele, o direito de matar que as estruturas racistas do Estado carregam

nao podem mais ser toleradas. E necessario criticar essas relagdes e romper com elas.
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3 RELACAO ENTRE CURRICULO E EDUCACAO INFANTIL: SEGUINDO DA
MARE BAIXA A MARE ALTA NA PROMOCAO DE PERCEPCOES ETNICO-

RACIAIS POSITIVAS

Educar é como catar piolho na cabeca da crianca

E preciso que haja esperanca, abandono, perseveranca.
A esperanga é crenga de que se estda cumprindo uma
missao.
O abandono ¢ a confianga do educando na palavra.
A presenca ¢ a perseguicdo aos mais teimosos dos
piolhos, ¢ ndo permitir que um Unico escape, se perca.
S6 se educa pelo carinho e catar piolho é o carinho que o
educador faz na cabeca do educando, estimulando-o a
palavra ¢ pela magia do siléncio.
Ser educador ¢ ser confessor dos proprios sonhos e s6
quem ¢ capaz de oferecer um colo para que o educando
repouse a cabega ¢ se abandone ao som das palavras
magicas, pode fazer o outro construir seus proprios
sonhos. E pouco importa se os piolhos sdo apenas
imaginarios...

(Daniel Munduruki)®®

Catando piolho na cabeca de quem vos escreve, na formula sem receitas entre cuidar e

educar, pensa-se de maneira questionadora neste curriculo na e para a educacao infantil catando

piolho em outras cabegcas. Demonstrou-se interessante apresentar na seg¢do 2 diferentes

perguntas fruto de reflexdes de outros autores. J& que o inicio desta pesquisa € resultado também

de muitas leituras, tais produgdes forram o chdo para a caminhada da secdo 3, em que a

pesquisadora pisa descalca sozinha sem esquecer dos mapas que a ajudaram e ajudam na busca

por respostas e formulagdes de questionamentos proprios. Entretanto, como ainda se permeia o

mapeamento desses lugares dentro das infancias e das instituigdes de ensino que as recebem,

Ana Luisa Nogueira de Amorim (2015) levanta uma questao bastante pertinente ao inicio desta

secdo, se seria possivel pensar em um curriculo para a educacdo infantil. No fim do texto, a

8 Autor indigena que pensa na educagdo na perspectiva indigena e em como abarcar sua cultura na educacéo de
maneira ampliada, pondo em prética a Lei n.° 11.645/08. Pensa na formagéo dos professores e produz livros
de literatura infantil. Seu modo de pensar na catacdo de piolhos e de levar a reflexdo para seus piolhos
imaginarios, suas caraminholas, sua criticidade, para seus sonhos, sonhos dos professores, sonhos das criancas,
auxilia também a pensar em um curriculo que também escute as criangas com seus piolhos, também
imaginarios na cabeca. Essa epigrafe também se torna especial, quando em campo, muitos momentos de afago
gue as criangas conseguiam, era quando eu, imersa no contexto, era solicitada para catar piolhos, o que
posteriormente virou uma brincadeira, que carregava o apelo de afetividade e de escuta no processo. O texto
esta disponivel no blog do autor: http://danielmunduruku.blogspot.com/2011/09/educar-e-como-catar-piolho-

na-cabeca-da.html. Acesso em: 12 set. 2018.


http://danielmunduruku.blogspot.com/2011/09/educar-e-como-catar-piolho-na-cabeca-da.html
http://danielmunduruku.blogspot.com/2011/09/educar-e-como-catar-piolho-na-cabeca-da.html

84

autora chega a uma conclusdo, ndo apenas possivel, mas urgentemente necessaria, pensar em
curriculo na especificidade que a infancia exige.

Para tanto, nesta se¢cdo 3, noés nos ocupamos em compreender essa necessidade com
maior aprofundamento, com o comprometimento em trazer autores da area de curriculo, em
uma perspectiva pés-critica, e autores do campo da educacdo infantil, que também se
aprofundam nessa relacao. Uma relacao que ndo domina os estudos da infancia e algumas vezes
se torna muito pouco discutida. Parece, ou ao menos pareceria, arriscado pensar em um
curriculo para a educagdo infantil, diante do rango que curriculos como prescricio e
disciplinamento deixaram no percurso historico de sua implantag¢do e formulagao.

Ponce e Durli (2015) compreendem que a identidade da educacdo infantil ainda ndo
absorveu consigo a ideia de curriculo, pois quando se pensa em curriculo e sua sistematizacao
de conhecimentos, imediatamente se estabelece uma relagdo erronea entre esse curriculo e a
educagdo infantil, deixando no imaginario dos educadores e educadoras uma figura de
disciplinas fechadas, conteudos sistematizados e rigidos, um caminho trilhado e tragado
previamente, sem desvios ou possibilidades. Sdo amarras que ndo se pode considerar que se
vivenciem na primeira infincia.”® S3o memorias entre o assistencialismo e a escolarizacio
precoce que assombram as conquistas ja trilhadas desde os pioneiros.

Esse anseio, um tateado fragil de conversas entre teorias curriculares e educagao infantil,
¢ comprovado tanto nas pesquisas feitas pelos autores anteriormente citados, como em um
pequeno estudo bibliografico feito por Lima, Carvalho e Monteiro (2016). Esses autores
analisaram uma década de produgdes apresentadas, tanto oralmente quanto em formato de
posteres, nos encontros da Associagdo Nacional de Pds-Graduacio e Pesquisa em Educacao
(Anped) entre 2003 e 2012. Para critério de andlise, escolheram os grupos de trabalho (GT)
Educacao de criangas com idade até 6 anos (GT07) e Curriculo (GT12). Na década analisada,
constatou-se que o GTO7 tinha poucos trabalhos produzidos nessa vertente, apenas trés
estabeleciam um didlogo entre curriculo e infancia; quanto a esses trabalhos, havia pouco
aprofundamento teorico sistematizado sobre curriculo. J4 no GT12, identificaram-se apenas
dois trabalhos entre comunicagdes orais e pdsteres.

Em uma pesquisa breve, aqui efetuada, observaram-se as produgdes apresentadas na

37.* Reunido da Anped. Constatou-se que pouca coisa mudou, ja que no GT12 apenas um

0 Evidentemente estabelece aqui um apelo para que essas amarras ndo ocupem nenhuma etapa da educagio basica,
pois um curriculo tecnicista (e seus desdobramentos) que ndo contempla a autonomia e a criticidade do sujeito
ndo colabora na mesma medida para a democratiza¢do do ensino e justica social.
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trabalho (DRUMMOND, 2015) abarca a infancia, porém foca sua aten¢do no periodo de
transi¢do para o ensino fundamental, e ndo especificamente a educacao infantil, bem como o
GTO07 onde fora identificado apenas um trabalho que abarca a questao curricular (RIBEIRO,
E., 2015), especificamente a proposta curricular do municipio investigado, mas também tem
como objetivo analisar como esse documento abarca a transi¢do da educagdo infantil para o
ensino fundamental.

Cabe questionar por que as atengdes estdo voltadas para essa etapa da educagdo basica,
ensino fundamental, muitos holofotes estdo voltados para ela, politicas publicas que
contemplam muito mais investimentos nessa etapa. Obviamente, ndo se negaria aqui a
importancia de se refletir sobre essa passagem, essa transigdo que muitas vezes violenta as
criancas cada vez mais cedo.”t Nio seria prudente deixar de questionar tal situagdo, muito
menos normalizar a auséncia de, pelo menos, um estudo que contemplasse de forma mais
aprofundada a relagdo entre curriculos e infancias, suas especificidades e subjetividades.

Um parénteses aqui se faz necessario, porque durante esta pequena e breve investigacao,
constatou-se (uma constatagdo contente) que, no GT07, havia trés trabalhos que abarcavam a
dimensao étnico-racial na infancia (AMARAL, A., 2015; CRUZ, S., 2015; GAUDIO, 2015), o
que comprova o aumento significativo neste campo de estudo e de atuagdo, que justifica o
momento que esta pesquisa perpassa, nao s6 0 momento, mas a necessidade dela. As pesquisas
aqui referidas, tanto a referenciada quanto a efetuada pela pesquisadora deste trabalho, tem
6bvias limitagdes, como a ndo andlise de outros GT, ou o recorte tanto espacial (restringindo-
se a um espago de produgdao académica) quanto temporal. Esses recortes auxiliam para
vislumbrar o que os aportes tedricos tentam contemplar.

Em sua origem etimolodgica, curriculum significa percurso ou pista de corrida, e Kramer
(1997) compreende o curriculo sempre como um caminho, € nunca um lugar. Isso significa
dizer que essa sistematizacdo de conhecimentos, ideia anteriormente contemplada neste
trabalho, ndo ¢ rigida e sequencialmente montada; esta caminhada tem muitos desvios, uma
hidrografia complexa de caminhos a percorrer, que nao sao guiados por sujeitos externos a essas
trilhas de curiosidade e criticidade, sdo construidos pelos sujeitos envoltos nas praticas

pedagogicas cotidianas.

"L Sobre tal questdo, recomenda-se a leitura de Kramer, Nunes e Corsino (2011).
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Isto ndo significa que o conhecimento ¢ a aprendizagem ndo pertengam ao universo
da educagdo infantil. Todavia, a dimensdo que os conhecimentos assumem na
educagdo das criancas pequenas coloca-se numa relagdo extremamente vinculada aos
processos gerais de constituicdo da crianga: a expressdo, o afeto, a sexualidade, a
socializacdo, o brincar, a linguagem, o movimento, a fantasia, o imagindrio, ou seja...
as suas cem linguagens. Nao ¢, portanto, o objetivo final da educacdo da crianga
pequena, muito menos em sua ‘versdo escolar’, mas apenas parte e conseqiiéncia das
relagdes que a crianga estabelece com o meio natural e social, pelas relagdes sociais
multiplas entre as criangas ¢ destas com diferentes adultos (¢ destes entre si).
(ROCHA, E. A., 2001, p. 31).

Uma proposta curricular ou um curriculo (KRAMER, 2002) seria uma sistematiza¢ao
dos conhecimentos dos sujeitos do € no processo educativo, uma producao social (AMORIM,
A., 2010). Nao cabe a possibilidade de ausentar a produ¢do de conhecimento dos espacos que
recebem as diversas e diferentes infancias, ou seja, se as criancas sao comprovadamente
produtoras de saberes, a sistematizacdo destes estd contemplada no curriculo. Tal relagdo fica
mais clara e consistente quando a educacao infantil torna-se parte da educagao basica, com seu
carater obrigatorio estabelece uma relacdo entre o cuidar e o educar.

Nao se trata de escolarizar, mas sim educar, sdo relagdes completamente distintas. A
primeira visa a reproducdo e retaliacio de um conhecimento racionalmente preestabelecido,
tomando a unidade e universaliza¢gdo como prioridade. Ja a perspectiva de educar contempla
uma relagdo de reciprocidade entre os saberes, compreende também uma visao ativa do
curriculo, ndo apenas como reprodutor, mas produtos ativos de saberes e de subjetividades, em
que “A diferenca nao tardara a proliferar” (SILVA, T., 2001, p. 14), percebendo com clareza sua
complexidade, em seus aspectos fisicos, psicolégicos, intelectuais, afetivos, sociais entre outros
(BRASIL, 1996).

Os documentos legais que subsidiam as praticas pedagogicas nos centros de educagdo
infantil abarcam a ideia de curriculo, trazem o conceito de curriculo conciso € em sua
complexidade. Sonia Kramer (1997, 2002) ¢ uma das autoras que contemplam a relacdo entre
curriculo ou proposta curricular, conforme ela afirma, e a educacao das e com as infancias.
Segundo a autora, a complexidade do curriculo também € notoria, como se pode ver em sua

definicao:

O curriculo inclui defini¢des sobre o tipo de escola que se deseja, o que se pretende
oferecer, a forma de administra-la, o contexto histdrico, ideoldgico, filosoéfico,
sociologico, cultural, politico, econdmico e psicologico em que se insere, trata das
relagdes da escola e seu curriculo com a sociedade como um todo, as metas, os
conteudos, os recursos, a avaliacdo, o desenvolvimento de estratégias e o modo de
planejar e implementar o curriculo se orientando para a resolucao de problemas, para
o desenvolvimento infantil ou para experiéncias institucionais nacionais ou
domésticas. (KRAMER, 2002, p. 71).
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O curriculo claramente ndo ¢ neutro, ele traz em seu bojo relagdes de poder, e se ndo ha
uma relagdo bem estabelecida sobre o que ¢ esse curriculo (ou esses curriculos) nas institui¢des
de educacdo infantil, como se respondera a questdes, por exemplo, de por que se ensina?
Também, como se ensina, para quem, por quem? Onde? Como se avalia? (KRAMER, 2002).
Se ndo for neutro, deve haver um posicionamento de todos os sujeitos nesse processo, € esse
posicionamento ¢ historico, social, geografico e especialmente politico; portanto, o curriculo na
educacdo infantil tem uma especificidade que se soma a contribuigdes especificas.

Peréz (2013) abarca um panorama dessas determinagdes, sendo a primeira delas
relacionada com o aspecto do cuidado, muito ligado ao ambito familiar, a habitos de cuidado
fisico, alimentar, higiénico, dentre tantos outros que nao sao ou ndo deveriam ser postos como
contetdo, ou listados como mais necessarios que outros, e sim cotidianos, €, a0 mesmo tempo,
colaboram para o exercicio da autonomia das criangas, como se vestir, escovar os dentes,
amarrar os sapatos, lavar as maos, etc., refletindo habitos de cuidado que se estendem da familia
para a instituicao, citando as contribuigdes, por exemplo das escolas maternais.

O segundo aspecto, também relacionado com a faceta do cuidar, que ao mesmo tempo
se entrelaga com o educar — como todos os elementos presentes na educacdo infantil’? —
relaciona-se com o aspecto da afetividade, a importancia do componente afetivo nas relagdes
com as infancias. A vida emocional das criangas tem privilégio no curriculo da educagio infantil
e ndo pode ser desconsiderada, pois a saide mental dessas criangas contribui para um bom ou
nao desenvolvimento integral delas, dando crédito aos estudos da psicanalise. Outros fatores
s30 muito interessantes, como a importancia de o professor conhecer-se profundamente, de
possuir igualmente uma boa saude mental e como todas essas relagdes auxiliam no pensar desse
curriculo.

A terceira determinagdo relaciona-se com a contribui¢do de diversas areas das Ciéncias
Humanas, para uma ideia moderna de educagdo e de cuidado com as infancias. Kramer (2002)
cita varios pioneiros, assim como fazem as orientagdes do municipio aqui analisado; também
autores como Finco (2015), que contemplam uma nova forma de conceber a crianga, em sua

voz ativa e em suas potencialidades. O quarto ponto citado por Peréz (2013) relaciona-se

72 «“A necessaria definigdo da natureza educativa da Educacio Infantil implica considerar sua especificidade e o
reconhecimento de sua acdo educativa multifacetada, o que exige a integracdo entre as agdes de saude,
educagdo, nutri¢do, assisténcia social e cultura no atendimento a crianga menor de seis anos de idade. A
dimensdo do ensino, apenas, ndo da conta da complexidade da acdo educativa requerida pela crianga.”
(AMORIM, A., 2010, p. 456).
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também com os pioneiros, mas em especial as experiéncias pedagogicas, para além dos autores
que trouxeram um novo modo de perceber as infancias, como o caso de Reggio Emilia na Italia.

A ultima determina¢do que forma este rendar de curriculo e infancia estd em sua
especificidade como instituicdo de educacao infantil, em que cada etapa da educagdo basica
carrega consigo sua identidade. A busca por essa identidade” tem sido dolorosa e controversa
para a educacdo das criangas pequenas, mas tais determinagdes delineiam, mesmo de forma
curta e breve, a razdo dessa especificidade e da necessidade de té-la em mente.

Esse curriculo ¢ complexo, € construtor e constructo, ou seja, pensar em sua constru¢cao
sugere refletir também na constru¢do de um determinado sujeito social e historico (BRITO,
2014), pois cada saber posto nesse curriculo ndo deve ser visto ingenuamente. O curriculo
produz significados sociais, ele legitima ao passo que invalida, entdo quem ¢ esse individuo
sendo construido?

Apple (2002) afirma que um curriculo ndo explica a si mesmo. Isso significa dizer que
¢ construido por vozes que o explicitam e o posicionam. Nao tomar posi¢ao sobre que curriculo
circula na institui¢do, ou mesmo negar a discussdo sobre curriculo na educag¢do infantil € tomar
uma posicdo nitida. Para tanto, faz-se necessario deixar evidente que toda e qualquer agdo
desenvolvida na institui¢ao de educacao infantil tem uma intencionalidade, a auséncia ou nao
de reflexdo sobre essa agdo revela o posicionamento da instituigao.

Como se estabelece uma distancia da concepgdo de escolarizacdo dentro da educacdo
infantil, parece haver um esvaziamento das agdes e suas intencionalidades pedagdgicas, ou se
parte para novos extremos; de um lado, uma pratica pedagogica completamente endurecida
pelos resquicios escolarizantes em que se baseiam os conhecimentos passados entre as
disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa, e outra pratica ausente de qualquer
intencionalidade aparente (claramente oculta),’* que, tomando como justificativa a flexibilidade
do planejamento, tenta esconder ou disfarcar a total credibilidade na espontaneidade do

conhecimento.

3 Recomenda-se a leitura de Haddad (2002), um belo trabalho de pesquisa acerca do entendimento e formulacdo
da identidade da creche.

" Na visdo deste trabalho, essa auséncia aparente de intencionalidade pode ser indicativo de muitas relagdes.
Como o despreparo de educadoras e educadores, 0 sucateamento dessa etapa da educacao basica em seu viés
publico, a auséncia de materiais adequados, de espagos adequados, de formacdes continuadas adequadas, entre
outras questdes.
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Compreendendo-se, decerto, que nao hé auséncia de conhecimentos e aprendizagens na
educacdo infantil, e nenhuma aprendizagem é espontinea (GIMENO SACRISTAN, 2000).7
As criangas sao nutridas de curiosidade e sdo produtoras ativas de saberes. “O curriculo que
trata da crianga sob tal perspectiva e que considera como um dos pontos de partida seus saberes
e sua cultura torna-se instrumento de media¢do da crianga para com o mundo de modo critico.”
(NOFFS, ANDRE, 2018, p. 144). Quando este trabalho tentou responder & pergunta “para que
incluir as criancas pequenas na educagdo basica?”, pensou-se que esse seria o meio pelo qual
efetivaria seu direito como cidada de atendimento préprio e especifico, que a apresentasse de
maneira critica e ativa ao mundo social, possibilitando experiéncias diversas e estimulando suas
potencialidades.

Nesse sentido, quando Kramer (1997) assume o curriculo em seu carater amplo,
dinamico e flexivel, esta abarcando a complexidade do termo e as subjetividades dos sujeitos
que o compdem e o constroem. Tal flexibilidade esta ligada a imprevisibilidade da pratica
curricular cotidiana, especialmente presente na educacdo infantil, reafirmando o que
inicialmente fora dito sobre ser esse curriculo um caminho, ¢ ndo um lugar. Todavia, essa
afirmac¢do consequentemente cria a necessidade de diferenciar flexibilidade de espontaneidade
(FARIA, A. C.; ANGOTTI, 2015), imprevistos de improvisos (NOFFS; ANDRE, 2018). Toda
pratica curricular exige uma intencionalidade, e esta exige um planejamento que leve em
consideragdo recursos humanos € materiais.

Isso significa dizer que a existéncia de um curriculo para e na educacdo infantil ndo
prevé praticas curriculares espontineas, j4 que em toda e qualquer acdo, hd uma
intencionalidade clara ou ndo, e muito menos intuitiva. Imprevistos sdo consequéncia do
dinamismo e da flexibilidade nas praticas curriculares cotidianas com criangas. Entretanto,
improvisos estdo em um patamar de despreparo e desrespeito as criangas e as familias
trabalhadoras em relagao ao direito a uma educagdo que vise ao desenvolvimento integral e a

justica social.

75 E cabivel mencionar que nem todas as aprendizagens na institui¢do tém uma intencionalidade advinda da figura
do adulto. As criancas interagem e produzem saberes de forma ativa, por isso nem todas as agdes sdo previamente
estabilidades e ndo dariam conta da complexidade presente nas experiéncias das crian¢as, em suas interacfes e
brincadeiras. Entretanto, ao alcance do educador, nenhuma de suas acdes esta ausente de intencionalidade e
guando se afirma que nenhuma aprendizagem é espontanea, significa dizer que mesmo que a crianca tenha
produzido significados fora das atividades que partiram do planejamento e acdo do adulto, seu conhecimento
perpassou experiéncias diversas, sendo assim ndo espontaneo, mas fruto de diversas relagBes intencionais, na
cultura em que esta inserida na sociedade de forma mais ampla.
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Delineou-se o conceito de curriculo na secdo 2 e tentou-se desenhar por que se faz
necessario pensar em um curriculo para a educacao infantil. Aparentemente, percebe-se que o
momento aqui percorrido ainda ndo se demonstra fluido, j& que muito se falou sobre ter uma
especificidade e pouco ela foi delineada. Cabe agora tracar pegadas na areia dessa
especificidade. Para tanto, buscaram-se diversos autores que conversam (convergindo ou nao)
sobre os saberes da educacao infantil, apoiam-se em ideias, por exemplo, de um curriculo
emergente (RINALDI, 1999) ou curriculo ampliado (MACEIO, 2015), dentre tantos outros,
como os citados pela Proposta Pedagdgica e Curriculo em Educagao Infantil (BRASIL, 1996).
O encantamento, por exemplo, que Reggio Emilia pode trazer e seu curriculo emergente
apresentado por Rinaldi pode vir a auxiliar bastante no objetivo desta parte do texto.

Rinaldi (1999) compreende que, nessa perspectiva, a crianga ¢ centro do planejamento,
um sujeito ativo e poderoso, rico em potencialidades. Nesse sentido a voz da crianca recebe
grande destaque, em que os projetos investigativos surgem por meio das proprias inquietagoes,
inquietagdes que ndo sdo espontaneas, surgem mediante o estimulo dos professores que as

acompanham. Este trecho a resume em

[...] uma abordagem baseada em ouvir ao invés de falar, em que a davida ¢ a
fascinacdo sdo fatores bem-vindos, juntamente com a investigagdo cientifica e o
método dedutivo do detetive. E uma abordagem na qual a importancia do inesperado
e do possivel é reconhecida, um enfoque no qual os educadores sabem como
‘desperdicar’ o tempo ou, melhor ainda, sabem dar as criangas todo o tempo que
necessita. E uma abordagem que protege a originalidade ¢ a subjetividade sem criar o
isolamento do individuo, e oferece as criangas a possibilidade de confrontarem
situagdes especiais e problemas como membros de pequenos grupos de camaradas.
(RINALDI, 1999, p. 116).

H4 uma escuta atenta para suas falas, seus sentimentos, abragos e afastamentos; ha um
educador comprometido, com condi¢des disponiveis e dispostas. O modo pelo qual o trabalho
se desenvolve neste espago faz-se por meio de projetos, que partem do interesse das criangas, e
assim sdo desenvolvidas agdes pelos educadores e também pelas criangas que estimulem o
pensamento critico € sua autonomia. Porém, cabe salientar que nao se pretende, nao nesta
pesquisa ou neste espago, contemplar uma reproducdo de uma pratica curricular que se passa
em uma realidade completamente distinta da qual a pesquisa se passa.

Contudo, existem aproximacdes que devem ser contempladas, por exemplo, as
investigacdes feitas com niimeros reduzidos de criangas. Na proposta citada, cada grupo tem
no maximo cinco criangas sendo acompanhadas e estimuladas por um tnico professor. Tal visao

parece desafiadoramente impossivel de ser posta em pratica em salas de referéncia com um
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numero exacerbado de criangas e poucos recursos humanos e materiais. No entanto, de acordo
com as orientacdes curriculares de Maceid, sdo interessantes momentos com pequenos €
grandes grupos alternadamente. Isso significa dizer que os educadores podem em sua sala ou
fora dela, por meio de ambientes ou areas de conhecimento variadas, abrir espaco para os
discursos e interesses dos grupos pequenos e também de todas as criangas. Isso também
autonomiza a agao das criangas, as quais tém poder de escolha por meio dos proprios interesses.

E relevante pensar que, na grande maioria, os estudos compreendem a voz da crianga
ativa e rica como centro do curriculo; este partiria exclusivamente de suas necessidades e
interesses (BRITO, 2014), a crianca seria o ponto de partida (FINCO, 2015) da caminhada, um
curriculo como instrumento de mediago da crianca para o mundo (NOFES; ANDRE, 2018);
entretanto, cabe salientar ideias que se assemelham e também ampliam essa relagdo. Finco
(2015), ao passo que compreende a crianga como centro do curriculo, compreende também o
aspecto coletivo nessa constru¢cao. Compreendendo-se que o curriculo corrobora um territdrio
de disputas, sdo concepgdes diferentes para diferentes formas de viver a existéncia humana
(MOREIRA, 2001), e essas concepcdes ndo vém exclusivamente por meio das vozes infantis,
fazendo-se necessario ouvir também, em certa medida, a voz dos profissionais da educagdo e
suas concepgdes, bem como as familias, que colaboram para a constru¢do de valores e da
dindmica cultural (CLARO; CITTOLIN, 2014).

Segundo os autores Ponce e Durli (2015), ndo se trata da crianga nem dos adultos como
centro desse curriculo, mas uma comunicagdo entre todas essas vozes igualmente ativas e

potentes.

[...] construcdo do curriculo com base em processos coletivos nos quais as criangas,
os professores, as familias (nas suas mais diversas composigdes), os gestores, 0S
demais trabalhadores em educacgdo, tenham voz articulada a outras vozes implicadas
em um contexto mais amplo das politicas e das producdes cientificas, na medida em
que representam balizadores mais gerais no conjunto mais amplo das relagdes sociais.
(PONCE; DURLLI, 2015, p. 785).

Para a pesquisa aqui exposta, a voz das criancas ¢ sempre mais audivel, porém
perpassam outras vozes no interior das instituigdes e ndo seria plausivel nem viavel silencia-
las. De certa forma, esses processos balizadores (PONCE; DURLI, 2015) de negociagdes dentro
do curriculo se fazem, ou deveriam ser feitos, mediante uma comunicacao horizontal entre os

valores e saberes de toda a comunidade (familia, criangas, gestores, professores, dentre
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outros).’® Dois pontos interessantes parecem pontas soltas que até aqui ndo foram
contemplados: a fung¢do do educador nesse espago, com indicios eventuais expressos durante
toda a reflexdo, e a selecdo de saberes desse curriculo que também fora razoavelmente
contemplada, entretanto ndo se tornou clara para a continuidade segura desse caminhar.
Questionar qual o papel do educador nesse espago ¢ também pensar no curriculo, ¢
claramente pensar na praxis que percorre as veias pulsantes desse coracao. Para tanto, cabe
trazer como recurso visual, mais um trabalho do cartunista Tonucci (1997), intitulado Os

trabalhos manuais (Figura 3):

Figura 3 - Os trabalhos manuais

UMA CORDINEA EM VOLTA )
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Fonte: Tonucci (1997).

A charge de Tonucci reflete a agao ativa da educadora e do educador nas institui¢cdes de
educacdo infantil. Segundo Noffs e André (2018), os educadores sdo coautores do curriculo,

eles mediam os saberes e as negociagdes no curriculo — sempre com intencionalidades

6 Acerca dessa relagdo e o papel de cada sujeito dentro do curriculo, recomenda-se a leitura de Monteiro (2014).
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marcadas, por meio de intervengdes diretas ou indiretas (BRITO, 2014). Conforme Nascimento
e Cavalcante (2018), a atuacdo do professor perpassa a organizagdo do ambiente, o uso do
tempo, selecdo e elaboragdo de propostas de atividade e oferta de materiais (TRINIDAD, 2015)
— como bem explicitada na charge acima. Finco (2015) consegue maravilhosamente

(parafraseando seu “maravilhamento”) copilar toda a ideia aqui estabelecida:

Desse modo o/a professor/a na Educacao Infantil ndo ensina nem da aulas (RUSSO,
2007), mas, com intencionalidade educativa (BONDIOLI; MANTOVANI, 1998),
planeja, organiza e coloca a disposicdo das criangas tempos, espacos e materiais para
que favorecam provocacgdes & imaginacdo e desafios ao raciocinio, dando asas a
curiosidade, proporcionando espanto, descoberta, maravilhamento e todas as formas
de expressdo nas mais diferentes intensidades. (FINCO, 2015, p. 234).

Para tanto, educadores e educadoras precisam estar com os ouvidos atentos e ter uma
visdo profunda das criangas que os cercam, estarem dispostos aos pontos de vista carregados
por essas diferentes e diversas infancias que frequentam as institui¢des, mas também as ruas,
0s 1108, as praias, € nao as filtrando por meio de sua visao adultocéntrica; parafraseando Caetano
Veloso, essa visdo que as veem, mas nao as podem alcangar. Diante disso, ¢ compreensivel e
coerente pensar acerca da selecdo e negociagdo desses saberes que perpassam os fazeres e

saberes da docéncia e constituem o curriculo, pois:

Neste contexto, a tarefa docente implica em motivar/agugar o pensamento
critico acerca da realidade num movimento de desalienagdo coletiva. Este
movimento estabelece-se na contramao das referéncias histdricas de infancia
que sustentaram e ainda sustentam praticas de condicionamento infantil e
consequente adestramento, tendo em vista a formacdo pela obediéncia de
sujeitos dominados e subservientes que se adaptam a desigualdade como um
fardo. (COSTA; XAVIER, 2014, p. 119).

Isso significa dizer, que a posi¢cao de mediador ocupado pelo docente abarca privilégios
de selecdo dos saberes, e o modo pelo qual esse sujeito os seleciona ¢ que modela em que
perspectiva e posicionamento politico ele se encontra. A memdria latente de uma massificagao
das instituicdes de educagdo infantil carrega um fardo assistencial que procurava adestrar essas
criancas (BRITO, 2014), podando-as nas formas do sistema industrial, fazendo parte de um
plano maior de controle e manutencao das relagdes de poder. Paula Sibilia (2002), ao mencionar
o poder de dominagao, reflete sobre a semelhanga entre uma populagdo de homens, ¢ um
conjunto de animais domésticos seriam, pois, sujeitos domesticados ¢ obedientes? Parece, a
medida que a discussdo sobre poder e saber se aprofunda, que a resposta seria positiva para tal

questionamento.
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O controle e a selecdo de saberes (em meio a negociacdes de poder) ganham cores mais
fortes nesta parte do bordar. Corpos doceis (FOUCAULT, 2014) na educagdo infantil
representam sujeitos passivos, controldveis e manipuldveis, perdem sua elasticidade, sua
sensibilidade, voz, afetividade, autonomia e criticidade. Essa discussdo esta estreitamente
ligada ao sentido de curriculo, por ser dentro dele que se escabecam tais relagdes, ja que sendo
uma negociacao e disputa de saberes, age em meio as tecnologias de dominacao e tecnologias
do eu (FOUCAULT, 2000).

Um olhar atento as criangas nao significa necessariamente uma educacao que fortaleca
sua autonomia e colabore para a democratizagdo e a justi¢a social, compreendendo que se
conhecer para governar (SILVA, T., 2011), acaba por retomar a discussdo acerca da
potencialidade das criangas, sendo elas usadas para emancipa-las ou para se vigiar e punir seu
corpo; liberdade de quem no sistema de ensino?

Nao escolarizar por meio de disciplinas na educagdo infantil e a auséncia de uma
avaliacdo sistemadtica e preestabelecida ndo garante a auséncia de controle e disciplinamento
dos corpos e mentes, pois, por exemplo, pode-se pedir que se faga uma roda no inicio do dia
para se ouvir as criangas € suas perspectivas para o dia, mas nenhuma de suas falas podem ser
levadas em consideracdo; ou devem formar uma roda perfeita, sentadas todas na mesma
posi¢do, com os corpos rigidos e retos,’’ criangas falando ao mesmo tempo, onde nio ha
nenhum didlogo, seria o conto de fadas de um curriculo pos-critico para a educacdo infantil?

Na secao 2, pode-se compreender as relagdes intrinsecas entre saber e poder, e a
constru¢do dos efeitos de verdade (FOUCAULT, 1999). Tais relacdes tém uma especificidade
visivel quando as relaciona com a infancia, e esta secao tentou e tenta estabelecer essa conexao.
Ao passo que se compreende a intencionalidade e o conceito de curriculo na educagao infantil,
e este € construido por meio de negociagdes, questiona-se que conhecimento ¢ legitimado nesse
curriculo (APPLE, 2002), aqueles apresentados pelas criangas ou pelos docentes? Ha entdo uma
horizontalidade verdadeiramente democratica nessas negociagdes? Ha uma escuta da voz das
variadas infancias, ou se privilegia uma determinada visdo de crianca e de infincia na

constru¢do desse curriculo? Quando anteriormente se conversava sobre a autonomia das

" Faz-se referéncia a um recorte do diario de campo: “Na roda de conversa, a professora Ana Maria comega a
corrigir o modo como as criangas se sentam, observa muitas vezes como as meninas estdo sentadas, se estdo
de vestido, ela pergunta se colocou um short por baixo da roupa. W. (4 anos, negra) esta sentada em meu colo,
logo ela pede que W. saia e se sente ao meu lado e indica, ‘ndo pode se ndo ela vai se acostumar’. Em seguida,
I. (4 anos, negra) me diz baixinho: ‘ndo gosto de ficar com as pernas assim de borboleta, eu fico agoniada’,
porém nio tem escolha.” (Diario de campo, 28 de marco de 2018).
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criangas nas decisdes sobre o que aprender, o que investigar e discutir, tais posicionamentos
cogitavam liberdade, liberdade de escolha, mas Apple (2002) questiona sobre ser essa liberdade
de escolha, para quem? Esse curriculo que permeia as infincias e essas instituigcdes € perpassado
por uma linha muito ténue entre a autonomia da crianga € o controle de seu corpo e
pensamentos.

A visdo dentro da educagdo infantil publica e democratica de um curriculo parte daquilo
que as criangas apresentam ou daquilo que falta a elas? (FINCO, 2015). As diferentes
subjetividades sdo de sujeitos da representagdo ou sdo simples objetos desta? (SILVA, T., 2011).
Sao curriculos como lugar ou como caminho? Curriculos preestabelecidos e rigidos produzem
subjetividades também preestabelecidas e rigidas; ja um curriculo flexivel, democratico e
critico (amplo, dindmico e flexivel), produz subjetividades também, produz diferencas
(APPLE, 2002) em uma perspectiva contra-hegémonica de questionamento constante sobre
quem sao esses individuos.

Maria Carmen Barbosa (2009) expde as tendéncias pedagogicas que recebem mais
destaque no ambito da educacdo infantil que acabam por contemplar muitas relagdes aqui
destacadas. A primeira delas ¢ a tendéncia focada nas Areas do desenvolvimento, ligada ao
desenvolvimento da Psicologia, tendo seu foco em atividades sequenciadas e progressivas que
privilegiavam as areas motoras, afetivas, cognitivas e sociais em suas formas isoladas,
observando a evolugdo das criancas a cada fase na aquisicdo de habilidades. J4 a segunda
tendéncia, esta ligada as Areas de conhecimento, uma antecipagdo ou preparo para o ensino
fundamental e médio, contetdos preestabelecidos e ordenadamente expostos.

O terceiro costurado dessas tendéncias € o viés engendrado a um Calendario de eventos,
que serve de base para o curriculo na educag¢ao infantil, ou seja, o planejamento de toda a pratica
curricular est4 pautada no calendério.”® A quarta tendéncia pareceu com maior forga nessa parte
do texto, que ¢ a de Controle social, sendo ligada a formulacao do controle dos corpos e mentes
para a submiss@o. Quando se trata de tentar contemplar as especificidades das criancas que
fogem ao curriculo oficial, estabelece-se a quinta tendéncia, que seria a de Contextos educativos
e/ou nucleos tematicos, que ocorre muitas vezes por meio de projetos que tentam complementar
o que o curriculo aparentemente ndo abrange, por meio de uma formulagao dos professores em
conjunto com os saberes das familias, das criancas e de outros sujeitos envoltos no processo

educativo.

78 Essa questdo causa bastante inquietagdo para a autora da pesquisa que aqui vos fala. Recomenda-se a leitura de
Maia (2011).
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Por fim, a autora Maria Carmen Barbosa apresenta a sexta e ultima tendéncia
pedagogica, Linguagens, tanto no campo disciplinar quanto em disciplinas. Ela compreende
que essa tendéncia tenta contemplar as diversas linguagens da crianga,’® em que estas ocorrem
“[...] no encontro de um corpo que simultancamente age, observa, interpreta e pensa num
mundo imerso em linguagens, com pessoas que vivem em linguagens, em um mundo social
organizado e significado por elas” (BARBOSA, M., 2009, p. 56).

Cada uma dessas tendéncias abrange uma especificidade histérica, um momento
vivenciado pela educagdo infantil que carrega consigo resquicios, com mais ou menos
intensidade, de cada uma delas. E interessante destacar dois pontos. O primeiro deles se refere
a necessidade de se conhecer tais tendéncias para assim identifica-las tanto didaticamente
quanto de maneira mais aprofundada, para entdo agir de forma critica sobre cada uma delas.
Como identificar esses resquicios na propria pratica se nao conhecer as tendéncias? Libaneo
(2010, p. 25), ao falar sobre teorias ou correntes pedagogicas modernas, de uma maneira mais
geral, antes de explicita-las, comenta: “Mesmo porque, se os desconhecem, sdo presas faceis
de persuasdo de um ou outro grupo ou sdo manipulados pelo mercado editorial que também
disputa espagos de poder misturados com comércio.” Sendo assim, para agir criticamente sobre
cada uma dessas tendéncias, € necessario um olhar atento.

O segundo ponto refere-se ao processo posterior ao conhecimento de cada uma das
tendéncias, percebendo que os curriculos acabam contemplando boa parte delas. Libaneo
(2010) também compreende que possa existir esse dialogo entre os diferentes pensamentos,
em seus alcances e limitacGes, por exemplo, a tendéncia de se planejar por meio de datas
comemorativas, 0 que muito limita o trabalho docente a aprendizagem integral das criancas,
mas isso ndo significa dizer que se abolira a comemoracédo de festividades locais, como as
festividades juninas, ou ndo se falar mesmo, apds questionamentos das criancas, sobre datas

especiais, como o Dia da Consciéncia Negra (Lei n.° 10.639 de 9 de janeiro de 2003). Afirma

8 “A crianga é feita de cem. / A crianca tem cem mios / cem pensamentos / cem modos de pensar / de jogar e de
falar. / Cem, sempre cem / modos de escutar / de maravilhar ¢ de amar. / Cem alegrias / para cantar e
compreender. / Cem mundos / para descobrir. / Cem mundos / para inventar. / Cem mundos / para sonhar. / A
crianga tem / cem linguagens / (e depois cem, cem, cem) / mas roubaram-lhe noventa e nove. / A escola e a
cultura / Ihe separam a cabega do corpo. / Dizem-lhe: / de pensar sem as maos / de fazer sem a cabeca / de
escutar e de ndo falar / de compreender sem alegrias / de amar e de maravilhar-se / s6 na Pascoa e no Natal. /
Dizem-lhe: / de descobrir um mundo que ja existe / e de cem roubaram-lhe noventa e nove. / Dizem-lhe: / que
0 jogo e o trabalho / a realidade e a fantasia / a ciéncia e a imaginagdo / o céu e a terra / a razao e o sonho / sdo
coisas / que ndo estao juntas. / Dizem-lhe enfim: / que as cem ndo existem. / A crianga diz: / Ao contrario, as
cem existem.” (MALAGUZZI, 1999, p. 1).
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também que os docentes necessitam ndo s6 dizer por que fazem, mas explicitar o que fazem
e como fazem.

Em cada uma dessas vertentes, ha uma negociacdo de conhecimentos, o curriculo esta
sendo produzido e produzindo subjetividades para longe de binarismos, apoia-se a produgao
constante da diferenca (APPLE, 2002), diferencas essas que nao produzem desigualdades. Os
saberes envoltos no processo educativo ndo sao hierarquizados, como de maior ou menor valor,
como ciéncia ou nao. Esse curriculo pauta a articulagdo de propostas.

Claro e Cittolin (2014) afirmam ser necessario existir a compatibilidade de valores e
também a transformagdo desses valores na constru¢do do curriculo. Isso abre espaco para duas
outras afirmacdes; a primeira delas refere-se a importancia de haver o estabelecimento de uma
boa comunicagdo entre os sujeitos envoltos no processo para essa compatibilidade, tanto entre
as criangas e seus pares, criangas e adultos, e também entre a instituicdo de educacao infantil e
a familia, pois a institui¢do ¢ apresentada primeiramente a familia (BARBOSA, M., 2009) e
uma acaba dando continuidade ao que se passa na outra.

Outra afirmagdo bastante interessante estd no processo de transformagdo de valores.
Significa dizer, a0 menos no ponto de vista deste trabalho, que ndo h4 consentimento em relacao
a estrutura social, muito menos em relacdo as relacdes de poder ja estabelecidas em sociedade.
Um curriculo que vise: “Desconstruir o entrelagamento entre os sistemas de representagdo e os
sistemas de codigos e convengdes que lhes ddo sua eficacia retorica, € pois, tragar o0 caminho
do poder na construg¢do daquilo que nos parece com o real ou realidade.” (SILVA, T., 2011, p.
193). Valores, efeitos de verdade podem e devem ser desconstruidos e transformados, por isso
a necessidade de se pautar um curriculo e praticas curriculares que favorecam essa
transformacdo, para a emancipagdo do sujeito, e para assim conseguir efetivar uma real
democratizagdo no ensino e a justi¢a social por meio da justica curricular (PONCE; DURLI,

2015).

O curriculo, enquanto organizagdo e sistematizagdo de intengdes educacionais e agdes
pedagogicas, nao pode dar conta do excesso de sentidos, do indizivel e do invisivel
que ha no viver cotidiano. A projecdo e elaboragdo de um curriculo ¢ importante
porque nos faz refletir e avaliar nossas escolhas e nossas concepgdes de educagdo,
conhecimento, infancia e crianga, reorientando nossas opgdes. E essas sdo sempre
historicas, sempre redutoras diante da imprevisibilidade que ¢ viver no mundo.
(BARBOSA, M., 2009, p. 57).

O curriculo ¢ a vida complexa, ¢ o mediador, ¢ construtor e constructo, ¢ flexivel e

questionador, ¢ coracdo, olhos e maos, sdo vozes plurais, subjetividades diferentes, ¢ identidade.
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Curriculo na educac¢ao infantil sdo as cem linguagens de Malaguzzi, sdo as vozes audiveis das
criangas mesmo em seus siléncios, € a curiosidade latente, o questionamento na ponta da lingua,
¢ o interesse, o afeto, sdo as emogdes, os abragos, as rotinas, as descobertas e confirmagoes, é
imaginagdo e produgdo de saber, ciéncia, e arte que faz a vida. Os curriculos que abarcam as
infancias sdo cem.

Todavia, dentro desses curriculos também hé validagdes, € que conhecimentos sao
validados? No h4 mais espaco para epistemicidios® nos curriculos, ja que a justica social s6
sera real quando houver também da justica curricular, justica cognitiva. As DCNEI deixam claro
que o curriculo para e na educacao infantil deve contemplar em seus principios étnicos, politicos

e estéticos, tendo como eixos as brincadeiras e as interagdes, € N0 mesmo passo que

I — promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacio de
experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentagao
ampla, expressio da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianca;
IT — favore¢am a imersdo das criancas nas diferentes linguagens e o progressivo
dominio por elas de varios gé€neros e formas de expressdo: gestual, verbal, plastica,
dramatica e musical; III — possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de
apreciagdo e interagdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes
suportes e géneros textuais orais e escritos; IV — recriem, em contextos significativos
para as criangas, relagdes quantitativas, medidas, formas e orientagcdes espago-
temporais; V — ampliem a confianca e a participacdo das criangas nas atividades
individuais e coletivas; VI — possibilitem situagdes de aprendizagem mediadas para a
elaboracdo da autonomia das criangas nas agdes de cuidado pessoal, auto-organizacao,
saude e bem-estar; VII — possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras
criancas e grupos culturais, que alarguem seus padrdes de referéncia e de
identidades no dialogo e reconhecimento da diversidade; VIII — incentivem a
curiosidade, a exploragdo, o encantamento, o questionamento, a indagagdo ¢ o
conhecimento das criangas em relagcdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a natureza;
IX — promovam o relacionamento e a interacdo das criancas com diversificadas
manifestacdes de musica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia, danca,
teatro, poesia e literatura; X — promovam a intera¢do, o cuidado, a preservagao e o
conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o
nao desperdicio dos recursos naturais; XI — propiciem a interacfo e o conhecimento
pelas criancas das manifestacoes e tradicdes culturais brasileiras; XII —
possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores, computadores, maquinas
fotograficas, e outros recursos tecnologicos e midiaticos. Paragrafo tinico — As creches
e pré-escolas, na elaboragdo da proposta curricular, de acordo com suas
caracteristicas, identidade institucional, escolhas coletivas e particularidades
pedagodgicas, estabelecerdo modos de integracdo dessas experiéncias. (BRASIL,
2010, p. 25-27, grifos nossos).

8 “Nio reconhecer estas formas de conhecimento (conhecimento alternativo, gerado por praticas sociais
alternativas) implica deslegitimar as praticas sociais que as sustentam e, nesse sentido, promover a excluséo
social... O genocidio que pontuou tantas vezes a expanséo europeia foi também um epistemicidio: eliminaram-
se povos estranhos porgue tinham formas de conhecimento estranho e eliminaram-se formas de conhecimento
estranho porque eram sustentadas por praticas sociais e povos estranhos. O epistemicidio foi muito mais vasto
gue o genocidio, porque ocorreu sempre que se pretendeu subalternizar, subordinar, marginalizar, ou ilegalizar
préticas e grupos sociais que podiam constituir uma ameaga a expanséo capitalista... ou comunista.” (SANTOS,
B. S., 2013, p. 328).
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Como se podera compreender na se¢do 4, as agoes desenvolvidas tentaram contemplar
a perspectiva de curriculo que aqui se discutiu, mas nesse documento cabe ainda destacar o
primeiro e segundo itens da Proposta Pedagodgica e diversidade, que revelam a importancia do
reconhecimento, da valorizacao e do respeito a cultura africana e afro-brasileira, bem como o
combate a qualquer tipo de violéncia na instituicdo e sua ndo negligéncia diante de tais
situacdes.?

Para tanto, Brito (2014) deixa claro que pensar em um curriculo € pensar imediatamente
sobre as identidades construidas por meio dele, sobre os sujeitos que sdo feitos enquanto
vivenciam esses saberes (SILVA, T., 2011) em um regime de representagdo. Quando se expde
0 que as experiéncias das praticas pedagogicas da educagdo infantil devem promover,
questiona-se que sujeitos tais experiéncias auxiliam a construir e que sujeitos constroem essas
experiéncias? Sera que tais praticas estdo envoltas nas preocupagdes que essas representacoes
envolvem, que imagens elas perpetuam, que identidades legitimam ou nao.

As imagens positivas de criangas negras estdo garantidas na literatura ou na fotografia?
A cultura africana e afro-brasileira esta contemplada nas musicas, na organizagdo dos espacos
(GIMENO SACRISTAN, 2000) ou nas artes plasticas, por exemplo?®® Serd que ha
diferenciacdo entre o cuidado e o afeto que criancas negras e brancas recebem nas institui¢des
de educagdo infantil? Muitos autores contemplam pesquisas que respondem mesmo local e
historicamente a tais perguntas, bem como esta pesquisa propos.

Nao ha mais espago para um curriculo que trate a diferenca como um souvenir,
trivializada ou de forma turistica (SANTOME, 2011). E necessario que haja o deslocamento
dessa perspectiva de neutralidade que naturaliza desigualdades, pois “as narrativas do curriculo
contam historias que fixam nogdes particulares sobre género, raga, classe — no¢des que acabam
nos fixando em posi¢des muito particulares ao longo desses eixos” (SILVA, T., 2011, p. 190), e
se esse curriculo estd pautado na docilizagdo das mentes e dos corpos, tais representacoes se
perpetuardo como vontades de verdade sem que haja questionamentos, abafando e, por fim,
eliminando as subjetividades e os proprios sujeitos do processo educativo (CAVALLEIRO,
2017), por exemplo, por meio da autoexclusao (DUBET, 2003). Nesse sentido, quando se fala
da representagdo da populacdo negra e suas variadas subjetividades, a instituicdo de ensino

forma ou conforma os sujeitos diante da sociedade racista da qual faz parte?

81 Ocorrendo muitas vezes o silenciamento da instituicdo de educagéo infantil diante de situacGes preconceituosas
e racistas (CAVALLEIRO, 2017).

82 «“F ¢ também a instituicdo escolar o lugar no qual a caréncia de experiéncias e reflexdes sobre uma educacio
anti-racista e programas plurilinguisticos se deixa notar de forma visivel.” (SANTOME, 2011, p. 167).
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A identidade étnica e racial das criangas precisa ser levada em consideracao desse
curriculo questionador verdadeiramente democratico, e muitas vezes: “O siléncio que atravessa
os conflitos étnicos na sociedade ¢ 0 mesmo que sustenta o preconceito e a discriminagdo no
interior da escola.” (CAVALLEIRO, 2017, p. 98). Desse modo, ndo cabe mais silenciamento, ¢
necessario nao s6 falar de curriculo na educagao infantil, mas de um curriculo barulhento,
contra-hegemomico, que dé real autonomia as criangas que o contemplam, que as permite
construir autoestima sobre quem sdo, que produza diferengas, mas nao desigualdades; ja que
variadas pesquisas, como se podera observar a seguir, compreendem que “[...] a crianga negra,
desde a educacdo infantil, estd sendo socializada para o siléncio e para a submissdo”
(CAVALLEIRO, 1999, p. 190).

Para tanto, contemplam-se pesquisas que abarcam tais relagdes de curriculo, infancia e
identidade étnica e racial, contribuindo para o entendimento da metodologia nesta pesquisa
desenvolvida, e fortalecendo os conceitos e as compreensdes até aqui expostos e conversados.
Essa rede de pesca em plena maré cheia estd em busca de navegagdes em uma hidrografia

complexa de subjetividades.

3.1 Nés em rede de pesca e nés na tabuleta em méaos diferentes que constroem o mesmo
entrelacar empoderador: analise de duas pesquisa-acdoes no campo da educacio

étnico-racial na infancia

Minha Mae (todas as maes negras cujos filhos partiram),
tu me ensinaste a esperar como esperaste nas horas
dificeis. Mas a vida matou em mim essa mistica
esperanca. Eu ja ndo espero, sou aquele por quem se

espera.
(Agostinho Neto, 1987)

Quando se pensa nessas perspectivas de infancias e de curriculos que valorizam a
interacao dos pares de modo ativo e rico, ndao hd como ausentar do pensamento como essa
interagdo ocorre em sua diversidade e diferenca, pois se ndo ha preocupacdo com as
perspectivas étnicas e raciais nas institui¢des, ndo se valorizam as verdadeiras interagdes,
condena-se todo o processo pelo qual aqui foi tracado. Para tanto, ha necessidade de se
aprofundar a discussdo acerca da educagdo nas e para as relagdes étnico-raciais com essas
infancias a fim de legitimar uma verdadeira interacdo democratica e ampliada de seus pares

infantis, e de criangas com adultos.
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A epigrafe com a qual se inicia este texto retrata geragdes, contempla a ancestralidade
dolorosa na busca por liberdade em suas diversas dimensdes, deposita nas criangas a esperanga
“esperancosa”, parafraseando Paulo Freire. Entretanto, ser aquele por quem se espera nao fala
sobre uma espera para o futuro, mas um presente muito mais ativo — no ponto de vista desta
pesquisa. As linhas anteriores a estas demonstraram a significancia da a¢do do curriculo, de
seus mediadores e principalmente da agdo direta dos sujeitos que o constroem, € as criancas
ricas em suas potencialidades agem diante desses saberes; elas, assim como o préprio curriculo,
sdo construtoras e constructos.

As diversas e diferentes infancias estdo inseridas histérica e geograficamente em
determinadas sociedades e, nesse sentido, abarcam suas culturas, seus valores e os reproduzem
de forma critica e criativa. Diante disso, pergunta-se: “Em que medida a escola estd preparada
para lidar com a questao étnica?” (CAVALLEIRO, 2017, p. 35). Como as praticas curriculares
podem auxiliar na constru¢do de uma imagem positiva de si? Como colaborar para uma
sociedade em “[...] que o preconceito racial ndo opere em nenhum nivel das relagdes
intersubjetivas”? (FAZZI, 2012, p. 217).

Marilena Chaui (2013) engloba a ideia de que o racismo torna-se uma violéncia
naturalizada e legitimadora da desigualdade. Essa ideia torna-se tatil, por exemplo, quando se
pergunta a um grupo de pessoas se elas sdo racistas. Automaticamente, a grande maioria afirma
que ndo, que ndo se sujeitaria a reproduzir tal tipo de violéncia, entretanto, de forma
controversa, quando se pergunta a essas mesmas pessoas se admitem a existéncia do racismo,
dirdo que sim. Contradi¢ao vivenciada por Cavalleiro (1999) que, ao entrevistar as professoras,
percebeu que todas assumem a ndo existéncia de racismo ou atitudes racistas na instituicao,
entretanto acusam que situacdes racistas sao advindas das familias, e identificam o racismo fora
da instituicdo de ensino. Se ndo ha racismo, entdo, por que acusar a familia de apoiar ou de
estimular tais relacdes? E se ha racismo, entdo, onde estdo esses racistas? A naturalizacgao, a
superfamiliaridade dessas relagdes racistas (BHABHA, 2013) indica a sua presenga como
norma, e por isso olhar para si e desmembrar essas transparéncias torna-se um exercicio muito
dificil, que exige coragem.

O agugar do olhar diante das relacdes violentas de desigualdade significa partir de uma
consciéneia feliz para uma consciéncia critica (BORES; CESIDIO, 2007), exercicio que exige
do sujeito envolto nesta realidade a percep¢do de que tudo ao seu redor € um processo, € nao
um fim, ¢ historico, geogréfico, social, politico, etc. O curriculo aqui compreendido auxilia

neste questionamento, este mesmo sendo uma constru¢do, um caminho, e nunca um lugar; ¢
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necessario que dentro dele haja espagos de quebra de siléncio, de posicionamentos contra-
hegemomicos.

Os caminhos ja trilhados por outros sujeitos auxiliaram e auxiliam também a trilhar para
novos passos, a costurar novos filés nos tecidos infantis. Para tanto, antes de passar a secao 4,
neste espaco, apresentamos e analisamos duas pesquisas que dialogam diretamente com a nossa
proposta. Ambas feitas na regido Nordeste, especificamente no estado do Cearé e no estado do
Maranhdo. Sao respectivamente uma tese de doutorado (COSTA, M., 2013) e uma dissertagao
de mestrado (FREITAS, 2016) na area da Educagdo. Entretanto, ¢ cabivel destacar as reflexdes
apresentadas por Mighian Nunes (2016) em uma pesquisa bibliografica de estudos sobre
criangas negras no Brasil e suas relagdes com a producao e reprodugao do racismo, dialogando
também com ideias apresentadas por Dias e Bento (2007).8

As duas também utilizam a mesma metodologia aqui abarcada, pesquisa-agao, mas cada
uma com sua especificidade e abordagens diferentes, contemplando também o didlogo entre
curriculo, educacdo infantil e educagdo para as relagdes étnico-raciais.?* A proposta é clara,
dialogar entre as pesquisas, apresentando pesquisadores da area e seus resultados, perspectivas
e hipoteses futuras. Igualmente, desafiar o leitor e a propria pesquisa a recorrer aos limites da
metodologia empregada, sua relacdo com as infincias, os desafios e as subjetividades diante do
seu desenvolvimento no campo.

Mighian Nunes (2016) compreende que as pesquisas brasileiras nessa perspectiva
alcangam trés fases,® sendo a primeira delas localizada na década de 1950. Associadas ao
surgimento e fortalecimento dos estudos sociologicos no Brasil, procuravam compreender a
existéncia do racismo no ambiente escolar e nas relagdes entre as criangas € 0s jovens, por
exemplo, os trabalhos de Bicudo (1955) e Ginsberg (1955).2° O segundo momento caracteriza-
se por Mighian Nunes (2016) como continuag¢do da quebra do siléncio, em carater de dentincia
diante das relacdes sociais. A autora destaca também que essa denuncia se estende para o

siléncio presente na instituicdo de ensino ante situacdes racistas e preconceituosas, destacando-

8 Faz-se também referéncia a Fazzi (2012), que traca uma analise sobre os estudos relacionados com a infancia e
a perspectiva étnica nos Estados Unidos da Ameérica, primordiais para o desenvolvimento posterior de
pesquisas no Brasil.

8 Para seleciona-las, utilizou-se o recurso Banco de teses da Capes, com a busca pelos termos: Educacao Infantil,
Curriculo e Educagéo para as relagfes étnico-raciais. Disponivel em: http://catalogodeteses.capes.gov.br/
catalogo-teses/#!/. Acesso em: 12 set. 2018.

8 Certamente, estudos diante da questdo étnica e racial que dialogavam com a infancia se faziam timidamente
antes destas, como o caso da publicacéo intitulada O preconceito nos livros infantis da Revista Forma em 1954,
escrito por Guiomar Ferreira de Matos, citada por Gongalves e Silva (2000).

8 Destaca-se, ainda, o papel ativo do Movimento Negro nessa quebra de silenciamentos racistas e colonizadores.
Para mais informacgdes, recomenda-se a leitura de Domingues (2007) e Gongalves e Silva (2000).
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se as pesquisas de Irene Barbosa (1983), Barcelos (1993), Cavalleiro (1999), Fazzi (2012),
Figueira (1990), Nilma Gomes (1995), Gongalves (1985), Gusmao (1993), Ademil Lopes
(1994), Iolanda Oliveira (1999), Ana Célia Silva (1988), dentre outros. Destaca-se também a
publicacao do Cadernos de Pesquisa de novembro de 1987, nimero 63, intitulado Ra¢a negra
e educagdo (ROSEMBERG; PINTO, 1987). Ja4 o terceiro momento, caracteriza-se pela
migragao dos trabalhos de Sociologia para a area da Educagdo, principalmente em um viés
psicolégico, porém o que mais caracteriza essa fase da pesquisa brasileira, no ambito aqui
estudado, € o papel ativo das criangas nessas investigacdes, sua voz ganha mais destaque, nao
¢ mais objeto da pesquisa, mas elas acabam por também serem pesquisadores com
investigadores da area, e em “[...] como as pesquisas sobre raca podem colaborar para a
compreensao das experiéncias infantis” (NUNES, M., 2016, p. 410).

Outra marca dessa fase estd nas pesquisas feitas fora do ambiente escolar,
compreendendo as relagdes infantis em todos os ambientes de socializagdo que elas percorrem.
Mighian Nunes destaca os trabalhos de Arleandra do Amaral (2013), Bischoff (2013), Damiao
(2007), Gaudio (2013), Guizzo e Felipe (2011), Santiago (2014), Edmacy Quirina de Souza
(2016), Trinidad (2011), dentre tantos outros autores e pesquisadores significativos para a area.
Citando aqui também, pesquisas como as feitas por Alexandre (2006) e Stéfani de Aguiar Vieira
(2014), que também influenciaram em certa medida nas leituras aqui efetuadas e nos aportes
tedricos como os ja mencionados. Sendo assim, e pelo caminho que essas pesquisas

percorreram, chega-se a ideia de Mighian Nunes:

De todo modo, as pesquisas apresentadas sdo inovadoras porque apontam ndo apenas
que as criangas negras participam da vida em sociedade, mas que também podem
alterar a percepcao dos/as adultos/as que estdo ao redor delas, questionando as
relagdes intergeracionais e de poder existentes. (NUNES, M., 2016, p. 406).

Sdo pesquisas que auxiliam a questionar a realidade, auxiliam também a dar voz as
criancas, ndo como objetos, mas sujeitos das representacdes (SILVA, T., 2011), e as criancas
negras conseguem assim espaco para essas vozes; escute-as (SANTIAGO, 2015). Para tanto,
embarca-se, assim, nessa hidrografia complexa, sobre duas pesquisas ja referendadas, com o
objetivo de analisar de forma breve suas compreensdes, conclusdes e limitagcdes. Esse caminho,
¢ interessante destacar, ndo auxilia apenas o leitor a compreender esse filé de reflexdes, uma
rede de conexdes, mas também a propria pesquisadora que, diante de problemas semelhantes
ou diversos, reflete sobre o caminho que se percorreu aparentemente de forma solitaria,

entretanto acompanhada desses piolhos.
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Apresentar-se-4 inicialmente a pesquisa realizada por Marcelle Costa (2013), resultante
de reflexdes de suas pesquisas anteriores. A autora buscou compreender no ambito da
instituicao de educacdo infantil como as praticas curriculares sustentam ou niao o racismo
institucional. Tal pesquisa focou sua atengao na figura do professor — tendo a acao pedagogica,
centralidade na pesquisa, estabelecendo como critério de selegdo estarem em uma institui¢ao
publica, possuirem algum tipo de formacao em Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira,
terem interesse na tematica e ja a terem desenvolvido em suas praticas cotidianas, obtendo sete
adesoOes de professoras e a participagdo da equipe gestores, tendo esta efetivada apenas pela
presenca da coordenadora pedagogica.

Cabe destacar o critério relativo ao interesse das participantes desta pesquisa, todas
estabeleceram um acordo ante a participacao e a manuten¢do desse interesse. A questao relativa
a tematica fora despertada pelo Curso de Formagdo Africanidades, orientado pela Prefeitura e
o desenvolvimento de um Projeto Consciéncia Negra, fruto dessa formagdo. Diante desse
quesito, Thiollent (2011) posiciona-se compreendendo que os atores principais, sendo estes aqui
referidos os professores, sdo aqueles que fazem e estdo efetivamente interessados na agao.
Houve também um grande interesse e apoio da pesquisa diante da coordenacao pedagdgica, o
que facilitou em grande escala o seu desenvolvimento.

A reflexdo aqui estabelecida pde seu foco nas secdes referentes a pesquisa em sua
analise, implantagdo e conclusdo. Para tanto, a pesquisa construiu-se por meio de trés
momentos: exploratorio, intervengdo e pds-intervencao, frisando-se os espagos de entrevistas
coletivas, o contrato colaborativo com a definicdo do papel de cada sujeito da a¢do e os 11
encontros que contribuiram no acompanhamento do planejamento, na execugao e avaliagdo das
varias edi¢des anuais do Projeto Consciéncia Negra na instituigdo.

Aos olhos desta andlise, o que mobilizou a pesquisadora foi a tomada de consciéncia
dos participantes do grupo perante as relagdes raciais, em que todos os encontros suscitavam
reflexdes que eram guiadas pela pesquisadora sem que houvesse imposicao de ideias diante dos
problemas. Como exemplo de uma das culminancias do projeto, havia uma musica
recomendada por uma professora, entretanto essa professora fora alertada pelo grupo sobre o
problema gerado pela musica; ou o fato de que as professoras comecaram a questionar as falas
das outras nos encontros sem que houvesse sequer a intervengao direta da pesquisadora.

[...] o papel do pesquisador ¢ intervir exercitando o estranhamento ¢ inquirindo com
o objetivo de que os sujeitos possam explicitar suas concepgoes ¢ seus modos de

significar sua pratica, com a oportunidade de (res)significar e (re)definir conceitos a
partir da troca e da partilha. (COSTA, M., 2013, p. 55).
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Esse estranhamento fora causado diante das questoes levantadas pela pesquisadora que
inicialmente incomodavam as professoras. Elas compreenderam que a jungdo entre as
discussdes vivenciadas no ambito da pesquisa e o curso de formacdo as auxiliaram a
desconstruir posteriormente pensamentos antes naturalizados. Godoy (1996) identificou
também que os profissionais tomaram consciéncia da questdo apenas pelas entrevistas que
geraram esse pensamento reflexivo e desnaturalizador. Observou-se, no inicio, que a Lei n.°
10.639 de 2003 estava sendo ignorada pela instituicdo de forma geral, e compreendeu que a
pesquisa nao seria apenas na reflexdo acerca do projeto estabelecido, mas nas praticas
cotidianas, nas relacdes criangas e adultos, e criangas com seus pares, as imagens presentes na
instituigdo de ensino (CAVALLEIRO, 1999) dentre outras relacdes que sao estabelecidas de
forma geral quando se pensa em um curriculo dirigido as relagdes étnico-raciais.

Umas dessas relagdes que aparentavam inquietude e estranhamento diante de discursos
que ausentavam o racismo na institui¢ao, era o estimulo do protagonismo negro. A auséncia
desse protagonismo era de diversas formas, porém um exemplo dado pela autora Eliane
Cavalleiro, que abrange toda essa relagdo ¢ o fato de que, em uma das culminéncias do projeto,
houve a encenacao do livro Menina bonita do laco de fita de Ana Maria Machado (2005), tendo
ele, uma protagonista negra, € na encenacdo em questdo, -se uma menina branca para fazer o
papel da personagem.

Virios elementos nesse caso pulam aos nossos olhos quanto a ndo sensibilidade com a
questdo étnica e racial das professoras diante da justificativa da escalagcdo por compreenderem
que a crianca escolhida “era mais desenvolta” (COSTA, M., 2013, p. 136), considerando que
nenhuma das criangas negras era capaz de interpretar a personagem, que, ao servir de exaltagao
da beleza das criancas negras, acaba por deslegitima-las e afirmar a superioridade branca.

Situagdo também reafirmada por Cavalleiro (1999), que compreende o fato de que
muitas praticas pedagdgicas ofertam provas que confirmam sua autoimagem negativa e sua
baixa autoestima, enquanto as criangas negras recebem comprovacdo de uma superioridade
aparentemente naturalizada. Uma sociedade de controle e manutengao de poder, em que ambos
os sujeitos sdo escravizados por controles, como afirma Bhabha (2013), sendo o negro
escravizado por sua inferioridade e o branco escravizado por sua superioridade.

Ainda diante da situag@o descrita anteriormente, estd o posicionamento de uma das
professoras, branca, ao achar que, se facilitasse o protagonismo para as criangas negras, estaria
retirando-o das criangas brancas. Aparentemente, haveria um processo de exclusdo as avessas.

Entretanto, tal discurso fora logo descontruido diante do posicionamento de todas as outras
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professoras presentes nesse encontro, reafirmando um pensamento que ndo se trata de
transformar o oprimido em opressor diante dessas relagdes de poder, mas de se posicionar de
forma contra-hegemonica diante de tais relagdes desiguais, ndo as fortalecendo, todavia as
descontruindo.

O posicionamento das criangas brancas também foi pouco questionado, mas nesse
espaco ganhou uma pequena visibilidade quando se compreendeu que elas sempre obtiveram o
papel de protagonismo em todos os meios de comunicagdo, em todas as representagdes
possiveis de crianca, ¢ de outros sujeitos, como o caso das ornamentacdes da instituicdo. O
papel da populagao branca € referido diversas vezes na pesquisa, por ser a propria pesquisadora
branca e por compreender que poucas analises se debrucam sobre essa relagdo.®’

Em contrapartida a essa preocupagdo diante da manutengdo da posicdo das criangas
brancas, havia uma conjuncdo de receio e desconhecimentos em como contemplar a cultura
africana e afro-brasileira no curriculo, e nas praticas pedagogicas, como o fato da dificuldade
de muitas professoras em colocarem a palavra “negro” como identificac¢do racial, € ndo como
forma pejorativa, como seria o termo mulata entretanto. Nesse sentido, estabeleceu-se como
um dos objetivos principais das agdes desenvolvidas no projeto a construg¢do de uma identidade
positiva sobre negritude.

A experiéncia retratada ¢ de crescimento progressivo, em processo, cada encontro
revelava novas questdes, mesmo para aquelas pessoas que se posicionavam como olhares
ingénuos; os objetivos tragados pela pesquisa foram alcangados, obtendo ainda a continuidade
na instituigdo, como o convite para que a pesquisadora permanecesse auxiliando no
desenvolvimento de a¢des relativas a questdo racial e a percepcao de que na tltima culminancia
havia uma real continuidade das a¢des pedagogicas. Nao foi uma apresentacao feita para aquele
momento simplesmente, mas resultado de um processo, um caminho. Diante da pesquisa,

Marcelle Costa revela quatro contribuicdes geradas por esse processo, sendo estas:

- aimportancia de uma logica de agdo na escola que dé abrigo a agdo coletiva - como
promotora de uma agdo educativa mais critica e colaborativa, tirando dos ombros da
professora a responsabilizagdo individual pelo sucesso ou fracasso da agdo; - a
relevancia da formag@o em servigo, com estratégias que alcancem o sensivel e que
possam apoiar as professoras em seus anseios e dividas na pratica didria e considerem
as educadoras enquanto pessoas inteiras, situadas em suas historias de vida; - a
convicgdo de que uma educadora que vivencia e constrdi um processo formativo
comprometido com a Educagdo das relagcdes étnico-raciais mesmo em condigdes
adversas, promove uma educacdo antirracista e ‘faz a diferenga’ para a vida das
criangas com as quais trabalha; - a possibilidade das Narrativas multiculturais e

87 Sobre essa questdo, recomenda-se a leitura de Lia Schucman (2012).
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democratizagdo do protagonismo nas agdes com as criangas como estratégias
antirracistas adequadas a Educacdo Infantil. (COSTA, M., 2013, p. 199).

E interessante destacar também que, na pesquisa realizada por Cavalleiro (1999), ela
seleciona trés hipodteses, e duas delas dialogam diretamente com os estudos de Marcelle Costa
(2013) quando compreendem que o educador da pré-escola apresenta dificuldades para
perceber problemas que estdo diretamente ligados a questdes étnicas em meio as relagdes entre
as criangas, € a outra hipotese estd relacionada ao siléncio do professor — também destacado por
Santiago (2015) —, pois o seu siléncio diante das questdes étnico-raciais fortalece o
desenvolvimento de praticas preconceituosas € racistas € a manutencao de seus efeitos de
verdade.

O siléncio, mesmo diante daquilo que aparenta falar sobre a questdo étnica, ¢ um ponto
relevante nas descri¢des apresentadas por Marcelle Costa, que comprovam também o sucesso
dos encontros na problematizacao dessa consciéncia; pois em algumas das culminancias dos
projetos, apresentavam a figura do negro de forma estereotipada, sem nenhuma reflexdo acerca
dessa exposicao diante das criangas negras, ou o emprego de musicas que nada falavam sobre
as diferencas raciais. Sao assim vozes que calam. Diante de tais situagdes, a pesquisadora
usufruiu o que ela caracteriza por técnica do espelho; por meio do uso de registros audiovisuais
dessas apresentacgoes, as professoras envolvidas puderam analisar as proprias praticas, € muitas
falas apareceram incrédulas diante das agdes que antes pereciam terem sido algumas das
melhores apresentacdes do evento em questao.

A ideia inicial da instituicdo era partir de uma perspectiva de igualdade. Tal relagdo,
como Marcelle Costa afirma, nega completamente a diferenca Isso significa dizer que essa
relacdo de igualdade esta atrelada a falacia da democracia racial brasileira, tentando apresentar,
ou construir, com as criangas, a ideia de uma convivéncia harmoniosa entre as diferentes racas,
ou seja, as diferengas seriam silenciadas, diante de uma existéncia cordial entre todos os
sujeitos, cristalizando a hierarquia entre eles. A ideia da democracia racial estd atrelada a
manutengdo dessas relagdes de poder e a uma perspectiva de branqueamento da sociedade, visto

que a raca branca teria um carater universal. Compreendendo assim, que:

[...] o mito da democracia racial inverteu o eixo da questdo: transformou a excecao
em regra; o particular em universal; casos isolados em generalizagdes. Aproveitaram-
se os raros exemplos de negros e ‘mulatos’ que se projetaram socialmente e os
adotaram como modelo do sistema racial. (DOMINGUES, 2003-2004, p. 279).
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Fortalecendo, também, a ideia de meritocracia, como fora vislumbrado novamente
quando a professora compreendia justa a escalagdo de uma crianga branca para o papel da
“menina bonita do lago de fita”. A relacdo entre igualdade e diferenca estendeu-se durante os
encontros. Brilhantemente, Marcelle Costa compreende que o caminho estd em partir das
diferengas, pois o curriculo deve produzir diferencas no sentido da valorizagdo das
subjetividades das criancas envoltas nas praticas educativas, ¢ quando se fala de igualdade, ela
conclui “[...] ‘igualdade para todos’, quando na verdade resguarda que ‘tudo permaneca igual’.”
(COSTA, M., 2013, p. 199). Destacando também que os resultados obtidos foram semelhantes

aqueles alcangados na pesquisa de Dias (2007):

[...] apds a participacdo nessas formagoes, elas se tornaram menos tolerantes
com qualquer tipo de discriminagdo, constroem metodologias, interferem na
proposta curricular de suas institui¢des, influenciam na formulag¢do dos
projetos pedagogicos, produzem material didatico-pedagdgico e se sentem
fortalecidas para desenvolver atividades de carater anti-racista junto as
criangas pequenas, anunciando algo novo no fio do horizonte. (DIAS, 2007, p.
289-290).

Diante do exposto, diferentemente da pesquisa supracitada, Liliam Freitas (2016), em
seu mestrado, foca suas investigacdes também nas acoes pedagogicas privilegiando, todavia, as
relacdes estabelecidas entre as criancas. O destaque dado a seu trabalho estd no locus de
pesquisa, onde 85% da populagdo do municipio ¢ negra, havendo uma forte influéncia da
cultura africana e afro-brasileira, Sendo assim, esperar-se-ia encontrar na instituicdo de
educacdo infantil investigada praticas pedagdgicas que atendessem a essa especificidade.

Antes de adentrar o campo de pesquisa, a autora aborda questionamentos sobre quais
seriam as representacdes presentes nesse universo € em como tais representagdes sao assumidas
no cotidiano escolar tendo como objetivo principal de seu trabalho investigativo analisar a
especificidade da construcao da identidade racial das criangas, tendo em vista o curriculo e sua
influéncia nessa construgao.

Escolheu-se assim, uma institui¢cao publica, restringindo sua investigagdo a uma turma
de criancas de 5 anos de idade. A escolha pela metodologia de pesquisa-a¢ao ocorreu pelo fato
de que, ap6s um periodo de observacdo, constatou-se que nao havia a presenca do negro no
espago escolar, apenas no corpo das criangas, professoras e outros sujeitos que o frequentavam,
mas eram invisibilidades em outras instancias. Nao havia, por exemplo, como também
identificou-se na pesquisa anterior, ilustracdes nas paredes da institui¢do que indicassem a

presenga desses corpos marginais. Optando-se, assim, por um plano de transformagao, como a



109

autora o denomina, questionando entdo qual seria o problema, o motivo de sua ocorréncia e
como poderia melhorar tal situagao.

Para buscar os motivos, Freitas usufruiu a observagao da dinamica curricular, analise
dos documentos escolares e entrevista semiestruturada, um grupo focal, com todo o corpo
docente, correspondendo a 11 professoras. Nessa entrevista, pode-se constatar que a institui¢ao
trabalha a questdo racial apenas em datas comemorativas, como o Dia da Abolicao da
Escravatura (13 de maio) e Consciéncia Negra (20 de novembro), o que abarca duas relagdes
aqui anteriormente referidas, o trato da diferenga como um souvenir, trivializada ou de forma
turistica (SANTOME, 2011) e a fixagdo do curriculo na educagio infantil pautado em datas
comemorativas (MAIA, 2011). Destacou-se, também, a responsabilizacdo dos grupos
familiares com a constru¢do desse reconhecimento positivo, e o preconceito diante da diferenca
¢ gerado nesse nucleo; ndo teria nada a ver com a institui¢ao, muito menos com as praticas
pedagdgicas, o que € respaldado também por Cavalleiro (1999).

Ainda em relagdo a familia, houve uma entrevista em forma de grupo focal relatada pela
pesquisadora, entretanto ela afirma que o siléncio prevaleceu e, ao questionar sobre a
constru¢do da identidade étnica das criancas pertencentes a esses grupos familiares, recebeu o
desconhecimento como resposta, além de afirmagdes de quem haveria de dar tais nogdes seria
a propria pesquisadora, o que faz lembrar uma experiéncia parecida, vivenciada e retratada por
Paulo Freire (1983) em uma viagem ao Chile. Nessa viagem, o autor se encontra com
trabalhadores campesinos e, ao perguntar a esse grupo seus saberes, eles respondiam que nada
sabiam, pois quem detinha o conhecimento seria o proprio Freire, havendo uma desqualificagao
dos seus saberes. Entretanto, retomando a pesquisa de Liliam Freitas (2016), levanta-se aqui o
questionamento acerca de como a entrevista fora conduzida, que tipo de didlogo fora
estabelecido, que palavras foram usadas, dentre tantas outras questdes que favoreceriam esse
silenciamento das familias (GODOY, 1996).

Identifica-se, também, retornando a entrevista feita com as professoras, a falta de uma
formacao continuada na area, falta de significancia ja que existiram cursos de formacao que
nao foram identificados seus impactos e aprofundamentos. Como na pesquisa anterior, o curso
de formagdo surgiu como o despertar para a questdo, mas sem aprofundamento e
acompanhamento posterior, parecendo assim existir a necessidade de um aprofundamento
continuo, como indicado por Sobral e Lopes (2011), que, ao refletirem sobre a pesquisa-agao

no ambito curricular, afirmam:
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[...] trabalho de formagdo de professores desenvolvido no cotidiano das escolas, junto
as praticas, que possibilite a constru¢do e desconstru¢do de propostas curriculares,
envolvendo inclusive a (re)elaboragdo de saberes como aqueles aqui desvendados,
além da formacao de atitudes de autonomia frente as relagdes de poder e submissao,
que ainda predominam no interior das escolas, nos sistemas educacionais. (SOBRAL;
LOPES, 2011, p. 637).

Essa realidade contemplaria um tempo especial para o planejamento docente, recursos
e materiais disponiveis, principalmente formagdes continuadas que tivessem continuidade a
acompanhamento regular, ndo em formato de fiscaliza¢do, mas de auxilio, de mediador entre
os saberes e os fazeres, na busca pelo aperfeigoamento do trabalho docente cotidiano, assim
como a proposta de pesquisa-acdo revela em suas entrelinhas.

Identificaram-se, também, falas preconceituosas advindas dos grupos de professoras
como a referéncia a uma crianga de ter o cabelo “bem ruinzinho”, ao se referir, também, como
na institui¢do anterior, a uma dramatizacdo do livro Menina bonita do lago de fita, entretanto,
uma menina negra fez o papel, mas fora referenciada dessa forma pela professora. Essa relacao
do modo como as professoras e professores identificam as criancas também ¢ analisada por
Cavalleiro (1999) ao compreender como as percepgdes €tnicas estavam sendo refincadas pelas
falas das professoras.

O curriculo na pesquisa de Liliam Freitas recebe maior atencdo referente a uma
potencialidade como arena de disputas de poder. A autora Cavalleiro (1999) compreende que
negociacdes diante da identidade das criancas, nessa faixa etdria em especial, sdo apresentadas
nesse espago, auxiliando no fortalecimento de uma imagem positiva de si mesmas e de seus
pares. Concordando com Eliete Godoy (1996), que compreende o espago do ensino como a
oportunidade para fazer criangas gostarem de si mesmas, € comprova que nessa faixa etaria
criangas negras demonstram o desejo de possuir identidade diferente da sua, como também ¢
evidenciado por Trinidad (2011), ao compreender que criangas entre 4 € 5 anos constroem sua
identidade étnico-racial nos espagos de educagdo infantil, e os critérios de negociagdo estdo
envoltos em suas relagdes, interagdes, com sua familia, seu grupo religioso, dentre outros;
colaboram também para a argumentacdo de Lucimar Dias (2007) ao privilegiar os modos como
as criangas se reconhecem e reconhecem os outros, compreendendo, assim, a identidade racial
como socialmente construida.

No inicio da pesquisa, constatou-se que as criangas presentes na turma investigada, na
maioria, ndo possuiam uma identificagdo racial concreta, entretanto, carregavam vestigios

desta, por exemplo, criancas negras identificando-se com caracteristicas brancas como o lapis
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cor de pele.® Nenhuma crianca identificava-se com os personagens negros apresentados a elas.
Entretanto, no fim do plano de transformacgao, a autora conclui que o objetivo da pesquisa fora
alcangado. As atividades desenvolveram-se diante do didlogo de uma professora que aceitou
elaborar tal plano em sua sala, disponibilizando tempo fora do ambiente da instituicdo de ensino
para tal desenvolvimento em conjunto, tendo essas atividades, o objetivo principal de inserir no
curriculo referenciais positivos da Historia e da Cultura Africana e Afro-Brasileira.

Apds a explanacdo e pequena andlise de ambas as pesquisas, faz-se interessante, para
um arremate desse filé, compreender relagdes que atingem ambos os trabalhos, mas como o
titulo desse segmento anuncia, sdo maos diferentes que constituem o mesmo entrelagar. A
primeira questdo ¢ relativa a religido de matriz africana, tendo essa questdo parecendo em
ambos os trabalhos como uma questdo sensivel e de destaque nas falas das professoras e
gestoras. Ao fim da pesquisa realizada por Marcelle Costa (2013), por exemplo, as proprias
professoras participantes se posicionaram diante do que destacavam como mais significativo
do processo, listando o conhecimento sobre a ancestralidade africana, e o respeito a cultura e a
historia africana, mas o que proporcionou maior relevancia fora o processo vivenciado em
perder o preconceito em relacao as religides de matriz africana. Cabe salientar que a institui¢ao
tinha uma grande presenga de praticas religiosas cristds, mesmo diante de um sistema escolar
laico.

Durante a pesquisa, algumas professoras se negavam a conhecer e compreender
elementos da religiosidade afro-brasileira, como se s6 em pensar nessa possibilidade fossem
invadidas por um sentimento ruim. Alexandre e Silva (2015) relatam essa situacao de conflito
em relagdo a essa temadtica, quando em sua pesquisa, na oficina de capoeira, receberam
repressao da dire¢do por acharem que se tratava de um culto religioso de matriz africana por
conta do som do atabaque. Questiona-se aqui também, de forma leviana, conhecendo-se a
laicidade da instituicdo pedagogica, se realmente se tratava de um culto religioso diante de todas
as praticas religiosas cristds presentes.

Liliam Freitas (2016) também relata a problematica, pois a cidade onde sua pesquisa se
passa ¢ conhecida pela religiosidade afro-brasileira, entretanto, tal tematica, ¢ completamente

excluida do curriculo escolar. Dois fatos saltam aos olhos. O primeiro esta relativo a laicidade:

8 Um tom pastel da cor rosa, associada a cor de pele clara, uma identidade branca. Tal questdo é retomada na
secdo 4.
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O Estado laico ¢ aquele que tem sua legitimidade radicada na soberania popular. Ele
nao so6 dispensa a legitimidade conferida pelas instituigdes religiosas como ¢ imparcial
em matéria de religido. O Estado laico respeita todas as crengas, religiosas e
antirreligiosas, desde que ndo atentem contra a ordem publica. Ele ndo apoia nem
dificulta a difusdo das ideias religiosas nem das ideias que consideram a religido fruto
da alienacdo individual e/ou social. Respeita, igualmente, os direitos individuais de
liberdade de consciéncia e de crenga, de expressdo e de culto. (CUNHA, 2013, p. 927).

A instituicdo de educagdo infantil também deveria nesse sentido ser laica. Sabendo-se
claramente estar envolta em relacdes sociais, sua laicidade ndo significa ndo levar em
consideragdo as relagdes religiosas (BRASIL, 2010) — laicidade # antireligiosidade — como o
modo violento que as religides de matrizes africanas sdo tratadas nas instituigoes.

O outro n6 dessa rede de filé estd na aproximacdo, inevitdvel, com a realidade e
contextualidade em que o estado permeado pela pesquisa € constituido. Alagoas apresenta uma
divida histérica que entoa até a atualidade diante de religiosidades de matrizes africanas, pois
em 1912, a intitulada quebra de xangd na cidade de Macei6 marcou a historia alagoana, um
ataque incentivado pela milicia armada aos terreiros de Candomblé do municipio. Por esse
motivo, aqui se estabeleceu um fenomeno cultural de ter o Xangd rezado baixo, para ndo ser
vitimas de ataques intolerantes e violentos.®® Em meio a essa problematica, é sensivel pensar
em vivéncias diversas estimuladas por formagdes continuadas que provoquem os educadores e
os estimulem a pensar criticamente para além de preconceitos e esteredtipos racistas.

Um fato que também marcou ambas as pesquisas foram as diversas sensibiliza¢des das
professoras diante da questdo relacionada com seu pertencimento étnico-racial, assim como
Cavalleiro (1999) percebeu a dificuldade das entrevistadas brancas classificarem criangas como

negras, e seu desconforto ante isso,*

ou a diferenca da percepg¢ao do problema étnico brasileiro.
Essa relacdo ¢ compreendida quando, por exemplo, muitas a¢des relativas a questdo étnico-
racial parte de um interesse particular na questao de uma unica professora da institui¢do, como
foi o caso da professora negra colaboradora da pesquisa de Liliam Freitas (2016) que aceitou
participar por ter interesse na tematica, e por estabelecer uma conexao com suas experiéncias.
Marcelle Costa (2013) também encontra tal relacdo quando, em uma das culminancias
registradas, a Unica apresentagao positiva referente a questao da diversidade étnico-racial partiu

de uma professora negra, a unica efetiva na ocasido, demonstrando aos olhos da autora, o

empoderamento dessa educadora. Cabe ainda questionar a razao desse interesse localizado e da

8 Para maior aprofundamento sobre a questdo da laicidade no ambiente escolar, indica-se a leitura de Almirante
(2015). Ja para compreender melhor a Quebra de Xang0, recomenda-se Rafael (2012).
9 Guarde essa percepciio para a leitura da segdo de analise na se¢io 4.4.
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nao responsabilizagdo da populagdo branca diante do compromisso com a real democracia e
justica social.

A ultima questdo que contribui para o fim desta se¢do localiza-se no desenvolvimento
das pesquisas-agoes aqui referidas. Cada uma apresenta um contexto ¢ condicdes diferentes
para sua efetivagdo. A tese de doutorado, por exemplo, foi desenvolvida em trés anos, enquanto
a dissertacdo de mestrado teve seu plano de acdes desenvolvido em apenas um més. Para tanto,
cabe refletir sobre o impacto desse tempo. Além do fator tempo, a questdo do interesse diante
da tematica apresenta mais forg¢a na primeira pesquisa; mesmo as duas passando por formagdes
anteriores, cabe de forma hipotética pensar que isso se da pelo apoio da coordenacdo
pedagogica, o que nao ocorreu na segunda pesquisa.

A pesquisa de Costa (2013) obteve também a presenca de trabalho voluntario de
pedagogos para substituirem as educadoras enquanto haviam os encontros, o que nao foi uma
possibilidade para a segunda pesquisadora, influenciando claramente na qualidade do plano de
acoes, na variedade reduzida de experiéncias em que as criangas tiveram contato.

Em relagdo as criancas, a primeira pesquisa apresenta que ndo houve acompanhamento
mais efetivo diante das praticas pedagdgicas cotidianas, parecendo realmente inviavel
investigar sete grupos de criangas e suas praticas corriqueiras, entretanto, seria interessante,
pelo menos, algumas observacdes de como os planejamentos se efetivavam, especialmente na
voz das proprias criangas, como recebiam essas agdes € como as avaliavam. Na segunda
pesquisa, efetivada por Freitas (2016), ha uma preocupagdo acerca dos discursos infantis, e
percebe-se, ao longo das descrigdes, tais manifestagdes, porém cabe salientar que o curto prazo
de aplicacdo das agdes colabora para um entendimento aligeirado sobre as conclusdes ali

construidas.

E imperioso apontar a necessidade de um processo formativo em servico — uma vez
que precisa atuar conforme as demandas — que alcance as estruturas identitarias dos
educadores de maneira a possibilitar rupturas epistemologicas favoraveis a uma
educagdo etnicorracialmente igualitaria. (COSTA, M., 2013, p. 180).

Reafirma-se aqui que sdo maos diferentes que tragam caminhos também diversos, sdo
realidades, localidades, financiamentos diferentes, € mesmo assim auxiliam, cada um em sua
medida, a compreender a pesquisa-acdo e as pesquisas que investigam as praticas curriculares,
as infincias e a educagao nas relagdes étnico-raciais. Assim, os caminhos desta pesquisa seguem
para passos mais solitarios, nem tanto no campo de pesquisa e das analises das vivéncias nesse

processo tao rico quanto a potencialidade infantil.
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3.2 Politicas curriculares entrelacadas por redes de diferencas: um olhar para as

orientagdes curriculares do municipio de Maceié

Nas propostas expressas em documentos oficiais, os
sentidos da pratica também estdo expressos; nas praticas
no cotidiano das escolas, as marcas do discurso oficial
também estdo inscritas.

(Alice Casimiro Lopes, 2004)

Politicas curriculares muitas vezes sdo lidas como reformas educacionais,® por

possuirem um peso gigantesco como referéncia para o desenvolvimento de agdes nas escolas
(LOPES, A. C., 2004). Anteriormente, observou-se o impacto do curriculo e das praticas
curriculares; decerto, as politicas curriculares ndo podem ser ignoradas, notadamente as
orientagdes curriculares do municipio em que a pesquisa fora desenvolvida. E relevante
destacar a escolha desse documento em especial, ja que ele cita o Centro de Educacao Infantil,
palco deste estudo, como um referencial, servindo assim para analises posteriores das praticas
curriculares observadas e desenvolvidas, como serd visto nesta se¢do. Também por propiciar,
assim, a aproximacao do curriculo oficial e do curriculo na pratica.

Esse olhar esté ligado ao trato das diferencas, em especial, as diferencas raciais e étnicas
(diante de suas especificidades). Nao cabera nesta parte do texto aproximar as especificidades
das praticas curriculares observadas, mas € relevante antecipar que se aproximar de documentos
que orientam a pratica pedagogica auxilia a compreender as normatizagdes que percorrem o

sistema escolar; ou seja:

Observa-se que, desde a LDBEN (1996) até os dias atuais, ha uma quantidade
significativa de documentos publicados pelo MEC que tratam da educagdo infantil.
Esses documentos, em nossa perspectiva, também produzem o curriculo, pois tratam
de orientar as formas de organizagéo fisica, estrutural, pedagdgica ou profissional de
toda a educagdo infantil. O curriculo, em uma perspectiva mais ampla, resulta do
efeito dessas orientagdes, e, ao propormos uma analise sobre os conceitos de raga e
infancia, estamos compreendendo que esses conceitos infletem, impactam e produzem
as praticas. (MORUZZI; ABRAMOWICZ, 2015, p. 204).

91 Cabe salientar o posicionamento breve da pesquisadora em relagdo ao desenvolvimento e aplicagio de uma Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) na Educagdo Basica. Esse reducionismo no momento em que se vive e
quem seleciona os saberes ditos como oficiais demonstra o desmonte da educagdo publica, a violéncia com que
a diferenga e a diversidade sdo tratadas e, assim como Apple (2002), percebe-se que uma politica educacional
que aparenta ser facil, rapida e barata esta fadada ao fracasso. O que e quem torna um conhecimento legitimo?
A BNCC representa, na conjuntura recorrente de mordagas, mais uma camisa de forga para educadores e
criangas.
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Muitos documentos desenvolvidos pelo Ministério da Educagao circulam no ambiente
escolar, e sao de facil acesso (ou deveriam ser) para todos os professores. Pensar e analisar com
atencdo cada um deles no tocante as relacdes étnico-raciais poderia ser compreendida como
essencial ao objetivo deste trabalho e também no desenvolvimento de praticas cotidianas.
Andrea Moruzzi e Anete Abramowicz (2015) analisam alguns desses documentos,
estabelecendo como critério de selecdo aqueles que abordassem de forma mais ampla a
educacdo infantil, seu curriculo e as relagdes étnico-raciais, joeirando quatro materiais para
analise — os Pardametros nacionais de qualidade em educagdo infantil (BRASIL, 2006a), a
Politica nacional de educacgdo infantil: pelo direito das criangas até os 6 anos a educagdo
(BRASIL, 2006b), as Diretrizes curriculares nacionais para a educagdo infantil (BRASIL,
2010), e 0o Documento final da Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE, 2010). As autoras
compreenderam que a diferenca e a diversidade sdo utilizadas como sindnimos, e as diferengas
ora sdo naturalizadas no sentido de suas existéncias harmoniosas, ora devem ser superadas e
combatidas. Destacam, ainda, que a primeira perspectiva ¢ muito utilizada por organismos
internacionais, para apaziguar ou negar as tensoes do grande fosso de desigualdades em que o
Brasil se situa.

Em andlises posteriores feitas no Trabalho de Conclusdao de Curso que aqui se toma
continuidade, percebeu-se na analise de documentos — como Diretrizes curriculares nacionais
para a educagdo das relagoes étnico-raciais e para o ensino de historia e cultura africana e
afro-brasileira (BRASIL, 2004),%? Indicadores da qualidade na educacdo infantil (BRASIL,
2009b), Diretrizes curriculares nacionais para a educagado infantil (BRASIL, 2010), Educagao
infantil e praticas promotoras de igualdade racial (BRASIL, 2012a), e o Referencial curricular
da educagdo bdsica da rede estadual de ensino do estado de Alagoas: ensino religioso
(ALAGOAS, 2014) — que ha pouco aprofundamento, em todos esses documentos, sobre as
questdes de desigualdade social e lutas contra a opressao social, em nivel do macrossistema que
respalda todos os outros setores sociais.

Um documento especifico desenvolvido pelo MEC e com o auxilio de varios
pesquisadores de diversas areas foi o livro Educagdo infantil e prdticas promotoras de
igualdade, existindo nele varias orientagdes, tanto na organiza¢do dos espagos como no
planejamento de atividades que possam auxiliar os professores. Esse material de consulta e

estudo compreende muitos outros documentos legais, e reafirma a necessidade de atitudes que

92 Sobre esse documento, indicamos a leitura de Santiago (2013).



116

lutem contra o racismo, percebendo a urgéncia de se considerar “[...] o reconhecimento do
pertencimento racial como questdo importante para a constru¢ao da identidade” (SILVA
JUNIOR; BENTO; CARVALHO, 2012, p. 13).

Porém, esse documento percebe a diferenga apenas em uma perspectiva fenotipica, de
caracteristicas fisicas, e como foi destacado anteriormente, essa pluralidade de diferengas e
diversidades vai além de uma questdo biolégica (MORUZZI; ABRAMOWICZ, 2015). O
documento ndo se posiciona diante da perspectiva da diferenca, mas considera as relagdes
culturais dos grupos em que as criangas estdo inseridas e suas especificidades, como as datas
comemorativas de cada localidade.

Observou-se, em todos esses documentos, a falta de aprofundamento nas discussoes que
os autores citados no decorrer desta secdo mencionaram, mas isso ndo quer dizer que ndo
existam materiais que possam fornecer mais discussdes, como € o caso do documento Educagdo
infantil, igualdade racial e diversidade: aspectos politicos, juridicos, conceituais (BENTO,
2012a). Nao se deslegitima nesse espago o caminho percorrido para o desenvolvimento de cada
um desses documentos, fruto de estudos e debates, destacando, por exemplo, o papel ativo da
crianga nas institui¢des de educacao infantil e também sua centralidade; mas essas sao infancias
reais, que devem ser mencionadas e nunca romantizadas. Talvez considera-las va além de sua
mencao, e mesmo que haja por forca de lei a obrigatoriedade do ensino nas/das relagdes étnico-

93 as praticas curriculares possam estar a quem atender tal demanda se ndo houver

raciais,
mudangas em todos os aspectos, micro, meso, exo ¢ macrossistémicos (HADDAD, 1997).

Ja em relacao as Orientagdes Curriculares do municipio em questdo, no tocante as
relagdes raciais e as concepgoes de crianga e infincia aqui ja tragadas, buscou-se abarcar de que
sujeito se fala e de que concepgdes se compdem, destacando de que modo auxilia a pratica
pedagbgica dos professores de educacdo infantil para uma educacdo nas/das relagdes étnico-
raciais. A primeira questao que se quer levar em consideracao € sobre quem fala, quais as vozes

que circulam nesse documento.? Para tanto, ocupou-se de um tempo de analise de sua ficha

técnica, em especial referente a composicao de alguns grupos de trabalho e dos especialistas

9 “Ao abordamos a expressdo ‘educagio para e nas relagdes étnico-raciais’, enfatizamos uma légica temporal da
concomitancia, ou seja, nos educamos para um determinado fim; no presente caso, para as relagdes étnico-
raciais. Mas tal processo educativo ocorre durante tais relag6es, ou seja, 0 material didatico sdo as relacGes
étnico-raciais e as metodologias se desenvolvem para a reorganizacdo positiva de tais relagdes.” (SOUZA,;
DIAS; SANTIAGO, 2017, p. 48).

% Essa analise tem base na consulta ptblica dos curriculos académicos existentes na Plataforma Lattes. Disponivel
em: http://lattes.cnpq.br/. Acesso em: 19 jul. 2018, e em uma pesquisa mais ampla, feita algumas vezes por
falta desse dado inicial sobre publicagdes, ou entre outras produgdes.
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consultados. No grupo de equipe técnica do Departamento de Educacdo Infantil, constatou-se
que nenhum dos seus 12 componentes tem alguma producdo no campo das relagdes €tnico-
raciais, bem como nenhuma formagao relativa a essa tematica. Ao ver desta producao, o dado
que chama mais a atengdo e desperta curiosidade estd na composicao do grupo Nucleo de
Estudo e Pesquisa sobre a Diversidade Etnico-Racial de Alagoas (Neder/AL). Com dois sujeitos
participantes, constatou-se que apenas um deles possuia curriculo na plataforma investigada,
entretanto com sua ultima atualizacdo feita em uma década passada. Apenas um deles possuia
uma publicagdo na area de discussdo, sendo essa uma monografia de Especializacdo em
Educacdo do Campo referente a utilizagdo da literatura no combate ao racismo.

Questiona-se como um grupo de estudos nao possui publicacdes a0 menos anuais para
consulta publica e estudos constantes; questiona-se quem sao essas vozes. Mesmo sabendo que
referenciais tedricos nao sao suficientes, isso nao significa dizer que sua falta seja aceitavel e
normativa. Observou-se aqui, no inicio deste escrito, que sem teoria ndo ha emancipag¢ao, entao
em que medida colabora para a construgdo dessas orientagdes um grupo de estudos que nado se
mantém em discussdes constantes, tedricas e praticas? Nao existem no estado pesquisadores
atuantes nesta area dispostos a colaborar? Nao seria prudente negar ou afirmar com convic¢ao
essa indagac¢do, mas cabe salientar que pesquisas no campo da educagdo infantil no tocante a
educacdo étnico-racial s3o produzidas no estado. O espago para tal aprofundamento nao permite
mais reflexdes, mas encarecidamente se pedem esclarecimentos em outras pesquisas sobre a
que maos se fazem as politicas curriculares municipais, estaduais e nacionais.

Em relacao aos especialistas em Educacao Infantil consultados para a discussao, no total
de oito, nenhum deles possui formacao especifica na tematica étnico-racial, nenhum deles
produziu ou colaborou para a discussdo referente a essa tematica. Notou-se que apenas um
participou de uma banca que trazia em seu bojo esta discussdo e outro participou de um inico
evento referente a tematica de igualdade racial. Nao se busca, de forma alguma, condenar ou
menosprezar as pesquisas excepcionais desses especialistas consultados, porém cabe refletir o
motivo de ndo se ter feito a consulta também com pesquisadores que discutem a relagdo de
educacio étnico-racial e educacdo infantil. Em um municipio que, segundo dados do IBGE,*
tem na maioria criangas até 4 anos negras (pardas e pretas), € incompreensivel ndo se dedicar

uma atencao especial & Educacao nas/das relagdes étnico-raciais, que respeitem as Leis Federais

% Esses dados citados podem ser encontrados em uma pesquisa feita na plataforma do IBGE, em seu censo
demografico. Disponivel em: https://sidra.ibge.gov.br/tabela/3175. Acesso em: 18 jul. 2018. Usaram-se 0s
filtros de municipio, idade e cor ou raca para se chegar a tais resultados.



118

n.° 10.639/2003 e n.° 11.645/2008 e a Lei Estadual n.° 6.814/2007, o Parecer n.° 639/2010 e
Resolugao n.° 82/2010 CEE/AL. Essa atengao direta as orientagdes esta refletida em seu peso
nas instituigdes como se pode observar. Tais documentos guiam as praticas curriculares, ¢ se
em seu bojo ndo traz clara a discussao das relagdes étnico-raciais, o que se espera dessas praticas
curriculares?

O material divide-se em trés partes, sendo a primeira um panorama historico das
concepgdes de educagdo infantil, infincia e crianga, permitindo que se situe em um movimento
de conjunturas de lutas e conquistas, contradigdes e composicdes sociais. A ideia de analisar
novas e antigas premissas permite abandonar a ideia de um passado a ser superado, de ideias
antiquadas como nao promotoras de sucesso no mundo contemporaneo. Isso € quebrado no fato
de analisar os pioneiros da educacdo infantil no Brasil e suas compreensdes pondo a crianga no
centro da atividade pedagogica, a importancia do contato com a natureza, de diferentes criangas
em grupos plurais, entre outras questoes.

Destaca ainda alguns documentos como a Convencao sobre os Direitos da Crianga,
dando énfase aos quatro principios que esse documento menciona, € um desses aqui merece
destaque. Em relacdo a ndo discriminagdo, a Convengao afirma: “Todos os direitos se aplicam
a todas as criangas sem excepg¢ao. O Estado tem obrigacdo de proteger a crianga contra todas
as formas de discriminagdo e de tomar medidas positivas para promover os seus direitos.”
(UNICEF, 1990, p. 6). Por exemplo, a coexisténcia de didlogos positivos (ndo apenas
harmoniosos), curiosos e receptivos de diferentes etnias, ragas ou religides. Refletindo também
no trato com a igualdade no acesso ao atendimento infantil e na vivéncia de diferengas culturais.
Porém, nota-se que nao ha mais aprofundamentos dessa perspectiva, existindo uma grande
preocupacao com a protecdo da vida dessa criancga, de seu crescimento saudavel em um
ambiente acolhedor, preocupacao essa com os grandes indices de mortalidade infantil.

Existem dois pontos que precisam ser destacados. O primeiro deles estd ligado a um
passado assistencialista, € o documento parece superar dialogando entre cuidado e educagao.
Entretanto, chegando assim ao segundo apontamento, aqui ja discutido, que se faz em torno da
crianga pobre, pois mesmo sendo uma preocupacdo legitima, diante de situagcdes como
desmaios em sala de aula por fome, seria inviavel reduzir a preocupagao apenas ao combate a
pobreza, pois o racismo e o machismo também matam cotidianamente. Nesse sentido existe a
discussdo acerca dessas questdes no documento em questao, mas sem muito aprofundamento.

A segunda parte do material aborda as questdes curriculares com mais afinco e traz em

seu bojo a referéncia principal, o modelo HIGH/SCOPE. Uma abordagem norte-americana, que
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¢ bastante relevante ao compor uma discussao para as questdes étnico-raciais nas infancias, pois
compreende a crianga em seu desenvolvimento humano complexo, em sua completude, nao ha
um foco na hipdtese de privacao cultural. Isso quer dizer que ndo se trata de ignorar questoes
raciais na composicao das identidades infantis, mas entender suas necessidades de maneira nao
reducionista. Nota-se uma preocupagdo no fortalecimento de uma consciéncia de si positiva
que acompanha todo o planejamento e praticas cotidianas, como demonstrado mais adiante.

Nas trés areas de conteudos e métodos (Natureza, Cultura e Sociedade), refletem as
ideias aqui relacionadas no sentido de uma crianga sujeito historico e social, que convive com
uma pluralidade cultural complexa e necessita estar em contato com ela, e que nao fica alheia
a sociedade em que se insere. Uma crianca negra ndo esta isenta de sentir o racismo em sua
carne, mesmo com o empenho familiar em protegé-la. Esconder essas situagdes ou romantiza-
las € ignorar o potencial dessas criangas. “As criancas estdo o tempo todo atribuindo
significados as coisas e acontecimentos, tentando entender o mundo e a sua propria existéncia.”
(MACEIO, 2015, p. 104). O brincar, o conviver, conversar, apreciar-se esteticamente, expressar
suas emocgdes, todos esses aspectos estdo convivendo com um desenvolvimento também
psicologico, em uma relacdo com ideologias, culturas e compreensdes de mundo que nao
podem ser ignoradas.

O curriculo nessa perspectiva ¢ visto de forma ampliada, utilizando-se a figura de um
leque® para uma analogia dessa amplitude, que atinge a organizac¢do do espago, tempo, relagdes
entre adultos e criangas, avaliacdes documentais, relagdo familia-comunidade e transi¢do para
o ensino fundamental — seu fechamento esté ligado a apenas um direcionamento conteudista e
vazio, sua ampliag¢do percebe a crianga como o centro da institui¢ao, seus anseios, curiosidades,
suas potencialidades. Essa poténcia ¢ citada em diversos momentos e dialoga especialmente
com o que aqui ja fora referido em outros momentos. Nao ha um cerceamento dessas infancias,
mas o estimulo a suas potencialidades e possibilidades, ndo se pensa em um tempo homogéneo,
em atividades também homogéneas, pois sendo a crianca o centro do curriculo, apoiada nas
interacdes e brincadeiras, e tendo como mote estrutural os aspectos éticos, estéticos e politicos,

a heterogeneidade ¢ uma regra, e ndo a excecao.

% A figura utilizada (MACEIO, 2015) para ilustrar as ideias propostas nas orientacdes ¢ bastante relevante ao se
pensar em um curriculo ampliado. “A figura ¢ a de um leque sustentado por uma imagem de crianga rica ¢
potente, apoiada nos principios éticos, politicos e estéticos, cuja cabega ¢ um sol iluminando todos os demais
componentes do curriculo ampliado. No centro, estdo os dois eixos da proposta pedagogica: as interagdes e a
brincadeira, que se expandem com os campos de experiéncia e abrigam as demais dimensdes do curriculo: o
espago, o tempo, a relacdo adulto-crianga, a avaliacdo e a documentacio, a relagdo familia-comunidade e a
transigdo para o ensino fundamental.” (MACEIO, 2015, p. 96).
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Um dos topicos que aqui merecem ser analisados, com maior atengdo, de acordo com a
tematica proposta, ¢ o do Conhecimento e valoriza¢do da diversidade cultural das familias e
comunidades, essa relagdo ja retratada em outros documentos legais e ao longo do texto
expressa um trato com a diversidade de ndo repressao ou tentativas de apaziguamento e
silenciamento da diferenca, mas busca percebé-la no chdo da escola, abrir espagos de dialogo
para as vozes das criangas e sua familia. Nao ha negacao dessa diferenga, o que por muito tempo

perpetuou na escola brasileira em

[...] uma ética de indiferenca em relacdo as diferencas, ja que a convicgao na qual ela
se apoia ¢ a de ser indiferente aos territérios, a cultura de origem das familias, ou seja,
hda uma indiferenga ao outro como fundamento da escola. (ABRAMOWICZ;
OLIVEIRA, 2010, p. 214).

Tratamento esse também combatido por Gomes (2007) quando identifica como eixos
norteadores da acao e das praticas pedagdgicas o rompimento com a neutralidade no interior
das escolas. A escola necessita ouvir as criangas e sua familia ao pensar nas suas atividades, e
nas proprias identidades como institui¢do de atendimento a essas infancias (HADDAD, 2016),
e as familias precisam estar inseridas nesses ambientes de forma confortavel e ndo violenta.

O que se destaca aqui — e entra em consonancia com o objetivo do texto — € perceber o
trato que as orientacdes curriculares dao a diferenga e a diversidade, e em como podem orientar
os professores em seus estudos individuais e coletivos para consultas, discussdes e
melhoramento de suas praticas e agdes cotidianas. Sendo assim, ha um investimento em
entender a crianca como sujeito ativo e de direitos, que esta inserido em relagdes sociais,
historicas politicas e culturais, influenciando e agindo sobre o meio. Nao ha mencdes diretas
sobre o fortalecimento da identidade racial da crianga, mas esta presente em boa parte do texto
como algo intrinseco ao desenvolvimento humano da crianga em suas diversas formas de viver
a infancia, um respeito € compreensao a constru¢do de sua identidade pessoal e coletiva.

Destacando que o texto percebe que esse fortalecimento positivo da construgao de si
ocorre durante todo o tempo dentro e fora das institui¢des escolares, e € necessario se pensar
em agdes cotidianas que promovam essa constru¢cdo e o fortalecimento dessas identidades
positivas de si mesmos, bem como de sua familia, de sua comunidade, do modo como vivem,
de suas manifestacdes culturais, de suas brincadeiras, de seus brinquedos; ou seja, existe uma
preocupacdo em ndo reproduzir o que Santomé (2011) chama de Curriculo Turistico, que
passeia pela pluralidade cultural trazida pelas criangas como quem visita um museu, ou 1€ um

catalogo. Isso significa dizer que, por exemplo:
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A educacdo estética, assim como a educagdo das relagdes étnico-raciais, ndo acontece
em dias marcados, em uma li¢do, em uma atividade. E uma tarefa cotidiana e continua,
envolvendo todos o0s aspectos organizacionais: tempos, espagos (e, neles, a
decoracao), atividades, materiais, brinquedos. (MACEIO, 2015, p. 113).

Servindo assim, ao ver desta anélise, de grande auxilio para o professor da Educacao
Infantil, nortear-se ou se sulear em busca de préaticas curriculares descolonizadas, percebendo-
as criancas em sua complexidade, ndo como um barro fresco a ser moldado ou um pré-adulto a
ser preparado. Sdo suas especificidades, cotidianamente pensadas, que ddo sabor e cor a essa
etapa tio importante da educagdo basica. E essa ecologia dos saberes (HADDAD, 1997) que
em interconexdes auxilia o professor a compreender em que lugar ele se insere, com que
criangas convive, com que familias dialoga, em que comunidade contribui, que mundo
descoloniza e desbrava corajosamente.

A terceira parte do texto ¢ dedicada a tragar um caminho mais préximo dos avangos e
das discussdes no campo da educacao infantil no municipio. Destaca a busca pela ampliacao
do atendimento a infancia e da preocupagdo com a qualidade desse servigo, bem como a relagao
entre a universidade e as instituigdes de ensino, com as experiéncias de estagio supervisionado
e os debates fruto desse didlogo. O estagio supervisionado ¢ um grande trunfo para que novas
conversas ¢ tematicas venham a tona, que, diante de olhos desatentos, podem passar
despercebidas ou naturalizadas. Destaca as parcerias como a do Instituto C&A com o projeto
Paralapraca.®” A formagdo continuada de professores e sua importincia também ganha
destaque, ndo so6 dos professores, mas de toda a equipe pedagogica; igualmente fomenta a
discussdo sobre a importancia do brincar e o fortalecimento dela nos Centros Municipais de
Educacao Infantil (CMEI) da rede.

A compreensdo da crianca como sujeito ativo, aqui repetidamente mencionada, esta
explicita nas orientacdes curriculares analisadas, criancas participantes da dindmica social
presente em seu entorno, do mesmo modo que interfere nessa renda social. Tal pensamento

pode ser facilmente significado quando o documento traz os avangos nos estudos sobre criangas

97 Nio ¢ discussio central desta dissertagio as relagdes entre piiblico e privado na educagio basica, entretanto nio
¢ cabivel passar despercebido, esquecer essa casa de costura. Tal relagdo fomenta uma dependéncia do setor
publico, exemplificando ou tomando como verdade uma incapacidade deste, renegando a outros setores a
responsabilidade para o financiamento da educagdo infantil por exemplo. O projeto citado tem grande
relevancia nos CMEI da rede municipal, seus livros infantis abordam a questio étnico-racial com primor e
sabedoria, porém isso nao significa dizer que o municipio ¢ incapaz de selecionar livros tdo bons quanto de
desenvolver projetos com custeio proprio que abarquem a educagdo nas/das relagdes étnico-raciais por meio
da literatura infantil. Essa ¢ apenas uma pequena reflexdo para uma tematica tdo complexa. Para se
compreender um pouco mais, ¢ recomendada a leitura inicial de Anjos e Cruz (2017).
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e infincias, estudos esses que auxiliam os professores no melhoramento de suas praticas
cotidianas ao depararem com conceitos que os fazem repensar em si mesmos.

Outra coisa que merece destaque € a percepcao de que a composi¢ao familiar mudou,
de que nao ha como se pensar em uma identidade propria para a educacao infantil e se esquecer
das novas composi¢des que adentram esses ambientes educativos. Esses dois microssistemas
dialogando perante o mesossistema, com concepgoes tao diversas e situacdes sociais talvez nao
tdo diferentes, encontram no didlogo a chance de, em um movimento compartilhado de
experiéncias e expectativas, um desenvolvimento infantil saudavel e positivo. Sdo diferentes
modos de ser crianga, de ser mae e pai, de viver contemporaneamente.

Para finalizar esta se¢do, € interessante apresentar trés visdes reducionistas de Infancia
e suas consequéncias no curriculo apresentadas por Arroyo (2013). A primeira delas ¢ a de
pensé-los apenas como alunos, perdem seu nome, a identidade, como se antes de adentrarem os
portdes da escola ndo fossem ninguém, nega-se a eles quem realmente sdo, criangas, negras,
brancas, indigenas, ribeirinhas, quilombolas, camponesas, imigrantes, refugiadas, ndo mais. A
segunda consequéncia ¢ reduzir suas capacidades de treinamento para o letramento e o
numeramento, o pré-vestibular para o ensino fundamental. Aqui entra em discussao sobre o que
seria conhecimento valido, de que inteligéncia se fala, o conhecimento apenas como
mercadoria, e todas as possibilidades de descoberta e aprendizado das infincias sdo podados e
silenciados até quando ndo mais existam.

Por fim, o terceiro perigo e sua consequéncia ¢ reduzir o direito a educacdo como um
processo de aprovagao ou reprovacao, de qualificacdo ou desqualificacao, de treinamento de
mentalidades incapazes de aprender; elimina-se a pluralidade de acontecimentos na educagao
infantil, reafirma-se a auséncia de identidade préopria da institui¢ao, com consequéncias danosas
a todos os sujeitos desse processo (HADDAD, 2016).

Assim, deposita-se aqui a esperanga “esperangosa’” (FREIRE, 1992) de uma educacao
que ndo perceba as diferencas como relacdes harmoniosas, € muito menos como algo a ser
superado, mas sim como uma menc¢ao cotidiana em cada pratica pedagogica que vise ao respeito
as diversidades, em especial, as diferencas étnicas e raciais, bem como de género, sexualidade,
de familia, de juventude, de infancia, de modos de viver e compartilhar; que viabilizem
propostas demonstradas nas Diretrizes curriculares nacionais para a educagdo das relagoes
étnico-raciais e para o ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana (BRASIL, 2004),
nas Diretrizes curriculares nacionais para a educagdo escolar quilombola na educagdo basica

(BRASIL, 2012b), nas Diretrizes curriculares nacionais gerais para a educagdo bdsica:
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diversidade e inclusao (BRASIL, 2013), nas Diretrizes operacionais para a educa¢do basica
nas escolas do campo (BRASIL, 2002), nas Diretrizes nacionais para a educagdo especial na
educacdo basica (BRASIL, 2001), dentre tantos outros documentos que merecem ser
mencionados e lidos por todos os professores independentemente, muitas vezes, de seu campo
de atuagdo; que atinjam as metas tracadas no Plano Municipal de Educacao, para o trato com a
Educagdo Infantil em especial, a implementacdo de uma politica de reconhecimento e

valorizacdo da pluralidade étnico-racial no municipio, no estado e no pais.
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4 O CAMPO DE PESQUISA E O SILENCIO: A APARENTE HARMONIA EM UM
MAR REVOLTO

Por isso repetimos que esta mudanca de percepgdo ndo é
outra coisa sendo a substituicdo de uma percepgdo
distorcida da realidade por uma percep¢do critica da
mesma.

(Paulo Freire, 1983)

Nesta se¢do, em que ndo pretendemos responder a todas as perguntas, piolhos que
conduziram o caminho até aqui percorrido em uma jangada forte. Pretendemos, decerto,
demonstrar o bordado rico que se formou em cada tragado da pesquisa, em suas surpreendentes
marés revoltas em uma aparente calmaria, e antes mesmo de seu inicio, j& gerava
questionamentos proprios, pois como bem colocada a epigrafe acima, em meio a essas mar¢s,
emergiam questionamentos criticos sobre o que se via, ouvia-se, sentia-se e vivia.

Ao longo desta pesquisa, varios autores e suas perguntas teoricas auxiliaram no entender
do leitor e da pesquisadora, mas ¢ cabivel agora apresentar as perguntas que a propria pesquisa
fez provocar, que a elas se buscou compreensoes, € nao respostas. Dentre os questionamentos
que iniciaram a entrada no campo, estdo: Como sdo as praticas curriculares da/na Educacao
Infantil? Ha uma relagdo de controle ou de negocia¢do? Violéncia ou conflito? (GALVAO,
2004). A percepgao étnica e/ou racial ¢ levada em considera¢do na Educacdo Infantil? Existe
entdo algum tipo de preocupacdo com a questdo €tnico-racial nesta etapa? De forma mais
ampla, ¢ dada importancia as criangas e suas singularidades? Como seria possivel garantir a
percepgao €tnica e/ou racial das criangas de maneira positiva? Como seria, assim, possivel
garantir o trato com a questdo étnica e/ou racial nos Centros Municipais de Educacao Infantil
(CMEI)?

Perpassando a importancia de um pertencimento étnico positivo e sua relagdo diante de
praticas curriculares descolonizadas, ¢ em especial um curriculo p6s-critico e interculturalista
que alcance uma educacao para as relagdes étnico-raciais na educagdo infantil e suas
especificidades nas seg¢des anteriores, esta aqui reserva espaco para o campo de pesquisa que €
unico e limitado, que ¢ complexo, historica e geograficamente localizado, por isso e por outros,
ndo poderia responder a todas essas perguntas, entretanto conseguiu-se chegar perto da
problematica principal da pesquisa que aqui se inscreve no tempo € no espago, em meio a esta

questdo De que forma as praticas curriculares vivenciadas com o uso da literatura infantil por
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professoras e criangas da educago infantil colaboram para a construc¢ao e o fortalecimento da
identidade étnico-racial positiva das criangas?

Essa problematica, de forma geral, impulsionou a chegada a um campo de pesquisa, que
fora inicialmente escolhido por ser citado nas Orientagdes Curriculares municipais, ndo por seu
trabalho na questdo que esta pesquisa aborda, e sim por atender a ideia de curriculo que o
documento carrega e aqui dialoga. O olhar curioso que adentrou a instituicao ainda em recesso
encontrou um lugar entdo silencioso, ndo s6 em suas vozes, como também em sua estrutura,
sua ornamentacao; era quieto demais. Em conversa com a dire¢do da instituigdo sobre a
possibilidade de ali desenvolver a pesquisa, surpresa e inquietacdo se instauraram ao ser
mencionado que, mesmo recebendo um bom volume de pesquisadores e formacgdes
continuadas, nunca se tratou especificamente da questdo étnico-racial. Por isso, esta pesquisa
seria muito bem-vinda. Uma surpresa nao muito surpreendente, com o perdao da redundancia,

% ¢ uma inquietude intrigante que

visto que muitas pesquisas comprovam essa auséncia,
consumiu a decisdo de permanecer ou nao neste locus investigativo.

Ora, parecia entdo que seria mais prudente como pesquisadora permanecer mesmo
sabendo que a auséncia seria encontrada, o que aparentemente responderia as questoes
mencionadas, entretanto a auséncia grita muito alto. Por outro lado, havia um posicionamento
também ético, sim, pois a pesquisadora ou pesquisador, ndo busca uma realidade perfeitamente
investigdvel, o campo ideal, abarca-se uma realidade complexa, um recorte. Como eticamente
abandonar esta primeira escolha sabendo que iria perpetuar a auséncia de qualquer tipo de
discussao diante da educacao para e nas relagdes étnico-raciais? Confessa-se ter passado por
um momento de turbuléncia na decisdo em permanecer ou ndo na instituicao, o que durante boa
parte da pesquisa parecia nao ter sido a melhor escolha, mas comprovou ter sido acertada até o
fim do processo.

Esta parte do texto ¢ dedicada a esclarecer a escolha metodologica que se deu diante do

desenvolvimento da pesquisa, e ndo especificamente anterior a ela. Nao nos parece trivial

9 E conciso destacar que existem n&o apenas auséncias, mas também resisténcias e redes de fortalecimento. Muito
se avancou desde a producdo académica acerca da relacdo entre Educacdo Infantil e Educagdo para e nas
relagdes étnico-raciais, até praticas curriculares cotidianas, projetos pedagégicos afrocentrados, como € o caso
do projeto AFROINFANCIA da educadora Caroline de Jesus ou o projeto AFROBETIZACAO disseminado
no Rio de Janeiro pela psicologa Vanessa Andrade, que tem como inicio o Projeto Adeola Princesas e
Guerreiras de Denise Tedfilo e Raisa Carvalho (AMARAL, R., 2018). O que cabe aqui questionar é que ainda
sdo situacBes localizadas, que surgiram de iniciativas individuais, e em sua maioria surgiram por uma
sensibilizacdo advinda de experiéncias negativas proprias com suas autoimagens negras e a luta pela superagao
destas. Para mais informacdes sobre AFROINFANCIA, consultar: https://www.instagram.com/afroinfancia/.
Acesso em: 6 nov. 2018. Em relagdo ao projeto de Vanessa Andrade, ler em:
https://www.instagram.com/afroinfancia/. Acesso em: 19 dez. 2018.



126

apresentar a justificativa por essa escolha, pois seria nela encontrados vestigios que falam muito
sobre o objeto de pesquisa, que sao as praticas curriculares. Tal justificativa fora escolhida aqui
para ser apresentada em meio a especificagdo do campo, com sua rotina, sua organizacao
espacial e temporal, funcionando assim como uma prévia que apresenta ao leitor semelhante
sensacdo que a pesquisadora, que aqui escreve, experimentou.

A observacao participante, como ja mencionado na introducao, fora escolhida em meio
a pesquisa qualitativa, como o método mais adequado para coleta de dados, esperando que, por
meio dela, se observassem reflexdes metodolégicas (LUDKE; ANDRE, 1986) que auxiliariam
a tracar a metodologia mais adequada para o campo de pesquisa. Minayo (2016) enxerga na
observacgao participante uma parte essencial da pesquisa qualitativa, ainda a definindo como
um processo pelo qual o pesquisador posiciona-se como observador de uma determinada
realidade social com uma finalidade investigativa.

Faz-se compreensivel destacar e especificar o tipo de participagdo de que estamos
falando. Liidke e André (1986) apresentam quatro tipos, sendo estes: o participante total,
participante como observador, observador como participante e observador total. Diante do que
fora vivenciado na pesquisa, um observador como participante ¢ o que mais se assemelha, pois,
desde o primeiro momento em campo, o objetivo da pesquisa fora explanado com nitidez, tanto
em conversas formais e informais quanto na entrega de matérias para leitura, dentre eles o
projeto de pesquisa que antecipou a ida ao campo. Nesse tipo de participacao ha, decerto, uma
abertura maior das relagdes sociais, ¢ permitido ainda acesso a determinados documentos ou a
participacdo desse observador em outros lugares em que essas relagdes se fazem presentes.

No inicio da pesquisa, ha de se confessar novamente que a inexperiéncia em alguma
pesquisa semelhante pela pesquisadora a fez crer, de certo modo, que uma participagao como
observador total em uma institui¢do de educacao infantil se fazia possivel e vidvel, parecendo
a olhos ingénuos a unica op¢do que mais legitimaria a pesquisa cientifica como resquicio de
um positivismo metodoldgico. Entretanto, no vai e vem do fiar e do entrelagar dos caminhos,
em meio a angustias como pesquisadora, palavras como a de Liidke e André (1986) ao
compreenderem a flexibilidade dessa observagdo, e muitas vezes se comeca a pesquisa como
um mero espectador, e quando se da conta, gradativamente, estd-se envolvendo na realidade em
que se inseriu. Trazendo aqui, um pequeno exemplo registrado no didrio de campo durante a

observagao participante.
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No refeitério, ao terminar o almogo, M., de dois anos, bate devagar em suas costas
indicando algo para mim. Inicialmente ndo entendi o porqué do pedido, entdo sua
professora chega perto dela para leva-la até a sala do sono; assim de prontidao, M. diz
em minha direcdo ‘ela vai me balangar’, pegando minha mao e indo em direcao a sala
do sono. Durante o pequeno caminho guiado por ela, mostra-me sua sala de referéncia
e indica onde ¢ a sala do sono. Ao chegar ao local, com varios colchdes espalhados e
cobertos por mantas, outras criangas sdo ninadas. Sento no chdo e M. se deita ao meu
lado pedindo novamente para que eu a balance. Eu nino M. enquanto outros
pequeninos vdo chegando para a entdo hora do sono. MI., irm3o mais novo de H.
(pertencente a sala na qual se passa a pesquisa), entra na sala do sono e vai em minha
direcdo, deita-se perto de mim e entdo fago carinho em seus cabelos até que dormisse.
(Diéario de campo, 22 de margo de 2018).

Durante e depois daquele momento, fora percebido que seria impossivel permanecer
inerente as situagdes que cercavam o desenrolar da pesquisa, e rigidez e neutralidade ndo se
alinhavam aos objetivos desta. Nao havia como planejar tal situagdo que fora levada a conhecer
a sala do sono em sua real rotina, guiada ndo pelos anseios da pesquisadora, e sim pelo pedido
de uma das criangas; mesmo nao estando na sala de referéncia em que tecnicamente deveria
estar a observar, a conjuntura levou a estar presente e analisar a situacdo com um olhar
investigativo. Como poderia a pesquisadora negar o pedido de M.? Nesse sentido, durante toda
a pesquisa, tal método, como assim ¢ observado pelos autores até aqui mencionados,
demonstrou ser o mais adequado, e certamente a mais complexa imersao, havendo sempre uma
oscila¢do no grau de participagao.

Outro ponto interessante que se faz necessario mencionar ¢ em que medida torna-se
explicito o papel do pesquisador e o propésito da pesquisa (LUDKE; ANDRE, 1986); como ja
visto, sempre houve total esclarecimento do que se iria investigar ¢ de que forma tal
investigacdo iria ocorrer, diante dos percal¢os do processo investigativo e de suas alteragdes.
Estas tltimas também foram explicitadas e discutidas com os sujeitos envolvidos, bem como o
compromisso da pesquisadora com o grupo (MINAYO, 2016). Entretanto, ¢ conveniente
explicitar que o papel como pesquisadora fora muitas vezes questionado ou confundido com o
de estagidria (em sua rotatividade frequente na institui¢ao).

O papel de pesquisadora entre os adultos ora era confundido com a identidade da
estagiaria, assim como explicita Moraes (2012) em sua pesquisa, ora como auxiliar de sala na
colaboracao com as agdes da educadora. O pesquisador supracitado identificou que certas vezes
o grupo de educadoras e a coordenacdo o assemelhavam a figura do estagiario em um processo
de vir a ser, de aprender a se tornar um educador e também pesquisador; outras vezes, assim
como se fazia com estagiarios, colocava-o no papel de supervisdo das criancas na auséncia

temporaria das educadoras. Assim, no campo de pesquisa, bem como ocorrido na pesquisa de
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Monteiro (2014), percebia-se a pesquisadora como estagiaria, questionada diversas vezes sobre
tal funcdo. Parecendo correspondente pensar, assim como o fez a autora supracitada, na
oscila¢do nos graus de participagdo que geraram de inicio um desconforto com a presenga desta
e seu caderno de anotacdes, € com o passar do tempo, transformou-se em uma parceria rica em
afetos e uma abertura maior na investigacdo diante de maior confianca, como na pesquisa
supracitada.

Um paréntese salta aos olhos, que ¢ a presenca do didrio de campo, muitas vezes alvo
de comentarios, sobre o que se escrevia nele, tanto partindo das criancas em sua curiosidade
aparente quanto das educadoras, como se ali fosse um caderno para se apontar erros e falhas. A
presenca dele foi cada vez mais familiar, entretanto, ainda se torna um desafio apresenta-lo
como aliado, e ndo como inimigo. Tratando-se de registro, ¢ compreensivel falar do desafio que
¢ registrar em uma observagdo participante e em especial no desenvolvimento das agdes na
pesquisa-a¢do, como hd de se desenvolver mais a frente. Evidentemente, ¢ um desafio cotidiano
para o professor pesquisador em sala de aula conseguir a0 mesmo tempo estar presente no
momento e registrd-lo em sua forma espontdnea, cabendo salientar que muitas sdo as
ferramentas utilizadas pelas educadoras para registrar suas observagdes pertinentes, sendo a
fotografia o registro mais utilizado por elas no campo de pesquisa observado.

Esses registros, sendo aliados do processo de avaliacdo do desenvolvimento das
criancas, tem sua importancia destacada nos documentos que norteiam as agoes pedagogicas
como o projeto politico-pedagodgico e o regimento da institui¢do, bem como nas Orientagdes
Curriculares municipais ou nas Diretrizes Curriculares nacionais para a educagdo infantil por
exemplo. “Ao registrar e refletir sobre o contetido registrado, o professor toma sua pratica nas
maos, tece pensamento-vida: documenta o que faz, pensa no que faz, compreende o que faz,
repensa no que faz, redefine ou reafirma o que faz.” (MACEIO, 2015, p. 182). Esses
movimentos de reflexiio na acio, reflexiio sobre a acio e reflexio na reflexiio na agio (SCHON,
1992) demonstram a significancia do momento de registro e também do papel do educador
como observador-pesquisador, que torna sua pratica um meio para adquirir conhecimentos por
vias investigativas que sejam estimuladas diante da sua agdo cotidiana, um professor que ensina
pesquisando (TRIVINOS, BURIGO, COLAO, 2003).

As praticas curriculares cotidianas sdo entremeadas por vivéncia — pesquisa — reflexao,
nao sao sucessdo ou resultado uma da outra, correlacionam-se, o professor que se apropria das
diversas teorizagdes no campo educacional estd munido para transformar a sua realidade, e

problematizar de forma amplificada a sociedade em geral. “O registro diario €, pois, um
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instrumento que articula e alimenta a ligacdo entre teoria e pratica, entre as aprendizagens ja
realizadas e os novos conhecimentos.” (OSTETTO, 2008, p. 21).

Essa relagdo entre teoria e pratica retoma a discussdao sobre o papel do pesquisador
académico sendo confundido com o de estagiario ndo supervisionado e de auxiliar de sala por
muitos sujeitos no campo de pesquisa. Notadamente, ndo se ausenta nessa suposicdo a
relevancia do estdgio como pesquisa € a pesquisa no estagio, entretanto, a dificuldade de
compreender o papel da pesquisadora no campo aglutina suspeitas sobre a relagdo reflexiva
diante das praticas cotidianas. Questdes que nao tém respostas neste trabalho podem ser
levantadas, esperando aqui ndo serem estas levianas: O papel do pesquisador ¢ claramente
entendido nas instituicdes de educagdo infantil, mediante as diversas metodologias
investigativas? O papel do professor-observador-pesquisador também estaria claro? Ha
realmente um processo de reflexdo diante dos registros feitos cotidianamente? Ou compdem
apenas portfolios memoriais? O que ¢ registrado? Sdo realmente situacdes relevantes que
suscitam reflexdes intensas? Ou momentos soltos? Sao olhares curiosos ou de apenas vigilia?
(OSTETTO, 2008). Registrar ndo ¢ algo facil ou que se aprende facilmente. Souto-Maior
(2000), ao partilhar seus saberes sobre a pesquisa na educacao infantil, revela que aprender a
registrar € um processo, ¢ construgao.

De forma branda, compreende-se aqui a significancia da fun¢do do didrio das
educadoras e educadores, tanto para avaliagdo especialmente na educacao infantil quanto para
aprimoramento da pratica, planejamento de suas futuras agdes, avaliagdo da propria pratica
dentre outras questdes, seus olhares por escrito (OSTETTO, 2008). E essencial protagonizar o

papel das criangas, em suas reais relagdes.

As criangas estavam aos poucos acabando de construir seus tambores e ficando cada
vez mais animadas com os diversos sons que conseguiam produzir. A coordenadora
entra na sala de referéncia para registrar a relagdo das criangas com 0s seus novos
instrumentos. Em contrapartida, a educadora Ana Maria chama as criangas e pede que
se posicionem em linha reta segurando os tambores e entdo tira foto deste momento.
Nao houve registros em meio a efetivacdo da a¢do nem quando clas estavam
interagindo de diversas formas, nem suas curiosidades e analises dos materiais.
(Diério de campo, 23 de novembro de 2018).

Nesse recorte ilustrativo percebe-se que hd uma perda do sentido do registro e de sua
funcdo, que seria a da tomada desse instrumento como um meio pelo qual a crianga tem suas
potencialidades observadas e analisadas criticamente para o planejamento de praticas

pedagogicas cada vez mais estimulantes e desafiadoras, que levem em consideragcdo os
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interesses ¢ propiciem descobertas em seu mundo de primeiras vezes, para que se levem as

criangas a questionar, € nao apenas a aceitar e absorver.

Enquanto as criangas brincavam com o recém-descoberto papel bolha, a professora
do maternal II chega acompanhada de outra professora do bergario na sala de
referéncia na qual eu estava. Na porta da sala, ela comega a conversar com Vangri
Kaingang® sobre a formagdo continuada a que havia ido no dia anterior, explicando
que os registros das atividades eram necessarios ¢ deveriam ser apresentados no fim
de cada ano letivo. A outra professora que a acompanhava na conversa interfere e diz
‘A dica que eu dou pra vocé ¢ que tudo que vocé faga, tenha sempre uma caneta e um
caderno por perto, para anotar tudo. Permitir que uma crianga fale ¢ permitir que ela
cres¢a’. (Diario de campo, 6 de junho 2018).

Essa ultima fala destaca que o registro do educador, de seus olhares por escrito, sdo
também os microfones e amplificadores da voz das criangas, permite-se que as criangas falem,
que elas estejam presentes e possam desenvolver suas potencialidades, pois: “Possibilitar o
didlogo com todos os envolvidos, buscando descobrir cada vez mais as criangas e seus modos
proprios de conhecer, se relacionar com o mundo e se expressar, seria a principal razao da
documentagio.” (MACEIO, 2015, p. 184).

Um observador atento necessita encontrar as fissuras no 6ébvio, o fio solto; orientando
seu olhar para alguns determinados aspectos, ndo ha como abarcar todas as relagdes em um
mesmo momento, ndo € possivel apenas seu olhar captar toda a complexidade das relagdes que
o cercam e um piscar de olhos. Seria injusto para a pesquisadora se ndo adentrasse o campo
com essa perspectiva, nao adiantando ter anotacdes que ndo contribuiriam para suas reflexdes
nem para a analise da problematica (LUDKE; ANDRE, 1986). Sabendo-se também que, envolta
em relagdes intensas, ndo hd como pausar para anotar e em seguida continuar a vivenciar
determinadas situacdes. Em muitos momentos, os registros foram feitos a posteriori, como
recomendam Liidke e André (1986).

Os registros foram e sdo essenciais para qualquer educador diante de uma pratica de
investigar qualquer que seja sua finalidade, sio momentos impares de reflexdo, de capturas ao
menos superficiais de momentos unicos. Este trabalho ndo teria seu desenvolvimento se nao

fosse o recurso primordial do didrio de campo, cabendo aqui destacar sua significincia como

9 A escolha dos nomes estd ligada a literatura infantil, presente ou ndo nos livros escolhidos para estarem presentes
na pesquisa. As escolhas foram feitas diante da identificacdo étnica e racial das professoras participantes da
pesquisa, sendo entdo uma professora que se caracteriza como parda, mas que confirma também perceber seus
tragos indigenas cabendo entdo o nome da autora e educadora indigena Vangri Kaingang. Ja para a professora
que se percebia como parda, reserva-se o primeiro nome da autora negra Kiusam de Oliveira; por fim, para a
educadora que se denomina branca, pede-se a licenga também para utilizac&o do primeiro nome de Ana Maria
Machado, autora branca e também muito referida por essa professora em questdo.
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instrumento de pesquisa, € ndo s6 no espaco da pesquisa académica e como também no
cotidiano do professor-pesquisador-observador.

Perpassando a visdo das educadoras em suas praticas cotidianas diante da pesquisadora,
seria conveniente ¢ ponderador apresentar também a visdo das criancas do mesmo modo
oscilantes, diante dessa nova figura que se faz presente em seu dia a dia na instituigdo. A
oscilagdo estava presente todo o tempo nas observagdes e em especial no desenvolver da
pesquisa-agdo, entre uma crianga grande, uma adulta claramente que se permite brincar, mas
que também continua a ser uma figura de autoridade; outras vezes a “tia”, entretanto, que nao
exerce explicitamente controle diante de suas agdes e por isso as permite maior expressividade
em suas escolhas, como os varios “tia, ndo conta pra tia, ta bom?” O mais controverso € que,
mesmo diante de todas as explicagdes sobre a posi¢do de pesquisadora em meio a sua
observagao participante, a autoridade de tia era designada pelas educadoras a todo momento,

desde a apresentacdo nas primeiras rodas de conversa, até o fim da pesquisa.

No inicio da manha, com quatro criancas na sala de referéncia, brincando ora com os
blocos de montar, ora com as bonecas e bonecos, Kiusam diz as criangas que vai tomar
café e, apontando para mim, diz ‘A tia'® aqui, vai ficar de olho. Obedecam!’, mesmo
diante dos diadlogos que tive com ela sobre minha impossibilidade de exercer alguma
interferéncia para além da seguranca das criancas, fico com as criangas na sala e sou
objeto de investigacdo delas por alguns instantes, tocam meus cabelos trancados,
perguntam o que eu estou escrevendo, perguntam também se irei embora depois que
todas elas forem para casa, onde eu estudo ja que claramente, para elas, eu ndo
estudava no CMEI, sobre minha mae e onde ela trabalha, em seguida voltam a brincar.
(Diéario de campo, 23 de fevereiro de 2018).

Evidentemente, a sinalizagdo da presenga de outro adulto que poderia vir a tolher suas
acOes causa certo receio nas criangas, entretanto a participacdo em suas relagdes também ¢
progressiva; cada vez mais frequentes eram os convites para participar de brincadeiras e para
partilhar conversas enquanto se esperava para ir para casa, ou quando iam ao refeitorio.
Adentrar ambientes e situagdes de que normalmente os adultos presentes ndo participavam
também fez com que a aproximacao com as criancas fosse positivamente aceita por elas, como
a casinha, mesmo sendo dificil habitar lugares tdo pequenos; para elas, a solucdo era simples,
“se senta tia!” Aparentemente, a maioria dos adultos ndo se interessava em presenciar essas

relacdes mais de perto. Raramente se pode observar as educadoras envolvidas nas brincadeiras

10 Desde o primeiro momento, a identidade de tia para a pesquisadora fora construida por todos os sujeitos
presentes no ambiente do CMEI. Uma reflexdo sobre essa nomeacdo ndo pode ser feita nesse espaco, por ndo
ser 0 objetivo do texto, entretanto cabe referenciar Freire (1993), e mais especificamente Aradjo e Santos
(2016) para mais aprofundamento.
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de faz de conta organizadas pelas criangas, e olhares de estranheza cercavam a pesquisadora
que era convidada a participar, € aceitava o convite com entusiasmo, percepcao um pouco
semelhante relatada por Corsaro (2005), em que mesmo tendo uma ativa participacdo dos
adultos na interacao das criangas, restringe-se a locais especificos.

A oscila¢ao da percepcao das criangas acerca da pesquisadora pode ser exemplificada
por exemplo, com as diversas situagdes em que a expressao tia era substituida pelo nome
proprio ou vice-versa. Quando se fazia necessaria a figura de autoridade para as criangas, como
na disputa de um brinquedo para a negociacao, a figura da tia era convocada, entretanto em
diversas conversas ou brincadeiras o nome proprio era desatentamente mencionado, sendo a
identidade da figura do adulto constantemente negociada pelas criancas em sua cultura de pares.
Certas vezes, para surpresa durante a pesquisa, nas rodas de conversa rotineiras, eram contadas
pelas proprias criancas o numero delas que se encontravam presentes no dia, e muitas foram as
situacdes em que a presenca da pesquisadora fora computada por elas como mais um membro
de seu grupo presente na sala de referéncia naquele determinado dia.

A pesquisa aqui retratada ndo tem como eixo metodologico a etnografia com criangas,
porém, como ja se destacou, a importancia de sua figura ativa nas pesquisas, e sendo elas sujeito
também envoltos nas praticas curriculares cotidianas, emprega-se aqui o pedido: Deixe-as falar.
Sem a entrada progressiva em suas relagdes, ndo seria possivel compreender o objeto deste
estudo, ndo seria viavel e muito menos valido anular as vozes infantis. Todas as relagdes aqui
estabelecidas se iniciaram por meio de convites, partindo das criangas ou dos adultos, e ndo de
imposicdes ou de ambientes controlados; foram situagdes que evidenciavam: “Nao era mais um
adulto tentando aprender a cultura das criangas. Estava dentro dela. Estava conseguindo.
Participava!” (CORSARO, 2005, p. 453).

Além das criancgas e das educadoras, outra relagdo que cabe ser ao menos mencionada ¢
a dos responsaveis pelas criangas com a pesquisadora. Muitas vezes as relagdes se limitavam a
cumprimentos na porta da sala de referéncia, no portdo do centro ou no ponto de 6nibus, e,
quando possivel, a presenca da pesquisadora na instituicdo era explicada e/ou mencionada.
Poucas eram as conversas que se podia estabelecer entre esses sujeitos, também envoltos nas
praticas curriculares em certo ponto; mas a figura também de tia era adotada por eles, flores
eram trazidas do caminho de casa até o CMEI para a educadora e para a pesquisadora, presentes
de Pascoa ou Dia dos Professores também foram entregues para ambas; parecia um aparente
conforto na presenga da pesquisadora, e outras vezes transmitia certa seguranga e

contentamento a um aparente alivio ao notar que ela estava na sala de referéncia.
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Constituia-se em uma presenga familiar, e ndo parecia incomodar ou constranger,
tornando a pesquisa mais prazerosa em seus diversos desafios. Muitas vezes eram direcionadas
a figura da pesquisadora perguntas sobre o comportamento da crianca em determinados dias,
ou negociacdes que nao poderiam ser por ela mediadas. Certamente, ndo havia um
entendimento claro do papel da pesquisa naquele ambiente nem da pesquisadora; mesmo diante
das diversas explicagdes, parece entdo abrir uma lacuna para tornar oportuno o esclarecimento
para os responsaveis de forma mais aprofundada sobre pesquisas em educagao e a relacao entre
o ambiente académico e a institui¢do publica. %

Percebe-se aqui que, diante de todas essas relagdes, hd uma troca constante na realidade
em que se esta inserido, mas também na préopria pesquisadora, em seu entendimento sobre as
relagdes e acontecimentos que a cercam, uma via de mao dupla, ndo havendo a possibilidade
de se permanecer neutra ou de crer que nao ira modificar em nada o espago social e fisico em
que se insere. E como estar na frente de uma fila de dominos e ndo se deixar cair pela sequéncia
que se segue, € como estar em meio a um emaranhado de fios e ndo se deixar trangar aos outros
que compdoem um filé social. Mais adiante, a adogdo da metodologia de pesquisa-acdo
comprova e conversa com os saberes produzidos que modificam todos os sujeitos envoltos e as
circunstancias que os cercam (FRANCO, 2005).

Em relagdo a instituicdo, detalhes de seu funcionamento que a apresentacdo inicial ndo
pdde contemplar ¢ primordial para se entender posteriormente de onde se fala. O Centro
Municipal de Educagao Infantil que recebeu a pesquisa atende criangas de 1 a 5 anos de idade,
foi reformada e inaugurada em 13 de dezembro de 2003, atendendo hoje 101 criangas, na
maioria, moradoras do bairro. Em relacdo a matricula das criangas, ¢ feita de acordo com a
disponibilidade de vagas, ndo havendo um critério especifico para essa selegao.

Sua estrutura fisica € composta por cinco salas de referéncia amplas, entretanto nao sdo
muito arejadas mesmo que esteja em uma posicao privilegiada — em frente ao mar, o ar ndo

circula bem dentro do ambiente, e os ventiladores estdo quebrados, uma sala especifica para o

101 Peco uma breve licenca para o uso da primeira pessoa nesta nota. A fadiga para a explicacdo sobre meu papel
naquele determinado campo social era demasiada, para exemplificar esse sentimento; conto um pequeno
desconforto ou ao menos constrangimento sobre quanto eu, como pesquisadora, estava sempre receosa quando
confrontada ou questionada sobre minha fungdo na institui¢do. Certa vez, quando o CMEI recebia a visita do
folguedo local, em sua maioria composto por idosos, um deles me procura desconcertado e pergunta: “Vocé é
professora daqui ndo ¢?” Eu ja o interrompo antes mesmo de prosseguir para corrigi-lo: N&o, senhor, eu sou
pesquisadora de mestrado da Universidade Federal de Alagoas e estou aqui desenvolvendo uma pesquisa sobre
educagdo para as relagdes étnico-raciais com as criangas de 4 e 5 anos. Ele, sem compreender bem a que ponto
eu queria chegar, responde: “Eu s6 queria saber onde fica o banheiro!” Apontei rapidamente a diregdo e ele
seguiu o0 mais rapido que pdde. Constrangida, fiquei com a sensagéo de cansaco diante do desafio de reafirmar
constantemente a identidade de pesquisadora no interior da instituicéo.
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horario do sono, para criangas de 1 a 3 anos, uma cozinha, um refeitorio, uma sala de secretaria,
uma sala de diretoria, uma sala de recursos atualmente desativada, onde ficam um computador
e uma maquina fotocopiadora, um lactario que ainda necessita ser adaptado; um banheiro para
os professores, um banheiro para o bergario, que necessita de adequagdes, € dois banheiros com

02 com chuveiros internos e trés chuveiros externos.

trés sanitarios cada um, para as criangas,’
Tem uma area verde ampla em seu redor, uma caixa de areia, € um patio com um tamanho
significativo com escorregas e uma estrutura de casinha. Em seu quadro de funcionarios, o
CMEI tem 26 pessoas com vinculo empregaticio com a prefeitura do municipio, e apenas 2
funcionarios contratados. J& o corpo docente, ¢ composto por 14 professoras; todas elas
obtiveram seu contrato por meio de concurso publico, o que ha de se destacar aqui como algo
bastante positivo e animador diante de um cendrio de desvalorizagdo docente.

As turmas onde essas professoras atuam sdo: bercario, maternal I, maternal II, 1.°
periodo e 2.° periodo. A pesquisa se passa nas salas de referéncia dos primeiros e segundos
periodos, com criangas de 4 a 5 anos, onde havia apenas uma professora para cada turma sem
nenhum auxiliar de sala. O nimero de criangas nas turmas observadas varia, em grande nimero,
em comparagdo com as criangas matriculadas; por exemplo, havendo 20 criancas matriculadas
no 1.° periodo apenas 10 comparecem assiduamente, e tais auséncias tém variadas justificativas
como a presenca de doengas virdticas, outras justificativas mais espessas € menos comuns,
como a contaminacdo de piolhos. A alteragdo no horario do emprego dos pais ou dos avos
também foi observada.

Cabe também apresentar, mesmo ligeiramente, a rotina do Centro de Educagao Infantil
investigado, em seu funcionamento de segunda-feira a sexta-feira, das 7h30 as 17h, salientando
que apenas a rotina das criancas de 4 € 5 anos sera aqui expressa. Em média, as 7 horas, as
criangas comegam a chegar e essa entrada com um fluxo maior vai até as 8 horas. Ao chegarem,
vao direto para sua sala de referéncia, alguns responsaveis levam até a porta da sala, outros até
o0 portdo, raramente entram na sala de referéncia com as criangas. Na parte da manha, funciona
0 2.° periodo (criancas de 5 anos), € a professora deles ja se encontra na sala na maioria dos dias
para recebé-los. Sempre que chegam, guardam sua bolsa e vdo brincar nos cantinhos de
interesse, em um chamado periodo de acolhimento, até que a professora — ao observar que boa

parte das criangas ja chegou — convida-os para o a contacdo de uma histdria escolhida, ora pela

102 E interessante destacar que n&o ha diferenciagfo entre banheiro masculino e banheiro feminino, as criancas tém
livre acesso a ambos os banheiros, o que se avalia aqui de forma positiva, ja que a instituicdo em questdo e ndo
sO ela, mas também a escola publica do bairro (ALVES, 2013), enfrentam problemas relativos a questdes de
género.
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professora ora por uma das criangas, para a leitura apreciativa do dia, de acordo com um projeto
de leitural® organizado pelo corpo docente. Logo em seguida, as criancas sio convidadas a
receber uma das refeigdes do dia, sendo estas de forma mais geral:

e 8h30: Dejejum

e 10h40: Almogo

e 14h: Lanche

e 15h30: Jantar.

Ap0s o dejejum, as criangas sdo novamente convidadas para uma roda de conversa, onde
normalmente discutem o que fizeram no dia anterior ao chegarem em casa e o que sera feito
hoje no CME]I, ou se discute alguma questdo apresentada por uma das criancas; em seguida,
diferentes atividades direcionadas pela educadora ou nao ocorrem na sala de referéncia. Durante
a maior parte do tempo, as criangas dedicam-se as areas de interesse, mas existem também
atividades dirigidas pela professora com temas especificos, como ¢ o caso das Parlendas
previstas no projeto de literatura infantil do CMEI para 1.° e 2.° anos, que foram trabalhadas
nesta sala durante cerca de trés meses.

Entretanto, cabe ressaltar que as atividades dirigidas pela educadora devem fazer parte
daquelas expressas na jornada semanal, havendo ainda as acdes da pesquisa aqui referida, que
acabam por se adaptar a esse planejamento. Em relagdo a este semanario, ¢ relevante citar,
mesmo superficialmente, as atividades destinadas a cada dia da semana e seus horarios.

¢ Segunda-feira:

o 9h as 9h30: Brincadeiras no patio
o 9h30 as 10h: Jogos de linguagem
o 10h as 10h40: Projeto cientifico
o I1h as 11h30: Brinquedos, brincadeiras e jogos diversos
o 13h30 as 14h: Projeto cientifico ou Projeto de Leitura
o 14h as 14h30: Areas de interesse
o 14h30 as 15h: Brincadeiras populares
o 15h30 as 16h30: Roda de conversa e brincadeiras.
e Terca-feira
o 9h as 9h30: Areas de interesse

o 9h30 as 10h: Brinquedos € materiais

103 Esse projeto serd um pouco mais analisado posteriormente.
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@)

10h as 10h40: Projeto cientifico

11h as 11:30h: Brinquedos, brincadeiras e jogos diversos
13h30 as 14h: Projeto cientifico ou Projeto de Leitura
14h as 14h30: Projeto UNCISAL

14h30 as 15h: Jogos de Linguagem

15h30 as 16h30: Roda de conversa e brincadeiras.

e Quarta-feira

o

o

@)

@)

O

9h as 9h30: Brincadeiras no patio

9h30 as 10h: Arte na sala de referéncia

10h as 10h40: Projeto cientifico

11h as 11h30: Brinquedos, brincadeiras e jogos diversos
13h30 as 14h: Projeto cientifico ou Projeto de Leitura
14h as 14h30: Contagao de historia coletiva no patio
14h30 as 15h: Jogos de regras e jogos matematicos

15h30 as 16h30: Roda de conversa e brincadeiras.

¢ Quinta-feira

O

@)

O

O

o

9h as 9h30: Contacao de historia coletiva no patio

9h30 as 10h: Jogos matematicos.

10h as 10:40h: Projeto cientifico.

11h as 11h30: Brinquedos, brincadeiras e jogos diversos
13h30 as 14h: Projeto cientifico ou Projeto de Leitura
14h as 14h30: Arte no patio

14h30 as 15h: Brinquedos e materiais ndo estruturados

15h30 as 16h30: Roda de conversa e brincadeiras.

e Sexta-feira

9h as 9h30: Artes no patio

9h30 as 10h: Jogos de regras

10h as 10h40: Projeto cientifico

1Th as 11h30: Brinquedos, brincadeiras e jogos diversos
13h30 as 14h: Projeto cientifico ou Projeto de Leitura
14h as 14h30: Brincadeiras e circuito

14h30 as 15h: Area na sala de referéncia

15h30 as 16h30: Roda de conversa e brincadeiras.
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Apresentar o semanario que segue e orienta parte das praticas curriculares das
educadoras das salas de referéncia investigadas pode dar indicios de como o curriculo do CMEI
em questdo ¢ estruturado; apos uma boa discussao da relagdo entre curriculo e educagao infantil
apresentado na se¢do 3, pode-se observar que uma grande énfase ¢ dada as brincadeiras e as
interagdes, € boa parte das atividades ¢ cada vez mais dirigida pelas criangas, seu ritmo, seus
interesses, seu modo de pensar e executar, suas potencialidades.

E cabivel, entretanto, destacar que nem todas as atividades anteriormente mencionadas
foram observadas cotidianamente. Na maioria, aquelas que apresentaram maior consisténcia e
frequéncia foram as conta¢des no patio, devido a seu fortalecimento com o projeto de leitura,
as atividades com areas de interesse mais amplas e os circuitos, bem como as acdes
desenvolvidas pela Universidade Estadual de Ciéncias da Saude de Alagoas (Uncisal),
direcionadas estas especificamente aos professores do CMEI — durante essa agdo as criangas
participam de atividades com estagiarios da mesma instituicdo enquanto as educadoras estdo
participando do projeto.

E pertinente destacar que durante essas intervencdes da instituicio acima mencionadas,
a pesquisadora sempre dava preferéncia a permanecer a observar as criangas e suas relagoes
durante essa auséncia momentanea das educadoras; algumas situagdes bastante pertinentes para
esta pesquisa foram daqueles momentos retiradas. Retomando ao semandrio, pouco destaque
foi dado ao projeto cientifico e as brincadeiras populares por exemplo. O cotidiano de um centro
de educacgdo infantil ¢ flexivel e instavel, € o que muito se observou foram as agdes coletivas
entre as educadoras de todas as salas de referéncia para organizar boa parte dessas a¢des que
envolviam todas as criangas. Destaque também ¢ dado aqui & interagdo entre criancas de
diferentes idades. Tal relacao favorece melhor desenvolvimento das criangas compreendendo,
assim, a importancia da criacao e delimitagdo espacial de locais de convivio multietario.

O ambiente da educacao infantil também se torna propicio para esse reconhecimento e
aprofundamento de diversos saberes. Em especial, percebe-se que cada crianga tem seu tempo
e seu modo de descobrir o mundo. O mundo a se descobrir ¢ tao amplo e complexo para reduzi-
lo a atividades fotocopiadas em um processo escolarizante. Esse plano descrito ¢ palco
recorrente de discussdo das professoras participantes da pesquisa, € também tem
correspondéncia com o entendimento sobre pesquisa e formagdo continuada, pois tais
discussdes pautam-se constantemente em orientagdes que elas recebem em formagdes

continuadas sobre a ndo antecipacdo dos contetidos referentes ao ensino fundamental, porém
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ndo vislumbram possibilidades diante da questao, estagna-se muitas vezes entre o que a elas foi
dito e o que elas acreditam — conhecimento construido durante toda a sua vida.*%

No inicio da tarde, as criangas do 2.° periodo iam para casa de forma gradativa, os
responsaveis vinham ao encontro da educadora do periodo da manha, e a questionavam sobre
o comportamento das criangas, algo que as afligia, algum acontecimento familiar que pode vir
a intervir no cotidiano da crianga, ou a propria professora os convidava para conversar. Esses
periodos foram os mais propicios para se conversar sobre a pesquisa ou sobre a presenca da
pesquisadora no CMEI para os responsaveis pelas criancas.

Ja& as criangas do 1.° periodo que frequentam o horario da tarde, comecam a chegar as
12h30 seguindo para a sala de referéncia, e aquelas que nao o fazem acabam por receber sempre
arepressao da professora com a ordem de que, ao chegar ao CMEI, devem ir diretamente a sala.
Os responsaveis também se despedem ou no portdo ou na porta da sala, outros até passam pela
janela para tal. Ao chegarem, as criangas participam de uma roda de conversa que se repetira
normalmente ap0s o jantar, mas nesta primeira roda, as criangas conversam um pouco sobre seu
dia, e logo em seguida, a professora inicia uma rotina de a¢des, comecando por escolher uma
crianga para contar quantas meninas € depois quantos meninos vieram para o centro naquele
dia, bem como o total de criangas. Questiona-as também sobre que dia da semana ¢ aquele, e
assim dé inicio a conversa sobre o que se fara mais adiante, existindo também um momento
para que as criangas cantem algumas musicas infantis populares e, por fim, uma oragdo pedindo
para que Deus as abengoe, abencoe o dia, os coleguinhas e as professoras.®

Essa mesma roda se repete posteriormente, entretanto com outros objetivos; apos o
jantar e as brincadeiras no patio, a professora pede que as criangas fiquem sentadas no tapetinho,
realizando a roda de conversa, pedindo que ora fiquem deitadas relaxando, ou que leiam um
livro de sua preferéncia, qualquer coisa que possam fazer nesse espaco fisico em que
permanegam sentadas, € nao usem nenhum brinquedo da sala de referéncia até irem embora.

O uso de blocos de montar nesse horario ¢ bastante rotineiro, a professora permite que
as criangas brinquem apenas nos blocos de montar, evitando que, segundo ela, baguncem a sala
de referéncia, ja que necessita sair mais cedo que o convencional por ndo morar na capital. E

relevante entdo destacar que os horarios de 16h30 e 17h sdo dedicados a arrumar as salas de

104 Recomendamos a leitura de Kramer (2006).

105 A presenca de uma oragdo é também espelho da orientacdo pessoal da professora em questdo. Nunca fora
presenciada repressao a esse tipo de agdo, a0 mesmo passo em gque nunca se presenciou explanagdo ou mengéo
a outras religides e suas matrizes. Em relacéo a rotina do CMEI, Barbosa (2008) registra muitas semelhancas;
recomenda-se também a leitura deste.
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referéncia e a saida das criangas e das professoras, porém a maioria das criangas vai embora as
16h30 conforme a orientagdo da prépria educadora dessa sala em questao.

O encontro com os responsaveis na hora da saida das criangas ocorre da mesma maneira
com esse grupo, porém € relevante destacar que existem mais queixas da professora em relagao
aos responsaveis pelas criangas nesse periodo. Nao ¢ interessante fazer insinuagdes, entretanto
¢ perceptivel que boa parte dos responsaveis tenta ser o mais rapido possivel para buscar as
criancas, a grande maioria nem chega a porta da sala. Outro ponto importante que cabe
mencionar € que, durante toda a pesquisa, a pesquisadora em questao ficava com as criangas,
observando-as e participando de suas intera¢des até que fossem embora, mesmo com a auséncia
de suas educadoras. Muitas conversas ocorreram durante esse periodo, muitas brincadeiras
foram elaboradas e reinventadas durante esses minutos, as vezes angustiantes, pela espera
daqueles que as viriam buscar.

O tempo da pesquisa fora determinado pelos acontecimentos que se seguiam e pela
necessidade que se sentia de estar ou nao presente. Em relagdo a duracdo da observacgdo
participante, por exemplo, Liidke e André (1986) compreendem que a decisdo sobre esse
periodo de observagao depende do problema e do proposito, cabendo fazer mencao também aos
prazos que determinada pesquisa académica exige, pois ndo se trata apenas da necessidade da
pesquisadora e de sua relagdo com o objeto estudado, mas também abarca prazos exigidos € o
proprio desenrolar da realidade social na qual est4 inserida, como periodos de recesso, de greve
ou de auséncia das educadoras por motivos diversos. H4, entdo, uma busca pelo equilibrio em
meio a diversas negociagdes, necessitando flexibilidade e desprendimento. O controle ndo esta,
definitivamente, nas maos do pesquisador, e sim da propria dindmica social que controla esse
rendar.

A pesquisa aqui analisada, em sua completude, durou onze meses, duas vezes por
semana nos periodos da manha e da tarde, acompanhando a chegada e saida de todas as criangas;
em especial, a observagdo participante apenas se estendeu por trés meses, até o momento em
que se pdde vislumbrar a necessidade latente de uma nova metodologia de pesquisa. Esse ¢ um
ponto essencial do texto, onde a pesquisa se fez alterar, o mar trouxe ondas enormes
inesperadas, como se na mudancga de lua se mudaram também roteiros e projecdes, obviamente
ndo como uma visdo ou pressagio, e sim por meio de reflexdes, diga-se de passagem, no

minimo, angustiantes.
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Em sua pesquisa de mestrado, Lenira Haddad (2016) utilizou-se da pesquisa-agao por
compreender que, para se perceber realmente o ambiente, € preciso propor mudangas, pois tais
mudangas, a agitagdo do mar, fazem com que questdes diversas emerjam das profundezas,
despertem. Para isso, a autora em questao propos mudangas no ambiente da creche, como maior
abertura para as familias, e alteracdo na proposta pedagdgica da institui¢do. Nesse caso, em
especial, a autora ocupava o cargo de dire¢ao, oferecendo assim uma ponte entre o objeto e o
pesquisador.

Dentre essa e outras leituras, desafiavam a realidade pela qual a pesquisadora vivenciava
durante a observacao participante. O CMEI que serviu como campo de pesquisa era tomado por
um siléncio estrondoso, por uma aparente harmonia nas relagdes infantis € nenhuma mencgao
sequer as questdes étnico-raciais. A situacdo de miserabilidade algumas vezes gritava, as
questdes de género eram ensurdecedoras, mas onde estavam as criangas negras e sua voz? Onde
estava sua identidade? “O siléncio que envolve essa tematica nas diversas institui¢des sociais
favorece que se entenda a diferenga como desigualdade e os negros como sindonimo de desigual
e inferior.” (CAVALLEIRO, 2017, p. 20).

Afogadas por essa maré branda, por esse siléncio “harmonioso”, por uma instituicao
embranquecida, onde branco era norma e ndo havia, assim, nada de anormal nisso, assim como
constatado por Cavalleiro (2017), Franco e Ferreira (2017), a auséncia acerca de qualquer tipo
de discussio sobre a temética indicaria a0 mesmo tempo a inexisténcia da problematica.'%

Nao havia cartazes nas paredes para se analisar, ndo haviam fotos de criancas ou de
adultos para se confrontar, e a sala de referéncia tinha suas bonecas todas brancas, seus livros
tinham em sua maioria personagens também brancos, e quando se tratava daqueles que eram
expostos e as criangas podiam manusear, branco, branco, branco. A sala era dividida em areas
de interesse (os chamados cantinhos), sendo esses os das bonecas, o do escritorio e o da leitura,
havendo também blocos de montar e outros brinquedos diversos em caixas a disposi¢ao das

criangas.

A crianga negra se depara com uma cultura baseada em padrdes brancos. Ela ndo se
vé inserida no contexto dos livros, nos cartazes espalhados pela escola ou ainda na
escolha dos temas e alunos para encenar numeros nas festinhas. Onde quer que seja,
a referéncia da crianca e da familia feliz ¢ branca. Os esteredtipos com os quais ela
teve contato no seu circulo de amizades ¢ na vizinhanga s3o mais acentuados na

106 E interessante relembrar que o primeiro contato com a institui¢do mediado pela direg&o fora de entusiasmo para
receber uma tematica que, segundo eles, “nunca foi trabalhada aqui.” Entdo ha, decerto, uma preocupagao
sobre essa auséncia, percebida como algo que ndo € completamente normal ou que a temética fosse vista como
desnecesséria.
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escola, e s3o muito mais cruéis. A falta de um posicionamento claro e coerente do
professor e da professora ¢ um ponto marcante. (GOMES, 1996, p. 76).

No parquinho, pouco se pode observar sobre a tematica da identidade étnica nas relagdes
infantis; suas brincadeiras envolviam quase todas as crian¢as e havia apenas brigas quando se
tentava monopolizar um determinado brinquedo. Nesse momento em que parecia que o objeto
de pesquisa ndo fazia sentido naquele ambiente, surgiu a necessidade de agitar esse mar, na
subida da maré ¢ que se poderia enxergar com maior clareza essas relagdes fora da
normatizagdo. A pesquisa-acdo parecia entdo ser a lua que troca de fase e regeria a mudanga,
mostrando com seu desenvolver que fora realmente necessaria, ndo deixando de ser desafiadora.

E preciso olhar para além do que se vé, de questionar nio o que esta escondido, mas o
aparente ¢ demasiado revelador. Nesse sentido, também as analises dos elementos aqui
empregadas auxiliam a pesquisadora na necessidade de estar atenta e s6 assim ouvir gritos no
siléncio, pois como aqui ja repetidamente mencionado, ndo se trata de perceber aquilo que esta
escondido e sim o que salta aos olhos naturalizando-se. Por exemplo, muitas criancas tém
irmaos e irmas mais novas também matriculadas no CMEI investigado e convivem no mesmo
espago, variando a presenca nas salas de referéncia.

Durante os periodos de brincadeiras no patio, sempre tinha criangas que permaneciam
com seus irmaos mais novos, aparentemente algo normal, que se daria de maneira familiar,
entretanto notou-se que apenas criangas negras permaneciam longos periodos com seus irmaos,
enquanto as outras criangas construiam relacdes com seus pares de idades aproximadas.

As criangas negras que tinham parentes mais novos se recusavam a brincar longe deles,
na mesma medida em que as outras criangas criavam empecilhos para convidar aquelas para
compor suas brincadeiras. Questionadas sobre o motivo de ndo as convidar, nenhuma resposta
direcionada especificamente sobre a cor fora mencionada, porém ndo ¢ possivel deixar de
questionar se tais relagdes ndo se associam com a normatizagdo da identidade étnica branca,
que levaria a uma possivel hierarquizagdo social, na escolha de amigos ou de lideres para guiar
as relagdes no patio.

As mesmas criangas, longe de seus congéneres, acabavam optando por brincadeiras
individuais, como montar blocos ou brincar com bonecas e bonecos. Cabe também destacar que
ndao era um comportamento unico, obviamente elas acabavam por participar de brincadeiras
com outras criangas da sala de referéncia. Porém o objetivo desta explanagcdo ¢ demonstrar que

situagdes aparentemente corriqueiras revelam para além daquele olhar familiar, e a pesquisa no
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ambiente pré-escolar sugere exatamente isso, desnaturalizar o olhar do professor, para maior
atencao e reflexdo sobre aquilo que observa.

Nao havia violéncia fisica, mas esta estava no campo discursivo, salientando — o que
ficara claro ao longo desta secao — que havia resisténcia entre as criangas e outras professoras,
que nesses espagos ndo cabiam apenas siléncios, mas também ressignificacdes. SO que a
observagao participante nao faria com que tais discursos fossem agudamente compreendidos, e
durante os trés meses de observacdo participante, fora sempre questionado: como agitar esse
mar? Como fazer emergir as relacdes entre as criangas, € as criangas e os adultos, que
comprovariam a necessidade de se pensar ou de se desenvolver praticas curriculares
descolonizadas e comprometidas com uma educagao para e nas relagdes €tnico-raciais.

Tais reflexdes metodolégicas (LUDKE; ANDRE, 1986) comprovaram durante seu
desenvolver a necessaria transformacao, cabendo agora explicar em um olhar atento do que se
trata a pesquisa-acdo aqui desenvolvida durante os sete meses restantes no campo de pesquisa,
em suas possibilidades guiadas por diversas leituras, necessitando também a compreensao de

seu dinamismo e complexidade diante de cada 16cus social.

4.1 As possibilidades da pesquisa-acdo: um vai e vem na costura da metodologia

O tamanho dos seus sonhos deve sempre exceder a sua
capacidade de alcancgé-los. Se os seus sonhos ndo te
assustam, elas ndo sdo grandes o suficiente.

(Ellen Johnson-Sirleaf)

Essa epigrafe advinda da conhecida dama de ferro africana inspirou e inspira momentos
que esta pesquisa percorreu, em que o medo € a inseguranga proprios de qualquer tipo de
investigagdo que esteja entregue a flexibilidade e & dindmica social perpassam. E repetidamente
explicitado ao longo da discussao que muitas foram as situagdes de questionamento, e pesquisar
nunca foi e provavelmente nunca serd facil; ndo ha possibilidade de estar imerso em uma
pesquisa qualitativa e esperar seguir manuais de aplicabilidade e resultados previamente
esperados de forma concisa e robotica. O dinamismo assusta, ¢ apavorante, principalmente
quando se comega a trilhar o caminho investigativo, por isso aqui nao seria diferente, e se o
medo ou a incerteza ndo estiverem presentes, € por que ndo se estd realmente imerso na pesquisa
a qual se propoe.

A pesquisa-agdo que se apresenta neste segmento do texto surge diante da inseguranca

quanto a sua aplicabilidade, em meio as possibilidades, sua adequagdo e necessidades. Como



143

fora possivel comprovar, a escolha desta metodologia foi cercada por esses questionamentos e
amadurecimento da ideia — curto mediante os prazos explicitados, escolha que comprovou ter
sido necessaria. Entretanto, esta parte estd reservada a analisar as possibilidades desta
metodologia diante de uma realidade especifica, ou seja, ndo ha como adequar uma realidade a
uma visdo teorica de metodologia, e sim inversamente, como € o caso da pesquisa-acao, adapta-
se a metodologia e sua flexibilidade as possibilidades da realidade.

Nao se trata de uma — ou neste caso parte de uma — secdo metodoldgica ja que a
explica¢do e o posicionamento metodologicos foram fincados no texto bem anteriormente a
este. Aqui se pretende apresentar as bases tedricas que foram utilizadas para compreender esta
metodologia e suas limitagdes. Para além deste limiar, faz-se pertinente aqui apresentar cada
uma das mudangas ou agdes desenvolvidas em um panorama que também se justificara, pois
cada uma das transformagoes esta pautada em seu dialogo com os aportes tedricos, em meio as
especificidades que regem a educacdo infantil e a educag@o para e nas relagdes étnico-raciais,
em prol de uma percepgdo €tnica positiva das criancas negras, assim como argumenta Tripp
(2005, p. 455) “A pesquisa-agdo deveria ser capaz de fazer a ligagdo tanto da teoria para a
transi¢do da pratica quanto da pratica para a transformacao da teoria.”

Abusca por um esclarecimento de um determinado fendmeno, na pesquisa-a¢do, € mais
importante que a conquista de objetivos ou producdo de dados, ou seja, dar-se-a prioridade a
compreender o problema e saber por que ele ocorre (TRIPP, 2005). Na pesquisa aqui referida,
nao fora diferente; constatou-se um siléncio “gritante” da questdo étnico-racial no campo de

pesquisa, caracterizando um problema que tem suas amarraduras no racismo institucional.

A ideia ¢é simples. Os aparatos institucionais de uma dada sociedade encontram-se a
servigo dos grupos hegemonicos que os criam e fazem com que funcionem para a
reproducdo do sistema que lhe confere significado e existéncia. Alguém que esteja
operando esse sistema podera produzir resultados raciais injustamente diferenciados
ainda que ndo tenha intengdo de fazé-lo. Embora esse tipo de racismo possa ser de
dificil deteccdo, suas manifestacdes sdo observaveis por meio dos padrdes de
sistematica desigualdade produzida pelas burocracias do sistema, que, por sua vez, ao
lado das estruturas, formam as institui¢des. (SOUZA, 2011, p. 80).

Essa institui¢do, palco da pesquisa aqui perpassada, uma das chamadas institui¢oes de
sequestro por Michel Foucault, perpassava a manuten¢do do status quo da supremacia branca
diante dessa naturalizagdo da “auséncia” das criangas negras e suas diversas culturas no

ambiente pré-escolar. E compreensivel que ndo havia um total silenciamento, mas como
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demonstrado, essas vozes eram baixas demais e se fazia necessario, entdo, propor mudangas
para se compreender com coeréncia o fenomeno em questao (THIOLLENT, 2011).
Neste espaco nao convém explicitar de forma detalhada tal metodologia em seus aportes

),197 por exemplo,

teoricos assim como muito bem o fizeram Thiollent (2011) e Barbier (2007
apresentando as possibilidades diante de cada uma das fases (que ndo sdo receitas) da
metodologia aqui escolhida em meio a uma realidade especifica perante seus atores. Porém,
salienta-se aqui que a pesquisa-agdo se configura em muitos aspectos interessantes,
demonstrados por Tripp (2005), que merecem ao menos uma passagem rapida por suas
caracteristicas, sendo continua por ndo se limitar a um espago especifico, ndo como dados a
serem mensurados e comparados, mas conhecimentos que sao difundidos nas trocas de saberes
entre profissionais da mesma area e entre outras instituigdes e praticas.

E sempre proativa e estratégica, por estar pensando nas possibilidades e tomar a frente
da situacdo gerando mudanga, sendo também participativa, cooperativa e colaborativa, a maior
caracteristica de sua composicdo. As coisas precisam acontecer para se observar como
realmente se configuram, por isso a necessidade de se mudar para se ver a mudanca. Tem sua
esséncia problematizadora, estd sempre cercada por olhares criticos e questionadores, e dentre
esses, seu carater deliberativo para a tomada de decisdes. Por estar diretamente relacionada com
aspectos da pratica, ndo significa dizer que estd entregue a um praticismo cego, € sim uma
rigorosa revisdo dos participantes diante dos dados, métodos e resultados.

Nao se trata de solucionar, mas de compreender o problema e entender como este ocorre
em suas diversas facetas, desmembra-lo criticamente, sensibilizar o olhar dos participantes,
destacando aqui o seu carater formativo e continuo. E localizada, j& que esta sempre referida a
um recorte, mas tal limitacdo ndo a faz perder sua importancia diante de uma complexidade
maior. Por fim, ¢ também autoavaliativa, pois esse processo ocorre em meio ao
desenvolvimento das acgoes.

Sabendo desses aspectos, cabe agora perpassar as fases da pesquisa-acdo, diante de
orientagdes de Thiollent (2011), entendendo como essas mesmas fases se desenvolveram em
meio a suas possibilidades no campo de pesquisa. Sdo estas: fase exploratéria; tema da

pesquisa; colocacdo dos problemas; hipoteses; seminarios; coleta de dados; plano de acao; e

107 Esses dois autores correspondem em varios pontos, entretanto é cabivel também alertar ao leitor que Barbier
(2007) persegue uma linha mais essencialista, enquanto Thiollent (2011) encontra-se em uma visdo mais
politico-social da pesquisa-agdo. Obviamente, Barbier, por exemplo, ndo deixa de compreender a perspectiva
politica e educacional dessa metodologia e vice-versa com Thiollent. Desse modo suas leituras devem entdo
levar em consideracao tais pontos de didlogo e controvérsia, o que certamente deixa a conversa dos dois autores
mais interessante.
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divulgacdo externa, esclarecendo que todas nao formulam uma receita pronta que iriam ou nao
validar a metodologia, mas apenas auxiliam o pesquisador no desenrolar de sua caminhada.

A observagao participante se caracterizaria, entdo, por essa fase exploratoria, em que se
descobre o campo em meio a coleta de dados, os atores que o compdem e seus interesses, suas
relagdes e significados atribuidos ao meio. Identifica-se também as expectativas dos sujeitos,
diante da pesquisa e da colocagdo dos problemas, que, em meio a discussoes, reformulam e
criam problematicas.

Nesse sentido, a entrada no campo anteriormente descrita estabeleceu uma relagao da
pesquisadora com as duas professoras em questdo Kiusam, professora que se identificava como
parda e reconhecia em si fenotipos negros como seu cabelo crespo, € Ana Maria, que se
declarava de cor amarela, mas mostrava inclinagdes para confirmagao de sua identidade étnica
e racial como branca, além de seus fenotipos nitidamente corresponderem a essa segunda
classificagdo. Ambas demonstraram uma relagdo positiva diante da pesquisa e também
compreensao de sua necessidade diante da instituicdo, ao menos inicialmente.

Em meio a observagao participante e a sua transi¢do para se pensar em uma pesquisa-
acdo, os problemas relativos aquela realidade, que ajudaram no fortalecimento do tema de
pesquisa, davam suspeitas e sinais como constatado anteriormente. A formulagdo de hipoteses
vem em meio a esses problemas, as vivéncias e os didlogos estabelecidos na observagao
participante, nas entrevistas semiestruturadas e na confronta¢do dos dados diante da perspectiva
teorica. Cré-se aqui que a fase mais sensivel deste trabalho foi pensar em espacos para
discussdo, pois a caracteristica principal dessa metodologia ¢ a participagdo efetiva dos seus
atores principais, aqueles que estdo cotidianamente imersos na realidade, que se interessam e
fazem o desenvolver das agoes (THIOLLENT, 2011), que nao sao os pesquisadores — estes, por
sua vez, apenas auxiliares e articuladores entre “[...] a implicagdo e o distanciamento,
afetividade e racionalidade, simbdlico e imaginario, mediagdao e desafio, autoformacao e
heteroformagdo, a ciéncia e a arte” (BARBIER, 2007, p. 18).

Ambas as professoras participantes da pesquisa trabalhavam em mais de uma
instituicdo; uma delas estava pela manhd no CMEIL a tarde, em uma escola de ensino
fundamental como professora do 2.° ano, e a noite, dava aulas na modalidade de jovens e
adultos. Sabendo disso, caberia entdo questionar em que momento seria possivel efetivar
situagoes de discussdo e estudos que caracterizariam esses seminarios? Os fins de semana nao

eram vistos como possibilidade, pois além de uma delas ndo morar no municipio, por terem
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uma carga horaria tao elevada, ndo se sentiam dispostas nem disponiveis para sair de casa e se
reunir em outros espacos de discussao.

A maioria dos estudos analisados que utilizavam esta metodologia tém uma equipe de
pesquisa com colaboradores, o que nesta nao foi possivel em virtude de se caracterizar uma
dissertacdo com suas limitagdes. Sabendo disso, também se tornaria inviavel fazer com que
esses momentos de discussdo fossem, em meio a seus dias de trabalho, sendo substituidos
temporariamente por estagiarios ou professores voluntarios em sua sala de referéncia com as
criangas. Qual seria entdo a solugdo mediante tal realidade? Como ndo inviabilizar a pesquisa

diante de suas subjetividades?

[...] mas na pesquisa-acdo, a metodologia de pesquisa deve sempre ser subserviente a
pratica, de modo que ndo se decida deixar de tentar avaliar a mudanca por ndo se
dispor de uma boa medida ou dados basicos adequados. Antes, procura-se fazer
julgamentos baseados na melhor evidéncia que se possa produzir. (TRIPP, 2005, p.
448).

Nesse sentido, como adentrar a flexibilidade diante do rigor da pesquisa-a¢ao? André
(2001), ao tentar entender o que seria uma boa pesquisa com esta metodologia, compreende que
¢ preciso produzir conhecimentos, ter uma boa qualidade em seu texto, produzir impacto na
pratica do pesquisador e na aprendizagem profissional dele, por fim, aquilo que aqui se implica,
a qualidade na colaboragdo da pesquisa; pois ndo se trata de participar ou ndo, ela se efetivara
de qualquer modo, entretanto, qual seria a sua qualidade? Como o autor supracitado concorda,
questiona-se 0 modo como as pessoas estdo envolvidas e as formas dessa participagao.
Atentando para o fato de que os atores envolvidos no processo aqui apresentado, especialmente
professoras, também seriam vistas como pesquisadoras no panorama de um professor-
observador-pesquisador, significando dizer que tal qualidade também as envolveria em uma
aprendizagem e melhoria de suas praticas cotidianas ao passo que colaboraria e ensinaria de
alguma forma a pesquisadora que deu inicio a discussao em campo.

A unica solugdo que parecia vidvel inicialmente mostrava-se ser mediante o uso das
redes sociais, por observar bastante movimentagao naquelas que envolviam a institui¢do em sua
totalidade. Fornecendo, além do projeto inicial, textos curtos relativos ao fortalecimento da
identidade étnico-raciais nas diferentes infancias para leitura e futuras discussdes, textos esses
que embasaram diretamente tal projeto. Porém, infelizmente, essa participacao relativa a

formagdo desses atores, de seu olhar critico mediado pelos estudos e discussdes, foi
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confessadamente fragil, esperava-se que a adesdo fosse gradativamente maior (BARBIER,
2007), mas se tornou cada vez mais dificil em seus desestimulos e descompromissos.

Ha de se destacar que, mesmo diante do afastamento da pesquisa-ag@o, havia um grande
interesse das educadoras no desenvolvimento de cada uma das acdes, mesmo nao havendo
continuidade destas no processo, como a autoavalia¢do frequente nesta metodologia; ou seja,
salienta-se que a participagao das educadoras fora gradativamente menor, por motivos diversos,
atribuindo e reconfigurando o papel das proprias criangas, o lugar de atrizes e atores principais
desta metodologia, desenvolvendo cada fase da pesquisa.

Esse abandono gradativo da metodologia por parte das educadoras revela, de certo
modo, uma necessidade vigente ante o desenrolar real e cotidiano de suas praticas curriculares,
sendo entdo concretizadas para além de reflexdes tedricas. Nao se trata de pesar em uma balanga
leviana o que seria mais importante ou significativo, ou seja, o que se procura afirmar neste
espaco € que as praticas em relacdo as discussdes tedricas pareciam estimular e envolver mais
as educadoras participantes do que os convites para as leituras e conversas sobre o assunto que
seria destrinchado.

Ha, pois, um fragil entendimento sobre a importancia da teoria em sua relagdo com a
pratica; também hd essa semelhanca quando se pensa em um professor pesquisador, e tal
compreensao repercute em muitos outros pontos aqui questionados, como a falta de um registro
mais aprofundado e atento das criangas, uma incompreensao do papel da pesquisadora e da
metodologia, a falta de interesse mediante as leituras apresentadas, dentre outras.

O espaco do texto aqui ndo busca conclusdes fincadas e inabaladas, j& que se necessitaria
maior tempo de pesquisa dedicado a tematica. Tenta-se, por sua vez, compreender quais as
possibilidades que a pesquisa-agdo tem em um determinado locus onde ela se apresenta,
mediante divergéncias e contradigdes relativas as leituras e a experiéncias de outros
pesquisadores também analisadas. Por exemplo, a pesquisa de Costa (2013) dedicou-se por
completo a formagao de professores-pesquisadores no desenrolar de um projeto pedagdgico
especifico com o objetivo de investigar as possibilidades no desenvolvimento de uma educacao
para e nas relagdes étnico-raciais promotoras de igualdade racial na educagdo infantil, e suas
discussdes ocorriam apoiadas pelos semindrios.

Entretanto, havia apoio de uma equipe maior, tais discussdes ocorreram por cerca de
trés anos e ocorriam durante o tempo daqueles professores na instituigdo. Nao havia analise da

pratica cotidiana mais aprofundada, apenas ante a visdo dos proprios professores, correndo o
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risco de, mesmo que estivesse em um espaco de reflexdo, reproduzir em sala um olhar
naturalizado diante dos acontecimentos.

Durante muitos momentos nitidos de explanagdo das curiosidades das e pelas criangas,
nao havia registro desses instantes pelas educadoras para o aprofundamento da discussao.
Baseado em um planejamento de projetos, o CMEI estimulava seus educadores para o
desenvolvimento de projetos partindo de curiosidades e interesses das proprias criangas;
entretanto, durante a pesquisa, as educadoras ndo sabiam ao certo o que fazer, pedindo a opinido
da pesquisadora em diversas vezes.

Nao foi possivel presenciar o desenvolvimento de nenhum desses projetos que partiram
do interesse das criancas ou de, pelo menos uma delas, nas salas de referéncia analisadas para
além desta pesquisa que muitas vezes pareciam € comprovaram Ser as criancas os atores
principais que regiam o desenrolar desta investigagao.

O que isso significa? Que o desdobramento de uma pesquisa-agdo estd sempre
caminhando na instabilidade, pois lida com subjetividades, e ndo se pode programa-las para se
envolverem do modo que se espera e se deseja, por isso o projeto de pesquisa, por exemplo,
nunca permanece, havendo um projeto antes e depois do campo, como ha um pesquisador antes
e depois do campo de pesquisa e das relagcdes que 14 estabelece. Nao se pode, também, deixar
de esgotar todas as possibilidades para que a participagdo seja mais convidativa e interessante.

Diante desse esgotamento, ¢ que deve haver entdo outros problemas a serem
investigados, e caberia entdo a busca por sua compreensao, obviamente nio desta pesquisa neste
periodo. Pensa-se aqui que hd um delineamento inicial de um canal de comunicacao entre a
ciéncia e a pratica cotidiana, ¢ um engatinhar que nao tem pressa, e se demonstra algumas vezes
fadigoso, e muitas vezes necessario.’?®® André (2001) compreende que os maiores critérios de
julgamento utilizados na pesquisa-acao sdo de cunho epistemoldgico, metodoldgico e éticos,

em que:

[...] preocupagdes epistemologicas referentes ao tipo de conhecimento produzido,
preocupagdes metodologicas voltadas ao cuidado com os procedimentos da coleta e
analise dos dados e ha preocupagdes éticas relativas a qualidade da colaboragdo ¢ as
mudangas efetuadas. (ANDRE, 2001, p. 61).

Neste caso em especial, as preocupacdes éticas sdo as que mais afligem este segmento

da dissertagdo, que se busca ameniza-las. Diante disso, Tripp (2005) apresenta varios tipos de

108 Recomenda-se a leitura inicial de Débora Nunes (2007), como também de forma mais aprofundada Schon
(1992).
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participacdo e como se caracterizam elas; dentre elas, a que mais se caracteriza ou que se busca
alcancar ¢ uma participa¢do cooperativa, em que se estabelece uma parceria entre o
pesquisador e o sujeito que concorda em participar do desenvolvimento da pesquisa. Mesmo
que haja uma delimitagao, claro, entre o pesquisador e ator, este tltimo ¢ sempre consultado e
se configura um participante das decisdes que sdo continuamente tomadas e desafiadas por este
outro olhar. Deposita-se aqui o desejo de futuras pesquisas que adotem uma participagdo em
colaboracdo, em que esses atores se tornam copesquisadores, que produzem e constroem a
pesquisa em conjunto, em colaboragao.

Em meio a busca por compreender o fendmeno em questdo, ha ainda um pensamento
que rodeia a reflexdo aqui exposta. A consequéncia relativa a precarizacao do trabalho docente
que acarreta o acimulo de jornadas de trabalho prejudicando o desenvolvimento de estudos
fora do ambiente pré-escolar ou escolar, bem como o aumento das fun¢des docentes na gestao
escolar (OLIVEIRA, 2004). Como exigir estudo e formagdo continuos se hd uma subserviéncia
do trabalho do professor, que necessita para acumulo de capital vender cada vez mais e mais
barata sua forca de trabalho? Nao havia de maneira ética, compreendendo as subjetividades que
aquelas educadoras carregavam, exigir delas que participassem mais ativamente das discussoes
e se dedicassem mais a avaliagdo e produgio. E necessario percebé-las como sujeitos, antes de
configurar e reduzi-las ao seu papel naquele determinado momento.

Durante a pesquisa, por exemplo, Kiusam afastou-se da institui¢do em questdo por obter
uma licenga ja que necessitava de tratamento por sofrer de problemas no aparelho locomotor.
Essa educadora em questao era aquela ja descrita, que atuava em trés instituigdes com a mesma
fun¢do, alternando apenas as faixas etdrias e as particularidades de cada uma delas. Sendo,
entdo, substituida por Vangri, que estava prestes a se aposentar, entretanto seu processo estava
enfrentando dificuldades em prosseguir. Vangri permaneceu durante toda a jornada da pesquisa-
acdo, entretanto, em muitas ocasioes, afirmava seu desejo de ndo mais se envolver com
profundidade em suas fungdes por estar exausta, além de estar a frente do setor financeiro da
mesma institui¢do, permanecendo muitas vezes durante o periodo da manha e tarde.

Ana Maria, também com uma carga horaria exacerbada por trabalhar em duas
instituigdes, como a maioria das educadoras no CMEI, sofria de problemas psicoldgicos.
Sabendo rasamente das subjetividades de cada uma delas, pergunta-se aqui o que mais poderia
ter sido feito para fazer com que se envolvessem na metodologia entdo contemplada?
Evidentemente, elas aceitaram participar, mas percebeu-se um desvencilhar progressivo em vez

de seguir o curso planejado e desejado de uma participagdo progressiva.
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Hé um descompasso entre o desejo de uma qualidade, de uma autonomia docente, de
maiores atribuigdes a esse sujeito ¢ uma ampliacao de atendimento, e entre a valorizacao
docente, aumento de recursos materiais ¢ humanos, maior remuneracdo ¢ reducdo da sua
culpabilizagdo. Oliveira (2004) apresenta, portanto, que a profissionalizacao do professor nao
significa nesta realidade em questdo uma preocupacdo com carreira, remuneracdo e
capacitagdo, como cobre a legislacdo, e sim suas relagdes sociais com a producao e o processo
de trabalho que serve ao mercado. Nesse sentido, haveria, cada vez mais, exigéncias em busca
de uma qualidade que, mesmo atribuindo ao educador cada vez controle em suas agdes, o
responsabiliza e lhe apresenta cada vez mais fun¢des para administrar, muitas vezes em sua

vida extraescolar. Nesse texto Oliveira (2004) apresenta o fato de que

O que temos observado em nossas pesquisas € que os trabalhadores docentes se
sentem obrigados a responder as novas exigé€ncias pedagdgicas e administrativas,
contudo expressam sensagdo de inseguranga e desamparo tanto do ponto de vista
objetivo — faltam-lhes condi¢des de trabalho adequadas — quanto do ponto de vista
subjetivo. (OLIVEIRA, 2004, p. 1140).

Essa caracteristica também abarca muitas falas das educadoras participantes da pesquisa
em questao, quando muitas vezes em falas desanimadas e descontentes, viam-se questionando
o que a elas fora apresentado em sua formagdo continuada exigida pela instituicdo, sempre
depois do periodo escolar, na maioria das vezes, a noite. Demonstravam certo medo ou receio
por estarem ainda entrelagadas com suas praticas antigas, ou mesmo aquelas que apresentavam
nas outras instituigdes onde atuavam. Como ser uma educadora diferente em cada instituicao?
Nao ha como, ao mesmo tempo em que se espera dela uma dedicacdo integral, aquela a que se
destina a formagdo, porém a realidade se contrapde as expectativas do sistema educacional.
Como seria, entdo, possivel exigir maior participagdo nesta pesquisa se nem ao menos sua vida
extraescolar a educadora possui para si mesma? O que nitidamente afeta a dificuldade de cuidar
de si e de também melhorar sua pratica cotidiana, pois muitas vezes, diante de um volume

imenso de trabalho:

[...] E possivel também que o modo operatorio mais rapido implique abandonar
investimentos em dire¢cdo a maior aproximagdo do aluno e das suas necessidades,
denotando perda da qualidade e sensacdo de trabalho inacabado ou objetivo ndo
alcangado. (ASSUNCAO; OLIVEIRA, 2009, p. 355-356).

Tal compreensdo correlaciona-se diretamente com o problema da pesquisa aqui

implementada, ja que: “Confrontados com a falta de tempo, os trabalhadores limitam a
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atividade em suas dimensdes centrais, que seriam manter o controle da turma e responder aos
dispositivos regulatorios.” (ASSUNCAO; OLIVEIRA, 2009, p. 366). As individualidades das
criangas diante de uma sobrecarga do professor ficam em segundo ou terceiro plano, em que o
controle e a disciplinarizagdo dos corpos ocupam maiores espacos € mais preocupagao do que
o desenvolvimento de projetos, por exemplo, que abarquem especificas curiosidades e
necessidades de cada uma das criangas envoltas naquela sala de referéncia. Nesse sentido, como
se pode observar, existe entdo uma direta culpabilizagdo do docente, como se ele pudesse
esforcar-se mais e entao dar conta de tudo.

Nesta pesquisa ndo caberia julgamento ou culpabilizacdo diante dos sujeitos
participantes e de problemas individuais, que atravessam suas subjetividades complexas, € sim
um tempo dedicado & compreensdo do problema. E plausivel a aten¢io dedicada
corriqueiramente ao questionamento que André (2001) se faz sobre o que ¢ uma boa pesquisa;
esta entdo percorreu todos o0s passos aqui projetados em, por exemplo, desenvolvimento de um
especifico objeto e de uma metodologia que estivesse pronta a ser flexivel permitindo que os
sujeitos — criangas e educadores — falassem para nao se sentirem “[...] enganados, manipulados
ou explorados™ (TRIPP, 2005, p. 455), em meio a uma busca por uma educacdo para € nas
relagdes étnico-raciais na educacao infantil, cercadas por um barulhar, piolhos e acalantos.

Outra hipétese que se tenta levar em consideragdo para compreensdo da fragil
participacao docente relaciona-se com a sensibilizacdo dos sujeitos diante da tematica. Ora, se
tal discussdo nunca fora feita no espago que se desenvolveu na pesquisa, como se esperar que
houvesse um interesse inato pronto a ser explorado e incessantemente estimulado? Havia
claramente um interesse ao se aceitar ser participante de tal pesquisa compreendendo do que se
tratava ¢ de como seria desenvolvida, entretanto esse interesse demonstrou-se superficial ao
estabelecer conexdes com a subjetividade dos sujeitos em questdo, por exemplo, as experiéncias
pessoais na construcao da propria identidade €tnica e racial.

Quando Thiollent (2011, p. 51) compreende que ndo ¢ possivel participagdo efetiva dos
sujeitos se o tema da pesquisa ndo domina suas preocupagoes, € também que se “Um tema nao
interessar a populagdo ndo poderd ser tratado de modo participativo”, esclarecem-se muitos
fatos sobre o raso envolvimento das educadoras durante as agcdes e o constante envolvimento e
interesse das criancas em cada ag¢do desenvolvida, principalmente das criangas negras. Que
relagdes estariam sendo estabelecidas entre as identidades €tnicas dessas educadoras e seus
interesses diante da tematica? Nao ha como ter um posicionamento aqui decisorio sem

apresentar uma relacao leviana. Entretanto, suspeita-se de uma relagdo direta entre esses fatos,
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pois havia maior discussdo e interesse sobre o projeto durante a observagao participante advinda
da educadora Kiusam; em contrapartida, ndo existiam maiores provocagdes ou conversas
estabelecidas com Ana Maria de forma espontanea. O papel do sujeito branco no combate ao
racismo € pouco discutido, havendo um crescente interesse neste atualmente, e de certo modo
se estabelece uma falta de preocupacdo dele quanto as relagdes raciais. A preocupagdo sé
aparece diante de um problema urgente, como uma situagao clara de violéncia mediada pelo
racismo em sala de aula, como fora expresso por esta educadora em questdo na entrevista
semiestruturada.

Vangri, por sua vez, apresenta varios relatos de situagdes de racismo presenciadas na
infancia, mas sempre deixando claro que ndo sofria com tanta intensidade quanto as criangas
negras, pois compreendia que, por ser indigena, seu cabelo liso e seus tragos finos a impediam
de sofrer essas agoes. Tais relagdes diante das proprias identidades e subjetividades, perpassam
suas atuacdes na pesquisa; pois havia uma decrescente intensidade na participacdo € no
envolvimento na pesquisa diante da educadora branca, indigena e negra.® Por esse motivo,
também se acredita que muitos projetos individuais no campo educacional sdo desenvolvidos
por educadoras e educadores negros, como o caso também desta pesquisa que partilha, além de
outros motivos, de um interesse pessoal e experiencial. Entdo, o que impede que os sujeitos
brancos se sintam responsabilizados, de certo modo, também sensibilizados com a tematica? E
que se percebam entdo em meio a essa hierarquizacao de racas que em uma sociedade racista
predefinem os sujeitos?

Lia Schucman (2012) pode auxiliar a buscar entendimentos, quando percebeu que, em
meio a seus estudos de branquitude e em suas pesquisas, ela compreendeu que o branco ndo se
compreende como raga, € como se ele vivesse em um mundo neutro onde a norma € ele mesmo.
Por esse motivo, vé-se ausente das relagdes raciais ao mesmo tempo em que vislumbra com
nitidez as relagdes controladas pelo racismo em sociedade. Faz-se necessario, entdo, reafirmar
a inclusdo de todos os sujeitos na luta contra o racismo cotidianamente, bem como o papel do
sujeito branco diante do reconhecimento de seus privilégios e, para além disso, a negociagdo
destes em busca da justica social. Deixa-se em aberto a pergunta: Como sensibilizar os sujeitos

brancos na renovagao de seu olhar naturalizado de si e das relagdes hierarquicas em sociedade?

109 Destaca-se que a pesquisa tem entdo duas educadoras como sujeitos. No primeiro momento, estavam presentes
Kiusam no periodo da manhad e Ana Maria no periodo da tarde, mas com o afastamento relatado, a primeira
fora substituida por VVangri, que permaneceu até o fim da pesquisa na sala de referéncia, palco da pesquisa.
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Entende-se, entdo, até aqui, que a participacao fragilizada dos sujeitos cooperadores da
pesquisa, 1€-se aqui as educadoras, tem em si intermédio de varias hipdteses, nao devendo esta
pesquisa em questdo investiga-las com maior profundidade. Sao relagdes que auxiliam o pensar
nas possibilidades da pesquisa-agdo em uma dissertacao e também enfrentando subjetividades
distintas que fogem muitas vezes das teorias do campo metodologico. E compreensivel também
pensar que: “A instituigao da pesquisa como pratica comum e generalizada aos professores ou
as escolas desconsidera que ela requer suporte institucional e académico adequado, condi¢des
de trabalho compativeis, além da disposicao e do interesse docente.” (MIRANDA; RESENDE,
20006, p. 517).

Nao seria entdo esperada uma mudanca drastica no sistema educacional apenas em um
periodo tao curto de pesquisa; vai além desta que aqui ndo € percebida como um fim, cré-se que
nem um meio, sendo entdo um continuo que servird para estudos de pesquisa-agdo no mesmo
campo — quigd em outro lécus que abarque semelhangas —, que disponha de maior tempo de
investigacao, maior apoio de uma equipe de pesquisa contemplando o foco na formacao dos
professores e sua maior sensibilizagdo com a tematica na “esperanca esperangosa” de um
envolvimento maior nao s6 com a questdo, mas também com a pesquisa em si, em um sistema
de colaboracdo entre pesquisadores-professores. Mesmo tendo um cariter que parece
emergencial e local, estd para além deste na busca por uma sociedade mais justa e um sistema
de ensino verdadeiramente democratico e descolonizado. Pesquisa-a¢do nunca se colocou como
ametodologia mais simples por parecer inundar-se pelo praticismo nem foge da rigorosa analise
metodologica. Tendo isso em mente, Barbier (2007) indica muitos riscos ao pesquisador e,

dentre eles, admite:

[...] Ainda atualmente a pesquisa-agao esta longe de ser o melhor caminho para ser
rapidamente bem-sucedido no mundo académico. Eu sempre recomendo aos
estudantes pouco arrojados trilharem caminhos mais cldssicos e seguirem uma via
monodisciplinar bem balizada por uma autoridade intelectualmente irrepreensivel no
universo da comunidade cientifica ‘uma vez que o método de pesquisa-a¢do ndo
convém nem aos ‘mornos’, nem aos aloprados, nem aos espiritos formalistas, nem aos
estudantes preguicosos’. (BARBIER, 2007, p. 33).

Ora, trilha-se aqui um caminho corajoso em meio a dguas que se desejou abalar fora de
sua calmaria suspeita, afinal, concordando com um velho provérbio inglés: “Um mar calmo
nunca fez bom marinheiro.” Dar-se a seguridade em meio a confusdo, criatividade dialogando

com a criticidade, a flexibilidade que desafia e colabora com o rigor. Sao possibilidades e
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contrariedades que diferentes pesquisadores ja se arriscaram a caminhar. Coragem,

pesquisadores!

4.2 Acoes cotidianas desafiadoras: panorama do rendar cooperativo na descolonizacio do

cotidiano da/na educacao infantil

Eu me olho no espelho e me orgulho do que sinto e vejo.
Queriam uma histéria de submissdo pra mim, mas
aprendi a ndo me culpar por sonhar sem freios.

(Nayra Lays)

Apds perpassar as possibilidades da pesquisa-acao e compreender as fases a que ela foi
submetida e perpassada, chega-se ao inicio, entre um entremeio, do delinear das acdes, acdes-
transformagdes do cotidiano, ndo s6 das educadoras participantes nem das criangas presentes
na sala de referéncia, mas da institui¢io em sua totalidade (ANDRE, 2008). E importante
compreender essas agdes como uma empreitada de mudanga, uma alteragdo no cotidiano que
pareceu sacudir ou agitar o mar aparentemente calmo e harmonico com a qual a observagao
participante deparou-se no inicio desta caminhada.

Este segmento do texto esta reservado a analisar em seus recortes as acoes desenvolvidas
e planejadas, demonstrando que seus intuitos e objetivos nao sdo isolados, como se pensados
para um Unico fim; entretanto, sio compreendidas tais agdes como uma continuidade, como
uma inser¢ao profunda no cotidiano das criangas e das educadoras.

Um merecido aviso estd implicito, ou se cré, aqui, que explicitamente visto, como uma
tentativa de ndo folclorizar ou musealizar aspectos da cultura e da historia do segmento negro
da populacao brasileira e africana. Nao caberia reduzir a um tnico projeto eletivo, como em um
curriculo turistico de Santomé (2011), tantos aspectos da cultura e da historia africana e afro-
brasileira em meio a suas vivéncias e experiéncias em um unico momento do ano, ou em apenas
um periodo curto de tempo.

A preocupacao no desenvolvimento dessas agdes era de permear as praticas cotidianas,
era fazer com que a descolonizagdo do curriculo da educacao infantil seja de forma cada vez
mais progressiva e a construcao de uma percepgao étnica positiva das criangas esteja fortalecida
por essas praticas sem que haja uma agdo especifica em um Unico momento do ano para isso;
mas que seja uma preocupagao constante, que esteja envolta em cada planejamento ¢ em cada
desenvolver de atividades dirigidas pelas educadoras, em cada projeto e em cada canto da

instituicao, pois as criangas negras estao todos os dias nela, estdo todos os dias ressignificando
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a si mesmas e aos outros, e todos os dias elas aprendem ativamente o mundo em que estdo
envoltas.

Nao sdo, resumidamente, acdes que visam pontualidade, pretende-se que haja entdo
continuidade, que o estranhamento das criangas ¢ das educadoras diante daquilo que desafia
sua visdo normatizadora colonizada torne-se entdo uma compreensao positiva de si e do outro,
que a diferenga nao seja excecdo, mas regra. Cada vez mais, haja a desconstruc¢ao do olhar, que
a perspectiva pds-critica do curriculo entre em cena e haja questionamentos, € se abra passagem
neste mar revolto para cada vez mais reflexdes, mais piolhos. Desafiando essas hierarquizagdes
mediadas pela submissdo, e se deseja aqui o que a epigrafe brevemente conduz, um orgulho
pelo que vé e pelo que sente em relagdo a sie a cultura na qual se estd imersa.

A percepgao dessa continuidade sera compreendida nas partes posteriores desta se¢do,
pois muitas das categorias de andlise surgiram nao exatamente no dia em que a agdo foi
apresentada, mas no decorrer da presenga ou ndo desta na sala de referéncia e em toda a
nstituigao.

Todas essas acdes que aqui serdo fundamentadas foram, sem duvida alguma,
importantes para que se revelassem as compreensdes sobre si mesmos em suas percepgoes
étnicas, em relacdo também ao controle e disciplinamento, as relagdes entre as criangcas com
seus pares ¢ a si mesmas, que sao mediadas também por relagdes de poder guiadas em uma
hierarquizacdo étnica e racial, dentre outros aspectos que serdo apresentados mais a frente.

Cada agdo aqui tragada ¢ percebida em sua continuidade, em sua frequente presencga no
cotidiano das criangas. Nao ¢ interessante — ao menos diante do olhar de quem vos escreve —
perpassa-las descrevendo cada passo em sua aplicabilidade, cada fala e acontecimento, pois
nem tudo que foi observado caberia uma discussdo neste espaco limitado. Por conseguinte, as
acOes serdo apresentadas em ordem cronologica, ou seja, quando cada uma delas foi
apresentada as criancas e a sua fundamentagao tedrica ao menos brevemente, que levou tanto a
escolha delas quanto das reflexdes posteriores diante dos resultados, havendo uma sutil ligagao
entre elas que podera ser observada durante esta apresentacgao.

O que guiou todas elas, em especial, foi a escolha da literatura infantil como ferramenta
principal para adentrar discussdes,!*® dar inicio a elas, compreender percepcdes e também
permanecer em seu cotidiano. Essa escolha nao foi feita por acaso, esta diretamente ligada ao

planejamento da instituicdo e das educadoras participantes da pesquisa, pois o projeto

110 Lembramos que a Literatura nio é objeto principal da investigago.
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desenvolvido por todos os educadores do CMEI em questao, que foi sendo fortalecido cada vez
mais, referia-se a Literatura Infantil, Projeto Contagao de Histdria e Leitura para as Criangas no
CMEI, que atendia todas as faixas etarias e tinha previsdo de atua¢ao durante todo o ano letivo.
Tal projeto € visto como resultado de uma experiéncia exitosa no periodo letivo anterior, no
qual as criangas entravam em contato com o universo da literatura infantil em meio a
intervengdes desenvolvidas mediante leituras, esclarecendo que ndo se resumem a leituras feitas
para o desenvolvimento de atividades posteriores, sdo também para deleite e apreciagdo das
criangas, tendo como maiores interesses: interagdo com seus pares, desenvolvimento da
linguagem oral e do processo de letramento.

Como foi observado na parte anterior a esta, havia sempre no cronograma da instituigao
um espaco dedicado a contagdo e leitura de historias; em especial, as quartas-feiras eram
escolhidas para que houvesse contagdes coletivas envolvendo todas as criangas das diversas
salas de referéncia, principalmente no periodo da tarde. Durante a observacdo participante,
nunca foi registrado, ao menos na presenca da pesquisadora, a contacdo de histérias que
envolvesse personagens negros, com exce¢ao de um momento na sala pesquisada no periodo
da tarde. Essa contag¢do, em especial, foi feita logo apds o0 momento em que a pesquisadora se
apresentou e apresentou seu projeto com suas preocupagdes e anseios. Nao ha certeza sobre o
motivo dessa histéria em questdo ter sido escolhida justamente naquele momento, sendo ela,
Menina bonita do lago de fita de Ana Maria Machado.

Ressaltam-se aqui dois fatos. O primeiro refere-se a desconfianga em relagao a esse livro
em especial, tdo famoso e presente em muitos CMEI. Desconfianga advinda, por exemplo, pelo
fato destacado por Trinidad (2011), resultante de diversas pesquisas norte-americanas, onde até
os 7 anos de idade as criangas compreendem que sua identidade étnica ¢ mutavel. Sabendo
disso, um livro que relata as tentativas de justificativas sobre a cor escura da pele da personagem
principal mediante, dentre outras, a ingestdo de café em excesso, afeta em certo ponto a
compreensdo de criancas para o fato de sua percepgdo étnica, sendo comum ouvir que, se
pentear o cabelo excessivas vezes, ele se tornara liso; ou se beber leite, a pele ficara mais clara.

Mesmo sabendo que o desfecho do livro traz a explicagdo correta relativa a genética
(seu carater geracional) da crianca que carrega fendtipos de sua mae e outras geragdes, nao
haveria como ndo questionar tais relagdes apresentadas no texto, pois dentre tantos outros livros
disponiveis para venda que abarcam esta questao com maior destaque, por exemplo O cabelo

de Cora de Ana Zarco Camara trazido nas agdes, esse em especial recebe muito destaque em
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diversas institui¢des e ¢ também com frequéncia citado em pesquisas (COSTA, M., 2013) da
area como um recurso bastante utilizado por diversos educadores.

Outro piolho, que se desconfia de tal obra, ¢ carregado nos pelos do coelho branco
adulto, que cobica a cor da crianca bonita do lago de fita, e posteriormente se casa com uma
coelha negra, esta que, por sua vez, nao tem fala alguma ao longo do livro. H4 entdo certa
romantizagao do processo de miscigenagao brasileiro, que pouco se tinha de romantico em sua
formulacdo e implementacdo como um projeto de intervengdo social para o embranquecimento
da populacio brasileira.'*! Obviamente, muitos elementos interessantes sdo positivamente
compreendidos no texto, como a propria presenga de uma protagonista negra, que ¢ sempre
referida como bonita, ndo sendo uma negra bonita, mas apenas uma crianga bonita. Porém, nao
h4 como ndo se ter tais piolhos diante do recorrente uso desse livro sabendo que existe uma
variedade de livros com 0 mesmo protagonismo, mas nao ganham destaque como esse.

Destaca-se também o acervo de livros presentes na sala de referéncia pesquisada, ja que
nao se observaram contacdes coletivas com personagens negros muito menos positivamente
colocados; questionava-se, durante o processo de observacdo, onde estavam os livros de
literatura infantil em que os personagens negros se faziam afirmar? Em uma busca por esses,
foram revirados o cantinho da leitura e os armarios das educadoras, claro que com sua
participagdo e permissdo em busca dessas obras. Em meio a essas, foram analisados 160 livros,
buscando-se entdo ndo apenas a participagdo de personagens negros de forma secunddria,
quatro livros, mas para além disso, investigava-se sua participagdo como personagem principal,
que também abarcasse segmentos da Historia e da Cultura Africana e Afro-Brasileira. Nesse
sentido, oito livros receberam destaque (Quadro 1).

Cada um carrega especificidades, entre uma relacdo da menina e seu pai negros em sua
vida cotidiana, poemas que relatam suas vivéncias, relagdes também entre um menino e uma
mulher que se encontravam nas andangas carregando emogodes diferentes, a cultura oral —
importantissima — que abarca pitadas brasileiras e do continente africano, € em meio a essas
diferentes infancias, uma em especial, a de Zumbi dos Palmares. Dentre esses livros citados,
apenas Ulomma: a casa da beleza e outros contos estavam disponiveis para o acesso livre das

criangas no cantinho da leitura, mesmo poucas vezes recebendo atencdo destas e das

11 B pertinente lembrar da famosa tela de Modesto Brocos A redencdo de Cam de 1895, em que a avo preta
agradece aos céus por seu neto ter nascido branco, fruto de uma relagdo miscigenada.
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educadoras, ndo havendo, pois, um aprofundamento na leitura e discussdo com as criangas, o

que fazia daquela presenga mera ilustracao do siléncio que aqui ja se apresentava.

Quadro 1 - Apreciacao das obras destacadas pela pesquisadora

Referéncia

Resumo

MACHADO, A. M. Menina bonita do
laco de fita. Ilustragdo Claudius. 7. ed.
Sao Paulo: Atica, 2005.

A menina bonita com lagos nos cabelos encantava todos, inclusive
ao seu amigo coelho branco que desejava ter a mesma cor de pele da
menina. Ap6s muitas tentativas impulsionadas pelas explica¢des da
menina, o coelho ndo consegue conquistar o que queria. Porém, apds
conversar com sua mae, a menina bonita do lago de fita compreende
que sua cor ¢ de geracdo, desde as lembrangas de sua avo e assim por
diante, convencendo o coelho que a ele s6 restaria se casar com uma
coelha preta para entdo ter também filhos pretos e de vérias outras
cores e tons.

AMANDA, J, Zumbi, 0 menino que
nasceu e morreu livre. Ilustragdes
Gilberto Tomé, Sao Paulo: Formato
Editorial, 2012.

Zumbi, corria pela mata, soltava pipa, lutava capoeira, vivia a
infancia. Até que um dia fora capturado e levado para um lugar
desconhecido e longe de todos que amava, porém suas lembrangas e
memdrias perpetuavam. Em meio a amarras, conseguiu fugir e voltou
para junto de seu povo para lutar em coletivo. Para a liberdade de
todos, nasceu livre e assim queria que todos o fossem para sempre e
em quaisquer circunstincias

BARBOSA, R. A. Contos africanos
para criangas brasileiras. Ilustracdes
Mauricio Veneza, 4. ed., Sao Paulo:
Paulinas, 2008.

Por que serd que o jabuti tem o casco rachado? Por que o gato ndo
gosta do rato? Essas duas perguntas tentam ser explicadas por meio
da cultura oral de Uganda, apresentando dois contos para as criangas
brasileiras atigarem a curiosidade ao passo que ddo continuidade a
essa tradigdo

BARBOSA, R. A. Trés contos
africanos de adivinhacio. Ilustragdes
Mauricio Veneza, Sao Paulo: Paulinas,
2009.

Trés enigmas sdo apresentados aos leitores para que ajudem a
adivinhar o mistério que cerca essas situagdes advindas da cultura
nigeriana

SUNNY. Ulomma e a casa de beleza e
outros contos. Ilustracdes Denise
Nascimento. 5. ed. S2o Paulo: Paulinas,
2011.

A cultura oral africana também toma conta dos ouvidos e olhos dos
leitores neste livro que traz historias, algumas conhecidas, recolhidas
na infancia nigeriana e ¢ apresentado de forma graciosa e
encantadora, como a historia de uma tartaruga que gostaria de uma
festa no céu

PEREIRA, E. de A. Rua Luanda:
poesias. Ilustragcdes Rubem Filho. 2.
ed. Sao Paulo: Paulinas, 2007.

Andar pela Rua Luanda significa nestas poesias, andar por qualquer
rua que circula a sua imaginacdo, cercada por pessoas diversas e
historias complexas

AUGUSTONI, P. O colecionador de
pedras. Ilustragdes de André Neves. 7.
ed. Sdo Paulo: Paulinas, 2014.

Ambaye passava seus dias a procurar pedras que colecionava como
tesouros, cada uma com um formato, textura e cores Unicos,
inspirado pelas mulheres de sua aldeia que produziam lindos colares
¢ joias com essas preciosidades. Em suas andangas a procura de mais
tesouros, encontra Naomy, tentando fazer com que esta nova amiga
brilhe do mesmo modo que via seus tesouros brilharem,
presenteando-a com varios deles. Descobre entdo que o que a faria
feliz era a companhia um do outro e de toda a comunidade, felicidade
se dava em meio a comunhdo daqueles que fortaleciam uns aos
outros

SALDANHA, P. Mil borboletas. Rio
de Janeiro: Memorias Futuras, 1985.

Em meio a descobertas sobre a natureza a sua volta, Gabi instiga
Pedro, seu irmdo, seu pai e sua mde. V€ tudo a sua volta com seu
olhar de infincia, na busca curiosa do mundo.

Fonte: Elaboragao propria, 2018.
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Diante do questionamento sobre a selecao dos livros que estavam no cantinho de leitura
e esses tantos outros nos armarios das educadoras, fora justificado por meio de uma
preocupacao com a manutengdo dos livros disponiveis para uso, pois as criangas acabavam por
rasgar ou amassa-los. Causa ao minimo estranheza em relacao a essas escolhas, hipoteses para
tal problematica podem ser posteriormente formuladas em um espago maior de discussao, mas

o que salta aos olhos seria entdo uma “desatengio”*?

nessa selecdo que parecia ao acaso ou
guiada pelo estado fisico dos livros, em que os mais conservados permaneciam no armario.
Livros cada vez mais amassados demonstravam a leitura vigorosa e a sua frequéncia na escolha
pelas criangas; entdo, se os livros permaneciam conservados, significaria pelo menos que a seus
leitores vigorosos eles nao chegavam, concordando com Reyes (2010, p. 96): “Uma selecao
dos livros mais mordidos pelos meus bebés. Escolhi os que tinham muitas marcas de dentes:
acredito que ¢ um bom sinal!”

Em meio aos 160 livros, também se escolheram dois deles para anélise ao menos breve
dos livros selecionados para a sala de referéncia que indiretamente tratam da tematica étnica
e/ou racial. Sdo eles: Nervina, a ovelha negra de Michele lacocca (2014) e Quando os tam-tans
fazem tum-tum de Ivan Zigg (2013). O primeiro estava também disponivel para as criancas e
apresentava um estado gasto, sugerindo o acesso frequente a ele, também citado no projeto de
literatura da instituicdo. Para ilustrar o que se vem falar, foi selecionada apenas uma pequena
parte do livro sem texto — bem como o primeiro livro dessa vertente publicado no Brasil, /da e
volta de Juarez Machado presente no acervo também. A importancia de se discutir imagens em

um livro sem texto gréafico refere-se ao impacto imaginativo nas criangas, como afirma

Abramovich (1997).

PARA QUE A CRIANCA O USE... Oralizando essas historias, colocando um texto
verbal, desenvolvendo algumas das situacdes apenas sugeridas (personagens que
aparecem apenas como figuragdo, como elemento de perturbagdo do todo ou para
salientar um momento ou uma possibilidade insolita), ampliando um detalhe proposto
e dai refazendo o todo, de modo novo e pessoal... Criando uma historia a partir duma
cena colocada, misturando varias, musicalizando alguma relagdo, sonorizando uma
descoberta feita, inventando enfim as possibilidades mil que narrativas apenas visuais
(quando inteligentes e bem-feitas) permitem e estimulam [...]. (ABRAMOVICH,
1997, p. 32-33).

112 Aspas colocadas para alertar o leitor de que ndo ha desatengdo ou descuido em qualquer tipo de escolha. Assim
como o curriculo é uma escolha/selecdo, ha critérios, mesmo sendo o estado fisico dos livros, motivo referido
pelas educadoras, pode-se também supor outras relagdes, desde ligacbes afetivas com a tematica até
interpretacdes das ilustragdes, capas que mais agradam, quem seriam 0s personagens, que historia é ali
mencionada, dentre tantas outras hipdteses.
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Por conseguinte, quanto livros feitos para criangas pequenas, que nao contém, a priori,
textos, e sim hipertextos, sdo significativos para ativar um pensamento critico e estimular o
poder do faz de conta das criangas. Em uma relagdo entre fugir do real, fantasiar o real e pensar

sobre o real, ¢ que se apoia o impacto das imagens aqui selecionadas para andlise (Figuras 4, 5,
6).

Figura 4 - Nervina, a ovelha negra
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Fonte: Tacocca (2014).

Figura 5 - Nervina, a ovelha negra
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Fonte: lacacca (2014).



161

Figura 6 - Nervina, a ovelha negra

Fonte: Tacocca (2014).

Que sensac¢do essas imagens lhe causam? Colocando-se no lugar de uma crianga negra,
o que lhe vem a mente? Ou mesmo se voce ja foi uma crianca negra. Nao ha como ignorar o
que as imagens transparecem, confirmam rejei¢ao, julgamento, menosprezo do diferente, mas
ndo um diferente qualquer, a ovelha negra. Quem nunca ouviu o ditado sobre ser “a ovelha
negra da familia™? Tais relagdes ndo sdo postas ao acaso. Essas imagens convocam desconforto,
e mesmo tendo esse livro um final em que a ovelha em questao ¢ reintegrada ao rebanho, seus
percal¢os em busca de aprovagdo sdo injustos e falam muito em seu siléncio de palavras para
seus pequenos leitores.

Nao significa dizer que a obra ¢ condendvel ou a autora se propunha a passar uma
mensagem racista, mas o que se pde em jogo ¢ questionar os papéis, questionar também a
media¢do dada a leitura de hipertextos. Por que a diferenca parte sempre do sujeito negro? Por
que o outro ¢ sempre atribuido a grupos ditos minoritarios, sabendo que em numero sio
maioria? Esse livro demonstra o exercicio em sociedade posto as criangas negras de querer se
adequar. Certamente, ao longo do texto, a diferenca ¢ tratada de maneira positiva e reflexiva.
Nesse momento, entra entdo a media¢ao, o lugar do educador ou do leitor para além dos
ouvidos, mediar os questionamentos que a leitura provoca; e se ndo houver essa mediacao? Que
resultados essas imagens podem vir a provocar? E se, no caso deste, o livro apresentar a falta

de paginas, qual a relagdo que as criancas estabeleceriam na leitura sem mediacao? Nao foi o
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objetivo desta pesquisa investigar tais efeitos ou interagdes, entretanto seria arbitrdrio ndo
apresentar tais reflexdes para o leitor mediante discussao do assunto posto.

Do mesmo modo, apresenta-se a segunda obra citada anteriormente, contando a historia
de um palhaco negro, que alegra uma plateia majoritariamente branca. Vai, entdo, tentar deixar
alegres os coragdes de uma tribo de selvagens, guerreiros africanos com suas mascaras e lancas,
sem que haja nenhuma preocupagao com o fato de reafirmar uma ideia de “selvagenissimo” e
atraso diante da populagdo branca que ri do palhago.

Aqui ndo se trata de uma caga as bruxas dos livros, ndo ¢ para eles serem extintos do
acervo, mas o que se pde em questdo € como esses livros sdo selecionados; por que ndo ha
outros titulos que reforcem um pertencimento étnico-racial positivo das e nas criangas? Por que
livros como o de Janaina Amado estdo nos armarios € ndo nas maos curiosas, na sua primeira
vez, das criangas nas salas de referéncia? Como ocorre a mediagdo dessas obras com os leitores
de ouvido perpassados pela figura do educador? Por esse e outros motivos, ¢ que se insere
atencao a literatura infantil como a bussola diante do mar silencioso em busca nao da calmaria,
mas da agitagao.

A instituicdo que recebeu esta pesquisa parece entdo compreender que a literatura
infantil tem um grande potencial correspondente a potencialidade gigantesca das criangas,
atrelado ao poder imaginativo e também ao processo constante de reflexao sobre o que se 1€ e
como se 1€. De forma mais ampla, em relacdo ao espago escolar, Zilberman (2003) compreende

que:

[...] a sala de aula ¢ um espago privilegiado para o desenvolvimento do gosto pela
leitura, assim como um campo importante para o intercimbio da cultura literaria, ndo
podendo ser ignorada, muito menos desmentida sua utilidade. Por isso, o educador
deve adotar uma postura criativa que estimule o desenvolvimento integral da crianca.
A literatura tem sua importdncia no ambito escolar devido ao fornecimento de
condigdes que propicia a crianga em formagdo. Essa literatura é um fenomeno de
criatividade, aprendizagem e prazer, que representa o mundo ¢ a vida através das
palavras. Sabe-se que a literatura ¢ um processo de continuo prazer, que ajuda na
formacdo de um ser pensante, autobnomo, sensivel e critico que, ao entrar nesse
processo prazeroso, se delicia com historias e textos diversos, contribuindo assim para
a construg@o do conhecimento e suscitando o imaginario. (ZILBERMAN, 2003, 16).

Entretanto, ¢ importante levar em considerag¢do algumas implicagdes mediadas por essa
citacdo de Zilberman. A primeira delas € que ela ndo esta direcionada especificamente a espacos
de educacdo infantil, em especial a pré-escola, o que leva esse pequeno esboco das
especificidades correspondentes a relacdo entre o universo da literatura infantil e as criangas

presentes nos espagos de educagao infantil.
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A maioria das criangas, entre 4 € 5 anos, participantes da pesquisa, ndo tem o dominio
da leitura, sendo entdo imersas no mundo letrado com maior intensidade no ambiente do CMEI.
Para tanto, sdo leitores ativos dos hipertextos contidos nos livros; acabam também por serem
com maior frequéncia leitores de ouvido, ou como realmente apresentam em seu texto Brandao
e Rosa (2011, p. 41), “ao ler com os ouvidos”, as criancas compartilham a significativa
mediacao do educador e da educadora com o livro lido em voz alta para as criangas, que, ao
serem ouvintes ativos, tornam-se leitores ativos (BRANDAO; ROSA, 2011).

Dando destaque, assim, a figura das educadoras e sua total relevancia nesse processo.
Muitas vezes as criangas escolhiam os livros que gostariam que fossem lidos na roda do dia,
repetindo a leitura vigorosa de uma obra diversas vezes, decorando o texto e sua sequéncia,

como o caso do livro Quero um bicho de estimagédo de Lauren Child (2011);113

porém, outras
vezes, eram as educadoras a apresentar leituras novas, especialmente aquelas guardadas nos
armarios. Esse processo de escolha ndo so da leitura do dia em voz alta, mas também daqueles
livros que irdo para o manuseio das criangas necessita ter critérios para analise da qualidade das
histdrias.

E preciso ter em mente que ndo se 1é qualquer obra para as criancas. Essas leituras sdo
regidas por processos de escolha, avaliacdo e analise do livro, sendo a leitura prévia de total
relevancia. Lembrando que a escolha antecede a chegada do livro as salas de referéncia
perpassando uma sele¢do prévia do Ministério da Educagdo por meio do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo. Em seguida, uma lista de livros € apresentada a instituicdo para
entdo as obras de maior preferéncia serem selecionadas anualmente no Programa Nacional do
Livro e do Material Didatico (PNLD) Literario.

Para auxiliar a escolha dos livros adquiridos durante a pesquisa para as agdes
desenvolvidas, muitos critérios foram levados em consideragao, dentre eles alguns apresentados
por Brandao e Rosa (2011), como a relagdo entre texto e imagem; ou seja, os hipertextos dao
oportunidade as criangas de uma leitura que tenha sentido e sequéncia, apresentando uma
valorizagdo estética que sensibilize o pequeno leitor? A leitura ¢ também agradavel para o

adulto, ou seja, agrada a diversas faixas etarias causando sensibilidade em ambos os publicos?

113 A leitura é repetidamente pedida pelas criangas, por também significar apropriacdo da histdria por elas. Seu
empoderamento diante do mundo letrado ocorre também no dominio do contetido da historia lida por seus
ouvidos. Imagine, entdo, empoderar criangas negras na leitura de histdrias que contenham a afirmacéo de uma
identidade positiva, das historias e culturas negras de resisténcia e riquezas? Esta pesquisa, entdo, propde-se
também a isso e prop&e o proprio leitor.
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Além de questionar, ¢ interessante que se busque a opinido de outros colegas, havendo
entdo o intermédio das educadoras participantes da pesquisa para dar entdo esse feedback. Ha
também obras classicas e contos orais da tradicdo popular, que sdo, assim, bens imateriais e
necessitam de perpetuacao? A leitura abarca reflexdes para além da alfabetizagao literaria? Abre
espaco para didlogos curiosos e estimulantes? Todas essas perguntas subsidiaram as escolhas
literarias presentes nas agdes desenvolvidas, que ora utilizavam textos presentes no CMEI, ora
necessitava da aquisi¢do de novas obras para abarcar reflexdes especificas. Nesse sentido, as

autoras supracitadas alertam:

[...] a roda de historia no contexto das salas de Educa¢do Infantil deve se constituir
em uma agdo planejada e dirigida com intencionalidade pedagogica pela professora,
que seleciona previamente a historia, pensa na melhor estratégia para apresenta-la ao
grupo, formula perguntas, da informag¢des complementares, sugere atividades que
podem interligadas e complementam a leitura ou contagdo. (BRANDAO; ROSA,
2011, p. 48-49).

Reafirmando o que aqui ja se mencionou sobre a intencionalidade de qualquer acao
desenvolvida no espago de educacdo infantil, mesmo quando as criangas pedem os mesmos
livros, estes ja tiveram uma primeira leitura que fora regida por critérios. Obviamente, nem
todas as leituras necessitam expressamente de atividades ou de didlogos, entretanto, mesmo em
uma leitura apreciativa, algumas perguntas podem vir a ser feitas para agugar esses leitores de
ouvido, curiosos e potencialmente espléndidos, perguntas mesmas advindas das proprias
criangas e dos seus infinitos porqués.

As agdes que tiveram o intermédio dos livros de Literatura Infantil escolhidos
perpassaram pelos cuidados mencionados, materiais de apoio foram sempre solicitados,
informagdes complementares saltavam aos olhos, como o que seria uma ervilha? Antes nunca
vista pelas criangas, ou o que seria um pé de acacia? S3o necessarios objetos, fotos, cheiros,
gostos e sensagdes que apenas o livro ndo aborda e confirmam a mediacdo do educador e da
educadora como fundamental.

Havia, entdo, uma ativa implementacgdo da leitura e da contagdo na rotina das criancgas;
de tdo frequente, ao fim do ano, parecia de certa forma desgastante para algumas criangas mais

velhas.!'* Cabia agora enegrecer essas leituras, abarcar com elas reflexdes sobre a estética, a

114 Refiro-me aqui a uma cena presenciada durante a rotina da contacdo em um dia de quarta-feira em novembro,
quando uma das criangas, agora com seis anos, retruca “tudo aqui ¢€ histdria”, ao ser convidada para a contagio
de histérias no patio, compreendendo a frequéncia na utilizacdo do recurso da literatura infantil, indicando de
certa forma também, que se fazia necessario o uso de diferentes recursos metodoldgicos. O que ja fora aqui
mencionado sobre a falta de assiduidade do projeto de ciéncia por exemplo.
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cultura, a historia, a afetividade negra, quebrar o siléncio que ali se fincava e trazer a tona neste
mar brando os questionamentos e as indagacdes das proprias criancas silenciadas em seu
cotidiano. Nesse sentido, qual a potencialidade da literatura infantil com a tematica negra?
Como proporcionar uma leitura reflexiva que questione o naturalizado? Pois se compreende
também que a instituicdo de educacdo infantil, “[...] é o local de problematiza¢do do senso
comum, do que nao nos assusta mais porque naturalizamos” (FERRARI, 2014, p. 106).

Os livros t€ém o poder tanto de problematizar naturalizagdes quanto de reafirmar
estereotipos e de consolidar esse processo normatizador de hierarquias estéticas, culturais e
sociais (ROSEMBERG, 1985). Como ja visto nas se¢des anteriores, na constru¢ao de vontades
de verdades (FOUCAULT, 1988), a manutengdao do poder em meio aos discursos perpassam
também a literatura infantil, sendo esses discursos produzidos, na grande maioria, por adultos,
cabendo entdo, como ja estd sendo visto, questionar que verdades sdo essas, verdades ditas
sobre si mesmos sendo faladas e fortalecidas por outros, que, por vezes, inferiorizam,

ridicularizam, menosprezam ou apagam.

Muitos aspectos que, no contexto da obra, parecem soar como inocentes recursos
textuais e estilisticos podem atuar no sentido de reforgar preconceitos a partir da forma
como cada personagem ¢é descrito, isto ¢, a forma como sua construgdo adjetiva se
torna um valor positivo ou negativo na constru¢do da identidade do personagem e da
propria construgdo da identidade do leitor. (ARBOLEYA, 2008, p. 5).

Isso significa dizer também que cada obra se faz por meio um recorte de um determinado
contexto do real ou ficcional, carregando personagens em suas especificidades, mas a questao
que aqui se coloca ¢ qual a pluralidade apresentada em meio as literaturas nas salas de
referéncia?

Desse modo, mesmo que se ponha em xeque um livro com um personagem negro, nao
existe uma unica forma de viver a negritude, muito menos pensar que um unico livro daria conta
de abarcar diversas formas de ser e estar no mundo; saber, como demonstra Arboleya, que a
literatura intervém na construgao identitaria das criangas pequenas, como se buscou demonstrar
na pesquisa aqui referida, dialogar com a necessidade de se ter uma preocupag¢ao maior com 0s
livros que se oferecem, que contagdes sdo apresentadas para as criangas nos CMEI que possam
vir a falar com elas e sobre elas, em especial, com as criangas negras e suas diversidades
estéticas, sociais, culturais, religiosas e ideoldgicas.

Mariosa e Reis (2011) compreendem que a construgao identitaria das criangas perpassa

os referenciais que a elas sdo apresentados, por intermédio, na maioria das vezes, dos adultos.
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Dentre esses referenciais, as autoras destacam os desenhos animados, brinquedos e historias
infantis, e diante da problematica étnica, percebem que existe um protagonismo branco,
eurocéntrico, nas historias principalmente advindas dos classicos infantis — como o caso dos
irmaos Grimm, embarcando na construcdo de um perfil de belo e bondoso branco, em
contrapartida ao mau e feio negro, ndo havendo também protagonismo desse tltimo de forma
positiva, como se testemunhou anteriormente na breve analise de 160 obras encontradas na sala

de referéncia aqui pesquisada.

As criangas crescem com a sensacao de que os padrdes do belo e do bom s@o aqueles
com os quais se depararam nos livros infantis. As criancas brancas vao se identificar
e pensar serem superiores as demais, vao estar em posicao privilegiada em relacao as
outras etnias. As criangas negras alimentardo a imagem de que sdo inferiores e
inadequadas. Crescerdo com essa ideia de branqueamento introjetada, achando que s6
serdo aceitas se aproximarem-se dos referenciais estabelecidos pelos brancos.
Rejeitando tudo aquilo que as assemelhe com o universo do negro. (MARIOSA;
REIS, 2011, p. 42).

Mediante tais constatacdes, as autoras supracitadas ddao por percebido, como aqui se
pretendeu, a relevancia em usufruir essa ferramenta — as historias infantis — para o
fortalecimento de uma percepgdo étnica positiva das criangas, parecendo tdo claro quanto
desafiador. Entretanto, o desafio compensa ao possibilitar o aumento de referenciais que
embarcam no didlogo entre memoria, identidade, referéncia (ANDRADE, 1., 2005), acresce-se
aqui, também resisténcia. Memoria africana e afro-brasileira apagada, silenciada, folclorizada,
cacada, acusada e esquecida na poeira do tempo, que apaga, decerto, a historia contada nao
pelos colonos, e sim pelos proprios negros, exigindo aqui a descolonizacao de toda a educacao,
que perpassa, entdo, a escolha, apresentacao e interagdo da literatura infantil no CMEI

investigado.

Assim, as obras de Literatura Infantil, de modo geral, contribuem para a formagao da
identidade do infante, e aquelas cujos temas estejam voltados para as questdes étnico-
raciais podem, além de formar identidade, fomentar reflexdes sobre a discriminacdo
racial bem como dar a crianca afrodescendente concepcdes de pertencimento quando
se v€ ali representada. (BARREIROS, 2010, p. 6).

Nao se trata da substitui¢do de todos os livros presentes no acervo ou do atendimento
do interesse de um grupo especifico, situando-se em um ambito coletivo diante de demandas
especificas, por exemplo, no interesse de criangas de ascendéncia branca (MUNANGA, 2005),

para reconhecimento de seus privilégios e compreensao de si mesmas como pertencentes a uma
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etnia especifica, e ndo a norma, como se a si ndo fosse necessario citar nem reconhecer suas
intervencdes e manutengdes.

A descolonizagdo dos livros de literatura infantil, o enegrecimento de parte do acervo
em cada sala de referéncia, em cada recurso utilizado, estao ligados ao fortalecimento de uma
educacdo para e nas relagdes étnico-raciais que, no ambito da educagdo infantil, abarca a
constru¢do identitaria positiva das criangas, o acesso a bens culturais materiais e imateriais, € o
reconhecimento de sua histéria, de suas especificidades, em que a diferenga se faz regra, e ndo
excecao. Nao se busca o etnocentrismo, mas a etnicidade em sua diversidade e diferenca. Nesse
espago estabelece-se semelhanga com a ideia de Afrobetizagdo emanada pelo Projeto Adeola:
Princesas e Guerreiras, que tem como cofundadora Raisa do Amaral (2018). Educar para
afrobetizar emana o protagonismo negro por meio de referenciais positivos, em um letramento

corporal, na contagcdo da sua historia por meio das proprias vozes.

Com a valorizagao da cultura africana e afro-brasileira, essa a¢do trabalha a beleza em
ser negro, reforca a identidade, constréi o respeito quebrando estendtipos e
preconceitos, fortalece positivamente através dos saberes as relagdes raciais na
sociedade, potencializando a descoberta e experimentagdo de valorizagdo da nossa
propria cultura. (AMARAL, R.; TEOFILO, 2018, p. 17).

Diante desses apontamentos € mediante a realidade observada, supos-se o benéfico uso
da literatura infantil, oral e escrita, guiando cada acdo desenvolvida na pesquisa, servindo de
canoa em meio a maré turbulenta que se propunha navegar. Durante o periodo escolhido, foram
apresentadas as criancas 15 histdrias infantis, em meio a livros de literatura infantil, conta¢des
da cultura oral e um filme, regados por outros recursos que demonstraram rica interferéncia nos
discursos das criangas, como sera percebido em outro momento desta se¢ao.

Todas as acdes'™® desenvolvidas tinham objetivos especificos que dialogavam entre si e
objetivos gerais que acabavam por contemplar os proprios objetivos desta pesquisa. Em relagdo
aos objetivos gerais dessas ac¢des, podem-se citar: dominar as acdes mediante exercicio de
sua autonomia em meio a execuc¢ao da acao, em que todas estas eram sempre mediadas pelas
proprias criangas em seus tempos e desejos, curiosidades e estimulos; compreender e positivar
0 protagonismo negro nas historias, para também interiorizar uma relagdo positiva consigo

mesmo; valorizar as diferentes formas de viver a infincia e de serem criancas, respeitando

115 Essas agdes podem ser observadas no quadro apresentado no Apéndice A, contendo um resumo de cada agdo,
com seus objetivos e referéncias.
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suas potencialidades. Cercados também pela valorizacdo, pelo reconhecimento e reflexdo da
sua identidade e dos outros que o cercam, definidos pelas diferencas que os constituem como
sujeitos em suas singularidades.

O entendimento dessas acoes deve ser mediado por algumas afirmagdes desses espagos
de escolha. Cada uma delas, como ja visto, tem intengdes, € para se navegar nesta pesquisa, foi
preciso uma jangada forte sustentada pelo aporte tedrico que € contemplado pelo leitor ao longo
de todo o escrito. Cada uma dessas acdes, para além da defesa da literatura infantil, tem
justificativas pensadas com o objetivo de atender a pesquisa de uma forma mais ampla, para
quebrar o siléncio que se estabelecia e desafiar as vontades de verdades postas no ambiente. As
areas de interesse, por exemplo, citadas nas orientagdes curriculares do municipio e
reproduzidas no CMEI investigado — como ja aqui referidas —, apresentam no documento
inspiracdo na aprendizagem pela acdo na abordagem educativa HIGH/SCOPE, havendo
cuidado no planejamento das areas, dos materiais disponiveis e do armazenamento deles.
Complementando essa relacdo, Horn (2007) apresenta os cantos como formas de assegurar o
protagonismo das criangas e o desenvolvimento de sua autonomia, pois nesses espagos as
criangas em boa parte do tempo desenvolvem situagdes que ndo envolvem o adulto muito menos
a sua lideranga. Esses espagos também proporcionaram a pesquisa maior aproximac¢ao com as
criangas e suas percep¢des em meio a observagao participante.

Esses espagos, entretanto, pareciam limitados e embranquecidos, ndo permitiam
maiores desafios para as criancas, nem lhes permitiam maior poder imaginativo diante de
recursos limitados, muito menos quando se falava do protagonismo das criangas negras nesses
ambientes. A descolonizacdo da instituicdo estd também na organiza¢do dos ambientes, sua
ornamentacdo (imagens nas paredes, elementos que cercam o CMEI), nos materiais didaticos e

também nas areas de interesse. Por esse motivo:

Avaliar o ambiente escolar em geral e o local em que as criangas permanecem e
comegcar a fazer as mudangas necessarias ¢ primordial. O professor deve ter olhar
critico sobre os materiais que organizam o ambiente e se perguntar: ‘Que mensagens
sobre diversidade étnico-racial as criancas recebem? As criangas veem imagens que
refletem a diversidade étnico-racial que elas observam na sociedade brasileira? Ha,
ainda, nessas imagens a diversidade de género e a diversidade socioeconémica? As
imagens incluem pessoas que desenvolvem diferentes atividades profissionais com a
representatividade dos diversos grupos étnico-raciais?’ (TRINIDAD, 2012, p. 131).

A qualidade na educagdo perpetua o ambiente estrutural, e ndo apenas sua adaptacdo ao

atendimento as necessidades das criangas, mas a organizagao desses espacos que devem atender
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a diferenga. Assim, os cantinhos da sala de referéncia investigada passaram por adaptacdes e
inclusdes que ndo finalizaram com a conclusao da pesquisa. O cantinho da leitura, ja bastante
citado, ganhou livros novos com protagonistas negros, que fortaleceriam o referencial das
criangas em diferentes formas de ser crianca e de viver a infancia e também a negritude, com
acesso livre destas, pois: “Na organiza¢do do ambiente, os livros sempre devem permanecer em
locais em que as criangas tenham acesso a eles.” (TRINIDAD, 2012, p. 132). Esse cantinho
também ganhou cartas elaboradas pela pesquisadora que continham imagens de diferentes
criangas em diversas partes do mundo, desde Maceio, ou o agreste alagoano até a India, o Japdo,
dentre outros lugares, onde as criangas poderiam encontrar similitudes e diferencas em seus
modos de viver as infincias.!!®

O escritorio ganhou novo nome, sendo agora o cantinho das profissdes, com recursos
para que as criangas em suas diferengas possam viver papé€is de diversas profissdes, como
médicas, médicos; engenheiras, engenheiros; professoras, professores; veterinarias,
veterinarios, etc. Para que se pudesse observar de forma mais ampla as relagdes das criancas e
lhes permitir maior autonomia, sugeriu-se a implantacdo do cantinho da casinha, com a cozinha
e quarto. Nesse ambiente em especial, as criancas demonstravam de forma mais ampla suas
reprodugdes interpretativas (CORSARO, 2009) da realidade vivenciada no ambiente externo a
instituicao de educacdo Infantil. J& o cantinho das bonecas, embranquecido pela auséncia de
bonecos de diferentes fenotipos, ganhou uma nova composicdo por meio das doagdes
recebidas.'t” O mural que expunha as atividades das criangas ganhou ilustragdes de criangas de
diferentes fenotipos convidando o recebimento das produgdes infantis. Por fim, a implantagao
do cantinho da beleza que desafia padrdes de beleza dominantes, e possibilita as criangas negras
mais recursos para serem também contempladas nesse espaco em suas diferentes
possibilidades.

O corpo, como suporte da identidade negra (GOMES, 2012), necessita de atengao nesses

ambientes, o cuidado de si que entranha também o cuidado do outro. Lembrar que os fenotipos

116 Optou-se pela escolha de cartas pequenas, e ndo cartazes na parede, diante da dificuldade de permanecerem nas
paredes por conta da grande salinidade referente a localizagdo do CMEI, e também permite maior acesso e
manuseio para as criangas.

117 Deve-se agradecer novamente 8 ONG Bonequeiras sem Fronteiras, que resolveu encarar o desafio de doar 120
bonecas e bonecos em sua maioria negras e negros, para o CMEI participante da pesquisa. Cada ponto foi feito
com muito amor e sem querer nada em troca além da felicidade das criancas pequenas. E como disse certa vez
Jean de la Bruyeére: “Nao ha no mundo exagero mais belo que a gratiddo.” N@o ha nada mais recompensador
que permitir que criangas negras se sintam existindo, que possam escolher um novo amigo de pano, que sem
acreditar perguntam: “E meu para sempre?” E sim. Os pontos que cada um costurou em seus bonecos e bonecas
se uniu com perfeicdo a costura deste trabalho. Gratidao!
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mais visiveis, como a cor da pele, formato da boca, nariz e textura dos cabelos sdo tdo mais
dolorosos de serem aceitos pelos sujeitos que o carregam quanto marcas da identidade negra.

Nilma Lino Gomes (2012) comenta:

O cabelo do negro, visto como ‘ruim’, é expressao do racismo e da desigualdade racial
que recai sobre esse sujeito. Ver o cabelo do negro como ‘ruim’ e do branco como
‘bom’ expressa um conflito. Por isso, mudar o cabelo pode significar a tentativa do
negro de sair do lugar da inferioridade ou a introjecdo deste. Pode ainda representar
um sentimento de autonomia, expresso nas formas ousadas e criativas de usar o
cabelo. (GOMES, 2012, p. 3).

Parece, na visao deste trabalho, necessario construir condigdes ¢ mediar conflitos desde
a mais tenra idade em direcdo ao empoderamento das criangas, compreendendo seu corpo
mediante novos referenciais positivos de beleza que ndo se reduzem a um padrao ariano, ou até
mesmo um padrdo Unico e universal, que ¢ desumanamente perseguido pelos sujeitos negros e
impossivel de ser alcancado em uma busca sempre insatisfatoria e destrutiva. Por isso, o
cantinho da beleza caracteriza-se como uma ferramenta importantissima na aquisicao de
diferentes referenciais de beleza, de diferentes lugares do mundo, com diversos elementos.
Pentes garfo, escovas mais grossas, prendedores de cabelo, turbantes, dentre outros materiais
dao oportunidade as criangas negras de perpetuarem suas resisténcias mediante seus conceitos
de viver a beleza, em que cabelo bom significa cabelo bem tratado e bem amado. Concluindo
a relevancia desses cantinhos, classificados pelo documento Educagdo infantil e praticas
promotoras de igualdade racial como atividades permanentes, propicios a inclusdo da tematica
africana.

No entremeio da estrutura e organizagdo dos espagos, localiza-se a aquisicdo de
materiais que os compunham, como os livros, materiais ilustrativos para as profissdes, objetos
do cantinho da beleza ¢ da casinha, dentre outros materiais especificos de cada acdo
desenvolvida ao longo da pesquisa. Estes so0 foram possiveis mediante a compra pela
pesquisadora e subsidiados pela Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Alagoas
(Fapeal). Outros materiais também foram reaproveitados do proprio CMEI e doados, como as
bonecas e bonecos negros. A questao que aqui se emprega ¢ a relevante presenca de diversos
materiais, para que se alcance o estimulo as potencialidades infantis (MACEIO, 2015), nio
significando que seja primordial a aquisicdo de materiais complexos, caros ou de dificil
aquisicao pelos proprios educadores.

Diversidade de materiais significa, em contrapartida, a exploragdo dos sentidos ao

maximo, em que o educador deve olhar para os materiais que tem a disposicao, saindo de sua
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zona de conforto, desafiando a si mesmo, por exemplo, contar histérias com objetos do
cotidiano das criangas e os transpor para os personagens, ou fabricar as proprias tintas, os
proprios brinquedos ou até os proprios livros. Seria utdpico propor para além do que se vive
cotidianamente em sala, e este trabalho, mesmo tendo custeio financeiro, buscou em diversos
momentos alcangar o limiar entre o que se poderia oferecer, mas que pudesse ser reproduzido
na auséncia desses recursos, frisando a sua pluralidade na disposi¢do ao alcance das criangas.

Para finalizar essas justificativas que complementam a apresentacdo das 15 agdes
desenvolvidas durante a pesquisa-ac¢ao, estd a importante presenca de bonecas e bonecos
negros. Pensar sobre o impacto deles na constru¢do da identidade infantil revela quanto sdo
necessarios € também quanto sao ausentes. De acordo com uma pesquisa desenvolvida pelo
Grupo Avante, desencadeada pelas discussdes da Campanha Cadé Nossa Boneca?, constatou-
se que, em 2016, apenas 3% das bonecas comercializadas em sites de grandes lojas nacionais
eram negras. Em relacdo aos fabricantes, a pesquisa identificou que o nlimero era um pouco
maior, eram negras 6,3% do total de bonecas fabricadas. Repetindo a pesquisa no ano de 2018,
constatou-se que houve um pequeno aumento dessa fabricagdo, passando agora para 7%.

Quando se pensa em uma sociedade majoritariamente negra e também plural, parece
nao fazer sentido um ntimero tao infimo de 7% nos mais de 700 modelos fabricados. Um claro
exemplo de uma heranga colonizadora dos corpos ¢ mentes, que produzem um modelo de
sujeito universal, branco. Concomitantemente, percebe-se que, mesmo havendo maior nimero
de bonecas fabricadas, elas ndo sdo compradas pelos varejistas, pois ndo apresentam uma futura
venda, lucro. Como ndo pensar nos sujeitos consumidores dessas bonecas? H4 um mercado, e
estd sendo explorado por sujeitos negros que perceberam as proprias necessidades e a de seus
filhos como impulsionadoras para fabricar suas bonecas e bonecos negras e negros.!!® Talvez,
a perpetuacdo e insisténcia desse locus consumidor esteja fazendo com que o nimero de
bonecas fabricadas esteja engatinhando em uma configuragdo de aumento, porém esta € apenas
uma hipotese.

Outro fato bastante interessante ¢ que muitas dessas bonecas negras sdo apenas bonecas
brancas que tiveram sua pele pintada e muito raramente os cabelos trocados. As fei¢des sdo as
mesmas, toda pluralidade presente nos fenotipos que circulam em sociedade e sua estética

reduzida apenas a tonalidade de pele. Isso ndo ¢ suficiente, e tenha-se dito. Talvez, a fabricagao

118 Como o caso da empresaria Jaciana Melquiades em sua loja Era uma Vez o Mundo. Ha também, construido
pelo Projeto Cadé Nossa Boneca?, um mapa localizando diversas lojas que fornecem bonecas e bonecos negros,
na maioria, ateliés.
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em pequena escala de bonecas e bonecos, que visam atender a essa demanda em uma
perspectiva social e ndo mercadologica, tenha seus beneficios, porém a aquisicao dessas
bonecas emprega um custo alto que nao pode ser arcado por boa parte da populagao brasileira.

Hé um foco nesta pesquisa de bonecas negras, € nao com bonecos negros também, como
o caso da venda e producdo de super-herdis, por exemplo que também tém uma auséncia em
meio a descolonizagdes mais recentes. Entretanto, essa auséncia se configura em uma
necessidade, quando a presenca dessas bonecas e bonecos reflete na construgdo identitaria das
criancas em meio as suas identificagoes.

Muitos trabalhos ja recorreram ao uso de bonecas e bonecos para compreender como
criancas estabelecem relacdes raciais (FAZZI, 2012), entretanto a referéncia que se faz aqui
ultrapassa essas constatagdes, buscando reafirmar a influéncia dessa ferramenta na construgao
identitaria das criangas e seu pertencimento étnico positivo. Ver semelhancas nas bonecas e nos
bonecos com que se brinca propicia as criangas aumentar seus referenciais, compreender que
elas ndo sdo ausentes e essa auséncia ndo ¢ natural. Em meio as brincadeiras, reproduzem
situagdes de seu cotidiano, transferindo para as bonecas o papel algumas vezes deles mesmos
em outras interpretagdes, € como serem eles mesmos se as bonecas € bonecos ndo o sao?

Denise Cruz (2016), em uma pesquisa feita em Maputo e em Brasilia sobre o impacto
das bonecas negras na lembranga de mulheres e sua infancia, constatou que as bonecas, muitas
vezes, apresentam-se como objetos-espelho das figuras femininas que as carregam; apresentam
também relatos dolorosos de mulheres que buscavam a si em suas bonecas, ¢ essa auséncia
fabricava a busca por um perfil impossivel de ser alcangado, causando sofrimento e angustia
no processo de autoaceitagdo, como bem apresentado por Souza (1983). A autora verificou
também resisténcia em muitas entrevistadas, que apontaram modificacoes feitas nas proprias
bonecas, como o entrancar dos cabelos para aproxima-las da estética das criangas. Bonecas
negras e bonecos negros representam empoderamento, significam afirmar presenca, a presenga
da diferenca que deve fazer barulho.

Todas essas agdes pretenderam ecoar em todas as salas de referéncia, em todos os
comodos do CMEI na comunidade onde perpassava a pesquisa, € também nos ouvidos dos
leitores e quicd em futuras pesquisas e praticas pedagdgicas embebidas por essas palavras
barulhentas. Sdo praticas descolonizadoras emaranhadas no cotidiano, ndo sdo fruto de agdes
isoladas ou de projetos pedagdgicos especificos, estando em busca da fabricagcdo da diferenca
em suas singularidades, e ndo na wuniversalidade do normativo (FOUCAULT, 2014).

“Precisamos, no nosso trabalho cotidiano, incorporar o discurso das diferencas ndo como um
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desvio, mas como o mote de nossa pratica e das relagdes entre as criangas.” (ABRAMOWICZ;
OLIVEIRA; RODRIGUES, 2010, p. 92).

Circunstancialmente, diante de todas essas relagdes até aqui construidas, da-se, a seguir,
voz as educadoras e principalmente as criancas. Retalhos de filé/falas, siléncios, posturas e
acdes que fizeram comprovar a necessaria jornada desta pesquisa em um mar revolto; e para

caminhar em direcdo a despedida, onde estao nossas criangas negras?

4.3 “Ingénuos” entre suas vozes e siléncios: percepcdes étnico-raciais na voz das criangas

Veja s6, veja s0, veja so, veja so

Mas como o pensar infantil fascina

De dar inveja, ele é puro, que nem Obatala

A gente chora ao nascer, quer se afastar de Alla

Mesmo que a iris traga a luz mais cristalina

Entre amoras e a pequenina eu digo:

As pretinhas sdo o melhor que ha

Doces, as minhas favoritas brilham no pomar

E eu noto logo se alegrar os olhos da menina

Luther King vendo cairia em pranto

Zumbi diria que nada foi em vao

E até Malcolm X contaria a alguém

Que a dogura das frutinhas sabor acalanto

Fez a crianca sozinha alcangar a conclusao

Papai que bom, porque eu sou pretinha também!
(Emicida)

Este escrito foi cercado de expectativas, de costuras, de riachos que vieram a
desembocar nestes tiltimos passos, nés e remadas''®. Pretenderd aqui abarcar o leitor em leveza
diante das asperezas que o racismo conjuga as infancias brasileiras, leveza que as proprias
criancas carregaram em conhecer o mundo em suas primeiras vezes, em entender as pessoas €
suas subjetividades, em tentar entender a si mesmas diante do emaranhado de significados
langados em seu corpo e pensamentos para reinterpretarem o mundo que agora conhecem.

As criangas participantes desta pesquisa, foram, sem duvida, as principais propulsoras
da pesquisa-acdo, pois em seus siléncios guiaram a necessidade de ter esta ferramenta de

pesquisa; em suas fervorosas consultas ao cantinho da leitura, sugeriram a literatura infantil

119 Destaca-se que o titulo desta se¢dio abarca dois sentidos, o primeiro faz referéncia a0 modo como por muito se
enxergava as criangas fora das relagdes de poder em sociedade, ingénuas e puras. Do mesmo modo que se faz
referéncia ao termo utilizado para identificar criangas negras “livres” nascidas de maes ainda escravizadas,
atribuigdo contatada na Lei n.2040 de 28 de setembro de 1871, conhecida como Lei do Ventre Livre ou Lei Rio
Branco. Provocando o leitor a pensar nas aspas que a palavra ingénuo carrega, no questionamento que o peso
e o significado histdrico que a propria palavra compde.
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como base das acdes desenvolvidas; em seus termometros diante de seus pensamentos fecundos
nas relagdes racistas de poder, elegeram que caminho seguir, que tema abarcar e que saberes
contra-hegemonicos langar nas praticas curriculares que os corpos infantis habitam.

O mais significativo, dos saberes apreendidos na pesquisa, para a pesquisadora que vos
escreve, € reafirmar os diversos modos de ser crianca e de viver as infincias, seus tempos que
sao diferentes dos tempos empregados cronologicamente na mente dos adultos, tais quais suas
expectativas que sdo completamente diferentes daquelas planejadas e regidas em um sistema
adultocéntrico. Nao ha uma unica forma de ser crianga e viver a infancia, do mesmo modo que
ndo ha unidade em ser negro ou negra e viver a negritude. Assim, aqui se buscou flexibilidade
em todos os momentos, procurando formas — em suas diferencas e diversidades — positivas de
pertencerem a si mesmas, em especial um positivo pertencimento étnico-racial negro, como
sutilmente demonstra a epigrafe em uma melodia curta de Amoras composta pelo cantor
Emicida.

Iniciar este segmento do texto por meio das consideragdes que mais vibram no
emaranhado de sentimentos e pensamentos colabora para que o leitor reafirme tais
consideragdes durante a leitura dele. Para que se possa relembrar de onde se partiu diante dos
ultimos passos, das despedidas, tentou-se buscar caminhos e nao respostas rigidas as perguntas
que foram feitas desde o inicio, por meio das palavras de outras bocas ¢ também desta aqui —
em que se espera estar sendo agradavel aos olhos ou aos ouvidos. Os entremeios que
fecundaram esta pesquisa levantavam o questionamento principal: De que forma as praticas
curriculares vivenciadas com uso da literatura infantil por professoras e criangas da educagao
infantil colaboram para a construcao da identidade étnico-racial positiva das criangas?

Diante disso e habitando o desenrolar de uma arriscada pesquisa-ac¢ao, o barco que se
navegava pode visitar marés altas e turbulentas que trouxeram em suas redes de pesca valiosas
percepgoes que auxiliaram nas consideracdes finais desta pesquisa. Para o desenvolver da
costura e analise do material selecionado, enumeramos trés categorias gerais, sendo estas:
Curriculo, Educagdo Infantil e Pertencimento Etnico-Racial; por esse entremeio (depositante a
expectativa de ter ficado nitido ao leitor), compreenderam-se as amarragdes em cada um desses
critérios, em que se faz urgente pensar em curriculo nos espagos de educagdo infantil e ainda
mais pulsante, a necessidade de se voltar para o fortalecimento de praticas curriculares que se
preocupem com a construcao de pertencimentos positivos sobre si mesmos, € em especial sobre

sua identidade étnica e racial.
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Dentro dessas trés categorias tematicas mais abrangentes que fizeram a base da costura,
outras duas categorias menos abrangentes habitavam os espagos de analise a cada passo que se
dava adiante. A ja mencionada construcio de efeitos de verdade (FOUCAULT, 1997, 2000,
2004, 2012, 2017),'%° em suas relagdes poder-saber por meio do pensamento foucaultiano,
proporcionou maior entendimento do material que aqui sera apresentado; além dessa categoria,
o disciplinamento dos corpos também proporcionou uma ampliagdo do olhar. Estas, por sua
vez, possibilitaram que a subcategoria Definidores de pertencimento étnico-racial dos sujeitos
— cabelo e cor da pele (GOMES, 2002) — ficasse evidente no desenvolvimento delas, na
hierarquizacdo dos sujeitos mediadas per esses marcadores da diferenga, na elaboragdo de
conceitos e percepgoes sobre o mundo e aqueles que o habita e em especial sobre si mesmas.

As criangas, muitas vezes, referiam-se aos outros, entretanto estavam falando sobre si,
e olhares desatentos ndo captariam esse jogo de espelhos; se uma crianga identifica-se como
negra em um determinado momento de forma precisa e contundente, em outro, ela demonstra
que um sujeito negro nao pode ocupar uma determinada posi¢ao de destaque; diz, decerto, que
ndo pode permitir a si mesma ocupar tal posicdo, e se o fizer, tera de permitir mudar a si, na
busca incessante e inalcancavel do perfil etnocéntrico de beleza.

A pesquisa aqui empregada, fora desenvolvida com criancas de 4 a 5 anos,
contabilizando 30 criangas participantes da pesquisa, porém de forma flexivel e abrangente,'?!
j4 que ndo havia um método mais direto de coleta de dados — como questionarios ou entrevistas;
estas se realizavam durante o desenvolver da observagdo participante e da pesquisa-agdo. O
namero de criangas nas salas visitadas também era instavel; havia dias em que 15 criangas
habitavam a sala de referéncia; em outro, apenas trés compareciam, por isso nao cabe o nimero
de participantes ser levado em consideragdo com mais profundidade, ainda levando em conta a
rotatividade de matricula. Para ao menos ilustrar um pouco o que se diz, apresentamos o Quadro
2 elaborado no inicio desta pesquisa, ainda em uma observagao participante, utilizando a ficha

de matricula como material de analise.

120 A utilizacdo de Michel Foucault ao longo desta discussio se justifica de diversas formas, porém cabe mencionar
uma situagdo vivenciada no campo de pesquisa que confirmou a necessaria utilizagdo desta base teérica. Pede-
se licenga, como se canta no guerreiro, para apresentar tal episddio e provocar no leitor a mesma sensagéo
daquela sentida por quem vos escreve. “Este episodio revelou para mim o real sentido de panoptico mencionado
por Foucault como maquina de vigilancia e onde o controle vem de todos os lados. A professora sai da sala de
referéncia, porém, antes de sair e sabendo que eu ndo poderia intervir da maneira que ela esperava nas relagdes
das criangas, pega seu celular e anuncia para todas as criangas que estara gravando tudo em sua auséncia, para
saber quem esta ou ndo obedecendo suas ordens de permanecerem sentados no tapete do cantinho da leitura.
As criangas entdo se encontram cercadas de temores, pois a auséncia fisica da professora ndo indica auséncia
de punicdo se elas ndo cumprirem o ordenado pela educadora.” (Tarde, 9 de margo de 2018).

121 Esse nlimero aumentava e diminufa ao longo do ano na instituicio em questao.
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Quadro 2 - Dados obtidos por meio da lista de matricula

Identificag¢do Idade Cor/Raga Género
A. 4 Niéo declarada Feminino
AD. 4 Parda Masculino
AL. 4 N3io declarada Masculino
AN. 5 Niao declarada Masculino
AS. 5 Branca Feminino
B. 4 Branca Masculino
C. 4 N3io declarada Feminino
D. 4 Parda Feminino
E. 4 Niéo declarada Feminino
G. 5 Parda Masculino
H. 4 Branca Masculino
HT 5 Niéo declarada Masculino
I. 4 Branca Feminino
J. 5 Preta Masculino
JC. 4 Nio declarada Masculino
JG. 4 Nio declarada Masculino
JM. 4 Branca Masculino
K. 5 Nio declarada Feminino
LA. 4 Nio declarada Feminino
LU. 5 Nio declarada Masculino
MA. 5 Nio declarada Masculino
MI. 5 Nio declarada Masculino
ML. 4 Nio declarada Feminino
MS. 4 Parda Masculino
MT. 5 Nio declarada Masculino
P. 5 Parda Masculino
P.H. 4 Parda Masculino
R. 5 Nio declarada Masculino
RA. 4 Nio declarada Masculino
RG. 5 Naio declarada Masculino
RO. 5 Branca Masculino
S. 4 Naio declarada Feminino
SA. 5 Branca Masculino
SR. 4 Branca Feminino
T. 4 Naio declarada Masculino
V. 4 Naio declarada Feminino
W. 4 Naio declarada Masculino
WA. 4 Naio declarada Masculino
WL 4 Naio declarada Feminino

Fonte: Elaboragao propria, 2018.

Desse enxerto, assegura-se que ao menos dez criancas ndo estavam presentes
cotidianamente no CMEI, ou mudaram de institui¢do, outras, por sua vez, foram matriculadas;
ou seja, cada crianga participou ativamente da pesquisa mediante formas diferentes de
participacdo, o foco ndo se encontrava no quantitativo, ndo hé graficos ou tabelas a serem
apresentadas nesta pesquisa, ¢ sim no qualitativo, no desenrolar de cada dia, nas falas e

siléncios, nos gestos e nas interrup¢des mediante cerceamentos constantes.
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Também, por esse e outros motivos, a analise que aqui sera empregada, sera por meio
de recortes, de diversas linhas coloridas que comporao o entendimento final deste escrito. Em
um ano de pesquisa na institui¢do escolhida, muitos dados foram recolhidos e muitas analises
poderiam vir a participar desta composi¢ao, porém nao se pretende aqui emaranhar o olhar
analitico. O objetivo da pesquisa pede este recorte, sdo situagdes que revelaram a pesquisadora
as vozes das criangas e 0 modo como as praticas curriculares adentravam as composigdes sobre
si mesmas, para entdo retomar a questao central deste estudo.

Diante da subcategoria Definidores de pertencimento, e entendendo o corpo como
natural e também simbodlico permeado pela cultura, um organismo tdo quanto a sociedade em
que ele habita, as relagdes entre poder e saber constroem e constituem verdades sobre si
(também a partir deste outro) e sobre o outro. E nesse ponto que a pesquisa repousa. Alerta-se,
neste momento do texto, que tais marcadores nao sdo suficientes para definir por completo a
identidade do sujeito e suas subjetividades complexas, porém os fenotipos carregados nos
corpos negros trouxeram e trazem fortes concepgdes racistas, que falam antes do proprio
sujeito, e causaram durante muito tempo dor e sofrimento corporais e psiquicos por serem
apenas quem sao (SOUZA, N., 1983), e tais situagdes e formas de compreender a si € seu corpo
introjetadas de maneira negativa acarretam consequéncias na composicao desta identidade e de
suas subjetividades.'?® Tais definidores apareceram fortemente durante a pesquisa, por esse

motivo, encontram-se como subcategoria.

O corpo negro ndo se separa do sujeito. A discussdo sobre regulagdo e emancipagéo
do corpo negro diz respeito a processos, vivéncias e saberes produzidos
coletivamente. Isso ndo significa que estamos descartando o negro enquanto
identidade pessoal, subjetividade, desejo e individualidade. Ha aqui o entendimento
de que assim como ‘somos um corpo no mundo’, somos sujeitos historicos e
corporeos no mundo. A identidade se constréi de forma coletiva, por mais que se
anuncie individual. (GOMES, 2017, p. 94).

Como as criangas se percebem? Deem voz a elas, quebrem o siléncio! Como constroem
elas essas verdades sobre o que ¢ permitido ou nao ser e estar? Concordando com diversos
autores, Alexandre e Silva (2015) compreendem que tanto agdes como omissdes perpetuam o
racismo na escola, e como ja muito frisado, o siléncio que morava na instituicao sobre a questao
étnico-racial corroborava para a manutencao de relagdes racistas em sociedade. Sendo assim, a
pesquisa-acdo introjetou-se em meio a praticas curriculares em uma perspectiva contra-

hegemonica, para amplificar (deixando-o mais audivel) o volume do siléncio que, por si s0, ja

122 podendo negar a si, para entdo, poder afirmar-se como sujeito (LOPES, H., 1987).
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falava, visando a esse espago contra-hegemonico na produgao de saberes em fios condutores de
poder, ancorando-se neste a producao de corpos emancipados (GOMES, 2017).

Tal perspectiva langa mao deste Gltimo conceito inspirado nas ideias de Boaventura de
Souza Santos (1991, 2010), aperfeicoado por Nilma Lino Gomes (2017) no sentido de abarcar
o papel da educagdo e do movimento negro que engloba o corpo do sujeito negro como
producao em sociedade. Para superar a ideia de um corpo regulado, descaracterizado de sua
humanidade, folclorizado e condenado a alteracdo para adequacdo, a autora elenca o corpo
emancipado como alternativa contra-hegemonica, em que: “Os corpos negros se distinguem e
se afirmam no espaco publico sem cair na exotizagao ou na folclorizagdo. A constru¢do politica
da estética e da beleza negra.” (GOMES, 2017, p. 97). Compreender o sentido politico na

valorizacdo da estética e da beleza negra € ter em mente que o seu uso inverso compoe

[...] estratégias para retirar do negro o status de humanidade. Talvez seja esta uma das
piores maneiras de o racismo se perpetuar. Ele transforma as diferengas inscritas no
corpo em marcas de inferioridade. Nesse processo sdo estabelecidos padrdes de
superioridade/inferioridade, beleza/feiura. O cabelo crespo ¢ um dos argumentos
usados para retirar o negro do lugar da beleza. O fato de a sociedade brasileira insistir
tanto em negar aos negros e as negras o direito de serem vistos como belos expressa,
na realidade, o quanto esse grupo e sua expressdo estética possuem um lugar de

destaque na nossa constitui¢do historica e cultural. (GOMES, 2003, p. 80).
Por esses motivos, ¢ que tal subcategoria fora tdo importante para o desenrolar de toda
a pesquisa e também para compreender sua funcdo de destaque nas praticas curriculares em
busca de corpos emancipados. Essa valorizagdo seria em meio a apresentacdo de novos
referenciais, que se distinguiam do siléncio — siléncio esse que confirmava a perpetuacdo de
corpos regulados. Tentou-se, ao longo da jornada, apresentar as criangas variadas formas de ser
e estar no mundo, de ser negro e negra, de ser belo em suas variadas formas, culturas e
tradigdes.’?® O corpo fala, ele traduz e transcreve. Por esse motivo, o siléncio na pesquisa
também demonstrava barulho; por esse motivo, variados recursos foram utilizados ao longo da

pesquisa-a¢do, musica, ritmos, sons, cores, sabores.

123 Nao se busca aqui pensar apenas que na instituicdo se deva adotar o ideario histérico de luta Black is beautiful,
pois ele, se insuficientemente trabalhado, pode vir a acarretar falas a exemplo de “ela ¢ pretinha, mas ¢ linda”
ou “que negra bonita”. E de real importincia haver a valorizagdo da beleza negra, mas atrelada a sua
normalidade, ndo se trata de excegdes ou compara¢des. Como demonstra Cavalleiro (2017, p. 57): “Nao se
trata de ser ou ndo ser lindo o negro. E normal ser negro, como é normal ser branco, descendente de japonés,
ou qualquer outra ascendéncia que se tenha.” Por isso, a pesquisa aqui efetuada buscou apresentar diversos e
diferentes referenciais para as criancas, em suas variadas formas de ser e estar no mundo. A inexisténcia de
corpos negros na midia, nos livros, nas paredes da instituicdo, nos desenhos e nos brinquedos comprovava sua
inexisténcia como sujeitos. Como construir um referencial positivo de si dessa forma? E de real importancia
que haja valorizacéo, porém ndo se limitar a destaca-la como excecédo ou vazia de significado.
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Antes mesmo de dar inicio ao barulho das ondas que quebram na costa, das costuras que
batem ao fiar, das vozes infantis, cabe apresenta-las. Esta apresentagao parte de uma duvida que
assolou a pesquisadora ao tentar construir referenciais para compreender como ocorria esta
pertencga étnica infantil; mais especificamente, como classificar raga/cor de criangas de 4 a 5
anos? Quem as classificaria? A pesquisadora? A propria crianga? Seus responsaveis?
Professoras?*?* Vamos por parte nesses tantos personagens que apontariam caminhos diversos.
Como pesquisadora, definir como se vé o outro parece aparentemente superficial, por ser a
identidade étnica mais complexa do que aparenta principalmente quando ha este grande
processo de miscigenagdo dos negros escamoteado no pais. H& muitas facetas das proprias
criangas que, vivenciando apenas a realidade do CMEI, a pesquisadora desconhece. Entretanto,
mediante falta de qualquer posicionamento, a perspectiva da pesquisadora aparenta aproximar-
se um pouco mais de passos mais firmes.

Em relacdo a crianga, seria cabivel indicar a ela o papel de se autodeclarar desde a mais
tenra idade? Essa discussao ¢ longa e nao se pretende aqui destrincha-la — por ndo ser o objetivo
deste espaco. Porém, tornar-se-ia um ato imprudente, decerto, deixar tal indagagdo sem ao
menos um mapa para o leitor trilhar seu olhar curioso e se preferir aprofunda-lo em uma trilha
“solitaria”. As primeiras pistas que se deve ter em mente sdo aquelas deixadas por outros
pesquisadores, sao as consideragdes multiplas de diversos olhares em variados campos. Rocha
e Rosemberg (2007), por exemplo, reuniram diversas pesquisas € chegaram as seguintes

consideragoes:

* criangas, pelo menos a partir dos 5 anos, dispdem de teoria/conceituacio racial de
vocabulario racial e sdo capazes de classificar pessoas em categorias de cor e/ou raga
(Fazzi, 2000; Carvalho, 2005);

* criangas e adolescentes brasileiros expressam ciéncia de valores e desigualdades
sociais associados aos segmentos e denominagdes raciais (Fazzi, 2004; Soares, 2006);
* criangas, a partir da 1° série do ensino fundamental, sdo capazes de seguir instru¢des
de inquérito sobre vocabulario e classificacdo racial (Carvalho, 2005; Soares,
2006)*25;

* criangas e adolescentes brasileiros utilizam em contexto escolar extenso vocabulario
racial hostil aos negros e, por vezes, a brancos também, em situagdo de conflito
(Niemeyer, 2002; Niemeyer, Silva, 2000; Fazzi, 2000);

» aumento do vocabulario racial de criangas e adolescentes entre os 5 ¢ 19 anos
(Sanjek, 1971);

* impacto da historia e da gerag@o nos termos utilizados (Sansone, 2004);

 auséncia de vocabulério racial em livros de leitura para a 4* série do ensino
fundamental associado a expressdes de discriminag@o racial contra personagens

124 Essa em questdo serd apresentada na secio 4.4.
125 A 1.2 série antiga recebia criancas de 7 a 8 anos de idade.
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negras, caracterizando o silenciamento da escola sobre discriminagao racial no Brasil
(Silva, 2005). (ROCHA; ROSEMBERG, 2007, p. 777-778).

Acrescenta-se, ainda, o fato j& conhecido pelo leitor deste trabalho, apresentado por
Cristina Trinidad (2011), de que criangas entre 3 e 4 anos reconhecem que pessoas podem ser
brancas ou negras, reconhecem-se pertencentes a esses grupos por volta de 3 anos, e até os 7
anos elas acreditam que essa identidade étnica pode ser mutavel, havendo predisposicao a se
identificar como brancas. A mesma autora compreende que criangas entre 4 ¢ 5 anos podem
responder ao censo demografico, e exibiam posicionamentos incisivos sobre sua pertenga
étnico-racial, porém nio havia a mesma indica¢io para sua identidade étnico-racial.!?® Este
ultimo apontamento significa dizer que, por perceberem rapidamente a subcategoria desta
pesquisa (definidores de pertenca) e compreenderem desde a mais tenra idade seu significado
social — entre os 4 ¢ 5 anos (FAZZI, 2012) —, elas negociam essa pertenca ao passo que a
compreendem com nitidez.

Essas pesquisas indicam que as criangas teriam recursos cognitivos suficientes para
indicar sua pertenca étnica, entretanto os autores acima mencionados, Edmar Rocha e Fulvia
Rosemberg (2007), ao estudarem sobre autodeclaracdo de criangas e adolescentes para
fortalecer sua pesquisa, perceberam — em meio a leitura de outros autores — que muitas vezes
ha a utilizagdo das categorias de identificagdo como adjetivo, € ndo como substantivo, como
descricao da aparéncia fisica, € ndo uma indicacao ligada a identidade étnico-racial, como
indicou Cristina Trinidad. Concluem os autores supracitados, no fim de sua investigagao sobre

autodeclaragao:

Porém, ao final da pesquisa, com certeza, podemos responder ao MEC/Inep que
criangas e adolescentes entre 9 e 16 anos (quase 70% de nossa amostra) poderiam
responder adequadamente ao quesito cor/raga do questionario do Censo Escolar.
Alguns poderiam mesmo participar de um debate na propria escola sobre
conceituagdo, denominacdo e classificagdo racial. Bastaria que fossem criadas
condicdes favoraveis para se ouvirem essas vozes. (ROCHA; ROSEMBERG, 2007,
p- 795).

A pesquisa aqui apresentada interagiu com criancas de 4 ¢ 5 anos de idade. Percebemos

que elas apresentavam perspicuidade dos definidores de pertenca que possuiam; algumas

126 Faz-se necessario ressaltar que ha uma diferenca nitida entre identidade étnico-racial e pertencimento étnico-
racial; a segunda categoria foi nesta pesquisa privilegiada, mediante a faixa etaria das criangas pesquisadas.
Identidade esté ligada a fatores mais abrangentes e subjetividades mais sistémicas. Recomenda-se a leitura de
Trinidad (2015) para melhor compreensdo desses sentidos, e para indicar navegagdes mais profundas para o
leitor interessado.
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também, como se podera ver mais a frente, apresentavam sua pertenca de forma concisa e
incisiva, entretanto negociavam essa pertenga mediada por situagdes sociais mais amplas.
Chegando, entdo, a conclusdo de que as deferéncias indicadas pelas criangas devem ser levadas
em consideragdo ao se pensar na declaragao de raca/cor; faz-se necessario dar condi¢des para
que essas vozes possam falar, para que ocorra a discussdo, e assim seja possivel construir
referenciais positivos sobre si mesmas.

Em relagdo a pesquisa aqui desenvolvida, conclui-se também que as ponderacdes
indicadas pelas criangas presentes foram levadas em consideracao, mediadas pela pesquisadora
que ndo poderia limitar suas falas e posicionamentos ao elaborarem suas declaracdes. Nesse
sentido, tais apontamentos perpassaram por interpretagdes mediadas pela pesquisadora e pelas
situacdes investigadas, havendo algumas vezes instabilidade em razdo de suas indica¢des de
mutabilidade, e também negocia¢do constante dos sujeitos envolvidos e das circunstincias
perpassadas. No Quadro 2, por exemplo, pode-se notar que existe auséncia massiva nas
declaragdes de raga/cor das criancas pequenas. Por esse motivo, hd o intermédio do olhar da
pesquisadora e das proprias criangas para se estabelecer esses definidores de pertenca. Como o
caso de C. ndo declarando sua raga/cor na matricula, mas ao longo da pesquisa demonstrou
compreender e se identificar como preta, “[...] C. continua o didlogo com uma conclusdo
‘Também ndo € minha cor, eu sou preta, vocé €, hum — faz uma pausa — um pouco preta, a K. é

)"’

preta também’!” (Diario de campo, 9 de margo de 2018).

Rocha e Rosemberg (2007) também fazem um esclarecimento, pertinente a esta
pesquisa, sobre autodeclaragdao das criangas, havendo uma diferenca entre ser induzida ou
espontanea. Nesse sentido a primeira opg¢ao esta relacionada com questionarios fechados com
opcoes limitadas como comumente € apresentado; ja a segunda opc¢ao, trata-se de questiondrios
mais abertos. Pondo-se em pauta essas observacdes, a pesquisa destrinchada nesta dissertagao
identifica-se com uma autodeclara¢dao espontanea das criangas, pois durante a pesquisa nao
foram apresentados questionarios estruturados e fechados para elas — por também nao ser esse
o foco —, e sim dialogos foram construidos e observacdes mais atentas foram reforcadas.

Cristina Trinidad (2011), em sua pesquisa, langava perguntas as criangas para que
pudesse compreender suas identificagdes €tnico-raciais, € esses questionamentos foram feitos
na pesquisa que o leitor estd a apreciar. Algumas vezes as perguntas “com quem Vvocé se
parece?” ou “quem ¢ diferente de vocé?”, “vocé gosta do que em vocé? ou “o que mudariam

em vocé?”, todas cercadas por muitos porqués, foram essenciais para o desenvolvimento da

pesquisa.
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Perpassado o olhar da pesquisadora e das infancias, chega-se, entdo, aos olhares dos
responsaveis por elas. J& que nao havia contato direto com esses responsaveis, a pesquisadora
foi levada a procurar piolhos nas matriculas das criangas. Chegando 14, constatou-se que,
diferentemente das escolas estaduais de ensino fundamental, por exemplo, nao havia campo de
indicacdo para declaracdo da cor das criangas pelos responsaveis. Todavia, existia anexada a
ficha de matricula a fotocopia da Caderneta de Satde da Crianga, com campos a serem
preenchidos, entre eles, a declaracdo de raga/cor, tendo como opgdes: branca, preta, amarela,
parda e indigena (nessa ordem). O contato com a ficha de matricula também foi interessante
para conhecer com mais profundidade as criancas e sua familia, o bairro onde moram e as
ocupacodes diarias.

Retomando a perspectiva de declaragdo, havia no campo de identifica¢do da crianga a
op¢ao raca e cor simultaneamente, o que muitas vezes facilita essa indica¢ao, como demonstram
Rocha e Rosemberg (2007). Além disso, as opgdes se assemelham aquelas presentes na
pesquisa efetuada pelo IBGE extensamente conhecida pela populagdo brasileira. Analisando o
material, pode-se constatar que: do segundo periodo (criangas de 5 anos), do turno da manha,
cinco criangas nao tiveram sua raca/cor declarada. Esse documento em especial ndo consta na
ficha de matricula de outras cinco criancas, e dentre as que tiveram raga/cor declarada, trés
foram declaradas brancas, uma fora declarada parda e apenas uma foi declarada preta.

Ja na turma do primeiro periodo (com criangas de 4 anos), turno vespertino, sete criancas
nao tiveram raca/cor declarada no documento, oito nao possuem o documento em questio. Das
criangas que tiveram sua raca/cor declarada, quatro foram declaradas brancas, trés criangas
foram declaradas pardas, nenhuma crianga fora declarada preta. Destaque-se que, ao falar sobre
declaragdo, nao sdo as criangas que se autodeclaram nesse espaco, € sim seus responsaveis
legais.

Algumas coisas chamaram a atencao da pesquisadora. A primeira ¢ que havia uma falta
enorme de declaragdes, mais de 20 criangas nao tém essa declaracio na ficha de matricula, por
1sso nao ha exatidao quanto ao nimero de criangas negras nas salas de referéncia investigadas.
Levanta-se o piolho sobre o porqué de que essas declaragdes ndo foram feitas; falta de estimulo
ou conhecimento quanto ao preenchimento do caderno em questao? Falta de motivos quanto a
necessidade desse preenchimento e posicionamento? Crenga de que essa declaragdo ndo deva
ser feita desde a mais tenra idade? Falta de subsidios para preencher esse campo? Estas
respostas ndo poderdo ser encontradas nesta pesquisa, podendo mobilizar outra investigagao

futura. Pensa-se, também, como a instituicao levanta essa pauta sabendo que hd um nimero tao
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alarmante de auséncias na declaracao de raca/cor? A declaragdo de raga/cor no Brasil é bastante
complexa, muitas vezes a identificagdo como parda ¢ uma forma de se afastar do identitario

negro. Nesse sentido a jungdo da categoria parda e preta para se pensar no indicativo de negro

auxiliou a fortalecer a identidade positiva desse percentual majoritario da populagdo.t?’

Acredita-se, aqui, que existia durante a pesquisa uma maioria de criangas pardas e pretas
no CMEI estudado, porém havia um siléncio e apagamento das identificagdes desde a ficha de
matricula até a ornamentac¢ao do espago escolar, ocupacio dos planejamentos e de preocupagio
do trabalho docente, o que responde a ltima pergunta feita anteriormente. Nesse sentido, nao
ha conclusdes sobre a perspectiva de olhar dos responsaveis pelas criangas do CMEIL ndo de
maneira direta, entretanto, cabe salientar uma ocasido em especial, que fez a pesquisadora
compreender sobre quanto as familias prezavam as praticas curriculares que compreendiam a

identidade étnica e racial positiva como essencial para o bem-estar e bem-viver de suas criangas:

Durante a pequena reunido, as familias foram convidadas a discutir a pequena pauta
para o inicio do més de dezembro. Dentre os temas de discussdo, estavam os dias de
recesso, comemoragdes que seriam feitas e também a entrega das bonecas negras e
bonecos negros. Por este ultimo motivo, fui convidada a participar, para alertar as
familias que as criancas levariam bonecos de sua escolha para casa. Iniciei minha fala,
como de costume, apresentando-me e reafirmando meu papel de pesquisadora na
instituicdo — recebi alguns olhares surpresos de quem ainda afirmava ser eu uma
estagiaria ou auxiliar. Dentre as explicagdes que dei, estava a origem do recebimento
das bonecas e¢ bonecos, a posse destes pelas criangas sem necessaria devolugdo, a
importancia do cuidado e zelo com o brinquedo, ¢ também do apoio a escolha da
crianga, por qualquer que tenha sido sua escolha [...].2% Nesse sentido embarquei na
observacdo mais importante, em sua maioria eram bonecas negras ¢ bonecos negros.
Expliquei entdo a minha pesquisa e nesse momento varias maes com seus filhos no
colo comecaram a se manifestar, afirmando felicidade no encontro com a questdo. O
discurso de igualdade estava mais forte, a0 mesmo passo que afirmavam a diferenga,
em sua maioria maes negras com seus filhos negros no colo defendiam o tratamento
igualitario de seus filhos no CMEI. Maes brancas com seus filhos brancos, algumas
vezes receosas afirmavam também a importancia da tematica. Confesso que fiquei
surpresa com a participagao e o acolhimento fervoroso dos familiares — ao menos os
presentes — a minha pesquisa. Percebo, neste momento, quase no fim da jornada, que
o siléncio ndo estava presente nas casas € nas ruas que as criangas e suas infancias
habitavam, apenas ali, nas paredes do CMEI. (Diério de campo, 26 de novembro de
2018).

Essa perspectiva presente no diario de campo leva a outras pesquisas, que afirmavam

um siléncio vindo de casa diante da problematica racial, mas também demonstravam o

127 Egsa logica também é utilizada nesta pesquisa, havendo a jungdo da categoria parda e da categoria preta no
segmento negro. E importante salientar que ha a consciéncia de que existem diferentes relagdes vivenciadas
entre sujeitos pardos e pretos, que também ha maior violéncia dos corpos pretos. Entretanto, hd a necessaria
juncgdo para fortalecimento da categoria.

128 Esse segmento da reunido também causou olhares desconfortaveis quando a pesquisadora em questdo afirmou
que as escolhas deveriam ser respeitadas e apoiadas, por exemplo, um menino levar uma boneca para casa.
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acolhimento dessas criangas, a protecao e o afeto que recebiam em seu lar, nas ruas e vielas que
habitavam. Na maioria, as criangas negras sao apresentadas a praticas racistas e os estimulos de
negarem a si mesmas fora de casa, na instituicdo escolar, quando sdo apresentadas também a
diferenca, mas ndo qualquer diferenca, aquela que exclui a mim para afirmar o outro, quando a
elas ¢ afirmado, cotidianamente, que o sujeito branco ¢ superior, ¢ melhor em todos os sentidos,

a ele, tudo pode, e a mim nada ¢ permitido.

Se antes a aparéncia da crianca negra, com sua cabeleira crespa, solta e despenteada,
era algo comum entre a vizinhanga e coleguinhas negros, com a entrada para a escola
essa situacdo muda. A escola impde padrdes de curriculo, de conhecimento, de
comportamentos ¢ também de estética. Para estar dentro da escola ¢ preciso
apresentar-se fisicamente dentro de um padrao, uniformizar-se. A exigéncia de cuidar
da aparéncia ¢ reiterada, ¢ os argumentos para tal nem sempre apresentam um
contetdo racial explicito. Muitas vezes esse conteido € mascarado pelo apelo as
normas e aos preceitos higienistas. Existe, no interior do espaco escolar, uma
determinada representacdo do que ¢ ser negro, presente nos livros didaticos, nos
discursos, nas relagdes pedagogicas, nos cartazes afixados nos murais da escola, nas
relagdes professor/a e aluno/a e dos alunos/as entre si. [...] A escola representa uma
abertura para a vida social mais ampla, em que o contato ¢ muito diferente daquele
estabelecido na familia, na vizinhanga e no circulo de amigos mais intimos. Uma coisa
¢ nascer crianga negra, ter cabelo crespo e viver dentro da comunidade negra; outra
coisa ¢ ser crianga negra, ter cabelo crespo e estar entre brancos. (GOMES, 2002, p.
45).

O fervor de algumas maes, apresentado no trecho do didrio de campo, demonstrava um
clamor que pouco fora ouvido pelo CMEI, e a necessidade vigente de se trabalhar a questao
racial pois: “Na escola, ndo s6 aprendemos a reproduzir as representagdes negativas sobre o
cabelo crespo e o corpo negro; podemos também aprender a supera-las.” (GOMES, 2002, p.
50). Esse clamor ndo estava so presente nas vozes das familias e das criangas, mas na voz da
pesquisadora que agora vos escreve também, e se espera habitar a garganta do leitor. Sabendo
entdo que as cordas vocais estavam a vibrar em “alto e bom som”, em meio a falar do proprio
corpo, estd na hora do leitor conhecer mais a fundo e adentrar os olhares infantis que permeavam
a subcategoria de pertenga étnica e em como esta dialogava com as categorias de efeitos de
verdade e disciplinamento dos corpos, sendo o corpo explorado nas relacdes de poder e de
dominagdo (TRINIDAD, 2011).

Durante esta busca, este navegar, explanacdes das criancas sobre os definidores de
pertencga étnica e racial tiveram raras apari¢des antes de se dar inicio a pesquisa-acdo, sendo o
siléncio o maior aliado da observagdo participante. Ao todo, durante os trés meses de

observagdo participante, nove episoddios foram registrados. Destes, dois envolviam discussoes
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sobre o cabelo curto e crespo dos meninos, pois todos 0s meninos negros raspavam os cabelos,
enquanto os meninos brancos deixavam crescer com muito mais facilidade e rechacavam os

cabelos crespos dos outros colegas.

AL. (negro, 4 anos) ¢ uma das criancas a primeiro chegar, e apresenta seu corte de
cabelo novo, diz que seu cabelo faz cocegas por estar curtinho. H. (branco, 4 anos),
em contrapartida, diz que o cabelo do colega esté feio, por estar muito aparado. Outras
criangas defendem LI., como AD. (negro, 4 anos), que também tem o cabelo curto e
jéa sofreu com as criticas de H. O dialogo ¢ interrompido pela professora Ana Maria
para continuarem a roda de conversa controlada por ela. Minhas observagdes nesta
sala acabam sendo cada vez mais cerceadas, recebo olhares por anotar muita coisa,
acabo ficando sem espago para a observagdo participante. As criangas também nao
tém muito espaco para se manifestarem, para que possa ouvi-las ¢ ouvir a professora
também que sempre se queixa. (Diario de campo, 18 de maio de 2018).

Alguns pontos neste recorte da malha social que atravessa os momentos vivenciados
necessitam de maior destaque. O primeiro deles esta naquilo que se anunciou anteriormente, a
relagdo negativa do definidor de pertenga — cabelo — dos meninos negros da institui¢do advindos
de criangas brancas.’® O corte do cabelo crespo masculino envolve a ndo possibilidade de o
menino negro conhecer o proprio cabelo; desde a mais tenra idade, ¢ submetido ao um processo
de corte cada vez mais curto. Processo esse similar ao que ocorre com os cabelos crespos
femininos, que ora passam por processos de alisamento que também nao permitem que as
mulheres conhecam seus fios, ora permanecem presos e também trancados.

Este recorte ¢ temporal e local; quando se fala no ato de raspar os cabelos, esta-se
situando o contexto e o periodo, ndo se trata de uma relagdo com o sagrado ou uma marca de
status como em parte da historia egipcia. A situagdo descrita esta inculcada em uma sociedade

que condena (ndo tanto quanto antes) os cabelos crespos,*®®

e raspa-los significa limpeza e
proximidade com o padrdo de brancura. Os cabelos volumosos e crespos incomodam o olhar

eurocéntrico. Nesse espago, entdo, o desafio ¢ constituir o cabelo crespo como ferramenta de

125 Outros episddios sobre a mesma relagio foram registrados posteriormente, durante o desenvolvimento da

pesquisa-agdo. Por exemplo, “AD. (4 anos, negro) pediu que eu tocasse o cabelo dele e disse ‘olha, tia, como
meu cabelo ta baixinho, foi minha mée que penteou’. [...] Nesse mesmo dia, S. (4 anos, branca) diz que o
menino — personagem principal — do livro O colecionador de Pedras de Augustoni de 2014 era muito feio por
conta do seu cabelo, 0 mesmo comentario feito por H. (4 anos, branco).” (Diario de campo, 23 de maio de
2018)

130 Essa adverténcia sobre a tolerancia aos cabelos crespos e cacheados esta tornando-se mais perceptivel devido
a muitos vieses, dentre eles com maior profundidade se da ao movimento negro no fortalecimento da estética
negra e também ao mercado, pois a indistria de cosméticos estd cada vez mais ampliando seu mercado
consumidor usufruindo a imagem dos cabelos crespos e cacheados. N&o é qualquer tipo de cabelo cacheado ou
crespo que ¢ aceito, ou melhor, tolerado. “Ao mesmo tempo, na globalizagdo capitalista a beleza negra
extrapola a acédo local da comunidade negra e do Movimento Negro e passa a ser regulada pelo mercado.”
(GOMES, 2017, p. 111).
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afirmacgdo.’® A estética negra — em especial a masculina — também se amplia em processos de
corte de cabelo, “endredamentos” e trangas. Todavia, a questdo que se amplificou anteriormente
estava ligada ao corte recorrente dos cabelos dos meninos negros, algo a se pensar.'*? J4 o
episodio recortado do diario de campo mencionado, atende ao debate de aceitar a multiplicidade
da estética negra, o cabelo raspado e alegremente apresentado por Al, em que hd uma
expectativa de aceitacao da crianga a0 mostrar seu novo corte de cabelo em animado e bom
som.

Resumidamente, aparenta haver aqui a necessidade de se estar livre para viver e sentir
suas variadas estéticas, obviamente sem deixar de questiond-las, afinal os piolhos que
circundam a cabeca da pesquisadora haveriam também de habitar outras cabegas pensantes. H.
diante da textura de seu cabelo liso condena o toque do cabelo crespo e sua aparéncia mesmo
cortado, havendo de um lado apoio de outras criangas sobre a opinido de H. e de outro,
resisténcia de outra crianga negra que compreende o pensamento e euforia de Al. Ha de se
questionar por que se cortam os cabelos masculinos negros, mas também ha de se pensar por
que esse corte pode também ser um motivo de gozagio e desqualificacio.'®®

Esse episddio demonstra também a falta de espago que a pesquisa tinha para aprofundar
seu olhar. Muitas foram as vezes em que as criangas eram interrompidas para que ficassem em
siléncio e prestassem atencao a outras circunstancias, muitas vezes, a elas ndo era dada voz. Ha
um prejuizo para a pesquisadora, mas nada comparado com o cerceamento das falas infantis,
nada comparado com o prejuizo causado na autoestima das criangas negras diante do controle
que silencia e confirma.

Retomando a citagdo de Nilma Lino Gomes (2002) sobre ser crianga negra, ter cabelo
crespo e conviver com brancos, para Al., seu novo corte de cabelo era motivo de orgulho e
manifestacdo de animacdo. Entretanto, ao chegar ao CMEI, passou a ser motivo de vergonha e

inadequacao, diante da roda de conversa como esse assunto nao fora qualificado como motivo

131 E importante considerar o movimento Black Power nessa busca por afirmagcao e valorizacio da estética negra.
Para ampliacdo desse norte, recomenda-se a leitura do Trabalho de Conclusdo de Curso de Nadia Regina Braga
dos Santos (2015).

132 Destacando que nenhum dos meninos das salas de referéncia analisadas deixava seus cabelos crespos crescerem
por muito tempo; alias a escolha de deixar ou ndo, ndo pertencia a eles.

133 Aparentemente, 0 corpo negro nunca ira encaixar-se em moldes eurocéntricos. Ele nunca sentira a aparente
felicidade ilusoria na busca por se embranquecer, assim como brilhantemente mostra Fanon (2008) ou Nadia
Souza (2015) por exemplo. O corpo negro nunca terd aprovacgao do branco se a ele confidenciar essa aprovagao!
A busca por valorizacao e afirmacao da estética negra ndo procura aprovacao nos padrdes de branquitude, nela
se encontram outras raizes, outros referenciais, outras histérias e outras formas de ser belo.
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para expandir o didlogo? Se h4 um silenciamento de ambas as partes, hd também a confirmagao
da fala de H. sobre o cabelo crespo do colega.'®*

Em relagdo aos outros sete episddios, houve uma pequena separacdo demonstrando
como alguns puderam dialogar e também auxiliar a pesquisadora apontando para o caminho da
pesquisa-a¢do. Uma dessas observagdes puxa um fio solto que, em linhas anteriores, se perdeu,
cabendo aqui um adendo sobre as trangas nos cabelos femininos.**® Nilma Lino Gomes (2002),
por exemplo, apresenta relatos demonstrando que durante a infancia o processo de trancar os
cabelos infantis era dolorido e demorado, entretanto, na vida adulta, era sindnimo de resisténcia
e beleza.

Ja Denise Cruz (2016), observa que algumas de suas entrevistadas trangavam os cabelos
de suas bonecas para se aproximar da estética que elas carregavam, demonstrando acolhimento
do processo pelas meninas negras. Na institui¢do investigada, a presenca de trancas nao era
comum, o que fez com que os cabelos trangados da pesquisadora ganhassem propor¢ao, toques,
sentimentos e olhares gigantescos. Ao adentrar o campo de pesquisa com os cabelos trangados
carregados por alongamentos, as criangas passaram a brincar com aquela estética, senti-la de
maneira curiosa; muitas foram as perguntas sobre aquele cabelo, muitos foram os toques que

aprendiam ao dedilhar a textura nova de cabelo.

V. (4 anos, negra) vem mexer no meu cabelo com curiosidade, € uma crianga mais
nova aparece e diz que meu cabelo parece feito de pano e comega a mexer também. A
curiosidade sobre as trangas em meus cabelos é constante também, basicamente todos
os dias em que observei o CMEI isso ocorreu. Observo que outra crianca da turma,
WI. (4 anos, negra), foi ficar com a irma mais nova. A hora de tomar sopa chega (as
trés horas da tarde) e a crianga antes mencionada vai dar a sopa para a irma. WI. diz
que sua irma ndo quer tomar sopa, € continua com a bebé mais nova, mas come a sopa.
(Diario de campo, 1.° de margo de 2018).

134 «“Os cabelos crespos das criangas afro-descendentes so identificados como cabelo ‘ruim’, primeiro pelas maes,
que internalizaram o estere6tipo; e, na escola, pelos coleguinhas, que pdem os mais variados apelidos nas
trancinhas e nos cabelos crespos ao natural.” (SILVA, A. C., 2005, p. 28).

“0O uso de trangas é uma técnica corporal que acompanha a historia do negro desde a Africa. Porém, os
significados de tal técnica foram alterados no tempo e no espago. Nas sociedades ocidentais contemporaneas,
algumas familias negras, ao arrumarem o cabelo das criangas, sobretudo das mulheres, fazem-no na tentativa
de romper com os esteredtipos do negro descabelado e sujo. Outras fazem-no simplesmente como uma pratica
cultural de cuidar do corpo. Mas, de um modo geral, quando observamos criangas negras trangadas, notamos
duas coisas: a variedade de tipos de trangas e o uso de aderegos coloridos. Tal pratica explicita a existéncia de
um estilo negro de pentear-se e adornar-se, o qual ¢ muito diferente das criangas brancas, mesmo que estas se
apresentem enfeitadas. Essas situacdes ilustram a estreita relagdo entre o negro, o cabelo e a identidade negra.
A identidade negra compreende um complexo sistema estético.” (GOMES, 2002, p. 44).

135
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Aos ouvidos da pesquisadora, gritava a sede de novos referenciais de estética negra,

formas positivas de pertenca étnica e racial.

Durante a roda de conversa, as criangas comecam a falar sobre a proximidade do fim
de semana, e aproveitando o gancho da conversa, a professora da turma inicia um
diadlogo sobre os dias da semana. Entretanto, durante seu discurso, boa parte das
criangas comeca a se afastar da tematica levantada, nestes momentos buscam outros
assuntos para conversar. C. (5 anos, negra) se aproxima de mim e toca em meu cabelo
trangado, questiona sobre quem as havia feito em meus cabelos. Entao respondo onde
e com quem as fiz. De prontiddo, ela diz ‘meu cabelo é cacheado, é bonito’. Concordo
com ela, e S. (4 anos, negra) aproxima-se da conversa anuniciando a chegada de sua
festa de aniversdrio, pois seu cabelo, ela afirma, ‘¢ como o da Moana’.**® Confirma
em seguida que o tema de sua festa serd da personagem da Disney Moana, pois
justifica novamente: ‘Eu sou a Moana mesmo’, (Diario de campo, 1.° de marco de
2018)

A crianga C. sempre apresentou um posicionamento bastante nitido sobre seus
definidores de pertenga e de maneira confiante, a0 mesmo tempo em que S. se orgulha de
carrega-los, seu cabelo volumoso ndo é um problema. E interessante destacar também que havia
um constante enaltecimento dos cabelos de S. pela educadora de sua turma, o que ndo acontecia
com outras criangas — em especial outras meninas da turma — com cabelo mais cacheado e¢/ou
mais crespo que o de S. Destacou-se este recorte por abarcar o papel de destaque das historias
infantis e também dos referenciais que estas carregam. Em contrapartida, podem também vir a

reafirmar a estética branca como unica, bela.

Neste dia a professora da sala de referéncia organiza as criangas na mesa ¢ distribui
aleatoriamente livros para as criangas, os quais ndo foram pré-selecionados. Na troca
de livros, A. (4 anos, branca) fica com um livro que traz varios contos de fada, e ela
me pergunta o que ¢ apontando para o desenho do livro. Eu pergunto sem muita
certeza: A fada?. P. (5 anos, branco) vem para perto de nds e diz ‘fada madrinha!’.
Entdo, eu pergunto a A.: O que ¢é essa tal de fada? Ela aponta para o desenho e diz: ‘E
ela, o cabelo dela’, mostrando os cabelos lisos e loiros da fada madrinha. Enquanto
isso, em meio as leituras, S. (4 anos, negra) comegca a recontar a historia de 4 bela e a
fera. A professora presta atengdo em como ela reconta, com desenvoltura e com
nitidez, todas as frases do livro ainda que as adaptando. Provavelmente havia lido
variadas vezes. Percebendo isso, a professora pede que todas as criangas parem de ler
e prestem atengdo na contagdo de historia regida por S., que continua a contar: ‘O pai
da Bela saiu pra pescar e se perdeu no caminho, ai apareceu a Fera. O pai chorava
muito, e a Bela perguntou: ‘O que houve, pai?’ A bela veio ao castelo da fera, e foi-se
embora. A Fera ficou apaixonada pela bela.” Neste instante, Mi. (5 anos, branco)
chega, e A. pergunta se ja estaria na hora do almogo. A professora diz, ja ja, e pede
que prestem ateng@o a S., que continua: ‘A Fera ficou doente, e depois a Fera se tornou
um lindo principe, e fim, foram felizes para sempre.’ A professora entdo pede para as

136 Esse filme da Walt Disney Pictures apresenta a personagem principal. Moana Waialiki habita a ilha de Motu
Nui, filha do chefe de uma tribo da Oceania em uma linhagem de navegadores. Esse longa-metragem apresenta
variados aspectos da cultura dos povos indigenas da Polinésia. Essa personagem em questéo tem a pele escura,
cabelo cacheados e muito volumosos.
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criancas baterem palmas para S. Mais tarde, nesse mesmo dia, a professora traz a
historia da Bela e a Fera novamente para a roda de conversas e diz para as criangas:
‘A bela ¢ linda, ndo €é?’. S. entdo diz que ela é bonita pois tem olhos azuis e pele
branca. A professora entdo argumenta: ‘E a Fera, ¢ feia, ndo ¢? Mas ela tem um bom
coragdo. Agora eu vou dar uma folha de papel para vocés desenharem, usarem a
imaginacdo e desenharem os personagens dessa historia. A Bela, a Fera. O pai, que
ndo ¢ protagonista da historia, pode desenhar’. (Diario de campo, 18 de maio de 2018).

Diante do apontamento de S. sobre os motivos que justificam a beleza da personagem,
a professora se ausenta de qualquer discussdo. Nesse sentido ela confirma os atributos de beleza
que a historia carrega, cabelos lisos e pele clara — assim como a histéria da bela adormecida
com tez branca e cabelos loiros. Em contrapartida, se esses sdo sinais de beleza, seus opositores
simulam feiura? Eles se aproximariam da fera? A linha em que construi esta historia classica
estd atrelada aos contos de fada; no imagindrio infantil, a fada seria loira e branca. Esses
sentidos perpassam as infancias e transparecem em suas brincadeiras de faz de conta, refletindo
seu entendimento sobre o mundo e sobre si.

Aratjo e Silva (2012, p. 199) compreendem que “[...] pode-se verificar na literatura
infantil e infanto-juvenil uma manutengdo hierdrquica entre os grupos branco e negro,
reforcando a ideia de que a branquidade ¢ marca representativa de humanidade”, a auséncia de
interferéncias da educadora promoveu essa manutencdo. Nao se trata de execrar a historia que

habita o cotidiano das criancas, mas sim de leva-la para debate sobre as varias formas de ser

belo ou bela. Outra observacdo ainda relativa a personagens e suas relacdes com as criangas:

Apos o dejejum e poucos minutos de brincadeiras livres na sala de referéncia, a
professora reune as criangas no cantinho de leitura, como de costume, para uma
contagdo de historia. Pega em seu armério o livro Menina bonita do lago de fita de
Ana Maria Machado ¢ pede que uma das criangas conte, perguntando também quem
jé ouviu essa historia; em resposta, o grupo todo de criangas afirma ja ter ouvido e
parecem animados em ouvi-la novamente. K. (5 anos, negra) diz que a personagem
principal ¢ bailarina e sua mée coloca fitas muito lindas em seus cabelos. Ela se
apaixona por um coelhinho. LU. (5 anos, branco) afirma sobre a fala de K.: ‘Um
coelho preto’, enquanto ri. Durante a contagao, a professora me diz: ‘Olhe, Isa, este
livro era bom para vocé trabalhar com as criangas a sua pesquisa, ndo ¢?’. Afirmo ser
uma histéria muito boa, porém com ressalvas. (Diario de campo, 8 de margo de 2018)

H4 certa exaltagcdo de K. sobre a personagem negra da historia que referencia de forma
positiva o conceito de beleza. Porém, diante da contag@o, ndo ha didlogo sobre esse referencial
de beleza, nem espago para que as criangas possam expressar suas opinides e sentidos, como
por que LU. destaca a presenca de um coelho de penugem preta na histdria, mesmo havendo
também como protagonista outro coelho de penugem branca, ndo mencionado por ele. Em meio

a essas e outras observacdes, a pesquisa-acao fazia-se cada vez mais latente e a literatura infantil
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explodia como veiculo, ferramenta, essencial para se alcangar os destinos mais diversos, as
feituras mais coloridas.

Outros fatores e percepcdes nessas observagoes preliminares demonstraram com nitidez
por onde comecar e a necessidade de um espaco de investigacdo mais profundo e mais amplo,
em que houvesse mais espago para ouvir as criangas e suas percepcdes. Desde o inicio da
pesquisa, ficou evidente que as criangas participantes carregavam concepgoes fortes sobre os
definidores de pertenca e algumas, mais especificamente, demonstraram um entendimento

conciso sobre sua identidade étnica — entretanto haviam negociagdes como ja mencionado.

Quando cheguei no periodo da manh3, as criangas ja estavam na sala de referéncia e
me receberam com alegria. Repararam que eu havia retirado as trangas e cortado o
cabelo. C. (5 anos, negra) disse que meu cabelo havia ficado mais cacheado depois
que cortei e tirei as trangas. Pergunto como era o cabelo dela entdo, parecido com o
meu? Ela me responde afirmativa sobre seu cabelo ser também cacheado, porém ela
anuncia: ‘E, mas ¢ diferente’. Sou levada a perguntar com quem ela se parecia ja que
estivamos a falar sobre aparéncia: Vocé se parece com quem? Seu pai? Sua mae?
Av6? Ela, prontamente, afirma: ‘Com minha mae, minha mae ¢ branca e meu pai ¢
preto, eu sou preta’, antes que eu a questionasse sobre esse paradoxo. JO.(4 anos,
branco), que estava sentado conosco, também participa da conversa e diz: ‘Eu pareco
com minha mae, dizem que eu me parego com minha mae, os olhos’, passando as
maos nos olhos, ¢ logo muda de assunto. (Diario de campo, 4 de abril de 2018).
(Recorte 1).

Mais tarde, em meio a conversas sobre a atividade, eu pergunto novamente a C. (5
anos, negra) com quem cla se parece mais e ela afirma que a sua mae, mas logo diz
que a cor de sua pele e o cabelo ¢ igual ao do seu pai. Ela diz: ‘assim meio morena’,
e acrescenta: ‘Eu nasci branquinha.” Entdo peco explicacdes em sua contradigdo:
Como assim, explique. Ela continua dizendo que sua tia lhe mostrou fotos de quando
era pequena, tinha a pele branquinha. Quando eu ia perguntar por que ficou com a cor
da pele diferente depois que cresceu, a professora interrompeu a conversa, €
apresentou uma atividade para as criangas. (Didrio de campo, 24 de maio de 2018).
(Recorte 2).

Considerando os enxertos ilustrativos, C. repercute semelhancas aparentes com sua mae
branca, entretanto compreende ser preta. H4 em seu entendimento evidéncias que a fazem
mencionar tal pertencimento sem titubear. Havia no grupo um amigo branco, mas ele nao
representava ameaga a sua concep¢ao, ou seja, nao havia conflito para que a sua posi¢cdo como
preta fosse questionada. E importante se fazer um adendo sobre quanto estava notério para C.
que ndo se tratava especificamente de cor de pele, mas de algo mais subjetivo, e uma conversa

similar se repete. C. responde: ‘Meu pai € marrom, minha mae ¢ amarela. Meu irmao ¢ parecido
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comigo.” Em seguida, animo-me a perguntar mais sobre seu irmao, porém ela parte na diregao
de A. (4 anos, branca) para brincar.®*” (Diario de campo, 20 de agosto de 2018). (Recorte 3).
Ha diferenca entre as duas conversas e diferengas contextuais diante das duas respostas
(Recorte 1 e 3),*® e sua identidade étnica estd sendo forjada e construida. Entretanto, no
segundo recorte, ha uma mengao ao termo morena, € ndo mais preta. Neste contexto mais amplo
em questdo, a conversa prosseguia com mais criangas envolvidas, havendo também uma
mengdo ao ter nascido “branquinha”, como se essa caracteristica que tinha ao nascer fosse
lembrada com frequéncia em sua casa. As negociagdes diante de sua pertenga ocorriam,
lembrando que havia mais confirmacdes sobre sua identidade étnica preta. C. compreende que
esses definidores de pertencga sao significativos e também compreende que estdo relacionados

com o contexto geracional.

C. (5 anos, negra) me convida para brincar de mae e filha; leva-me até o cantinho das
bonecas e me entrega uma delas (uma boneca branca), porém eu me recuso a ter aquela
boneca como filha e justifico: Ela ndo se parece comigo! Como pode ser minha filha?
Prontamente, ela me responde: ‘Ela puxou ao pai! Vamos brincar.” (Diario de campo,
24 de maio de 2018).

Seria tolo como pesquisadora, e em especial como educadora da educagdo infantil,
pensar que essas questoes ndo habitam a vida das criancgas, que elas estdo inertes a questoes de
pertenca e identidade étnica. O titulo desta secdo ¢ um afronte e também um jogo de sentidos,
ingénuos faz referéncia as criangas negras nascidas apds a Lei do Ventre Livre (SOUZA;
OLIVEIRA; DANTAS, 2012). Nesse sentido nossas criangas ingénuas, que sdo resisténcia
assim como C., transgridem esse nome e assim também sdo chamadas por educadores e
educadoras, como incapazes de perpetuar o racismo estrutural em que o Brasil foi forjado. A
referéncia a cor da pele em seu sentido literal também foi observada algumas vezes, o que mais
tarde fez-se tdo presente que seria necessaria uma discussdo com as criangas sobre a temaética,

como primeira agao.

137 Ressaltamos que a pesquisa ndo € regida pela pesquisadora, e sim no tempo infantil. Seria muito frustrante se
a pesquisadora esperasse que as criangas correspondessem a sua expectativa, se respondessem de prontidao a
todos os questionamentos (piolhos) que habitavam sua mente. Compreender os diversos tempos infantis é
essencial em uma pesquisa com criangas e também como educador ou educadora da educacdo infantil e do
ensino fundamental.

Essas diferencas entre o definidor de pertenga cor de pele ¢ sua identidade étnica e racial foram também
observadas e mediadas por uma crianga ndo negra. “No desenho chega a hora de pintar o rosto dos reis e rainhas
da sala. Nesse instante fico encantada com a precisdao de A. (4 anos, branca) ao dizer: ‘Eu sou branca.’ Instigada
a perceber sua perspectiva, pego o lapis de cor branco e digo: Desta cor aqui? ‘Ndo, mas eu sou branca!’ e
procura um lapis que se assemelhe melhor ao seu tom de pele. (Diario de campo, 13 de junho de 2018).

138
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No patio, as criancas de todas as salas de referéncia estdo juntas correndo e gritando
bastante. Uma crianga do Maternal I, G. (2 anos, negro) morde outra crianga, e
presenciando a cena, M. (5 anos, negro) corre até mim e relata a situagdo observada
com perplexidade: ‘Tia, oh tia, num tem aquele menino ali?’, e eu pergunto: Que
menino, M.? ‘Aquele, tia, G., aquele menino marrom! Ele mordeu o coleguinha.’
(Diario de campo, 9 de margo de 2019).

M. compreende o definidor, porém, para que eu pudesse identificar a crianga com maior
precisio, ele menciona a tonalidade da pele de G., mais escura que a sua. E notorio que M.
apresenta resisténcia em afirmar seus definidores de pertenga, torna-se um momento evidente
de angustia quando confrontado com a tematica, por exemplo, ao ter de identificar o lapis que
mais se aproximava de seu tom de pele. “M. olhava para o lapis e para sua pele, dizia em
seguida: ‘Minha cor ¢ cor de pele mais a cor amarela’, como se estivesse referindo-se a uma
mistura de cores para chegar a seu tom.” (Diario de campo, 23 de maio de 2018). Havia entdo
uma atenua¢do na sua cor de pele, ora ela ¢ quase cor de pele, porém um pouquinho mais
amarelada.

Havia na sala de referéncia, em ambos os horarios, uma vasta afirmativa sobre pintar os

139 «

desenhos com a famosa e predita em variadas pesquisas cor de pele”; esta em questdo se

referéncia ao lapis de cor rosa claro, a que mais se aproxima do tom de pele de sujeitos brancos.
O padrao em sala era de uniformidade nos desenhos infantis, ndo havia questionamento as
criangas sobre seu posicionamento.

Parece justo pensar que elas haveriam de pintar seus desenhos com apenas cor de pele,
afinal nos desenhos e nos filmes a que assistiam no CMEI, nos livros que liam no cantinho de
leitura, até as bonecas e bonecos com que brincavam, eram tudo cor de pele. Por qual motivo
seus desenhos contradiriam essa logica embranquecedora? Comegando a perceber essa logica

em seus desenhos, a pesquisadora passa a contestar as criangas sobre isso.

Na volta a sala, K. (5 anos, negra), C. (5 anos, negra) e A. (4 anos, branca) continuam
a desenhar. K. anuncia que vai desenhar Rapunzel, e C., uma casa; A. ainda quer
desenhar as letras. Digo que vou pintar também, e pego um rosa claro para observar
qual a cor que me entregariam. A. me oferece um rosa de tom mais escuro. Indico
outro lapis: E este aqui! C. responde que ndo, aquele era cor da pele. Eu questiono sua
afirmativa: Mas minha pele ndo é dessa cor! C. continua o didlogo com uma
conclusdo: ‘Também ndo ¢ minha cor, eu sou preta e vocé é, hum... — faz uma pausa
—um pouco preta, K. é preta também! Mas ¢ cor de pele!” Eu pergunto: Cor da pele
de quem? ‘Ah, ndo sei!’, e ela finaliza a conversa. (Didrio de campo, 9 de marco de
2018).

139 Recomendamos a leitura de Boucinha (2014) e Gobbi (2012).
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A mesa, A. (4 anos, branca) quer pintar as atividades de um livro que trouxe sem
critérios prévios, mas C. (5, anos negra) demonstra que compreende as orientagdes do
livro e pede para que A. as siga, com resisténcia da colega. A professora elogia C., diz
que ¢ esperta. C. entdo deixa que A. faga a sua maneira, encontrando outra atividade,
a de separacdo de cores por categorias dos lapis de cor. Mostra os tons de rosa, e diz:
‘Este cor de pele fica aqui’, e a professora a elogia novamente: ‘Isso mesmo! Cor de
pele, que menina esperta.” Percebendo a situacdo, relembro a C. que eu ja havia
comentado com ela sobre as cores de nossa pele, ¢ entdo ela questiona: ‘Que cor é
essa, entdo?’ ¢ eu refuto: Rosa claro; olhe aqui o rosa escuro, olhe aqui o verde claro
e verde escuro, azul claro e azul escuro, viu? Ela concorda com a loégica que apresento.
(Diério de campo, 4 de abril de 2018).

O lapis tem uma denominagao construida socialmente e reafirmada cotidianamente; ndo
faz sentido, um sentido nitido, alias, pois sentido ha. C., por exemplo, ndo pode responder a
pesquisadora sobre a cor da pele de quem seria o lapis mencionado, sabe apenas ndo ser seu e
de nenhum de seus pares ali presentes, muito menos da pesquisadora; nem mesmo sua colega
branca pode ser entdo representada por esse lapis em questdo. Essa constru¢do de uma verdade
(efeitos de verdade), da cor de pele correta a ser pintada, a inica que precisa existir na caixa de
lapis de 12 cores, uma verdade que ndo necessita de questionamentos, cabe apenas acatar e
prosseguir, universalizando o normativo (FOUCAULT, 2014).

C. compreende que hd uma incdgnita entre sua identidade étnica e a cor do “lapis cor de
pele” que ndo ¢ a sua, entretanto, ainda sim, utiliza-a, de certo modo, estaria ela negando a si
em nos proprios desenhos. Em contrapartida, M., no recorte anterior a esses, tentava permanecer
na normatividade, mesmo sabendo que seu tom de pele seria “mais amarelado”. As criancas na
sala de referéncia observada ndo eram estimuladas a questionar essa normativa, 4’ muito menos
desafia-la; eram — como se pode ver — encorajadas a tal normativa. Diante desses e outros fatos
recolhidos na observagao participante, foi desenvolvida a primeira agdo mediada por uma nova
metodologia, a pesquisa-acao.

A primeira agdo prevista e dialogada com as educadoras foi a leitura do livro 4 cor de
Coraline de Rampazo (2017), que questiona exatamente a nomenclatura dada ao lapis rosa
claro. Nesse espago de didlogo estava a se questionar o definidor de pertenga cor de pele,
entremeado por variadas perspectivas e relacdes. Partindo dessa leitura, o proximo passo foi a
apresentacio de uma nova caixa de giz de cera com varias tonalidades de pele!*! disponiveis

para serem analisadas e entdo encontrado o tom de pele das criangas. Para ajudar a analisar e a

140 Anuncia-se aqui que nao se registrou uma diferenca notéria ou relevante em relagio, especificamente, a elogios
vindos das educadoras diante de criangas negras e ndo negras.

141 Essa edigdo é composta por giz de cera profissional com 12 cores de tons de pele da marca Pintkor, caixa
intitulada a cor da minha pele. Adquiriram-se varias caixas por meio da ajuda de custo da Fapeal, e doadas
para a instituicdo assim como todos os livros utilizados na pesquisa-acao.
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perceberem a si mesmas, utilizaram-se também varios espelhos de diversos tamanhos. Antes da
escolha ser feita, o contorno de cada uma das criangas foi feito em uma folha de papel 40 k.
Durante a escolha, todas as criangas conseguiram identificar com facilidade e convic¢do sua
cor de pele, nenhuma apresentou discrepancia nessa escolha.

E relevante esclarecer ao leitor que ndo se esperava que houvessem resultados
imediatos, que a discussao ja ocasionasse resultados e mudanga de pensamento, quebra dessas
“verdades” construidas por tanto tempo. O planejamento e a execugdo de agdes contra-
hegemonicas visam a uma mudanga sim, entretanto ndo ha pressa nem imediatismo, sao
relagdes processuais. Muitas das agdes s6 mostraram resultados quando, muito tempo depois,
eclodiam discussdes espontaneas entre as proprias criangas. Recordemos que o curriculo ndo ¢
um fim, mas um caminho! As praticas curriculares desestabilizadoras e interculturalistas
também sdo caminhos com muitos maremotos. Escolheram-se alguns recortes dessa agdo

especifica e posterior a ela para discussao neste espago.

P. (5 anos branco) reafirmava que sua cor era cor de pele com resisténcia em escolher
um dos lapis ofertados, entdo eu perguntei a ele: Todas aqui sdo cor de pele, cor de pele
diferentes; o rosa claro é uma cor de pele de algumas pessoas, ndo de todas, por isso
ndo da para ter um unico lapis que se chama cor de pele, ¢ pedi que visse na caixa a cor
da sua pele, e ele acabou escolhendo com facilidade. (Diario de campo, 24 de maio de
2018).

F. (5 anos, negro), demonstrando felicidade e animagao na escolha, disse segurando o
lapis que ele também identificou com facilidade: “Vou me pintar todinho de preto.” A
professora Vangri se mostrou preocupada e desconfortavel com o discurso de F. e,
incomodada, me perguntou: ‘Como ¢, professora, que diz? F. ndo ¢ preto, vocé nio...”,
tentava completar a frase. Eu compreendo a sua afirmagdo e também estava muito
coerente para ele o que ele mesmo queria dizer. Eu fui mais perto dele, e ele me
perguntou para confirmar a agdo: ‘E pra me pintar todo da minha cor?’ Eu respondi:
Com certeza! Mas e sua roupa, vai pintar de que cor depois? Ele entdo perguntou sobre
as outras cores, ¢ eu disse que daria logo em seguida. Ele se referia a cor de sua pele
como se fosse preta, ndo de forma pejorativa, mas se identificando com tal
pertencimento, assim como C. que, algumas semanas atras, me dizia ser preta. As
criangas ndo dizem ou mencionam sou negro ou negra, mas preto. Preto, pretinha ou
morena sdo comuns em seu vocabulario; voltando entdo para a professora e reafirmando
que sim, ele era preto € isso ndo era ofensivo.'*? (Diario de campo, 24 de maio de 2018).

Esses dois recortes apresentam reagdes opostas em relagdo a atividade. A primeira ¢ de
desconforto diante de uma situacao que foge a norma; escolher aquele lapis que sempre indicava
seu tom de pele para uma crianga branca era simples quando havia apenas a opc¢ao do “lapis cor

de pele”, mas o que fazer, entdo, com tantas “novas” cores? Em compensagdo, F. demonstrava

142 Esse dialogo nio se finalizaria ali nem havia dado sua largada naquele momento. Ha de se criar espacos para
esta discussdo, pois sem o dialogo, acaba-se por reafirmar pensamentos preconceituosos e racistas.
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uma empolgacdo aqui inenarravel; seu corpo estava contente, seus olhos, sorrisos, maos
animadas, via a si mesmo nas cores de pele, e escolher, para ele, foi uma tarefa muito simples.
Parecia que havia esperado seus primeiros anos de vida para, pela primeira vez, pintar a si
mesmo com convicgdo. Diante de um conforto gigantesco em ser preto e poder pintar a si como
tal, estava a educadora da manha, Vangri, preocupada com a afirmativa de F. em se pintar todo
de preto.}*® Essa preocupagio ndo era s6 no periodo matutino nem apenas nessa a¢io em

questao.

Apos a leitura da pequena parlenda A casinha da vové,*** a professora Ana Maria entrega folhas
brancas para as criangas e desenha no quadro um modelo de casinha e também um modelo
preestabelecido de vovod, pedindo que as criangas reproduzissem os modelos no papel entregue,
para entdo ilustrar a parlenda ao seu modo. AD. (4 anos, negro) expde dificuldades em seguir o
modelo apresentado pela professora. Ela, esperando que ele siga o ritmo das outras criangas,
segura de maneira exaltada em sua méao e guia seus tragos. Em seguida, entrega a ele os lapis de
cor. Logo, ela destaca o lapis rosa claro e diz, ‘lapis cor de pele aqui!’, entregando-o a AD..
Dando-se conta da minha presenga, ela diz, ‘ndo é cor de pele, mas ja que tem esse aqui mesmo’.
AD., em contrapartida, ignora a orientagdo da professora e pinta o rosto da vovd de preto. A
professora, perplexa e descontente com a situagéo, afirma em um tom de repressdo: ‘O que vocé
esta fazendo?!’, e ele confortavelmente explica que esta pintando a sua avo de preto. (Diario de
campo, 31 de outubro de 2018).

H4 muitas observacdes a serem feitas nesse recorte, porém serdo aqui privilegiadas
apenas as semelhancas entre F. e AD, e entre as professoras Vangri e Ana Maria. Ambas as
criangas negras nao apresentam nenhum desconforto aparente ao demonstrarem aspectos de sua
pertenca étnica ou de seus semelhantes, ¢ ambas as educadoras apresentaram desconforto,
variando entre contestacdo e condenacdo. A primeira educadora procura a pesquisadora em
busca de respostas, ja a segunda, percebe-a ndo como aliada, e sim como juiza. Nesse sentido
destaca-se também que essa reagao demonstra que a educadora tem consciéncia de suas agoes
e falas. Retomando o discurso e posicionamento de AD., recordamos a pesquisa de Glaucia
Corréa (2009), intitulada Desenhei minha mde de rosa, so que ela é preta, so que preto nao
pode: algumas discussoes sobre a diversidade étnico-racial na educagdo infantil, em que ela
conclui o que muitos outros pesquisadores puderam constatar, o silenciamento das educadoras
e a consequente invisibilidade das criangas negras e o refor¢o a praticas curriculares de

apagamento ¢ também de embranquecimento. A pesquisa que aqui se desenha em toda a

143 «[...] Se eu te falar que a coisa ta preta/A coisa ta boa, pode acreditar/Seu preconceito vai arrumar treta/Sai
dessa garoa que ¢ pra nio moia”, musica de Rincon Sapiéncia intitulada A coisa t4 preta.

144 Essa parlenda consiste em: “A casinha da vovod/cercadinha de cip6/O café esta demorando/com certeza ndo
tem po.”
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dissertacao contemplou o impacto de praticas curriculares contra-hegemonicas na quebra desse
siléncio, havendo, decerto, uma agitacao nessa aparente maré rasa.
Para dar continuidade ao debate até aqui apresentado, retomamos a leitura de Fazzi

(2012) a variadas pesquisas e conclusoes, dentre elas a de Porter (1973).

Na idade de 4 anos, os dados indicaram uma orientagdo cognitiva em relagdo a raga
pouco desenvolvida; no entanto, a crianga comega a perceber que diferencgas de cor
tém algum tipo de significado social. Aos 5 anos ocorre um salto na sofisticagdo
conceitual [...] conclui a autora, a consciéncia cognitiva de raga surge para blacks e
whites, entre 4 ¢ 5 anos; existe, no entanto, uma diferenga em relagdo a importancia
atribuida a cor: a crianga black confere uma importancia para a cor mais cedo do que
a crianga white. (FAZZI, 2012, p. 56-57).

Hé uma visivel diferenca, ja alertada aqui entre pesquisas norte-americanas e brasileiras,
além de diferencas geograficas e historicas, ha diferencas temporais. Porém, diante dessas
disparidades, existem também semelhancas, as criancas participantes desta pesquisa, por
exemplo, apresentam maior intelec¢do sobre sua pertenga étnica e sobre suas consequéncias
sociais aos 5 anos, entretanto também existe nitidez sobre os definidores de pertenga étnica e
racial entre os 4 e 5 anos, especialmente entre criangas negras. Criangas brancas ndo sao
confrontadas nem confrontam a si sobre suas pertencas, € quando isso ocorre, ha muito
desconforto envolvido, criangas negras apresentam convic¢do maior sobre sua pertenga e
possuem maior repertorio sobre esta. Em relagdo a esse desconforto de criangas brancas
contraposto ao encantamento e encontro, outro episodio foi registrado ao ser desenvolvida a

acdo da entrega de bonecas e bonecos na maioria negras e negros.'*

A entrega das bonecas e bonecos foi cercada por identificagdes e escolhas rapidas das
criancas negras. Comumente se ouvia durante a escolha ‘parece comigo, olhe, ¢ a minha
cor’, ‘a cor dela ¢ marrom, ela parece comigo’. V. (4 anos, negra) escolheu uma boneca
com o mesmo penteado que o seu (um rabo de cavalo com trancinhas); S. (4 anos, negra)
escolheu uma sereia com o cabelo de 13 tendo o volume de cabelo semelhante ao seu, e
durante as brincadeiras se posicionava da mesma forma que a boneca, como se fosse a
extensdo de seu corpo. Entretanto, por serem em sua maioria bonecas e bonecos negros,
as criancas brancas encontraram dificuldades na escolha. O objetivo ndo era
especificamente a aquisi¢cdo de bonecas ou bonecos parecidos com cada crianga, porém,
a semelhanga entre a crianga e o brinquedo de pano acarretava uma alegre escolha, o
que ndo ¢é proporcionado, por exemplo, em lojas de atacado. AS. (4 anos, branca), por
exemplo, trocou de boneca trés vezes, diferentemente das criangas negras que
escolheram de uma unica vez; ela, por fim, escolheu uma boneca que representava

145 Nessa agdo as educadoras ficaram afastadas durante o processo, apenas observando a escolha das criangas —
sem intervencdo ou interferéncia. Durante estas escolhas, também fora notado e levantado o comentario sobre
as semelhancas entre os bonecos e bonecas escolhidos e as criangas que faziam estas escolhas.
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Malala, com tragos paquistaneses, 0 que mais se aproximava do padrdo eurocéntrico.
(Diério de campo, 27 de novembro de 2018).146

Criangas negras apresentam consciéncia mais cedo sobre quem sao, pois a inexisténcia
delas em boa parte dos ambientes em que habitam fala mais alto que para as criangas brancas,
as quais nao sao direcionadas a pensar sobre si, ja que elas sdo regra. A excegao acaba por
pensar mais sobre si, para tentar encontrar esse erro que foge a norma e a tentativa de se adequar
e de normatizar a si mesma. O desconforto surge quando, em praticas curriculares, contra-
hegemonicas que desafiam o olhar, passam a questionar esses lugares de privilégio. O objetivo
nao era excluir criangas nao negras, ou hierarquizar em polaridades diferentes essas relacdes.
Ha, entretanto, criancas, na maioria, negras no CMEI entdo ter bonecas e bonecos negros e
negros na maioria a disposi¢do faz sentido.

Mediante prazos curtos presentes no processo de mestrado, esta agdo — configurando-se
como ultima acdo desenvolvida, ndo pode ser aprofundada posteriormente, muito menos seu
impacto causado no cotidiano do CMEI pesquisado. Porém, a inquietagdo que mais se destacou
foi o motivo que levou criangas negras a escolherem como tanta facilidade e rapidez as bonecas
e bonecos, ao passo que se identificaram sem hesitar, do mesmo modo que identificaram sua
cor de pele nos gizes de cera distribuidos em uma agao anterior a esta. E esse piolho acaba por
ficar mais teimoso e recorrente nos pensamentos aqui descritos e compostos, quando por
hipotese se esperava a predilecao por cores mais claras.

Como hipdtese, sugere-se que seriam as praticas pedagogicas contra-hegemonicas e
emancipatorias (e ndo regulatorias) as responsaveis pela construcio e pelo fortalecimento das
subjetividades das criancas negras em um emaranhado de positividade sobre si mesmas,
corroborando o pensamento foucaltiano de que essas subjetividades seriam fortalecidas por
meio de discursos empoderadores. Isso significaria dizer que, mediante recursos fornecidos por
essas praticas pedagogicas, as criancas adquiriram elementos para a constru¢do de sua
identidade e pertencimentos étnicos positivos mediante seus olhares.

Em Educacgado infantil e praticas promotoras de igualdade racial (BRASIL, 2012), ha
varios questionamentos sobre a aquisi¢do de bonecas e bonecos negras e negros — além de
elencar sua visceral importincia — que devem ser feitos ao se pensar nessa aquisi¢ao, dentre

eles: Eles expressam a diversidade presente na populagao negra? Abarcam a variedade nos tons

146 A Unica diferenca entre o desenvolvimento da agdo com criangas de 4 e de 5 anos é que as mais novas
manifestaram com mais clareza a alegria do reconhecimento, compartilharam com seus pares apontando o lapis
escolhido e indicando: “Olhe, esta é minha cor!”
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de pele, textura de cabelo, cor dos olhos, dentre outras caracteristicas? Estdo em bom estado?
D4 vontade de brincar? Despertam o interesse das criangas? Garante-se aqui que todas essas
respostas tinham afirmativas ao possibilitar o encontro das criangas do CMEI com uma
variedade imensa de bonecas e bonecos.

A pesquisa-acdo fora planejada para o desenvolvimento das acdes que agitassem uma
maré aparentemente calma e silenciosa; cada agdo gerou turbuléncia, abriu novos caminhos,
novas perspectivas. Sabendo que os respingos desse mar agitado ndo aparecem de maneira
imediata, € interessante observar que deve haver continuidade nas acdes € na maneira de
planejar; acdes isoladas ndo acarretam mudangas no caminho. Para compreender de maneira
mais didatica, a sociedade racista fora forjada por séculos de opressao e violéncia fisica e
simbolica. Supera-la significa esfor¢o contrario maior e continuo, significa cotidianamente lutar
contra o racismo, machismo, homofobia, xenofobia e diversos crimes de 6dio. Nao significa
dizer que a institui¢do escolar dar4 conta sozinha de combater todo o complexo opressor em

sociedade.

Nao silenciar quando presenciamos situagdes de hostilidade racial entre alunos,
professores ou outros trabalhadores da educagdo ¢ também uma estratégia de combate
ao racismo no exercicio do oficio de professor. Porém, a despeito de necessarias, elas
sdo insuficientes, porque apenas combater o racismo simbdlico e interpessoal ndo
elimina as desigualdades estruturais de acesso a bens materiais. Assim, se 0s grupos
raciais sdo relativamente segregados no espago urbano, se residem em bairros e
regides deterioradas, com acesso restrito a equipamentos publicos, com escolas mal
equipadas, as estratégias de enfrentamento do racismo vao além da agdo especifica da
educagdo escolar. O enfrentamento do racismo prioriza ¢ usa estratégias politicas
acionadas pelos diferentes atores politicos. Situar o combate ao racismo, mesmo que
referente apenas a educacao, exclusivamente no plano da escola, de seus profissionatis,
de seus alunos e suas familias pode ser considerada uma missdo suicida e,
paradoxalmente, sustentadora do racismo, pois estaria fadada ao fracasso.
(ROSEMBERG, 2014, p. 751-752).

Entretanto, ela se faz ferramenta insubstituivel para tal, e, parafraseando Yoko Ono, um
sonho que se sonha sozinho é apenas um sonho, mas um sonho que se sonha junto se torna
realidade.

Diante do entendimento de que as criangas desde a mais tenra idade compreendem a
subcategoria de andlise aqui identificada (definidores de pertencimento étnico-racial, o cabelo
e a cor da pele), segue ao pér em notoriedade o impacto que as praticas curriculares alcancam
na quebra do siléncio — uma logica e suas “verdades”, o didlogo se amplia, as criangas vao
indicando nortes para que o curriculo faca caminho. Mediadas pelas discussdes presenciadas

na sala de referéncia, pode-se identificar também a hierarquizagao desses definidores, ou seja,
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quanto mais proximo do ideal de branqueamento, melhor. Tais percepcdes existiam, elas nao
surgiram apés inicio da pesquisa-agdo, todavia se mantinham em siléncio, ocultas e
mantenedoras desses efeitos de verdade que controlavam e normatizavam. Para ilustrar o que

se argumenta, apresentamos trés recortes bastante interessantes.

Apds perceber a discuss@o e estar perplexa com o posicionamento das criangas, a
professora Vangri conversa comigo sobre as dificuldades perpassadas em sua
infancia, por ter um tom de pele escuro, entretanto encontrava seguranga por ter
cabelos lisos e tragos mais finos, identificando-se com uma origem indigena. Um
desses momentos, em que essas ‘vantagens’ foram por ela identificadas, ocorreu em
um desfile em sua cidade natal, onde iria participar de um carro alegérico com outras
criangas de sua escola que homenagearia a princesa Isabel pela abolicdo da
escravatura, ¢ a crianga eleita para ser a princesa era uma menina branca. A sua
professora se recusava em colocar Vangri como escravizada, vestindo roupas de saco
e carregando frutas — conforme ela relatou — por ela ndo se assemelhar a uma pessoa
negra, porém ela conta que insistiu e participou do desfile como escravizada. (Diario
de campo, 28 de agosto de 2018).147

Durante as brincadeiras livres, C. (5 anos, negra) pede que eu conte a ela a historia de
cachinhos dourados. Ouvindo a conversa, a professora interrompe ¢ afirma ‘parece
com ela?’, referindo-se a mim. C. prontamente responde: ‘ndo, porque ela é branca,
mas, olhe tia, o seu cabelo’, apontando para a semelhanga entre o cabelo cacheado da
personagem ¢ o meu. (Diario de campo, 28 de setembro de 2018).

As criangas sdo convocadas para o patio, para ouvirem uma contagdo de historia sobre
higiene guiada por estagiarios de outra universidade, quanto as educadoras sdo
reunidas em outra sala afastada. AL. (4 anos, negro) senta perto de mim durante a
apresentacdo. Ao falarem sobre lavar as maos e cortar as unhas, Al. pega a minha mao
e a analisa; em um breve momento, para e diz: ‘Queria ter esta mao, desta cor’. Eu o
questiono sobre o motivo de querer trocar ao passo que afirmo sobre serem lindas as
maos e a cor dele, assim como a de todas as criangas do CMEI. Entretanto, ele muda
aparentemente de assunto partindo para uma historia sobre uma vovo assassina que
realiza desejos, ‘¢ so ligar pra ela’, afirma. Em seguida, é interrompido pelo desejo
dos estagiarios de que as criancas prestassem atencdo a contacdo de historias e
interagissem mais. (Diario de campo, 25 de setembro de 2018).

Os trés recortes feitos tanto com uma lembranga da infincia quanto em momentos
vivenciados por meio do olhar infantil comprovam que ha hierarquia dentro dos proprios
fendtipos, cabelos menos crespos sdo aceitos com mais facilidade, peles negras mais claras,
bocas mais finas, narizes mais afilados. Todos dialogam em um mesmo sentido, porém
apresentam singularidades que merecem seu rendar Unico. Caminhando em dire¢ao ao primeiro

enxerto ilustrativo, ha uma temporalidade especifica nele, ocorre em uma lembranga de infancia

147 Um adendo se faz necesséario. H4 uma transposicdo da fala da educadora Vangri para esta secdo, por ser ela
uma referéncia a infancia, mesmo tendo um carater geracional que intervém na perspectiva historica da andlise,
acaba por enriquecer o texto.
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da educadora. Ela, todavia, habitava um tempo histérico em que a comemoragao do Dia 13 de

Maio realizava-se geralmente nas instituigdes escolares, como anuncia Nilma Lino Gomes:

A escola era a institui¢do em que tal interpretagdo era mais adotada. Geralmente, nas
comemoragdes escolares, as criangas negras eram fantasiadas de africanos
escravizados ¢ uma menina branca e, de preferéncia, loira, era escolhida para
representar a Princesa Isabel. Os manuais didaticos também apresentavam o 13 de
maio como ‘o Dia da Liberdade dos Escravos’ e nada se discutia sobre a luta e
resisténcia negras, silenciando a participagdo dos negros na sua propria libertacao.
(GOMES, 2017, p. 107).

Diante das lutas e mobilizagdes do Movimento Negro, as comemoragdes € as
reivindicacdes passam a habitar o més de novembro e especificamente o dia 20,** Dia da
Consciéncia Negra, marcado pela morte de Zumbi dos Palmares, simbolo de resisténcia e
liberdade. Havia na fala da educadora em questdo um misto de ressentimento e alivio. Seus
demarcadores de pertenca eram entdo suavizados mediante hierarquizacdo guiada por padrdes
estéticos eurocentrados (GOMES, 2017), entretanto ainda nao a fazia ser a princesa Isabel, e
muito menos seus pares. Essa lembranga que aparentava normalidade ressurgiu ao se mexer na
aparente calmaria; ao buscar maremotos, houve uma ressignificacio da memoria e de suas
constatagdes, questionaram-se, certamente, os papéis sociais que eram designados, e cré-se aqui
que ndo sé essa lembranca foi remexida. Em muitos momentos, a educadora voltava a sua
infancia e via na pesquisadora uma figura para sua confidéncia, como alguém que a
compreenderia.

Esse recorte estd embasado em um contexto historico e social, porém o processo de
hierarquizacdo estava presente de forma aparente (quanto mais o tempo passava, maior se
tornava o racismo € seus mecanismos sutis, inteligentes, maleaveis). Muitas pesquisas
apresentam a escolha das criangas para representagcdes em pegas escolares, por exemplo, como
um processo violento que usa a pertenga das criangas como categoria de selecdo disfargada de
neutralidade e desenvoltura (FREITAS, 2016).

Nos dois ultimos recortes, ha como mediador das relagdes de hierarquizacao o corpo da

pesquisadora, em ambos 0s casos, serviu como mote de comparacdo e discussdo. Quando C.

nivela o cabelo da pesquisadora e o da personagem branca e loira do livro Cachinhos dourados,

148 Essa e outras datas niio era comemoradas no CMEI em questdo, para além de comemoragdes também néo eram
tematicas abordadas nas rodas de conversa das criancas. Entretanto, geralmente, comemoragdes como a Pascoa,
0 Sdo Jodo e Natal ndo passavam em branco (com a licenga poética para o uso da expressao).
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ha na visdo dela semelhangas bastante aparentes, porém, em outro momento, houve uma

comparacao entre C. e a propria pesquisadora. Observemos:

C. (5 anos, negra) comega a conversar comigo ¢ com a professora da turma, Vangri.
Ela diz: ‘A tia € igual a mim, magrinha, morena e com cachinhos.’ Eu afirmo: Negra
e de cabelo cacheado, ndo é? Ela entdo concorda com minha afirmativa e da inicio a
outro assunto. (Diario de campo, 25 de novembro de 2018).

Nesse momento, ela retoma a categoria morena no lugar de preta, possivelmente por
haver essa comparacao —do mesmo modo que Al. — entre si e a pesquisadora. C. ndo encontrava
semelhancas entre Cachinhos dourados e seu cabelo cacheado, pois aquela personagem nao
estava a seu alcance para comparagdes, mas sim ao da pesquisadora. Seria por ser a
pesquisadora um pouco mais clara? Seria por ocupar um lugar de adulta regendo uma
hierarquizacao dentro de outra hierarquia? Nao poderia aqui ocupar a busca por essas respostas,
mas o que se observa ¢ que havia a manutengao da categoria morena subordinada pela categoria
preta, e o corpo da pesquisadora era usado como mote de comparagao.

Assim como no ultimo recorte, € aos olhos, pele e vivéncias de quem vos escreve, a
mais dolorosa de se presenciar. Como o corpo da pesquisadora valeria mais que o de Al.? Como
aparente calmaria, aceitacao e inocéncia deu lugar para o conforto de admitir suas apreensoes?
Aos 4 anos, ja se constituia um desejo de embranquecer-se ao menos que fosse para ser negro,
e ocupar o lugar de moreno claro aos olhos do branco cara-palida. A quebra do siléncio mediada
pelas praticas curriculares deu espago para que estas falas emergissem de uma agonia presente
apenas em seus pensamentos ¢ acdes. Se isso nao se configura como um grito de socorro na
quebra do siléncio, ndo ha aqui de se saber o que configuraria tal pedido; diante deste e de
outros pedidos, ¢ que as praticas curriculares foram desenvolvendo-se, alinhando e
desvencilhando.

Outro episodio notério de hierarquizacao, sendo esse de papéis sociais, assim como o
desfile do dia 13 de maio relatado acima, ocorreu durante o desenvolvimento de uma das agoes.
Essa em especial se daria na exploracao de diversas infincias e criangas por meio de imagens,
e para dar inicio a discussdo, houve a leitura do livro O principe da Beira de Marinho (2011),
que apresentava uma crianga negra como principe. Este, em especial, habitava diversos espacos,
dentre eles, seu quintal e suas arvores, os rios afluentes e a feira da cidade, um principe em seu

reino.
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Convido as criangas para a leitura de O principe da Beira, durante a leitura a pouca
interferéncia, entretanto a discussdo acaba por se estabelecer no momento em que
mostro o principe (personagem principal do livro) e seus irmaos, dentre eles apenas
um branco. M. (5 anos, negro) inicia a discussao, ‘ele ndo pode ser o principe, ele ndo
pode, ¢ moreno!’ e todas as criancas reunidas na roda passam a concordar com o
amigo. A. (4 anos, branca) aponta para o irmdo branco e diz: ‘Esse ¢ mais fofinho’, e
ha varios apontamentos, ‘este € feio’, referindo-se ao personagem principal, ou ‘este
¢ o principe, ele é mais bonito’, apontando em dire¢do ao irmdo branco do
personagem. Cabe ressaltar que apenas a testa do irmao branco aparece na pagina do
livro. As criangas do periodo vespertino também apontaram o irmdo branco como
suposto principe da histéria, entretanto com menos énfase € comogdo que as criangas
do periodo matutino. (Diario de campo, 28 de agosto de 2018).

Observemos a Figura 7 que se refere ao recorte acima descrito.

Figura 7 - O principe da Beira

Fonte: Marinho (2011).

Essa figura apresenta todos os irmdos do personagem principal, na maioria pretos e
pretas, com exce¢do de um Unico irmdo. Essa excec¢do torna visivel apenas parte de sua tez
branca e seus cabelos claros e lisos. Nao ha outra meng¢ao, em especial, a esse irmao ao longo
de todo o livro. O que levaria as criangas, entdo, a compreenderem que ele seria mais bonito,
mais legal, engracado, fofo dentre outras caracteristicas positivas? Em contrapartida, os outros
irmaos nao seriam qualificados para ser principes ou princesas? Essa hierarquizagdo ocorre
mediante relagdes sociais de analise desses efeitos de verdade filtradas pelos definidores de

pertenca étnica e racial. Maria Aparecida Bento (2012b), ao analisar pesquisas sobre identidade



203

étnica na infancia, como aqui ja se fez, referiu-se a autores também ja citados, entretanto, ao

retomarmos a questao dessa hierarquizagao de papéis sociais, ela frisa:

Dias (1997) realizou estudo em trés escolas com realidades distintas, buscando conhecer
como se expressam as relagdes entre negros e brancos na educagao infantil. Ela destacou
que, ao trabalhar com o livro Menina bonita do lago de fita [...], apesar do nome do
livro, algumas criangas identificaram a personagem principal como feia. Questionadas
sobre o porqué, afirmavam: ‘Porque ela € preta, negra.” Entre os didlogos estabelecidos
com as criangas, apareceu a identificacdo do branco como bonito ¢ do negro como feio.
Assim como Godoy (1996), Cavalleiro (1998) observou que, nos dialogos travados, as
criangas negras ficaram constrangidas e incomodadas, mas nao fizeram contraposi¢do
a fala de criancgas brancas. (BENTO, 2012b, p. 102-103).

Neste passear, ¢ interessante reivindicar atengao ao olhar do leitor para o fato de que
ndo apenas criangas brancas se manifestaram contra o papel ocupado pelo personagem do livro,
todavia criancas negras reivindicaram o lugar do outro irmdo (branco) concordando com os
apontamentos das criangas brancas. Isso significa dizer também que as criangas negras nao
dariam a si mesmas o direito de ocupar o papel de principe e princesa.

Se todo o ideério de principe e princesa que elas conheciam e os cercavam estava
ocupado por personagens brancos (como o caso da bela e a fera descrito anteriormente), entao
por que motivo existiria uma excecdo? Apresentar uma posicao desafiadora desses padroes
causou alvorogo e contradigdes, e depois dessa agao, outras foram desenvolvidas com o objetivo
de criar referenciais de principes e princesas.

Permeando ainda esta questdo, sobre a qual a pesquisadora ¢ sensivel, hd um texto
bastante interessante ¢ tocante de Oliveira e Prado (2017), ao relatarem uma experiéncia

vivenciada na educacdo infantil, especificamente com criangas menores de 2 anos.

Anna, uma das personagens dessa historia, tinha aproximadamente 1 ano quando esse
episodio aconteceu. Entre algumas de suas caracteristicas esta a cor branca de sua
pele, o cabelo liso e o corpo magro. Ela ¢ identificada e reconhecida pela maioria dos
adultos da creche como princesa e lady, e assim também ¢ chamada por alguns. Ja
Tiara, a outra bebg, tinha aproximadamente 1 ano e 7 meses. A cor da sua pele ¢ negra,
seu cabelo ¢ crespo, com cachos definidos, e seu corpo ¢ gordo. Responsavel por elas
e pelos demais bebés esta a pedagoga e também protagonista dessa narrativa, Aurora.
[...] Foi em um desses momentos de brincadeiras que Tiara e Anna estavam no
bercario com Aurora. A pedagoga, sentada em uma cadeira, chama por Anna, que se
encontrava sentada no chdo proximo a ela. Na tentativa de estimula-la a andar sozinha,
Aurora insiste no chamamento: ‘Vem ca princesa, anda!’. Apesar de estar
completamente voltada para Anna neste momento, com seu corpo, expressdes e
movimentos direcionados exclusivamente para ela, Anna ndo responde. Ou melhor,
ignora o chamado e permanece sentada. Nao demora muito até que Tiara saia correndo
de onde estava e, como ¢ de costume, se lance sobre o corpo de Aurora com gritos ¢
sorrisos. Nesse instante Aurora a abraga e diz: “Néo ¢ vocé que eu ‘t6’ chamando néo!
Vocé ndo ¢é princesa. Princesa ¢ ela!’. As bebés ficam aparentemente alheias aquelas
frases, ¢ permanecem nos lugares que elas haviam escolhido estar. Porém, aquelas
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palavras ressoaram intensamente naquele ambiente. (OLIVEIRA; PRADO, 2017, p.
69-91).

Nessa situagdo ha um inicio de significacdo; por que motivo Tiara ndo poderia ser
princesa? Ha um reforco de padrdes de beleza e da hierarquizacdo social destes. As criangas da
ilustracdo acima tinham menos de 2 anos, as participantes da pesquisa aqui construida tinham
4 e 5 anos, por certo, foram 5 anos internalizando sua ndo adequagdo ao serem princesas €
principes. Por isso, ocorre um movimento atual de ressignifica¢do das historias classicas, como
aqui podemos eleger o enegrecimento dos irmaos Grimm.

Em vista desse enegrecer, muitas medidas foram tomadas, variadas historias que
continham principes e princesas negros foram contadas, teatralizadas, musicalizadas e
recontadas, como A princesa e a ervilha de Rachel Isadora (2016) com teatralizagdo e contagao
na sala de referéncia. Esta em especial foi guiada também pela apresentagdo de diferentes

coroas as criangas:

Entdo, continuo a histdria, e ao fim do conto, apresento a eles varios tipos de coroas.
Essa atividade fora muito prazerosa, possibilitar a percepg¢do de que ha diferentes
formas de expressar o poder ou recompensa ou até puni¢do por meio da coroa significa
religiosidade e cultura, ancestralidade e geragdo. As criangas puderam desmistificar a
ideia da existéncia de uma unica coroa europeia. O que mais me chamou a atenc¢éo
nessa atividade fora a identificagdo imediata do indio e o cocar, mas o cocar também
¢ uma coroa, carrega diferentes significados dependendo do contorno e das cores,
formas e materiais. E ainda adogdo do modelo de coroa do rei europeu por M. (5 anos,
negro), mas ao mesmo passo que K. (5 anos, negra), adotou o modelo de turbante da
princesa de Gana. (Didrio de campo, 13 de junho de 2018).

K. admirou o uso do turbante ja habitual na sala por conta do cantinho da beleza’* ¢ a
princesa de Gana. Em contrapartida, M. adotou de prontiddo o uso da coroa europeia ja
conhecida por ele. Recordemos que M. também apresentou dificuldade em constatar sua cor de
pele. As criangas ndo apresentam conexdes € pensamentos aleatdrios, elas ndo estdo inerentes

ao movimento social; cada fala, gesto e sentimento € composto por relagdes sociais e relagdes

149 Sobre 0 uso do turbante na sala de referéncia, este ganha ressignificados constantes, ora é capa, ora toalha de
mesa. Entretanto, isso ndo significa dizer que as criangas ndo compreendem sua real finalidade e o porqué do
turbante estar presente no cantinho da beleza. Muitas vezes elas apresentavam maior convic¢ao que as proprias
educadoras, como estas ilustragdes: “Estou de turbante hoje, e assim que chego, A. (4 anos, branca) me
pergunta: ‘O que € isso na sua cabega?’ ¢ eu respondo que é um turbante, recordando-a sobre o que falamos na
semana passada. M. (05 anos, negro) pede ajuda para dobrar os tecidos utilizados para turbante do cantinho da
beleza e diz, ‘deixa eu vou guardar os turbantes’. Talvez me ver usando de forma corriqueira o fez perceber
que ¢ algo corriqueiro também, e decerto significativo.” (Diario de campo, 8 de junho de 2018). “Durante a
arrumacao da sala, a professora se refere aos turbantes como ‘as toalhas de cabelo’.” (Didrio de campo, 30 de
agosto de 2018).
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estas de poder. Outra obra apresentada e discutida é A princesa Arabela, mimada que so ela de
Mylo Freeman (2016), que obteve grande aceitagcdo das criangas que, na maioria, ja sabiam a
historia de cor, leitores de ouvido atentos, ja podiam contar a seus pares.

Outro recurso utilizado foi a exibi¢do da animagdo em longa-metragem Kiriku e a
feiticeira, lancado em 1998 na Franca, que, em especial, causou a pesquisadora bastante
surpresa, pois as criangas, em sua maioria, ndo tinham referencial de identificacao de
comunidades tradicionais africanas, em especial a descrita no filme que reproduzia uma
comunidade no Senegal. Um dos episddios que mais chamaram a atengao da pesquisadora foi
quando AL. (4 anos, negro), ao brincar com seu colega MA. (4 anos, branco), convida-o a ser
o indio guerreiro do filme e a pint4-lo todo com tinta preta, com uma recusa excessiva de MA.
Isso leva a se constatar que a figura de guerreiros africanos nunca foi apresentada as criangas,
reafirmando o siléncio na e da instituigao.

Outra historia também teatralizada e contada na sala de referéncia foi Pretinha de neve
e os sete gigantes de Rubem Filho (2011). Essa historia em especial possibilitou o despertar do
interesse para a criacdo de versdes daquelas ja conhecidas pelas criangas, intitulando este
movimento de enegrecendo os irmdos Grimm. A primeira delas surgiu ao conversar com a
educadora Vangri sobre o Egito estar localizado no continente africano. Diante dessa conversa
surgiu o interesse em apresentar o continente africano e mais especificamente o Egito para as
criancas, pois ndo € raro observar retratos egipcios representados por sujeitos com fendtipos
eurocéntricos. Nesse sentido embarcou-se com outros olhares na historia de Rapunzel
questionando por que suas trancas ndo poderiam ser no estilo nago, sua pele escura, e estar
imersa na cultura egipcia.

O processo de criacdo e producdo do livro Rapunzel africana: a princesa egipcia
(APENDICE B) feito pela pesquisadora levou a ocupar outros lugares, o lugar do outro, imergir
em culturas diferentes e dialogar com elas em um processo intercultural, e certamente levar os
leitores de ouvido nessa mesma viagem. Retomando-se aqui a revisdo da fragil participacao das
educadoras durante a pesquisa, que por esse motivo sua participacao e criacao dessa historia se
limitou a guiar os passos da pesquisadora por meio de falas em conversas e comportamentos
no cotidiano do CMEI

O mesmo ocorreu com a criagdo e produgdo do livro Os cabelos dourados de Ayo
(APENDICE C), recontando a histéria tio conhecida pelas criangas Cachinhos dourados; nessa

versao a personagem € negra com cabelo cacheado e volumoso, que serve como tela para varios
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penteados coloridos de sua mae. Ayo em Yoruba significa felicidade, e essa historia certamente
causou felicidade. Ela também foi teatralizada.

A origem do tambor também ganhou teatraliza¢do e musicalizagdo com a visita do
Coletivo AfroCaeté para apresentar as criancas diversos instrumentos utilizados no Maracatu,
comprovando o impacto da musica nas vivéncias infantis. A felicidade que pode ser descrita
acima também foi vivenciada nesta. Além da corporeidade das criangas, uma fala em especial
impactou o didrio de campo: “AL. (4 anos, branca) estava pulando e dangando ao ritmo do
tambor, fez uma pequena pausa e chegou perto das visitantes e de mim, anunciando: ‘Eu estou
tdo sorrindo’.” (Diério de campo, 4 de outubro de 2018).

Que nao seja dolorosa a passagem das criangas negras € ndo negras na educacao infantil,
que se possa apresentar referenciais contra-hegemonicos que ampliem seus horizontes e abram
novos caminhos, que negociem e desafiem essas vontades de verdade apresentadas
cotidianamente como norma. Deseja-se aqui que as praticas curriculares sejam vistas com maior
atencdo, que, para além do dito em sala, a organizagdo e ornamentagio dos ambientes*>® ganhe

a aten¢do merecida, pois muitas vezes:

Pintados por adultos, com personagens infantis de origem ecuropeia ou norte-
americana, exortagdes religiosas de uma unica religido, ou ainda letras e nimeros com
olhos, bocas e roupas etc., hd uma concepgao de infincia explicitada. Uma visdo de
crianga homogénea, infantilizada e branca. Nao ha espaco para a variedade de imagens
ou para a producdo da crianga real que habita a instituicdo. Assim, a escolha das
imagens que povoam a unidade educativa devem incluir a questdo racial. Belas
imagens de negros em posigdo de prestigio, motivos da arte africana, reprodugdes de
obras de artistas negros, fotos das criancas e de suas familias, e nos espagos mais
destacados, os desenhos e as produgdes das criangas etc. sdo exemplos que podem
fazer parte do acervo das instituigoes de Educacdo Infantil. (BRASIL, 2012, p. 20).

Nao ha mais espago para o silenciamento das criangas e de suas infancias que vivenciam
diferentes negritudes. E tempo de gritar, deixem as criangas falar! Deixem-nas ser principes,
princesas, reis e rainhas, médicas e médicos, professoras e professores, astronautas; deixem-nas
se amar, construirem sua pertenca étnica e racial cercada de referenciais positivos e afetividade.
As acdes desenvolvidas nesta pesquisa foram cercadas por avangos (certamente se poderia dizer
também retrocessos, mas ndo o sdo por estarem em um caminho flexivel em busca de mudangas,
sejamos reais e otimistas), também por resisténcia das criangas, que defendiam a si e a seus

corpos, ndo havia espaco para amarrar o cabelo quando “eu gosto do meu cabelo assim, solto!”

150 Alinda sobre isso, as Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educagéo Infantil indicam sobre a organizacgdo do
espaco, tempo e materiais: “A apropriacdo pelas criancas das contribui¢des historico-culturais dos povos
indigenas, afrodescendentes, asiaticos, europeus e de outros paises da América.” (BRASIL, 2010, p. 20).
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(Diario de campo, 20 de setembro de 2018).*>* E tempo para presenciar cotidianamente cenas
assim: “Durante as brincadeiras livres AD. (4 anos, negro) vai para o cantinho da cozinha e
anuncia que a taga azul é do rei. Pergunto curiosa a ele quem seria o rei e ele responde como se
a resposta fosse obvia: ‘Eu’.” (Diario de campo, 7 de novembro de 2018).

Os definidores de pertencimento €tnico e racial comprovaram estar de maneira ativa
presente no cotidiano das criangas, necessitando a promoc¢ao de praticas curriculares contra-
hegemonicas pautadas em uma educacao intercultural desafiando/problematizando a norma e
fazendo falar a “excecao”. Em meio as relagdes entre poder e saber, ha a manutengao dessas
verdades e o silenciamento da contradi¢do, hd um afunilamento nos referenciais e
hierarquizacao daqueles existentes. Por isso, ¢ tempo de dialogar com a diferenga, de produzi-
la e ndo de exclui-la.

Contudo, retomamos a pergunta inicial desta pesquisa e também deste texto para
responder. As préticas curriculares, permeadas por uma educagdo das relagdes étnico-raciais,
colaboram significativamente para a constru¢do de uma pertenga étnica e racial positiva; do
mesmo modo, sucintar discussdes que poderiam ser silenciadas e assim reforcar praticas
racistas e preconceituosas. Discutir curriculo e praticas curriculares na educagdo infantil
necessita de atencdo devida; planejamento, discussdo e avaliacdo constante, flexibilidade e
intencionalidade sdo ponteiros existentes na bussola que guia o caminho curricular. As criangas
participantes da pesquisa auxiliaram, em meio a suas vozes € interagdes, a responder com leveza

e certeza a pergunta da pesquisa. O caminho provou ser tortuoso, mas muito recompensador.

4.4 Educadoras entre suas vozes e siléncios: precarizacio docente na ponta da agulha

Eu aprendi que as pessoas vao esquecer o que voce
disse, as pessoas vao esquecer o que vocé fez, mas
nunca esquecerdo o que vocé fez elas sentirem.

(Maya Angelou)

A epigrafe que borda o inicio desta secdo configurou-se em conforto que acalentava o
coragdo da pesquisadora iniciante, tanto no periodo de observagao participante quanto, €

principalmente, durante o desenvolvimento da pesquisa-ag¢do. Percebamos que, no decorrer da

151 Esse recorte refere-se a uma interacdo observada entre uma crianca do Maternal Il e uma estagiaria
recentemente contratada no CMEI. A crianga em questdo passeia pelo CMEI com seus cabelos crespos soltos,
indo em direcéo ao refeitorio. E retida pela estagiaria que a chama para prender os cabelos; em contrapartida,
a crianga manifesta o desejo de deixar os cabelos soltos e assim o faz. Muitas vezes seus cabelos permaneciam
soltos até o momento do banho; na grande maioria, as criangas tinham seus cabelos presos depois de lavados,
com algumas excecdes, em especial, os cabelos lisos eram deixados soltos — ndo por acaso.
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pesquisa, ndo se plantaria no caminho desta jornada o imperativo de mudanca; essa
transformacgao se configura em uma “esperanga esperangosa’” — a Paulo Freire pedimos licenga
— para colher futuras primaveras, as sementes de mudanga florescem a seu tempo e de acordo
com o solo onde foram depositadas.

A participacdo das educadoras durante o processo de pesquisa-acdo foi conturbada,
brechas neste rendar podem vir a desfiar parte da manta que se construiu. Entretanto, ao longo
da jornada pessoal dessas educadoras, novos tragados preencheram e deram lugar a estas linhas
soltas. O impacto que se causou com a presenga da pesquisa no cotidiano do CMEI nao tem
volta, ndo serd invisibilizado, ele falara por meio das vozes das proprias criancas, dos espagos
alterados, das paredes decoradas, dos olhares renovados dessas educadoras, pois sentimentos
nao morrem, desenham na alma esses novos (re)significados.

Durante a discussdo sobre a metodologia escolhida, tocamos no distanciamento das
educadoras diante do desenvolvimento da pesquisa. Esse afastamento somou-se ao proprio
silenciamento diante da tematica étnico-racial, o que levou a pesquisadora a obter uma atengao
maior as falas infantis.

O foco desta pesquisa estava nas praticas educativas e na construcao da pertenca étnica
e racial positiva das criangas pequenas, e se tratando de praticas curriculares, os agentes de
maior impacto configuram-se nas educadoras, por isso havia um olhar diante delas em suas
vozes e mais especificamente em seus siléncios. Muitos posicionamentos ou auséncias destes
ja puderam ser vislumbrados na secdo 4.3, na apresentagdo de situagcdes que envolviam as
educadoras direta ou indiretamente. Contudo, este espaco buscara analisar o papel dessas
educadoras (para além da mediagdo curricular) na constru¢do de uma educacao descolonizadora
e preocupada com a pertenca étnica e racial positiva e afirmativa das criangas pequenas, dando
destaque a suas falas, posicionamentos, retiradas, siléncios, desconfortos e descobrimentos.

Relembramos as categorias e subcategorias desta pesquisa, curriculo, infancia e
pertencimento étnico-racial como eixos preciosos e guias destes passos, carregando para
categorias mais especificas como os efeitos de verdade e o disciplinamento dos corpos, que,
por fim, desembocam nos definidores de pertencimento étnico-racial dos sujeitos. Corpo e
cabelo, no Brasil, classificam, eliminam, elegem e elogiam, descaracterizam, modificam,
constroem e destroem, impulsionam para cima e para baixo, fazem lembrar e esquecer.

Aqui essas categorias e subcategorias serdo vistas de maneira mais ampla e permeadas
por especificidades advindas da profissdo docente e da perspectiva adulta. Sdo relagdes que

terdo como costura a formagdo e o trabalho docente precario, o silenciamento e a naturalizagao
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das diferencas e da pertenca étnica e racial que leva ao apagamento das criangas negras
presentes nas salas de referéncia, e, assim, a fungdo das educadoras em meio a relagdes étnico-
raciais. Isso significa dizer que este espago apresentara os posicionamentos, as permanéncias €
deslocamentos das educadoras durante o processo de pesquisa levando em consideragdo essas
categorias e subcategorias além de alguns topicos que auxiliam no fluir da discussdo diante
deste mar.

O primeiro desses topicos que permeiam toda a pesquisa e ja muito referenciado, € o
silenciamento da tematica étnico-racial que dominava as praticas curriculares observadas. Nao
havia notoria preocupagdo com a temdtica, na organiza¢ao do ambiente, na ornamentagado dele,
nas atividades planejadas, nas pesquisas, nos livros de literatura infantil nem nos brinquedos
presentes no CMEIL Notamos também o distanciamento das educadoras durante os momentos
de interacdo das criangas com seus pares nas areas de convivio.'®> Uma das poucas vezes que
constatamos interagao nas brincadeiras das criangas com as educadoras foi no més de setembro

(oito meses apos o inicio da pesquisa),'®® como demonstra este pequeno registro:

As criangas estdo nos cantinhos de interesse. S. (4 anos, negra) diz que nido quer
brincar na casinha, ¢ segue em dire¢do ao cantinho da beleza, onde estad A. (4 anos,
branca) penteando o cabelo da professora Vangri. Um das poucas vezes que vejo uma
das educadoras interagindo com as criangas em suas areas de interesse. (Diario de
campo, 5 de setembro de 2018).1%

Por esses motivos, havia preocupagao da pesquisadora em compreender a perspectiva
das educadoras diante da tematica, e também de como constatavam elas as perspectivas infantis
desta questdo. Em muitos momentos, privilegiamos a observagdo participante da interagao dos
pares infantis, e por haver esse afastamento ilustrado no exemplo anterior, pouco se tem do
olhar adulto diante dessas interagoes.

Tendo ciéncia disso, um recurso essencial no desenrolar da pesquisa e da pesquisa-acao
especificamente foram as entrevistas semiestruturadas, que permitiram a pesquisadora

vislumbrar um pouco dos pontos de vista das vozes dessas educadoras. Entdo, como

compreender esse silenciamento? Que caminhos percorrer? O primeiro caminho que se mostrou

152 Essa relagdo mais proxima e atenta também esta especificada como uma das ferramentas de avaliagdo nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil: “A observagéo critica e criativa das atividades, das
brincadeiras e interagdes das criangas no cotidiano.” (BRASIL, 2010, p. 29).

153 E importante salientar que essas poucas vezes destacadas foram com a presenca da pesquisadora. Tendo sido a
pesquisa desenvolvida em apenas dois dias da semana nos dois turnos (manha e tarde), ndo se pode afirmar
que fora desses dias da semana havia interagdes espontaneas de criangas e adultos no CMEI investigado.

154 A educadora Ana Maria também foi observada brincando com as criangas com blocos de montar, entretanto
nas interagdes espontaneas no patio do CMEI, ndo foi observada nenhuma participagao dela.
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proficuo foi o do sentido da diferenca, compreender como as educadoras entendiam o
fortalecimento da identidade étnica e racial positiva incorporada as praticas curriculares
cotidianas. Antes de apresentar as constatagdes e dar inicio a discussdo mediada por elas, ¢

imprescindivel apresentar essas educadoras de forma branda, mas significativa (Quadro 3).1%®

Quadro 3 - Dados de identificacao das educadoras

Identificagao Cor/raga Formagao académica Atuagao Tempo de atuacao Tempo de
profissional na educagao infantil atuacdo na
instituigdo
pesquisada
Ana Maria Amarela Superior completo Professora 12 anos 2 anos

em Pedagogia ¢ Pos-
Graduacdo em Gestdo
escolar.

Vangri Parda Superior completo Professora 20 anos 2 anos
em Pedagogia ¢ Pos-
graduacdo em
Formagao de
professores para
atuacdo em Educacao
Infantil

Kiusara Parda Superior completo Professora 2 anos 2 anos
em Pedagogia e Pos-
graduacdo em
Psicopedagogia e
clinica institucional

Fonte: Elaboragao propria, 2018.

Todas as educadoras possuem ensino superior completo e sao pds-graduadas em areas
diferentes. Estdo atuando na instituicdo com o mesmo periodo de tempo, por esse motivo,
apresentam bastante similaridade em suas respostas e opinidoes sobre a institui¢do. Mesmo com
tanta similitude, sd3o mulheres muito diferentes em suas experiéncias e também na
personalidade de cada uma, carregando marcas que as distinguem como sujeitos unicos que
sdo. Seguindo essa sucinta apresenta¢do, vamos atravessar o mar que circunda suas percepgoes,
porém seria imprudente desviar-nos de um dado que chama bastante a atencdo, a contradicao
entre as autodeclaragdes das educadoras e as justificativas dadas pela pesquisadora em relagdo

a escolha de seu nome ficticio.

155 Esse quadro tem como referéncia o quadro construido por Cavalleiro (2017, p. 43) para apresentar as
professoras participantes das entrevistas desenvolvidas pela autora em questdo. Entretanto, hd algumas
diferengas em razdo da especificidade desta pesquisa e também dos préprios atores sociais participantes dela.
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Durante as entrevistas e entre as observacdes participantes, podemos notar o desafio das
educadoras em suas autoatribui¢des de cor, cada uma em suas singularidades. Esse nao ¢ um
fato isolado ou incomum, ¢é, na verdade, historicamente enraizado no Brasil especialmente por
ser um pais miscigenado. O mito da democracia racial e o estabelecimento de uma politica de
embranquecimento e miscigenagdo agravaram e agravam essas relagdes conturbadas e confusas
de autoatribuicao de cor.

As autoras Edith Piza e Fulvia Rosemberg (1998-1999) tentaram compreender como
seriam essas relagdes censos demograficos brasileiros, apresentando a dificuldade dos
entrevistados se autodeclararem e suas relacdes de cor, género, classe e cultura que se
entremeiam. Mesmo que se trate de um texto de mais de duas décadas atrés, parece respingar
na realidade contemplada do brasileiro em especial das educadoras participantes da pesquisa.

A educadora Ana Maria, por exemplo, apresenta nitidamente tragos de cor branca em
relagdo a seus fenotipos — ja que cor no Brasil tem maior peso na regra de marca, e ndo na regra
de descendéncia (NOGUEIRA apud PIZA; ROSEMBERG, 1998-1999); em uma entrevista,
ela se declara amarela e diz que essa consciéncia surgiu ao ter de se declarar no momento de
fazer sua identidade. Atualmente, a declaragdo de raca/cor ndo € necessaria para se fazer o
primeiro registro geral, entretanto a entrevistada vivenciava um momento no Brasil em que
respingos da ideia de que amarelo alcangava a mistura entre preto e branco, para ela ser branca,
ndo a englobava — nem as outras classificagdes, como preta e parda, ndo se sabe ao certo por
qué. Uma vez que ela quis aprofundar-se na discussdo, pode-se apenas passear por hipoteses.
A educadora Vangri, por sua vez, na entrevista se autodeclara parda, porém apresenta

confusdo ao dedilhar um pouco sobre o assunto:

Apesar de que eu me sinto mais preta do que parda. Eu me conscientizei a partir do
registro mesmo que vem dizendo a cor da gente, parda — pausa. Apesar de eu me sentir
mais escura que parda, eu sou mais indigena, que minha origem ¢ dessa raca (risos
desconfortaveis com a colocacdo raga), mas sem problema nenhum, tanto dizer
indigena, parda, preta ndo tem problema. Independentemente do que esta no registro
parda, depois a gente vai se identificar, mas eu ja me sentia mais preta do que parda
pela propria cor da minha pele, porque eu era muitas vezes chamada negra, preta,
pretinha, até de maneira pejorativa as vezes. Ai eu, as vezes, ficava sem identificagdo,

1% No momento em que a entrevistada em questdo respondeu a essa classificagdo, a ado¢do pelo IBGE de
classificag@o de cor era apenas de branco, preto, pardo e amarelo. Atualmente, de acordo com o site do proprio
instituto, ja se leva em considerac@o “[...] cinco categorias para a pessoa se classificar quanto a caracteristica
cor ou raga: branca, preta, amarela (compreendendo-se nesta categoria a pessoa que se declarou de raca
amarela), parda (incluindo-se nesta categoria a pessoa que se declarou mulata, cabocla, cafuza, mameluca ou
mestiga de preto com pessoa de outra cor ou raga) e indigena (considerando-se nesta categoria a pessoa que se
declarou indigena ou india).” Disponivel em: https://ww?2.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/
trabalhoerendimento/pnad99/metodologia99.shtm. Acesso em: 19 jan. 2019.
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sou preta, sou india, sou parda? Que confusio ¢é essa?! Ai nesses documentos eu me
identifico como parda. (Vangri).

Essa resposta ¢ uma classica ilustracio de como ¢ confuso saber-se no Brasil. A
educadora menciona, por exemplo, que sua identificagdo inicial ndo foi feita por ela, e sim por
pessoas mais velhas, como demonstram Piza e Rosemberg (1998-1999). A educadora em
questao compreende que ndo se adapta a categoria parda e compreende haver uma identidade
étnica indigena, porém continua a se afirmar como parda, assim como 0s outros a veem, por
nao ter seguranga em se afirmar. O olhar do outro sobre si pesou muito mais que as proprias
compreensdes, enveredado ainda por ataques racistas que ela sofrera ao longo da vida.

Ja a educadora Kiusara, compreende com nitidez sua identidade ética como parda,
percebe que se relaciona com seu fenotipo e sua mistura entre a identidade da mae branca, e o
do pai preto. Munanga (2004a) compreende em seu texto a dificil tarefa de dizer quem ¢é negro
no Brasil, por essa relacdo entre a miscigenagdo e como a categoria parda ser fluida. Assim,
mediante essas relagdes, levamos em consideragao essas autodeclaragdes, bem como a confusao
e os anseios ao listar o nome ficticio de cada participante. Espera-se que essa escolha identitaria
seja mais facil e com maiores certezas ao se investir tempo em estudar sobre tais relagdes e
também sobre seus ancestrais € a cultura ao qual pertence, sem que haja violéncia na escolha.

J& a primeira das persecucdes antes referidas estd habitando o sentido de diferenca, de
multietnicidade em suas salas e nos espacos do Centro de Educagao Infantil. Nao houve uma
unica e concisa pergunta que pudesse revelar suas percepgoes, seria muito facil se assim o fosse.
Entretanto, variados vestigios foram deixados pelo caminho, como a trilha de doces em Joao e
Maria, ou como Ambaye via os caminhos de pedra na busca de seus tesouros. Havia um discurso
muito forte entre as educadoras da naturalizagdo da diferenca, permeado também por suas

experiéncias enquanto sujeitos e enquanto educadoras.

Eu acho que a crianga vé o mundo por igual, de pessoas para pessoas sem diferenga, por
conta de cor, por conta de cabelo.'®” Eu acho que é preparar a crianca para que ela tenha
uma visdo natural. Para que ela ndo tenha preconceitos até com ela propria, porque
assim, tem crianga aqui na escola, na sala, que vocé sabe que, por exemplo, tem o cabelo
extremamente crespo ¢ outra crianga tem o cabelo liso, leve ou ondulado e néo existe,
assim, uma diferenca; ndo implica nada entre eclas. Elas agem tudo muito sem
preconceitos. (Kiusara).

[...] para mim, diante das criangas, acho que ninguém ¢ perfeito, mas que nao fossem
divergentes. Para mim, o positivo seria que atuamos na educagdo infantil, nés temos
uma gama de clientela muito assim heterogénea. Na minha opinido, ninguém tem uma
sala 100% perfeita. (Ana Maria).

157 E perceptivel o destaque dado pela educadora aos definidores de pertencimento étnico.
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[...] ela vai naturalmente demonstrar diante do seu comportamento sua interagao, ela vai
se expor. Normalmente, com relagdo ao ambiente da escola, do professor, com o colega,
¢ ela, a crianga, e eu ndo posso estar mostrando, criando uma identidade para ela.
(Vangri).

Hé muitos fios para se levantar nesses primeiros recortes. O primeiro que parece saltar
aos olhos ¢ a falta de responsabilizagao das acdes, especialmente das praticas curriculares para
a construcao dessas percepgdes infantis, para a constru¢ado e reconstrucao da identidade de cada
um. Parece, de certo modo, que as criangas chegam prontas e nada se pode fazer para tratar com
essas diferencas que trazem para a instituicao; dizem respeito muito mais a familia que aos
outros ambientes que seus corpos ocupam e, mais, habitam. “[...] dependendo de qual a questao
que despertou, vocé a conhece por meio da familia, averiguar a vida dela para aprender a lidar
melhor com ela e ver como vai conduzi-la e ajuda-la.” (Vangri).

Nesse enxerto, por exemplo, a educadora apresenta a expressdo despertar como se a
diferenca estivesse latente, predisposta, adormecida, que ndo seria construida no cotidiano.
Outro ponto problemadtico dessa fala se encontra na expressao /idar, havendo uma relacao
vertical entre ela e a crianga. Esse ponto nos envia a revisitar uma discussao aqui ja tracada em
passos anteriores sobre perceber as praticas curriculares e suas intencionalidades, seus objetivos
€ metas.

A percepgao das criangas na educacdo infantil ndo pode passar de barro fresco e folhas
em branco para a de um sujeito transitorio que ocupa aqueles espagos apenas para absor¢ao de
conhecimentos bésicos, que ndo se soma ao ambiente, ndo o auxilia na constru¢ao das proprias
praticas pedagdgicas e na constru¢ao da propria identidade como sujeito ativo. Quem sado e
também vao reconfigurando-se a medida que habitam aquele espago institucional; esse ¢ um
dos ambientes de interagdo primarios em sua vida e nao pode ser abdicado de responsabilidade.
Pensar em curriculo na educacdo infantil também ¢ pensar sobre sua construgdo, pois se
reafirma que ndo se trata de uma chegada, mas um caminho; e como trilhar esse caminho sem
ser com os passos de quem o compde? Nao deveria. Quando se trata da questdo étnico-racial,

esse ponto torna-se muito mais sensivel, como demonstra Eliane Cavalleiro (2017).

A dificuldade apresentada pelas professoras em compreender a escola como um
espago onde o problema étnico também esta presente pode representar um esforco
para a manutengdo do preconceito. Este modo de conceber o cotidiano escolar impede
uma busca de trabalhos e experiéncias que concorram para a superagdo desse
problema. Assim, a escola ¢ idealizada como uma ilha da fantasia, cujos os integrantes
passam incolumes pelas agéncias socializadoras e ndo incorporam, no percurso de seu
desenvolvimento, qualquer atitude ou comportamento racista. (CAVALLEIRO, 2017,
p. 51-52).
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A autora em questdo afirma haver uma contradicdo no discurso das educadoras
participantes da pesquisa, que ora afirmam a auséncia de preconceitos nas relagdes infantis
nessa ilha da fantasia em que navegam, ora afirmam que as criangas ja identificam as diferengas
étnicas aos 4 anos. Tratar da relacdo entre diferenca e igualdade € outro ponto sensivel desta
discussdo. Nao se promete aqui destrinchar tal relagdo, pois seria necessaria uma dissertagao
inteira para alcanga-la, cabendo lembrar que um espaco em se¢des anteriores a esta ja se dedicou
a pensar sobre a diferenga. Entretanto, negar a diferenca parece nao ser possivel, e entdo o que
se fazer com ela? Como pensar nela mediada pelas relagdes docentes?

A multietnicidade presente na sala de referéncia observada na pesquisa desenvolvida
aqui ndo parecia intervir no planejamento e desenvolvimento das agdes pedagogicas. Nesse
sentido sua presen¢a como natural significava seu silenciamento. Nao ¢ o silenciamento de
todas as identidades étnicas, nao ¢ a auséncia de qualquer tipo de pertenca; esse silenciamento
refor¢ava a manutencao de relacdes de poder presentes na diferenga, e especificamente relagdes
de poder que configuravam na manuten¢do da engrenagem racista.

Na primeira fala dos recortes anteriores, hd contradi¢des interessantes como
demonstradas por Eliane Cavalleiro, pois a educadora Kiusara afirma que se busca tratar a
diferenca de maneira natural para que as criangas ndo apresentem preconceito sobre elas
mesmas; a0 mesmo passo que afirma ndo existir relagdes preconceituosas entre as criangas
nessa faixa etaria. Nao ha, ou ndo se percebe? Nao se permitiu perceber a ponto de expressa-
las em palavras durante a entrevista? Cada experiéncia pessoal guia o rendar das proprias
praticas docentes, e durante as entrevistas, apenas uma das educadoras disse ter vivenciado uma
situagdo de racismo em sala de aula envolvendo dois de seus alunos do ensino fundamental.
Essa mesma educadora foi a unica que, de forma concisa, afirma que compreende haver
relagdes mediadas por preconceitos e hierarquiza¢des dos definidores de pertencimento étnico
e racial entre as criancas pequenas.

Vamos rever o recorte supracitado da educadora Ana Maria. Ela admite haver
heterogeneidade na instituicdo, porém, no fim de sua fala, diz: “ninguém tem uma sala 100%
perfeita.” O que seria uma sala 100% perfeita? Homogénea? Sem conflitos? Defino que uma
sala perfeita ¢ produtora de diferenca; e conflitos existem em qualquer lugar, € ndo podem ser
substituidos por violéncia (GALVAO, 2004). A educadora em questio afirma que essas
hierarquizagdes se mostram algumas vezes nas escolhas para brincar ou nas negociacdes feitas

por eles e complementa:
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Nao lembro; sé quando uma crianga estd discriminando outra, como ontem, SA. (4
anos, branca) disse que a coleguinha era feia. Se tem ¢ camuflado, ndo deixa ser
visivel. Eu, as vezes, sinto e acho que ¢ preconceito; ndo ¢ ela dizer, e sim sdo suas
acoes. (Ana Maria).

Pode-se arriscar a sugerir a hipdtese de que presenciar em sala de aula essas relacdes
propiciou & educadora ampliar sua lista de discussdes sobre a tematica e afiar o seu olhar
mediante as relagdes entre os pares infantis. Forgou-a a compreender melhor a questdo.
Entretanto, ndo foi suficiente para que esse seu olhar mais atento fizesse parte de seu cotidiano
de forma mais categorica, mesmo havendo uma preocupagao expressada por ela no bem-estar
das criangas.'®® Se ha essa preocupacio, se essas relagdes sdo observadas, o que estd sendo feito
para romper com esses processos de fortalecimento do racismo? Como se pode observar na
secdo 4.3, a superficialidade e o silenciamento ndo rompem essas fortes relagdes de poder
construidas por séculos.

Todavia, a educadora Vangri, em diversos momentos, relembra relagoes vivenciadas em
sua infancia sobre sua cor de pele, como visto pelo leitor no recorte apresentado na secao 4.3.
As mesmas experi€éncias em outros tempos e outros processos nao a fizeram implementar em
sua pratica cotidiana uma relagdo mais agucada e preocupada com a temadtica étnico-racial.
Parece a pesquisadora que a temadtica entico-racial € vista como um vespeiro, sendo mais seguro
nao mexer, sendo melhor a implementacdo do método avestruz descrito por Abdias do
Nascimento. Vejamos esta resposta da educadora Vangri ao ser questionada sobre ser ou ndo
necessario o trabalho com a tematica e se ja sentiu a necessidade de saber mais sobre: “[...] ndo.
Porque o preconceito ¢ uma coisa séria, as vezes ele € provocado, € uma coisa muito polémica,
pode ser ‘natural’ e provocado. Prefiro tratar naturalmente, mas no momento nao, eu ja encaro
como natural.”

Cavalleiro (2017) constata algo similar em uma de suas entrevistas:

Para ela, o siléncio e a omissdo sobre o problema étnico parecem apagar o problema.
E como se a discussio sobre ele fosse capaz de lhe dar vida. E s6 existisse a partir do
momento em que dele se falasse. Tal discurso parece denunciar o medo que se tem de
discutir a questdo da convivéncia multiétnica na sociedade e no espago escolar.
Parece-me que esta de acordo com a sociedade. O siléncio sobre o tema aparece aqui
como um indicador da inexisténcia do problema. (CAVALLEIRO, 2017, p. 56).

158 Relembrando que o nome desta educadora como Ana Maria, foi por ela ter sido a Unica educadora que
apresentou para as crian¢as um livro — Menina bonita do laco de fita — que trouxesse como personagem
principal uma crianga negra, e a0 mesmo passo, exaltasse a beleza da personagem (mesmo havendo
problematizac@es sobre a histéria, que ndo foram feitas e estimuladas durante a leitura).
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Pode-se sugerir a pensar que as vivéncias racistas enfrentadas por ela e pelo definidor
de pertenca cor da pele a fizeram negar tais relagdes cruéis para se preservar, para adequar-se a
sociedade de maneira “natural”.

Seria entdo o preconceito algo natural? A diferenga ¢ natural e a hostilidade que ela
recebe também? Compreende-se aqui que diferenca ndo exclui igualdade, ndo sdo conceitos
opositores, mas somativos e relacionais; para que tal relagdo fique evidente, abarca-se uma
exemplificagcdo tanto didatica quanto real, vivenciada, corriqueira e decerto apoiada por esta
pesquisa. Quando se pensa na producao da diferenca, no direito a esta, € compreensivel que se
reconheca que criangas negras ocupam os espacos do CMEI, que possam ser reconhecidas por
isso sem nenhum prejuizo. Isso significa dizer que possuem o direito também igualitario de ter
em maos acervos literdrios que tragam personagens principais negros de forma positiva, que
abordem as culturas africanas e afro-brasileiras também de maneira positiva e plural,
reconhecedoras de reis ¢ rainhas, de lutas e resisténcias.

Nao adianta assumir o posicionamento de reconhecer a diferenga sem também a levar
em consideracdo como uma preocupagdo que ¢ assumida todos os dias no cotidiano do Centro
de Educagdo Infantil, pois ndo se trata de apenas um livro em meio a um acervo de mais de 300
obras; deve haver proporcionalidade, igualdade que se comunique com o conceito de equidade.
Reconhecer a diferenga e afirma-la é o primeiro passo para nega-la, para inferioriza-la, para
abdicar de seus direitos, pois para selecionar os silenciamentos, ¢ necessario primeiramente
ouvir quem fala. Nesse sentido dizer apenas que se busca o reconhecimento da diferenga ¢
superficial e pode causar contradi¢des.

Avocar a existéncia da diferengca como algo natural e preexistente e eximi-la de qualquer
tipo de relagdo de poder ¢ colaborar para a manutengao dessas relagdes, ausentar-se de qualquer
responsabilidade para com as diferencas e as relacdes produzidas diante delas ¢ fazer parte da
engrenagem racista, machista, xenofobica, transfobica e homofobica. As praticas curriculares
planejadas, desenvolvidas e avaliadas na educagdo infantil t€ém intencionalidade, t€ém objetivos,
e nao devem ausentar-se de qualquer responsabilidade para o que ocupa os curriculos,'®® o
coracdo dos centros de educacao infantil. Do mesmo modo que reconhecer as criangas como

sujeitos, e sujeitos de direito, conscientes e ativos, € reconhecer esses direitos e o direito a sua

159 Relembremos o conceito de curriculo para a educagio infantil abarcado pelas Diretrizes curriculares nacionais:
“Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos
que fazem parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade.” (BRASIL, 2010, p. 12).
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presenga, a sua voz; e as vozes diversas e diferentes devem ser levadas em consideragdo para
falarem cada vez mais alto.

Repetimos aqui, ndo ha uma unica forma de ser crianga e viver a infancia, como nao ha
uma unica maneira de ser negro e viver a negritude, especialmente no Brasil, quando se trata
do mito da democracia racial e a ramificacdo do colorismo.®® Cada passo dado no caminho que
¢ o curriculo necessita de atencao para quem conduz esse caminho, o educador e a educadora.
O que eleger para ser apresentado as criangas? Que referéncias? O que circundara as paredes?
Os cantinhos? O que ocupara os espagos? Que vozes ecoardao nos centros de educagdo infantil?
Todas? Mas com que intensidade? Nesse sentido, igualdade e diferenca ddo-se as maos,
relembra-se a frase emblematica de Boaventura de Souza Santos “[...] temos o direito a ser
iguais quando a diferenca os inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os
descaracteriza” (SANTOS, B. S., 2013, p. 79).

Para desvalorizar a diferenga, ¢ necessario primeiramente afirma-la. Em contrapartida,
a proposta desta pesquisa ¢ do desenvolvimento das agdes foi contribuir para uma pratica
curricular que vislumbrasse a construgdo positiva e afirmativa das perspectivas sobre si
mesmas, de proporcionar diversas e diferentes referéncias para as criangas, permitir que elas
pudessem falar sobre si mesmas por meio dos proprios olhares. Essas praticas falam, além das
criangas, sobre a propria func¢ao dos educadores. Como as educadoras participantes da pesquisa

compreendem suas fungdes de mediadoras sobre a tematica?

Visto que a escola e o educador tém a obrigacdo de conduzi-la da melhor maneira,
sempre orientando, e nem eu inventar que eu tenho de mudar a crianga, que ela vai ser
assim ou assado. Naturalmente ela vai ser ela com a melhor condugao possivel minha
enquanto educadora e professora. (Vangri).

Como esse trabalho pode ser feito? Eu acho que esse trabalho nio pode ser feito s6
com o branco, ele tem que ser feito com o negro também. E como se eles vivessem na
defensiva, sabe? Qualquer coisa ¢ aquela questao de preconceito, de ir a luta, de brigar
por isso e de processo e tudo mais. As vezes as pessoas atacam mesmo de forma
grosseira, ‘negro isso, negro aquilo’, mas as vezes ndo acontece isso, € como a pessoa
j4 vem armada, entfio acha que vai ver aquilo.'®! Eu vejo por ai, pode ser que eu esteja

160 para uma introdugéo no assunto, propomos a leitura de Monica Francisco (2018).
161 Duas referenciagdes parecem saltar aos olhos € aos ouvidos neste trecho da entrevista: “Ha que estar sempre

em guarda. Defendido. ‘Se impor’ é colocar-se de modo a evitar ser atacado, violentado, discriminado. E fazer-
se perceber como detentor dos valores de pessoa, digno de respeito, portanto.” (SOUZA, N., 1983, p. 27), e a
musica de Bia Ferreira, Cota ndo ¢ esmola: “[...] E nem venha me dizer que isso ¢ vitimismo/N&o bote a culpa
em mim pra encobrir o seu racismo!/ E nem venha me dizer que isso é vitimismo/ Sao nagdes escravizadas/ E
culturas assassinadas/ E a voz que ecoa do tambor/ Chega junto, venha ci/ Vocé também pode lutar, ei!/ E
aprender a respeitar/ Porque o povo preto veio para revolucionar/ Nao deixe calar a nossa voz nao! [...].”
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errada. Nao é uma preocupacgdo constante para mim se aparecer na minha sala, se
aparecer a crianc¢a negra na minha sala, negro, preto, porque tem um negro mais claro,
tem um negro. Se aparecer e eu perceber alguma atitude diferente dos demais, entdo
eu vou chegar e abordar todos, e vou trabalhar de uma forma para que eles entendam
que ndo existe diferenca e todos devem ser tratados de igual para igual. Na minha
pratica, no meu dia a dia, eu ndo tenho predilecao pelo preto, pelo branco, pelo feio
ou pelo bonito, pelo sujo ou pelo limpo. Para mim, eu trato todos de modo igual.
(Kiusara).

Essa preocupagdo minha enquanto professora ¢ em relagdo ao percurso deles, ao
amanhd deles. Ent3o eu acho que a minha contribui¢do para eles agora na educacdo
infantil ¢ importante para eles, de bagagem para eles. (Ana Maria).

Ha uma aparente preocupacdo das educadoras com o desenvolvimento de suas agdes,
em meio as praticas pedagdgicas, e essa relagdo do curriculo em se configurar como um
caminho parece estar claro em suas falas, como quando Ana Maria compreende seu papel no
percurso das criangas presentes no CMEI, ou quando Vangri fala em uma conduc¢ao guiada pela
propria educadora. Porém, ha uma superficialidade na contribuicdo do curriculo para essas
praticas, e mais especificamente no tocante a questao étnico-racial, fazer parte do cotidiano nao
significa redimensionar a tematica para seu silenciamento; para reproduzir relacdes presentes
em sociedade, a instituicdo tem o papel de desafiar essas relagdes, € ndo apenas se espelhar
nelas e reduzi-las.

Outro n6 que chama a discussdo para seu arremate estd no discurso empregado pela
educadora Kiusara, indicando que praticas pedagogicas focadas no combate ao preconceito e
ao racismo devem estar direcionadas a criangas negras, visto que, por muito tempo — em sua
concepcao — estiveram enfatizadas nas criangas brancas, o que contradiz pesquisas académicas
no campo da educacao étnico-racial. Estas, por sua vez, estimulam que haja um foco ndo s6 nas
criangas negras, mas também no papel das criangas ndo negras, em especial no papel das
criangas brancas.

O ndo reconhecimento dos privilégios como sujeito branco em uma sociedade racista
como o Brasil ¢ uma tematica bastante atual ¢ avancando em suas discussdes. As criancas
brancas ndo precisam — e muitas vezes ndo se ddo conta ou s6 muito tardiamente — de sua
identidade étnica e racial, pois a etnicidade que circunda o branco ¢ vi//sta como universal,

tinica.'%? Relembremos a se¢dio 4.3, em que se apresentou que criangas negras conferem maior

162 |sso foi observado nas proprias falas das educadoras, em que Ana Maria afirma nunca ter parado para pensar
sobre sua identidade étnica, apenas ao fazer seu Registro Geral (RG) aos 18 anos, e necessariamente precisava,
na época, declarar sua cor/raca; enquanto Kiusara e Vangri falam sobre aspectos de memorias de sua infancia
relativas a essa construgdo identitaria.
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importancia a cor mais cedo que criangas brancas, pois a elas sdo impostos padrdes que
contradizem consigo mesmas e as desafiam e prejudicam.?

Outro ponto que salta aos olhos nesta costura da fala analisada é o destaque a ndo
predilecao das criangas mediadas por suas identidades étnicas e raciais. Certamente, durante a
pesquisa, ndo encontramos fatos que pesassem para uma andlise mais profunda sobre essas
trocas de afeto. Kiusara, em especial, ficou pouco tempo atuando na sala de referéncia, o que
ocasionou a ndo verificacdo dessa predilecdo. Entretanto, alguns pontos puderam ser
observados durante o percurso da pesquisa, e o primeiro deles estava nos cafunés, nao era dificil
alguma educadora elogiar os cabelos das criangas, principalmente meninas, ou passar a mao
nos cabelos das criangas, porém ocorria com determinadas criangas, € estas eram aquelas que
mais se aproximavam em semelhanca com as educadoras. Nao observamos carinhos e afagos
nos cabelos crespos € muito menos elogios. Esses episodios de afetividade foram pouco
registrados, mesmo com criangas ndo negras, e este ¢ outro fato que necessita ser explorado, a
pouca afetividade no ambiente.

Havia, de certo modo, a compreensdo de que as criancas ndo eram mais bebés, por isso
nao necessitavam de colo, abracos ou confortos em momentos de crise. A educadora Ana Maria
acabava por repetir algumas vezes para as criancas que elas ndo eram mais bebés e deveriam
compreender e seguir seus comandos em sala. Ja a educadora Vangri, abria mais espaco para
abracos, colo para as criangas que o solicitavam e algum conforto nos momentos de choro.

A relagdo entre cuidar e educar na educagdo infantil deve ser respeitada, além disso,
defendida. As criangas necessitam de afeto nesses anos de adaptagdo ao processo que
desembocara cada vez mais cedo na escolarizacdo ¢ na despedida de sua identidade como
crianga. Colo, cafuné, catar piolhos, abragar, ndo sao descaracterizagdes da fun¢do docente,
entretanto soma a ela aspectos de humanidade. Criangas ndo negras por muito tempo foram
privilegiadas com beijos e elogios (CAVALLEIRO, 2017), e criangas negras também merecem
essa atencdo. “A mae de W. (4 anos, negro) vai embora, e ele chora muito. Ofereco colo, mas a
professora Ana Maria diz que ndo dé para dar colo, e pede a W. para ndo sentar em meu colo,
porque todas as criangas irdo querer colo, e ndo poderdo ter.” (Didrio de campo, 25 de maio de
2018). Toda lagrima merece atengdo, todos os sentimentos de todas as criancas devem ser
ouvidos e compreendidos. A organizacdo dos materiais, espacos € tempo deve assegurar: “A

indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, €tica, estética

163 Sobre essas questdes relativas a identidade étnica e racial branca, indica-se novamente a leitura de Lia
Schucman (2012).
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e sociocultural da crianca.” (BRASIL, 2010, p. 19), pois pensar na pratica pedagogica e na

fun¢ao docente ¢:

Compreender a complexidade na qual a construg@o da identidade negra esta inserida,
sobretudo quando levamos em consideragdo a corporeidade e a estética, ¢ uma das
tarefas e desafios colocados para os educadores. Deveria, também, ser uma das
preocupagdes dos processos de formacdo de professores quando estes discutem a
diversidade étnico-cultural. Os professores trabalham cotidianamente com o seu
proprio corpo. O ato de educar envolve uma exposigdo fisica e mental diaria. Porém,
ao mesmo tempo em que se expdem, os educadores também lidam com o corpo de
seus alunos e de seus colegas. Esses corpos sdo tocados, sentidos. A relagdo
pedagdgica ndo se desenvolve s6 por meio da logica da razio cientifica mas, também,
pelo toque, pela visdo, pelos odores, pelos sabores, pela escuta. Estar dentro de uma
sala de aula significa colocar a postos, na interagdo com o outro, todos 0s nossos
sentidos. (GOMES, 2003, p. 173).

Pensando nessa complexidade em que se encontra a construcao da identidade negra das
criangas, habita também a percepcao desse pertencimento étnico e racial tanto das criangas
quanto das educadoras sobre tais pertencas. Na secdo 4.3, constatamos que a maioria das
criangas compreendia com convicgdo seus definidores de pertenga € muitas vezes nomeavam
sua identidade étnica mesmo que para algumas delas mutavel, e nessa linha de pensamento se
problematizou para as educadoras se elas achavam que as criancas de sua turma poderiam
definir e afirmar com seguran¢a seus definidores de pertencimento e sua identidade étnica.
Observemos as respostas das professoras com criangas de 5 anos: “Nao, porque ninguém fala
isso aqui na sala, eu ndo falo, eu ndo puxo também, eles ndo falam. Ninguém fala aqui em
negro, branco, nisso ou naquilo.” (Kiusara). “Eu acho que ndo, ninguém se identificou ndo.”
(Vangri).

E interessante relembrar, antes de tudo, que as criangas de 5 anos apresentavam mais
enfaticamente sua identidade étnica de diversas formas, tanto a referindo, quanto em desenhos,
na estética, na perspectiva cultural, dentre outros fatores. Isso leva a pensar na hipdtese de que
o siléncio era tanto que fazia invisibizar essas afirmagdes infantis que, para o olhar da
pesquisadora, eram tao intensas e (r)existentes. Como entdo nao ser visivel para as educadoras
que conviviam com criangas nessa faixa etaria cotidianamente? Ja se percebeu que nao se trata
de identificar ou ndo, e sim silencia-las ou ndo. No que se refere a resposta da educadora Ana
Maria, que atua com criangas de 4 anos, revela que a diferenga € notoria para as criancas e nessa

faixa etdria, além de se perceberem, comecam a atribuir a elas significados sociais.
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Agora ndo. Elas conseguem dizer ‘ele ¢ mais preto que eu’. Se eu colocar H. (4 anos,
branco) e AN. (4 anos, negro) e perguntar quem ¢ o mais claro? E quem ¢ o mais
escuro, dando um exemplo, eles dizem, mas em termos de cor/raga, eles ndo tém ainda
a ideia de distinguir. (Ana Maria).

Na perspectiva dessa educadora, com 4 anos, as criangas nao conseguem identificar sua
cor com nitidez, contradizendo suas afirmacdes.'®* Mesmo havendo registrado nesta pesquisa
alguns exemplos de que havia criangas com concepgdes fortemente colocadas, ha de se
compreender que nessa faixa etdria a negociacdo ocorre com mais frequéncia e ha também
menos sofisticagdo intelectual (FAZZI, 2012) que a crianga mais velha.®® Essa discussdo levou
a pesquisadora a questionar as educadoras sobre a presenca de criangas negras em sua sala de
referéncia, e se elas poderiam entdo mencionar que criangas identificariam como negras.

Essa pergunta em todas as entrevistas gerou desconforto e siléncios regidos pelo corpo
das entrevistadas.’®® O desconforto apresentava-se na repeti¢io da pergunta, em risadas

desconexas e desconfiadas que desafiam suas percepgdes.

Nao formulamos outras questdes, ndo ha como sustenta-las dentro da logica vigente.
Nao acolhemos curiosidades impertinentes, a menos que possamos torna-las
‘pertinentes’ ou domestica-las. Perguntas que escapam da ldgica sdo temidas,
qualificadas como improprias e inconvenientes. Elas causam desconforto, ndo se
‘ajustam’, sdo incontrolaveis e incontroladas; elas perturbam o ‘dominio’ do
conhecimento que ambicionamos. (LOURO, 2004, p. 70).

A primeira resposta que se faz interessante colocar nesta posi¢ao de fio condutor € a da
educadora Ana Maria: “Negra? Acho que AL. (4 anos, negro), mais alguém, ndo.” Notemos que
no recorte anterior a este, ela usou como exemplo o nome de outra crianga, € ndo o0 mencionou
novamente nesta pergunta. Recordemos também a situagdo explicita na se¢do 4.3, em que ela
condena AD. (4 anos, negro) por pintar sua avdé com o lapis da cor preta. J4 no discurso de
Kiusara, ha mais explicitamente esse receio de atribuir a denominagao identitaria das criangas

negras:

N3o parei para pensar nisso, acho que ¢é tudo tdo natural que eu ndo parei pra observar
isso, tragos de negro; eu ndo observo nenhuma crianga aqui com tragos de negro,
cabelo crespo tem, a pele, bom a pele branca também pode ser negro, ndo ¢? Depende
da raga dele, mas eu ndo percebo ndo. Eu ndo sei nem lhe dizer assim, mas na

164 |dentificar as diferencas € o primeiro passo para silencia-las.

165 £ hom relembrar sobre o fato ocorrido com a leitura do livro O principe da Beira, em que a manifestagio sobre
sua posicao de principe e a cor de sua pele foram mais intensas com criangas de 5 anos.

166 Recordemos que ha similitude com os resultados obtidos por Marcelle Costa (2013) ao retratar a dificuldade

das educadoras em colocarem a palavra negro com identificacao racial.
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matricula ndo tem, s6 olhando sabe, mas eu acho que ha, eu nio sei. Bom, tem o F. (5
anos, negro). Ele tem pele escura, mas eu ndo sei dizer pra vocé se F. € negro, pra
mim, ndo ¢ a cor da pele que vai me dizer se a crianca ¢ negra ou ndo, mas de repente
ele pode ser. Eu acho que ele pode ser considerado, mas eu ndo sei se €. K. (5 anos,
negra), mas ela tem uns tragos tdo delicados. Mas geralmente a gente ndo vé€ um negro,
negro legitimo, com tracos delicados, assim com lébios grossos, nariz mais chato
assim, ou eu estou errada? Eu ndo entendo muito dessa questdo racial, estou falando
assim pelo que eu acho. Porque vocé vé uma negra com tragos delicados, ela é raciada,
ela é mistura de raga, ndo ¢ o negro puro. Eu acho que o negro tem tragos mais grossos,
tem uma estrutura de corpo diferente. Vocé€ v€ um negro legitimo, ele tem a estrutura
de corpo diferente, ndo tem aqueles tragos mais delicados. E eu ndo vejo aqui nenhuma
crianga negra nao.

Essa fala é complexa, cheia de fios prontos para serem costurados ¢ entremeados em
analises interessantes. Ele simboliza bastante a representagdo do que Neusa Souza (1983) traz
em seu livro do mito negro que acompanha a inferiorizagdo dos definidores de pertenca étnica;
além de desvalorizar e caracterizar esses tracos “grosseiros”, impregna no imaginario social
essa ideia de negritude folclorizada de um negro puro. A pergunta efetuada foi: “Quais criangas
da sua turma vocé considera negra?”, levando em consideragdo nao s6 a ficha de matricula —
que como foi apresentado na se¢do 4.3 havia bons indicios para tal —, mas também a autonomia
das criangas em se identificarem. A educadora em questao menciona o nome de duas criancgas,
mas logo revoga sua resposta, havendo receio em indicar essa percepcao identitaria. Em
hipotese, poder-se-ia pensar novamente na constituicdo desta como sujeito, na tentativa de
compreender tais relagdes como naturais e se afastando cada vez mais dessa identidade negra
que também habita seu corpo.

Parece, decerto, haver na infincia uma percepcdo agugada sobre si que vai sendo
silenciada e também reconstruida em busca de um ideédrio de branquitude apresentado por
Neusa Souza, demandando uma satisfagdo em meio a percepgdes externas. No mesmo passo,
existe a adocdo de uma percepcao sobre a identidade negra limitadora, estereotipada e
pejorativa, percepg¢ao criada e construida pelo sujeito branco. Neusa Souza (1983) confere dois
processos psiquicos na alteragao do pensamento do sujeito negro advindo do imperativo racista,

e um desses Pprocessos

[...] concerne a relagdo do sujeito ao enunciado sobre a ‘verdade’ de sua identidade,
proferido pelo branco. O negro que perde a cor admite que essa metonimia do corpo
e da identidade coincide com a totalidade desses existentes, o que ¢ eminentemente
falso. Aderindo a ideologia racista da cor, o sujeito cauciona o mito negro fabricado
pelo branco. Nao apenas aceita sua cor como um predicado como pensa que a
suprimindo enquanto representacdo do espago do pensamento suprime sua identidade
negra. (SOUZA, N., 1983, p. 12-13).
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Ha bastante semelhanga na fala de Kiusara e da educadora Vangri ao tentarem buscar
definidores de pertenca, para afirmar com convicgdo essa ideia de negritude afixada em seus

imaginarios.

[Pausa para responder e um riso desconcertado] Pela cor? A vista dos nossos olhos,
pela cor da pele, ndo. Agora, pelo tipo do cabelo, o cabelo assim, porque negro ndo ¢
s6 a cor que ¢ negra, a gente conhece as vezes pelo tipo do cabelo as caracteristicas,
os fendtipos, certas caracteristicas negras, os modelos de cabelo, ndo so6 pela cor. Pela
cor, ndo considero que tenha criancas negras, porque eu sou mais escura que elas, mas
tem pessoas de pele branca com caracteristicas negras, como o cabelo e a fisionomia.
Deixa eu ver, K. (5 anos, negra), aparéncia negra, muito bonita,*®” as vezes até os
penteados, ela tem caracteristicas desta identidade. (Vangri).

A educadora Vangri destaca os definidores de pertenga na complexidade da composicao
identitaria das criancas; de certo modo, ela esta embarcando em uma analise correta. Entretanto,
que referenciais ela esta usando para aferir suas percep¢des? O que a aproxima de Kiusara ¢ o
modo como cria um imaginario de negritude afixada e folclorizada. Existem criangas negras
que se identificam com convic¢do como tais no grupo de criangas que ela acompanha. Porém,
esse receio em defini-las como tal domina a percep¢ao de ambas as educadoras. Ela afere a cor
de sua pele ser mais escura que de todas as criangas que acompanha, o que ndo ¢ coerente,
sabendo que havia pelo menos duas criangas com pele mais escuras que a dela, F. (5 anos,
negro) por exemplo.

O que invisibiliza tais educadoras a enxergarem o que esta diante de seus olhos? Além
de olhares precisam enxergar. Que miopia as acompanha para que velem as pertencas étnicas
das criangas ao seu redor? Esse ¢ um pequeno retrato de como a questio étnica e racial ¢ mal
resolvida no Brasil, como diria Peter Fry (1995-1996), mais um prego afixado no caixdo da
ideologia da democracia racial.

Essas relagdes revelam muito e explodem no siléncio que abarca a tematica étnico-racial
na instituicdo. Relevam quanto ¢ confuso para a populacdo brasileira entender a questao étnica
e racial ja que ¢ abarcada por siléncios e nao me toques — lembre-se do vespeiro. Compreender

a propria identidade é complicado até para as proprias educadoras'®® que se veem confusas

167 Essa relagdo de mencéo sobre ser belo logo apds a mencéo de sua negritude ja foi neste trabalho mencionada.
Recomenda-se a leitura também de Cavalleiro (2017), que abarca esse debate.

Sobre essa dificuldade, atentemos para a fala da coordenadora da institui¢do ao ser questionada sobre sua
identidade étnica: “O meu registro de nascimento diz que sou branca, mas eu ndo me considero branca porque
meu pai era negro ¢ minha mae € que era branca, eu acho que sou uma mistura. Meu cabelo €é assim no
amaciamento — refere-se ao cabelo liso por procedimentos quimicos — nao seria enroladinho tanto ¢ que meu
apelido na infancia era cabelo de balaio, tinha uma familia 14 que sé me chamava de cabelo de balaio, que era
muito enroladinho e bem cheido. O nariz grosso, o labio grosso ndo tem caracteristicas de branca, ¢ uma mistura

168



224

algumas vezes e rebatem as proprias declaragdes de cor/raga em sua certiddo de nascimento. A
propria ideia de raca é confusa e ultrapassada, a relacio entre cor e raca do mesmo modo,
porém trabalhos de pesquisa como este embarcam na tentativa de elucidar maneiras mais
concretas de agir sobre tais questoes.

A pergunta aqui analisada ndo busca prevalecer a voz do outro para definir as proprias
criangas, como a educadora Vangri se refere a ndo forcar percepgdes, porém o outro sempre
fard parte do eu, a percepcao do outro sobre o eu. As educadoras necessitam abrir margem em
seu olhar e, assim, auxiliar em uma constru¢do da identidade étnica e racial positiva e afirmativa
das criangas pequenas. As proprias criangas necessitam ter autonomia para dizer sobre si

mesmas com seu olhar.

Uma das formas de autonomia ¢ possuir um discurso sobre si mesmo. Discurso que
se faz muito mais significativo quanto mais fundamentado no conhecimento concreto
da realidade. [...] A descoberta de ser negra ¢ mais que a constatacdo do 6bvio. (Alias,
0 Obvio ¢ aquela categoria que s6 aparece enquanto tal, depois do trabalho de se
descortinar varios véus). (SOUZA, N., 1983, p. 17).

Que ndo possa mais permitir € se permitir o encobrimento de olhares com todos esses
véus; o 0bvio ndo deve ser negado ou almejado em busca de transformagdes para adequacdes
em padrdes de comportamento e estética. A diferenga ¢ fabricada e a identidade € construida
cotidianamente, pois ndo se nasce negro, torna-se (SOUZA, N., 1983) em sua complexidade de
fatores identitarios. Ha a compreensao das relagdes étnicas entre as criangas desde a mais tenra
idade, h4 também a compreensdo de que essa discussao estd latente atualmente e niao se pode

negé-la, como afirma a educadora Vangri neste recorte:

Nos, independentemente de ter formagdo continuada na escola ou de momentos
dirigidos para esse assunto especifico, mas nos proprios encontros ja conseguimos ver
que ndo ¢ mais da mesma forma como antes e todo mundo ja esta ligado na questao e
ja traz uma visdo diferente de antes, ninguém mais esta leigo de toda a mudanca em
sociedade, das culturas. Ai nos ja vemos situagdes para, juntando-se e conversando,
saber como vamos lidar com a questdo, trazendo ajuda a outro diante de tantas
mudancas que estdo vindo por ai.

Nesse sentido, o papel das educadoras no Centro de Educagao Infantil seria o de mediar

o contato com a diferenca de forma positiva e afirmativa (GOMES, 2015). Nilma Lino Gomes

Brasil.” Veja quanto seu fenétipo foi depreciado e como compreende ela ndo se adequar a identidade branca
que tentaram aferir a ela.

169 N&o ha como dar conta neste trabalho para se aprofundar nessas questdes, entretanto, recomenda-se a leitura
de Fry (1995-1996) e Munanga (2000, 2004a) para iniciar os debates.
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(2015) compreende o educador como um sujeito chave nesse processo de construcao identitaria
das criangas, especificamente na constru¢ao da identidade étnico-racial positiva desde a mais
tenra idade. Para que isso também ocorra, deve haver acesso a materiais didaticos diferenciados,
jogos didaticos, brinquedos, € outros materiais que abranjam referenciais positivos para as
criancas, além destes elementos a autora compreende que a formagao inicial e continuada sdo
processos de apoio imprescindiveis para estes educadores e educadoras em um caminho para
uma educacdo emancipatdria e descolonizada.

Segundo essa autora, a formacao inicial deve inserir os educadores e as educadoras nessa
discussdo e fomentar debates, desconstru¢ao de preconceitos arraigados historicamente; deve
quebrar esteredtipos negativos, levar ao educador e a educadora a questionarem as relagdes de
poder em que estdo inseridos.

Nesse sentido, as formagdes em servigo permitem dar continuidade a esta discussao e
apresentar aos profissionais da educagdo os avangos pedagogicos e teoricos. Compreende-se
aqui, assim como a educadora participante da pesquisa ilustrou anteriormente, que esta
discussdo ¢ urgente e ¢ imprudente e também conivente a falta de interesse em fomentar tal
discussdo. E inaceitavel que ndo haja uma abordagem tedrica e pedagogica sobre a tematica
tanto em formacao inicial quanto continuada. Por forca de lei, essa discussdo precisa fazer parte
do cotidiano académico e também do cotidiano escolar para além de corredores e de reunides
pedagdgicas. Faz-se necesséria a esquematizacao da discussdo, apresentacao de tedricos negros
e tedricas negras, de reflexdes sistematizadas.!’

Nesse sentido, tanto as educadoras quanto a coordenadora da instituicao pesquisada
afirmaram que, nos dois anos presentes no Centro de Educacao Infantil, nunca houve nenhuma
formacao sobre a temadtica especificamente, nunca houve a visita de pesquisadores que
abordassem a tematica além desta. Situacdo também expressa no inicio da pesquisa pela diretora
do CMEI com a chegada da pesquisadora. Todavia, ¢ interessante observar e analisar este

enxerto:

Durante o desenvolvimento da agdo do tambor, especificamente sua confeccao, guiada
por discussoes de origem e diferentes usos do instrumento e da releitura da histéria 4
menina e o tambor de Junqueira (2017), a professora Ana Maria disse que participou
de uma formag@o ha algum tempo, que falava sobre tambores usados no candomblé.
Ela confessa a mim que néo se sentiu bem durante a formagao. Ha de se compreender
que, por ser evangélica e possuir um imaginario negativo sobre as religides de matriz

170 para mais reflexdes sobre formagao inicial e continuada de professores para uma educacio das relag@es étnico-
raciais, recomenda-se a leitura dos textos de Aguiar, Piotto e Correa (2015), Canen e Xavier (2011), Dias (2012,
2014), Gomes (2003), Jeane de Cassia Santos (2011), dentre tantos outros autores.
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africana, ela afirma que gostaria que tivesse sido do modo que eu estava abordando,
com a confec¢do de tambores e depois abordando os diversos usos desse instrumento.
(Diério de campo, 23 de novembro de 2018).

Nesse recorte ilustrativo ha o impacto da formagdo que marcou a educadora e os
sentimentos causados durante esse processo, entretanto ndo houve um respaldo positivo da
abordagem na vida dessa educadora cercada por estigmas da religiosidade africana e afro-
brasileira. As pesquisas de Marcelle Costa (2013) e de Liliam Freitas (2016), analisadas na
secdo 3, abarcam essa relagdo sensivel, entretanto, mediante uma boa abordagem, Marcelle
Costa, por exemplo, passa a perceber maior abertura das educadoras participantes para debater
essa questao.

A abordagem do educador que media os cursos de formacdo continuada deve possuir
um olhar atento ao outro educador que esta 14 para ter seu olhar ampliado e sensibilizado. Por
que Ana Maria ndo se sentiu bem durante a formacao? O que lhe causou desconforto? Como
alcancar essa educadora?

Entretanto, durante a abordagem do uso do tambor na pesquisa-a¢ao aqui desenvolvida
ha uma aproximacdo das expectativas da educadora, porém ndao houve espagos para
aprofundamentos. Sera que a educadora se referia ao pratissimo da constru¢ao do tambor e do
nao debate teérico mais aprofundado sobre seu uso em cultos religiosos? Ou nos
questionamentos sobre sermos o estado onde o xangd ¢ rezado baixo por exemplo? Infelizmente
ndo ha respostas para essas indagacgdes, porém ¢ relevante recorrer a esse debate sobre o modo
como as formagoes sdo efetuadas e de como sensibilizam elas ou nao educadores e educadoras
em acao.

Entdo, como fomentar a discussao sistematica e espelhar tais discussdes nas praticas
pedagbgicas se esse siléncio também esta nos proprios orgaos gestores? Nao hd, e se houver,
serd mais um caso de um educador ou educadora isolados que trabalham a tematica por conta
propria e desafiam o proprio sistema com recursos pessoais e tempo desafiador. A¢des isoladas,
mesmo reconhecidas sua importancia, ndo podem dar conta da transformagao social.

Esses pontos levam ao desembocar sobre pensar no que estaria posto, educadoras em
suas diversidades e diferencas, que trabalham em duas ou mais instituigdes, que enfrentam
dilemas fisicos e mentais, que prejudicam seu desempenho profissional. Nessas circunstancias
a pesquisa em sua metodologia de pesquisa-acdo acabou por ter as educadoras como atrizes

secundérias na navegacao desse barco e as criangas e suas vozes como atores principais.
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Havia varias limitagdes que a precarizagdo do trabalho docente afunilou, ndo houve
tempo para debates e estudos mais aprofundados nem para sensibilizar com maior profundidade
as educadoras quanto a tematica da pesquisa. Vejamos uma das falas que podem vir a ilustrar

mais sentidamente essa relacgao:

Nao senti necessidade de saber mais sobre essa questdo, talvez porque ninguém me
alertou para isso. Nunca foi uma questao que pudesse incomodar, entdo eu ndo senti
necessidade e sigo na minha. Eu acho também que, como diz minha mae e minha avo,
¢ de pequeno que se faz o grande, entdo se vocé comegar a preparar a crianga de agora
de pequeno para toda a vida, entdo ela ndo tem sofrimento diante do que vai deparar.
E se vocé ndo prepara, se elas ndo estdo tendo conhecimento de nada, se ndo estdo
tendo preparagdo para nada, elas vao crescer leigas, sendo apontadas do jeito que vier
e apontando do jeito que for. Seja bem-vinda de novo aqui. (Kiusara).

A educadora, no inicio da pesquisa na institui¢do, comprovava que o siléncio gritava na
auséncia do tratar da tematica étnico-racial. O atendimento de criancas e sua frequéncia na
educagao infantil ¢ extremamente benéfico em variados sentidos (CARVALHO, 2012), mas ao
pensar no contexto de criangas negras parece nessa realidade ser muitas vezes maléfico ampliar
seus horizontes de interagdo como se apontou na secao 3: “[...] A escola representa uma abertura
para a vida social mais ampla [...] Uma coisa é nascer crianga negra, ter cabelo crespo e viver
dentro da comunidade negra; outra coisa ¢ ser crianga negra, ter cabelo crespo e estar entre
brancos.” (GOMES, 2002, p. 45).

Nao ha como negar a urgéncia dessa discussao nos centros de educacdo infantil sobre
curriculo, infancia e pertencimento étnico-racial, pois a multietnicidade ndo deve ser
invisibilizada, ndo ha mais espagos para homogeneizacao nem heterogeneidade disfar¢adas de
inclusdes racistas. Nao ha conformidade com pouco. (CARVALHO, 2012).

Olhar para além do siléncio foi um desafio proposto a pesquisadora desde a chegada a
instituicao, e lidar com esse siléncio diante das praticas pedagogicas e das proprias educadoras
que sutilmente se afastavam cada vez mais da pesquisa, foi no minimo interessante. Cabe, por
fim, recordar a epigrafe que deu inicio a esta discussdo, e reconfortar-se com o impacto que a
presenca da pesquisadora — seu corpo e sua voz — e da pesquisa deixaram.

As educadoras, eram pedidos os lapis de cor com diferentes tons de pele na hora de
desenhar, mesmo na auséncia da pesquisadora em suas salas de referéncia, e isso comprovava
tal impacto, do mesmo modo que demonstrava a reconfigura¢do do pensamento das criangas —
nao mais silenciadas — pediu a mudanca; ou também, por exemplo, uma atividade encontrada
em um dos cadernos de desenho com um reconto em desenho do livro O cabelo de Cora,

adotado no plano de agdes.
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Esta pesquisa, assim como o curriculo, ndo foi um fim, configurou-se em um caminho,
depositando nele a esperanga da primavera. Esperanca de uma melhoria na qualidade do
trabalho docente, de maiores momentos dedicados ao planejamento e ao aprimoramento do
registro ¢ do seu verdadeiro sentido, alargamento dos momentos de estudo, busca da
valorizacdo da afetividade, especialmente sensibilizagdo para a compreensao de que a tematica
étnico-racial esta em toda parte e presente no cotidiano das criangas e das proprias educadoras.
Faz-se necessario o fomento de discussdes sobre a tematica étnico-racial nas instituigoes de
educagdo infantil e aprofundamento nos debates na instituicao de como essa tematica intervém
em seus curriculos e praticas curriculares, contribuindo para uma constru¢do positiva e
afirmativa da identidade das criangas pequenas.

As atrizes sociais participantes desta pesquisa receberam-na com esperanga, receberam-
na com cautela inicial, mas conforto e receptividade, alianga e afeto. As relagdes presenciadas
sdo fruto das historias pessoais dessas mulheres que lutam cotidianamente por melhores
condi¢Oes de trabalho e de vida dentro e fora das inumeras institui¢des pelas quais passaram.
Cada uma borda o préprio filé arrematado com suas vivéncias e compreensdes, demonstram a
elasticidade humana em aprender mais e suas diversas limitagdes.

Esta se¢do tentou apresentar ao leitor novos caminhos a percorrer, ¢ auxilia-lo a entender
a complexidade que rege a instituicao de educacao infantil e os sujeitos que a compdem. Espera-
se entdo ter cumprido tal missdo durante este curto navegar, € assim como nos apoiamos na
epigrafe para nos referir as educadoras, apoiamo-nos nas palavras de Maya Angelou novamente
em referéncia ao proprio leitor, e nestes passos finais que seguem para as despedidas de quase

um cortejo fiquem respingos de emogdes e esperangas.



229

5 CONSIDERACOES FINAIS OU MATAMES: O FILE COLORIDO E MUITO MAIS BONITO

Vocé ndo pode ser o que ndo pode enxergar.
(Marian Wright Edelman)"

Este ¢ o caminho das despedidas, despedidas de um tragado que se iniciou na graduagao
e, de certo modo, em toda a vida da pesquisadora, despedida do CMEI, das criancas, atores e
atrizes da pesquisa-acdo, que, agora com 6 anos, iniciam seu percurso no ensino fundamental.
Despedida das educadoras, atrizes da pesquisa, que por sorte cruzaram os caminhos da vida.
Porém, essas despedidas emocionadas ddo lugar a novos encontros, novos entremeios. Sao
despedidas contentes, de satisfagdo, de emocao, sdo significativas.

Este percurso tentou responder de que forma as praticas curriculares vivenciadas com o
uso da literatura infantil por professoras e criangas colaboram para a construgao da identidade
étnico-racial positiva das criancas. Desse modo, em meio a despedida, ¢ plausivel reconhecer
que essas praticas curriculares auxiliaram para que a questao fosse debatida, que o siléncio fosse
quebrado, para que novos referenciais positivos pudessem adentrar o CMEI e a vivéncia das
criancas pequenas. Este €, certamente, um dos caminhos que desembocardo em um mar de
pertencimento e identidade étnico-raciais positivo. Permitiu-se as criangas serem o que
quisessem, pois como a epigrafe lembra, s6 se pode ser aquilo que se vé.

O que se via era a invisibilidade e o siléncio, que foram gradualmente sendo
transformados em barulho e presenca que resistia. Muitos foram os percalgos para a execugao
de uma pesquisa-acao em um mestrado, porém a pesquisa possibilitou o tom de arriscar, de
adaptar-se a realidade proposta nas dificuldades e nos presentes.

As criangas participantes configuraram-se como agentes principais do desenvolvimento
de cada remada dada neste navegar, de cada certo arremate. Suas vozes foram e sdo essenciais
para o alcance do objetivo central da pesquisa; elas proporcionaram compreender que guiam os
curriculos assim como devem ser levadas em considera¢do na mediagdo feita pelas educadoras.
Elas sdo a chave para a propria descolonizacao do curriculo, ddo vestigios do caminho onde o
educador deve trilhar suas praticas curriculares, sdo agentes de construcdo ativos do curriculo
também.

As criangas, com idade entre 4 € 5 anos, compreendiam como os definidores de pertenga

agiam socialmente, entretanto so se pode adentrar seu mundo e seus saberes apds abrir espagos

71 Mulher, negra, americana, que luta pelos direitos das criancas.
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de discussdo e também estimular o questionamento com novos referenciais que acabavam por
desafiar aqueles j& enraizados na cultura do CMEI Onde estao nossas criangas negras? Estao
habitando o CMEI e seus arredores, elas querem falar sobre si, querem descobrir a si mesmas;
permitem-nas falar? Esta pesquisa tentou permitir que falassem, gritassem, cantassem,
atuassem, imaginassem, chorassem, que fossem quem queriam ser, pois € imperativo afirmar
que nao se trata de ndo se reconhecer ou de se perceber, apenas nao verbalizavam tais
percepcdes ja que a elas ndo era permitido.

Esses atores e sua infancia puderam guiar o tracado de uma costura mais colorida, de
uma educagdo transgressora. Recordemos que a se¢@o introdutoria desta dissertagao trouxe uma
frase de Bell Hooks sobre a capacidade de nos conhecermos e de nos afirmarmos, para entao
nos amarmos, € nos utilizaremos dessa autora para dar os matames’? finais do que se pretendeu
alcancar neste bordado mais bonito.

Bell Hooks inspirou-se nos pensamentos do amado Paulo Freire, autora negra que
buscava reconhecer o potencial individual de cada aluno que adentrava sua sala de aula,
procurando sempre o prazer de ensinar e de aprender. Bell Hooks auxilia em suas leituras a ir
em busca do que esta além das fronteiras, o que estd além do aceitdvel (HOOKS, 2013). Quais
seriam essas fronteiras? Faz recordar a busca pelos limites do conhecimento que Guacira Louro
(2004) trilha. Esta autora comeca a questionar esses limites sobre quanto um grupo suportaria
conhecer? Onde se dariam as rupturas do sentido? Ou melhor, onde estariam as rupturas dos
efeitos de verdade?

Testemunhou-se nesta pesquisa as luzes advindas das brechas dessas fronteiras, das
rupturas, do que questionava o siléncio vigente e os sentidos e saberes arraigados. Sao fagulhas
que podem permitir responder sobre o que estd além das fronteiras. Sao respostas complexas a
perguntas complexas, e se deixa este piolho na cabeca do leitor para cada passo que der. Bell
Hooks abre o convite — que aqui se amplia —, sejamos transgressores.

Sejamos professores transgressores que desafiam o curriculo, que abrem mao do uso do
poder em sua forma coercitiva, que proporcionem espacos horizontais para as vozes infantis.
As criangas em suas medidas sdo transgressoras ao nascerem, abertas as suas primeiras vezes,
e veem cruelmente cada passo sendo cerceado por efeitos de verdade que sdo construidos

socialmente, nunca questionados, e postos a vista os seus limites.

172 Matame é um dos acabamentos feitos para a terminagdo de um filé, segundo o Caderno de instrugées do filé:
um guia de como fazer o tradicional filé alagoano, produzido pelo Instituto do Bordado Filé Alagoas.
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Em especial, esta pesquisa dedicou-se a permitir que criangas negras pudessem ver a si
mesmas de forma positiva, pudessem identificar-se sem sofrer com isso — fisica e
psicologicamente, para que possam combater o racismo e nao se entregar a suas amarras. Para
que também criangas nao negras reconhecessem seus privilégios € compreendessem a
necessidade de colaborar para um pertencimento étnico positivo ndo apenas de si mesmas, mas
também de outras criangas. Possibilitou-se a compreensao da funcao visceral das praticas
curriculares em uma educacao antirracista, justamente por ser ela a desafiadora, aquela que
permite ir além das fronteiras, transgredir.

O uso da literatura infantil como ferramenta (ndo como objeto de pesquisa), possibilitou
adentrar novos referenciais para as criangas, especialmente para criangas negras que puderam
reconhecer-se e se afirmar. Todas as outras ferramentas presentes nas acgdes auxiliaram o
desenvolvimento de praticas curriculares ricas, que quebravam a monotonia € o engessamento
vivenciado na educacdo infantil. Discutir curriculo na primeira etapa da educacdo bdésica
mostrou-se tanto necessario quanto insubstituivel para o desenvolvimento da pesquisa e para se
pensar em infancias plurais e diferentes.

Retomando, assim, as trés categorias principais desta pesquisa: Infancia e Educagdo
Infantil, Curriculo e Pertencimento étnico-racial, enxergando-as nas linhas que se bordam no
tecido desta pesquisa, essas categorias estao interligadas e se comunicam entre si a seu modo e
compreensdo. Abarcar com seriedade a intencionalidade pedagogica presente na Educacao
Infantil secfaz urgente, percebendo quem sao esses sujeitos, que infincias e criangas estdo
rendando esses tecidos, que mares estao a enfrentar.

Pensar em pertencimento étnico-racial positivo na infancia ¢ compreender e adotar a
responsabilidade que um curriculo intercultural, multiculturalmente comprometido, carrega,
preocupando-se com as subjetividades das criangas que o compdem. Essas praticas pedagdgicas
desenvolvidas por varios meses carregavam uma preocupacdo constante quanto ao
questionamento desses discursos de verdade que habitavam o CMEI e os sujeitos que o
engendravam. Tais discursos de verdade faziam parte das subjetividades infantis, levando-as a
hierarquizar os sujeitos mediante seus definidores de pertenga em uma régua que listava padroes
embranquecidos.

Apreenderam-se discursos contra-hegemonicos, ressignificaram-se, ao passo que se
comprovou a potencialidade dessas praticas ao impactarem diretamente na identificagdao
imediata diante de gizes de cera em tonalidades diferentes e diversas de cores de pele e na

escolha de bonecas negras e bonecos negros por criangas negras por exemplo. Tornando tal
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escolha mais facil e menos dolorosa, quando poderia ser uma escolha hesitante e constrangedora
— mediante processos racistas vigentes. Esses encontros empoderados consigo mesmos
comprovaram o impacto neste mar turbulento causado por essas acdes desenvolvidas na
pesquisa.

Emprega-se aqui o desejo de uma educagdo que descolonize nossas instituigdes e corpos
organicamente segmentados em suas engrenagens. Que possibilite as criangas negras a vivéncia
positiva e muito feliz, que continuem a sorrir por terem orgulho de si mesmas, que possam
chorar e ser compreendidas e acolhidas, ouvidas e ter suas lutas respeitadas e levadas adiante.
Que possam brincar com bonecas e bonecos negros também, que possam ter sua infancia e a
infancia de varias criancas representadas nos livros e filmes infantis. Que a instituicao de
educacdo infantil compreenda a necessidade de se discutir a tematica étnica e racial dentro e
fora dos CMEIL. Uma “esperanca esperangosa” que guiou cada costurar desta pesquisa, cada
despedida. Sio momentos dificeis que estdo sendo vivenciados, sdo vidas ceifadas, identidades
apagadas; porém, seguem-se passos de resisténcia. A esperanca nao morre. Resista e, assim,
exista!

Assim, abre-se caminho para novos passos de outros pesquisadores cheios de piolhos,
curiosos e comprometidos socialmente em fazer a diferenga. Variadas questdes ndo puderam
ser respondidas, e esperamos que outros sujeitos tentem fazé-lo. Como o curriculo permeia a
identidade da educag¢do infantil? Como sdo compreendidas as praticas curriculares nessa etapa
da educacdo basica? Ha intencionalidade, mas qual seria? Existe flexibilidade ou
espontaneidade? Improvisos ou imprevistos? As vozes infantis sdo levadas em consideragao
como sujeitos produtores e produtos do curriculo? Qual a relagdo com esse curriculo ¢ a
identidade étnica das criancas e sua familia? A selecdo dos materiais didaticos pde em pauta
essa tematica? Que impacto os referenciais positivos e diversos em suas diferencas causam as
criangas negras € ndo negras? Dentre outras questdes que puderam ser visitadas ao longo da
dissertacdo. Convidamos novos pesquisadores a arriscarem novos mares, a embarcarem nesta

jornada.
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Quadro - Resumo das acoes desenvolvidas na pesquisa

(continua)

Objetivos especificos

Acgdes

Obras
RAMPAZO, A. A cor
de Coraline. Rocco
pequenos leitores,
2017.

CAMARA, A. C. O
cabelo de Cora. Pallas,
2013.

GAIVOTA, G. Chico
Juba. Mazza Edig¢Ges,
2011.

- Discutir o conceito de cor de
pele empregado ao lapis de cor
creme/rosa claro;

- Diferenciar as tonalidades de
pele que compdem a sociedade
de forma geral, e aqueles que
habitam o CMEI,

- Identificar os proprios
fenotipos de maneira positiva e
aberta para o dialogo.

- Identificar os proprios
fenotipos de maneira positiva

- Questionar a relagdo da
crianga presente no livro e seu
cabelo crespo, para além da
personagem

- Determinar uma relagdo
positiva com o autocuidado e o
cuidado dos outros diante das
relacdes estabelecidas com os
cabelos e duas diferentes
texturas, cores e comprimento

- Identificar a potencialidade
criativa ¢ imaginativa de si
mesmos;

- Identificar o lugar ocupado
pelo protagonista de maneira
positiva;

- Identificar o personagem
masculino e relacionar o
comprimento de seu cabelo e
textura de maneira positiva e
valorativa mediante as
diferencgas.

Essa a¢do partiu da leitura do livro mencionada, em
seguida, discutiu-se na roda de conversa o conceito
“lapis cor de pele” comparando as diversas e
diferentes cores de pele dos sujeitos presentes.
Além desse exercicio comparativo, perpassou-se
pela contemplacdo da autoimagem das criangas em
espelhos, retomando a discussdo, desta vez com a
presenga de uma caixa de giz de cera que continha
apenas tonalidades de pele, sugerindo as criangas
que identificassem seu tom de pele. Em uma folha
de papel 40 kg fora desenhado o contorno delas
para serem preenchidos por elas com as
caracteristicas indicadas. Os desenhos foram
posteriormente pendurados na institui¢do. Os lapis
foram entregues para compor o cotidiano da
institui¢do, para fazer parte de um cantinho de
interesse destinado ao desenho e a pintura. Porém
este espago ndo foi implantado.

Também regida pelo inicio da leitura do livro
indicado, foi apresentada a relagdio que a
personagem tinha com seus cabelos crespos, diante
de seus amigos ¢ familiares. Em meio a discussao
sobre diferentes texturas, cores e comprimento de
cabelo, as criangas foram convidadas a inaugurar o
cantinho da beleza que era composto por diferentes
elementos. Para além de secadores de brinquedos,
tesouras e pentes de dente fino, foram incorporados
elementos como o pente garfo, turbantes e cremes
de cabelo. Acompanhando o cantinho e a leitura
de Camara (2013), também fora mostrado para as
criangas, apreciando as diversas e diferentes
imagens do livro de Lody (2004).

Essa agdo revela quanto a tecnologia pode vir a
auxiliar os mediadores, contadores de historia
dentro das salas de referéncia. O livro em questdo
nao fora adquirido como todos os outros,
entretanto seu texto disponivel em video foi
recontado para as criancas com o auxilio de
personagens feitas em cartolina colorida. A ideia
seria em seguida elaborar um festival de bolhas,
porém tal contacdo foi feita apenas de maneira
apreciativa pelas criancas, rendendo também
questionamentos sobre o personagem principal.
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Quadro - Resumo das acdes desenvolvidas na pesquisa

(continuagao)

Obras

Objetivos especificos

Acdes

BARBOSA, R. A.
Contos africanos para

criancas brasileiras.
Tlustragdes ~ Mauricio
Veneza, 4. ed. Sao

Paulo: Paulinas, 2008.

- Apreciar a tradi¢éo oral;

- Determinar a relago entre a
tradicdo oral e seu carater
geracional;

- Identificar os diferentes
significados atribuidos a um
acontecimento de acordo com
as diferentes culturas que o
perpetua.

Quem ja se perguntou por que o jabuti tem seu
casco todo partido? As criangas do CMEI tinham
uma brincadeira preferida, que consistia em mudar
de lugar pulando ao ouvirem as palavras jabuti e
jacaré. Aproveitando essa relacdo, questionou-se a
aparéncia do jabuti. Em meio a materiais ndo
convencionais, como prendedores de roupa e papel
picado, contou-se um dos contos presentes no livro
citado em meio a uma roda de conversa com as
criangas. Alerta-se para o fato de que o
planejamento dessa ag@o continha a descoberta do
continente africano em meio a um globo terrestre,
maneira mais adequada de apresentar as criangas
pequenas elementos geograficos de localizagdo.
Entretanto, o uso desse ndo pode ser feito, cabendo
apenas a discussdo da composi¢do do continente
por meio de mapas planos. O uso desses recursos
foi necessario para se discutir o poder da tradigdo
oral que para além de geragdes perpetua
localizagdes.

ISADORA, R. A
princesa e a ervilha.
Trad. Thaisa Burani. 2.
ed., Sdo Paulo: Farol
Literario, 2016.

- Descobrir e apreciar o papel
de principe/princesa
vivenciado e protagonizado
pela crianga negra;

- Identificar o lugar ocupado
pela protagonista de maneira
positiva;

- Relacionar a si
personagem principal;
- Discutir sobre as diferengas
culturais, nas vestes e outros
detalhes presentes na obra;

- Identificar diferentes tipos de
coroas em diferentes culturas,
seus significados e relagdes.

com a

O primeiro desafio pensado seria desmistificar um
conto classico incorporando elementos de algumas
culturas africanas como a obra propde. Entretanto,
o desafio que as criangas apresentavam era saber o
que seria entdo uma ervilha, ja que ndo conheciam
a historia contada. Fazendo-se entdo necessaria a
apresentagdo de outros recursos posteriores a
leitura/contagdo. Imagine uma coroa! Certamente
nao ha apenas um tipo desta. Foram apresentadas
as criancas imagens de diferentes reis e rainhas, de
diferentes €pocas, bem como outros personagens
que também carregavam consigo coroas, como a
coroa de louros, a coroa de espinhos e coroas de
alguns orixas. Em seguida, pediu-se que
escolhessem as que mais se identificavam, ou se
nenhuma delas os contemplava criassem com
elementos proprios. E assim o fizeram em
desenhos de si mesmos coroados.

Freeman, M. Princesa
Arabela, mimada que
s6 ela. Atica Editora,
2008.

- Descobrir e apreciar o papel
de principe/princesa
vivenciado e protagonizado
pela crianga negra;

- Identificar o lugar ocupado
pela protagonista de maneira
positiva;

- Relacionar a si, do mesmo
modo, com a personagem
principal.

Essa obra, feita por meio de uma leitura apreciativa
serviu para reafirmar a posi¢do da personagem
principal como princesa, em seu protagonismo
negro. Diferentes conversas foram estabelecidas
diante da leitura, desde qual o presente que gostaria
de ganhar em seu aniversario, perplexidade porque
a princesinha tinha tudo que a imaginagdo
alcancava, até a personalidade da personagem e as
semelhangas com as criangas.
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Quadro - Resumo das acdes desenvolvidas na pesquisa

(continuagao)

Obras

Objetivos especificos

Acgdes

Kiriku e a feiticeira.
Kirikou et la Sorciére.
Direg@o Michel Ocelot.
Animagaio, 71min,
DVD.

- Descobrir e apreciar o papel
de principe/princesa
vivenciado e protagonizado
pela crianga negra;

- Identificar e adotar diferentes
referenciais  positivos  de
culturas plurais, em duas
diferentes caracteristicas que
abarcam também relacdes
consigo mesmo;

- Assinalar a relacao geracional
estabelecida na animagao;

- Relacionar a si com o
personagem principal, em suas

potencialidades que
ultrapassam  seu  tamanho
fisico.

A exibigdo desse filme foi feita regada a pipoca e
um ambiente confortavel para as criangas, sendo
ele de longa duragdo, esperou-se que as criancas
estivessem livres para continuar ou ndo ao ver a
animacao de acordo com seu interesse e conforto.

MARINHO, J. O
principe da Beira.
Mazza Edicdes, 2011.

- Descobrir e apreciar o papel
de principe/princesa
vivenciado e protagonizado
pela crianga negra;

- Identificar diferentes formas
de viver a infincia em
diferentes culturas com
aproximacdes e afastamentos;
- Estabelecer consigo o
significado de infancia de
acordo com as proprias
vivéncias.

Essa acdo em questdo, ndo estava prevista no
planejamento das agdes, entretanto se fez
necessario diante da auséncia de referéncias sobre
diferentes infancias. Nessa leitura também se pode
abordar a figura masculina como principe e
personagem principal. Apds essa leitura, fora
entregue as criancas para apreciagdo e discussdo
imagens de diferentes criangas de diversos paises,
em suas agoes cotidianas, onde se aproximavam e
distanciavam na mesma medida de seus cotidianos
vivenciados em Maceid e na comunidade do Pontal
da Barra.

RUBEM FILHO.
Pretinha de neve e os
sete gigantes. Paulinas
Editora, 2011.

- Descobrir e apreciar o papel
de principe/princesa
vivenciado e protagonizado
pela crianca negra;

- Identificar o protagonismo
negro dos personagens
ocupando papéis de reis e
rainhas;

- Comparar, de modo
espontaneo, a histéria que deu
origem a essa, € as
especificidades que cada uma
carrega em suas relagdes
culturais e estéticas.

A relagdo entre reis, rainhas, principes e princesas,
protagonizados por personagens negros fora uma
demanda que surgiu no desenvolvimento das
acdes. Buscando entdo versdes classicas, como
Isadora (2011) apresenta, que continham em si
novos referenciais culturais e estéticos. Essa
contagdo ocorreu também com o auxilio de
personagens feitos em cartolina colorida e outros
recursos, como pote de barro e uma cesta de palha.
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Quadro - Resumo das acdes desenvolvidas na pesquisa

(continuacdo)
Obras Objetivos especificos Agoes
Rapunzel africana: a | - Descobrir e apreciar o papel | Essa obra ¢ fruto de um dialogo entre pesquisadora
princesa egipcia. | de principe/princesa | e educadora, mediante questionamentos e releitura

Produgdo e criagdo da
pesquisadora, mediada
pela educadora Vangri.

vivenciado e protagonizado
pela crianga negra;

- Concluir que o Egito esta
localizado ao norte do
continente africano, e que por
sua vez possuia uma grande
populacdo negra, dentre eles
grandes Faraos;

- Apreender elementos da
cultura egipcia;

- Identificar as caracteristicas
culturais e estéticas diferentes,
presentes no livro e seu
protagonismo negro;

- Comparar, espontaneamente,
a historia que deu origem a
esta, ¢ as especificidades que
cada uma carrega em suas
relagdes culturais e estéticas.

da obra Rapunzel, bastante conhecida pelas
criangas, por seus longos e lisos cabelos loiros.
Essa nova versdo contém fragmentos da cultura
egipcia em uma adaptagdo infantil da historia,
diante da Deusa Isis, farads, trangas nagd e pés de
acacias ha uma princesa curiosa e corajosa. Uma
leitura apreciativa que rendeu discussdes e
comparagdes entre as histdrias.

Os cabelos dourados
de Ayo. Producdo e
criagao da

pesquisadora, mediada

- Descobrir e apreciar o papel
de principe/princesa
vivenciado e protagonizado
pela crianca negra

Bem como a obra anterior, essa surgiu com o
intuito de abarcar uma nova versdo para a
conhecida e apreciada pelas criancas do CMEI, a
historia cachinhos dourados. Nessa a personagem

pela educadora Ana | - Identificar as caracteristicas | Ayo, que em lorubd significa grande alegria, ndo
Maria. culturais e estéticas diferentes, | tem cabelos cacheados e sim um grande cabelo
presentes no livro e seu | crespo, recebendo carinhos de sua mae a cada
protagonismo negro penteado que faz nos cabelos da menina. Esta
- Comparar, espontaneamente, | também se perde na floresta, mas encontra uma
a historia que deu origem a | casinha na arvore onde moram avd, mée e neto
essa, ¢ as especificidades que | gatos mesclados (preto e marrom). Uma leitura e
cada uma carrega em seus | contacdo também apreciativa que necessitou de
relagdes culturais e estéticas outros recursos visuais para além do livro ilustrado
e que também rendeu muitas discussdes e

comparagoes.
AUGUSTONI, P. O | - Identificar relagdes de | O afeto caracterizou o protagonismo nesse livro, as
colecionador de | afetividade nas subjetividades | relagdes entre os sujeitos mediante realidades
pedras. Iustragdes | humanas contextualizadas. Para entdo extrapolar as paginas,

André Neves. 7. ed. Sdo
Paulo: Paulinas, 2014.

- Explanar essas relagdes
afetivas mediante o encontro
ao protagonismo negro na
historia

organizou-se uma caga a pedras nos arredores do
CMEI com as criangas, procurando a pedrinha
ideal para se fazer um presente. A ideia inicial
consistia na elaboragdo de um amigo secreto entre
as proprias criangas, porém durante as conversas
sobre a agdo, as criangas solicitaram levar as
pedrinhas para a casa, para se possivel presentear
pessoas proximas a elas.
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Quadro - Resumo das acdes desenvolvidas na pesquisa

(conclusdo)

Obras

Objetivos especificos

Acgdes

A origem do tambor,
conto guineense.

- Identificar o pais Guiné-
Bissau diante da composi¢do
do continente africano, em suas
especificidades

- Concluir que o continente
africano foi palco da primeira
civilizagdo humana que se ha
registro, com suas historias e
culturas que atravessaram
geragdes € nagoes

- Apreciar a tradi¢do oral na
perpetuacdo de significados e
sentidos

- Pontuar herancas culturais,
neste caso a musicalidade, de
diferentes povos ¢ culturas
africanas

- Corporificar os diferentes
ritmos por meio de expressoes

proprias
- Vivenciar  culturalmente
alguns ritmos préprios do
Maracatu

Essa contagdo de histéria de origem guineense,
transportou seus leitores de ouvido para seu mundo
imaginativo e poderoso, onde o primeiro tambor
ecoava os sons dos cora¢des e sentimentos dos
homens. Contagao guiada pelos sons de diferentes
tambores e instrumentos — tendo a alfaia seu
destaque, posteriormente apresentados as criangas
através de alguns integrantes do grupo AfroCaeté
de Maracatu do estado de Alagoas convidados a
contribuir com a pesquisa e com o CMEIL Essa
vivéncia demonstrou também o impacto na
experimentacdo da musicalidade, e quanto a
implementagdo da musica nas instituigdes de
educacdo faz falta e necessita ser efetivada. Foi
espago, decerto, para o protagonismo desses
instrumentos, levantando e debatendo suas
origens, sentimentos, onde sdo tocados diante de
crengas e contemplagdes.

JUNQUEIRA, S. A
menina e o tambor.
Tlustracdes Mariangela
Haddad, 4* ed., Belo
Horizonte:  Auténtica
Editora, 2017.

- Identificar o lugar ocupado
pela protagonista de maneira
positiva

- Relacionar musicalidade e
afetividade

- Dominar as agdes mediante
exercicio de sua autonomia em
meio a execu¢do da agdo

Mais um livro que contempla uma protagonista
negra, crianca que busca espalhar afetividade. Uma
obra com apenas hipertexto, possibilita as criancas
compreender o caminho que a protagonista
percorre para levar afetividade, usando como
ferramenta seu tambor. Transpassando a leitura, as
criangas puderam confeccionar um tambor proprio,
de materiais reciclaveis. Em um processo
demorado as criangas puderam em etapas construir
os proprios tambores e correlaciona-los com as
histérias ouvidas.

Entrega das bonecas e
bonecos negros.

- Identificar a si e aos outros
por meio dos fendtipos nas
bonecas e nos bonecos de
maneira positiva

- Estabelecer relagdes afetivas
consigo e com os bonecos e
bonecas escolhidos, e também
com seus pares

Essa ag@o s6 foi possivel mediante a doagdo de 120
bonecas e bonecos de pano em sua maioria negros
distribuidos pela Organiza¢do ndo Governamental
(ONG) Bonequeiras sem Fronteiras, que doa
bonecas e bonecos de pano para todo o Brasil.
Cada crianga obteve a oportunidade de escolher e
levar para casa uma boneca ou boneco com que
mais se identificasse, havendo ainda a distribui¢cdo
de cinco bonecas(os) para cada sala de referéncia,
nos cantinhos de interesse das bonecas € bonecos,
tendo o acesso cotidiano das criangas que
frequentam os  espagos. Encontrar  suas
caracteristicas semelhantes em seus brinquedos
sempre foi um desafio para as criangas negras,
entretanto essa agdo revelou quéao potencializador
¢ esse instrumento para a valorizagdo da diferente
¢ o fortalecimento da autoestima das criangas.

Fonte: Elaboracdo propria
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APENDICE B - RAPUNZEL AFRICANA: A PRINCESA EGIPCIA

RAPUNZEL
AFRICANA

Autora e [lustradora: Isanés Torres
Coautora: Juraci da Silva

Qbra produzida duranie a pesquisa de mestrado de Isanés da Siva Caie Tomes
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Em um palacio enorme e
bonito
vivia um faraé e sua bela
rainha.
Tao grande quanto o infinito

demonstrava o poder que o \‘ | ‘ ""'
rei tinha.

Seis filhas ele teve,
mas feliz s6é seria se um menino
nascesse.

No dia do nascimento de seu oitavo
neném

outra menininha veio a ter, porém!

Com raiva de Isis, a deusa da fertilidade
O rei propds uma troca,

uma troca terrivel de verdade.

"\

Ele pediu que escolhesse uma de suas filhas,
e no lugar um menino deixasse. %
Mas o faraé ndo sabia das armadilhas que cairia, (il
se em isis confiasse. .
A mais nova ela escolheu, aquela que com o dom da musica nasceu.
E deixou com o faraé um menino bem pequenino que nunca creceu.
O menino seria pequeno eternamente

e a menina, da vida do farad, sumiria para todo o sempre.
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Para proteger seu tesouro cantante,

Isis construiu uma torre no topo de uma
montanha, uma montanha bem gigante.
Impossivel de escalar,

e com magia,

fez em sua base acacias com espinhos aflorar.

A menina cresceu e Rapunzel se tornou.
A deusa Isisi trangava seus cabelos
enquanto Rapunzel cantava para ela com zelo.

Com sua magia [sis fez crescer as trancas
para s6 assim subir na torre, com muita
confianga.

Gritava ao chegar "Rapunzel jogue suas
trancas!”, ela fazia sem deixar a deusa esperar.
Jogava suas trancas, para Isis ao topo chegar.

Muitos anos se passaram
e Rapunzel sozinha ficou,
a princesa mais solitaria
do Egito ela se tornou.
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Mas um dia, um principe curioso
resolveu as montanhas
desbravar,

as montanhas que depois do
deserto oriental estavam a
morar. ;
Em sua caminhada
desbravadora, i
ouviu uma voz ao longe,
uma voz realmente encantadora\y !

Tentou com essa voz conversar, el
mas Rapunzel com medo ndo quis escutar. VI RN
Com coragem e curiosidade, a princesa finalmente ouviu.
Com insisténcia, em diregdo a Rapunzel o principe partiu.
"Rapunzel, jogue suas trangas!",

e para o principe, Rapunzel deu confianga.

e RS bl 7 L

O principe contou Viraram grandes amigos depressa /s

toda a beleza do continente: e assim o principe convenceu a princesa , v f

"Sao tantos lugares diferentes” a |lhe fazer uma promessa. ! N\

A Africa é rica em diversidade, De conhecer o mundo |a fora ¢

por isso ela ndo podia e ela prometeu assim, na mesma hora. é/ A

ficar presa, na verdade. Rapunzel, com a ajuda do principe, P »
decidiu uma escada construir p .
para no outro dia fugir. s~ Faw uw v

Mas, todo o plano isis ouviu.
"\Vou acabar com tudo isso!", ela decidiu.
As trancas de Rapunzel ela cortou
e pelo principe a deusa esperou.

Ao subir na torre mais alta

das montanhas do oriente,

no lugar de Rapunzel

a deusa Isis o esperava

com uma raiva incandescente.

O principe logo se surpreendeu

e a deusa furiosa

o atirou em direc&o as acacias.
Porém, para a alegria de Rapunze
ele sobreviveu!

Os espinhos das acacias

deixaram o principe cego,

mas Rapunzel entdo decidiu brincar
com Isis e seu ego.

Seu amigo, Rapunzel queria salvar,
por isso com muita coragem quis
com Isis negociar.

Disse a deusa Isis que |he entregaria
¥ o que tinha de mais precioso

e a deusa pensou que teria

seu canto maravilhoso.

Mas, o que Rapunzel realmente tinha,
era um coragao bondoso.
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Com a bondade dela vivendo no
‘coragdo da deusa,
Isis passou a sorrir.
¢ Deixou entdo, Rapunzel partir.
" Também fez com que o principe -
b voltasse a enxergar i
4 € nas acacias nunca mais tocar. . |
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APENDICE C - OS CABELOS DOURADOS DE AYO
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Os cabelos dourados de
Ayo/ TORRES; FARIAS: llustragdes:
Isanés Torres - 1? ed. - Alagoas,
producdo proépria, 2018.
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Era uma vez uma menina muito linda,

que a floresta perto da sua casa

nao conhecia ainda.

Ela tinha pele negra como a noite.

e seus cabelo macios como algodao.
Usava tantos penteados

el &

Sua mae adorava adornar
seus cabelos com ouro

ja que ela era o seu tesouro.

Todos falavam sobre os cabelos dourados
de Ayo, que de tanto que brilhava

até o sol ofuscava.

Usava trangas, birotes e turbantes,

mas 0 que mais gostava

era seu cabelo crespo solto

com um volume bem gigante.
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Um dia decidiu a floresta conhecer
de manha ela fugiu

e ninguém pode deter.

No meio do caminho encontrou
uma casinha muito diferente,
uma casinha em uma arvore
que a deixou curiosa e contente.

Resolveu assim,
as escadas subir

e ndo parava de sorrir.

No topo encontrou

uma casa com trés portas

nunca viu nenhum assim.

Grande, média e pequena

"essa pequena deve ser pra mim".

Na casinha ela entrou,
e sabe o que ela encontrou?
Uma mesa com trés tigelas

de leite quente,

e a subida a deixou

com uma fome impaciente.

A tigela grande tinha leite frio
ja a média estava muito quente.
Sobrou a pequenina

que deveria estar excelente.
O leite estava maravilhoso
realmente muito gostoso.




Ela ndo se enganou,

porém ainda mais cansada ficou.

Encontrou trés belas cadeiras
e nelas quis sentar.

A primeira grande e dura
nao era a sua altura.

A segunda molenga e média
era uma tragédia.

Ja a cadeira menor,

era do seu tamanho e muito,
muito melhor.

Era tao confortavel

que Ayo resolveu pular.
Parecia até estavel,

mas os pulos de Ayo

fizeram a cadeirinha quebrar!

Cansada de tanta diversao
resolveu dormir entdo.

As escadas ela subiu,

"vou procurar um quartinho",
ela insistiu.

Um belo quarto encontrou

e com trés camas ela se deparou.

A grande e dura ela ndo quis.

A média e mole que nem maria mole,

nao fazia ela feliz.
Mas a pequenininha ela amou
e um belo cochilo ela tirou.

La na floresta ao caminhar,
uma familia pequena de gatos
para casa resolveu voltar.

Vové, filha e neto

perceberam algo diferente em seu trajeto.
"Alguém por aqui andou!" o que tera passado?
"Nao deixamos nada assim, esta tudo bagungado!”

270
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O gatinho menor triste chorou

"O meu leite todo, alguém tomou!

E minha cadeirinha alguém quebrou.".
A mamae gata acalmou o pequenino
"Vamos descobrir o que se passou,
nao chore menino.".

Seu vovd também falou:

"Vamos encontrar quem por aqui
andou!".

TR L e - b M
| Os trés, as escadas subiram.
| Encontraram Ayo, entdo
sorriram,

A mamae logo afirmou:
"Afinal na nossa casa nenhum
ladrao entrou.

Foi essa bela menina, que
nos assustou!".

A princesa Ayo acordou

com a conversa dos gatos.
Espantada com a surpresa
pediu desculpas por seus
atos.
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Os novos amigos aceitaram as
desculpas

e a perdoaram.

Com Ayo a tarde inteira
brincaram.

O dia passou e

Ayo com seguranga

pra casa voltou!
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