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Pedra, pau, espinho e grade

Por Conceicao Evaristo
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pedra, pau, espinho e grade
séo da vida desafio.
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adubam a vida, multiplicam

sé&o motivos de viagem.



RESUMO

OSCAR, Joana Elisa Costa. Caminhos percorridos por professores para implementacéo da Leli
10.639/03 na educacdo infantil: pratica pedagdgica em interface com a politica publica
municipal. Rio de Janeiro, 2018. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo)- Faculdade de
Educacao, Universidade Federal do Rio de Janeiro, 2018.

Esse trabalho teve por objetivo identificar e analisar experiéncias de implementacdo da Lei
10.639/03 na rede municipal de educacdo da cidade do Rio de Janeiro, em conexdo com 0s
projetos pedagdgicos das unidades escolares e com as préaticas desenvolvidas por Professores
de Educacdo Infantil (PEI), a luz das discussdes tedricas na perspectiva de uma educacao
antirracista. Pesquisas sobre relacdes raciais e educacdo infantii (ABRAMOWICZ, 2010;
CAVALLEIRO, 2000; OLIVEIRA, 2004; ROSEMBERG, 1987) foram fulcrais para
desmistificar questdes relativas ao racismo na primeira infancia, apontando o campo escolar
como meio de manutencdo de praticas discriminatorias e influéncia sobre a construcdo da
identidade da crianca negra. O enfoque da pesquisa, por sua vez, buscou apresentar um breve
histérico do Movimento Negro e da luta pela Educacgédo Infantil enquanto movimentos sociais
(PEREIRA, 2013; CORSINO, 2003: OLIVEIRA, 2011, GOMES, 2016), e enquanto
construtores de conhecimento, de modo a influenciarem o desenvolvimento de politicas
publicas. Nesse sentido, analisamos como os Professores de Educagdo Infantil concebem, se
percebem e traduzem essas orientacbes em suas praticas pedagdgicas. Para tal, foram
realizadas duas etapas metodoldgicas: a analise documental dos Projetos Pedag6gicos Anuais
(PPA) do ano de 2015 apresentados ao “Prémio Anual de qualidade da Educagdo”, concedido
aos servidores lotados e em exercicio nas unidades da Rede Pdblica de Ensino Municipal do
Rio de Janeiro que prestam atendimento exclusivo na educacdo infantil e no ensino especial; e
entrevistas semiestruturadas com as Professoras de Educacdo Infantil correspondentes as
unidades escolares cujos projetos foram analisados. O resultado da analise dos projetos
mostrou que as orienta¢Ges da Secretaria Municipal de Educacdo quanto a tematica étnico-
racial s@o sensivelmente percebidas pelo campo, mas ndo necessariamente se configuram
como reflexo efetivo de implementacdo da Lei 10/639/03. Por outro lado, as entrevistas
semiestruturadas evidenciaram a interdependéncia entre a pratica pedagdgica e a postura
compromissada com uma Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais por parte das Professoras de
Educacédo Infantil. A compreensao dos diferentes caminhos percorridos por essas professoras
para a construcdo desse perfil de atuacdo, seja via militncia politica, concepc¢do educativa,
experiéncia estética-corporal, religiosidade, entre outros, leva a identificacdo de processos
subjetivos que permeiam a perspectiva de implementacdo da Lei 10.639/03 na educacao
infantil da rede publica municipal, com destaque para 0 protagonismo dos sujeitos sociais
como qualificadores e multiplicadores desse debate nas suas instituicdes.

Palavras- chave: Educacéo Infantil — Relagdes Etnico-Raciais — Lei 10.639/03 — Formag&o de
Professores



ABSTRACT

OSCAR, Joana Elisa Costa Teachers’ ways of implementing Law 10.639/03 in Early
Education: pedagogical practice interface with the local public policy.

This article intends to find and investigate experiences in implementing Law 10,639/03 within
the local education system of the city of Rio de Janeiro, in connection to the education units’
pedagogical projects and to the Early Education teachers’ (PEI) practices, in the light of
theoretical discussions under the perspective of an anti-racist education. Studies on ethnic-
racial relationships and early education (ABRAMOWICZ, 2010; CAVALLEIRO, 2000;
OLIVEIRA, 2004; ROSEMBERG, 1987) were critical to demystify racism-related issues in
the early childhood, involving the school as means of propagation of segregating practices
and of influence to the construction of identity of Afro-Brazilian children. In turn, the focus of
research tried to display a brief history of the Black Movement, and the fight for Early
Education as social movements (PEREIRA, 2013; CORSINO, 2003: OLIVEIRA, 2011,
GOMES, 2016), and as knowledge builders, so as to encourage the development of public
policies. In this sense, we have evaluated the way early education teachers think, realize and
translate the legal guidelines in/to their pedagogical practices. For such, two methodological
stages were included: the documental analysis of the Annual Pedagogical Projects (PPA, of
Projetos Pedagdgicos Anuais) for the year of 2015 nominees of the Annual Education Quality
Award (Prémio Anual de Qualidade da Educacéo), granted to the servants based and working
at the units of Local Public Education System of Rio de Janeiro that provide only early and
special education service; and semi-structured interviews with Early Education Teachers from
the school units whose projects were analyzed. The result of such analysis revealed the
guidelines of the Local Department of Education as to the ethnic-racial subject to be
substantially considered by the practice, but not necessarily as effective result from the
implementation of Law 10,639/03. On the other hand, the semi-structured interviews
evidenced the interdependence between the pedagogical practice and the commitment to an
ethnic-racial relationship education by some of the early education teachers. Understanding
the different ways found by such teachers to take that role, whether through political
militancy, educational conception, physical-aesthetic experience or religion, among others,
leads to the comprehension of the individual processes present in the perspective of
implementation of Law 10,639/03 in the local public early education system, out of which the
leadership of social subjects, as qualifiers and multipliers of that discussion within their
institutions, arises.

Keywords: Early Education — Ethnic-Racial Relationships — Law 10.639/2003 — Teacher
Education
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1. Introducgéo

O presente trabalho se propde a investigar os caminhos percorridos pelos professores
ao implementar a Lei 10.639/03 na Educacdo Infantil do Municipio do Rio de Janeiro,
levando em conta as politicas publicas municipais, em dialogo com as suas praticas
pedagdgicas. A construcdo desse objeto/tema esta intimamente ligada aos caminhos trilhados
por mim, como professora dessa Rede e como Mestranda no Programa de P6s-Graduagao em
Educagdo da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Esses
caminhos foram responsaveis por definir a minha identidade, minha atuacéo profissional e os

meus interesses de pesquisa.

Como professora de educacao infantil por opgao, abro a “roda da conversa” para
contar uma histoéria: “E agora minha gente, uma historia vou contar...” E assim que costuma-
se iniciar as rodas de conversa em uma turma de Educacdo Infantil: as criancas ouvem a
estrofe cantada pela professora e védo se aproximando, até formarem um circulo, no qual todos
estdo no mesmo patamar. E hora da historia, também hora da troca, do olho no olho e do

dialogo.

Iniciei minha formacdo no magistério, modalidade Normal Médio, no Instituto de
Educacdo do Rio de Janeiro. Posteriormente, ingressei no Curso Normal Superior, no Instituto
Superior de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro. Em paralelo ao Curso Normal Superior,
cursei a Faculdade de Letras da UFRJ, acreditando que, desta forma, me transformaria numa
profissional completa, habilitada para o trabalho desde a Educacdo Infantil até o Ensino
Médio.

No ano de 2001, fui aprovada no concurso de admissdo a Rede Municipal para atuar
na categoria de Professor Il. Desde entdo, sempre tive preferéncia pelo trabalho com as
turmas de Educagéo Infantil, acreditando nas relagdes, na multiplicidade de linguagens e no
afeto. Paralelamente, na Faculdade de Letras, as disciplinas didaticas faziam parte apenas dos
ultimos periodos de formacdo, tornando-se distantes da pratica que eu vivenciava.
Infelizmente, percebia o espaco da Educacdo Infantil como um espago de subordinacdo e
pouca importancia em relacdo aos demais segmentos escolares, seja pela historia da Educacéo
Infantil, com a marca do assistencialismo e da concepcdo dessa etapa como preparatoria a
vida escolar, ou pela hierarquizacdo de saberes entre a Educagdo Infantil, o Ensino

Fundamental, Ensino Médio e Superior.
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Outra questdo percebida dentro do espaco escolar era acerca das praticas
preconceituosas em relagdo a cor dos alunos. Eu, como professora negra, tendo vivido
experiéncias de preconceito, e discriminacdes que interferiram na minha autoestima desde a
experiéncia como aluna, entendia que era meu papel ndo reproduzir certos estereotipos, tao
presentes na sociedade, dentro da dindmica escolar. Refiro-me aos murais embranquecidos, as
poucas ou quase nulas referéncias positivas sobre 0s negros, as princesas e principes, herois e
heroinas que reforcam estereotipos, aos “melhores alunos™ que assim eram intitulados quando
atendiam a um mesmo padréo fisico ou a um ideal de beleza valorizado socialmente, dentre

outras situacoes.

Ao tentar levantar essa problematica com os colegas, percebia certa naturalizacao
desses esteredtipos em seus discursos. Muitas das justificativas citadas eram de que as
criangas agiam ou falavam de forma preconceituosa porque “eram verdadeiras”, “ndo tinham
filtro”, “eram mas” e, por isso, lhes seria permitido apontar as diferengas de forma negativa,

seja sobre o cabelo, a cor da pele, 0 nariz, o cheiro e até nos impetos de recusa e de exclusao.

Gomes (2003) afirma que o olhar langado sobre o negro e sua cultura na escola tanto
pode valorizar identidades e diferengas quanto pode estigmatiza-las, discrimina-las, segregé-
las e até mesmo nega-las. Na fala de Gomes, é possivel compreender que se refere ao corpo
do negro, suas caracteristicas tdo marcantes e indisfarcaveis, na maioria das vezes, o alvo

bR 19

habitual presente nas falas: “cabelo duro”, “cabelo indoméavel”, “vocé nao ¢ preto, ¢ azul”,
2 [13 2" [13

“voce ¢ tao preto que brilha”, “quando sorri s6 enxergamos os dentes”, “olha o tamanho do

nariz”.

Naquele momento, eu ja me questionava: onde as crian¢as aprenderam isso? Vem de
casa, da familia, da escola, em que contexto? Numa tentativa consciente de ndo reviver o meu
passado enquanto aluna negra, excluida e inferiorizada, eu praticava com as criangas
brincadeiras nas quais 0 negro era o sujeito, subvertia a ordem e procurava valorizar cada
crianga, incluindo historias infantis de diferentes etnias, culturas, de modo a reconhecer as

diferentes infancias e sujeitos daquele espaco.

Esse foi um processo extremamente doloroso, mas de muita pesquisa. Com 0s meus
proprios recursos, fui adquirindo livros em que criangas negras eram protagonistas, nos quais
a tematica racial poderia ser problematizada e discutida com as criangcas. Descobri as

“Meninas bonitas do lago de fita”, as “Lelés” e as “Tayds”. Mas isso ainda era pouco, porque

eu sabia que, de alguma forma, ainda reproduzia um discurso mais intuitivo ou um
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mecanismo psicolégico, ainda que pautado numa ideia de justica e de igualdade de
oportunidades.

A minha prética estava restrita a0s muros da minha sala e aos timidos murais no
corredor da escola. De fato, acreditava que mantinha certa harmonia entre as relagdes dentro
de sala, buscando minimizar os conflitos. Todavia, sabia que ndo podia garantir que as
criangas entendessem e agissem de forma diferente fora da sala. Neste momento, eu me sentia
sozinha, embora tivesse estabelecido parcerias de trabalho dentro da unidade escolar. Ainda
me sentia incompreendida ao tentar propor um trabalho que abordasse questbes raciais e,

assim, seguia o script.

Enquanto isso, eu buscava formacdo complementar em cursos e palestras sobre
Literatura Infantil e Ensino da Tematica Racial, sem obter o sucesso esperado. Esbarrava em
algumas questdes que dificultavam a relacdo trabalho, carga horaria e formacdo continuada.
Em 2011, fui aprovada no curso de Pds-Graduacdo em Relacbes Etnico-Raciais, oferecido
pelo CEFET-RJ. Dessa vez, as perguntas vinham em minha direcdo - 0 que eu estava fazendo
ali? Qual era a minha intencdo em um curso com essa énfase? Ali, diferentemente dos outros
espacgos, sentia que as questdes raciais estavam sendo desveladas e outros novos desafios

despontavam.

Foi esse curso que também propiciou um mergulho no meu passado, enquanto ex-
aluna com duas passagens bem opostas: a Educacdo Infantil e o primeiro ciclo do ensino
fundamental dentro de uma escola particular, catolica, na qual eu e meu irmédo éramos a
minoria dentro das turmas. E a segunda parte do ensino fundamental, da 5% a 82 série, dentro
de uma escola publica no Maracand, na qual alunos negros eram maioria. Posso afirmar que
vivi um periodo de “anonimato” ao “protagonismo”: na escola particular, mesmo sendo
excelente aluna, nunca era reconhecida como tal, era muito pouco ouvida em relacGes as
queixas de discriminacdo e preconceito; na escola publica, por sua vez, passei a me destacar,
participava do grémio, era representante de turma, me envolvia em projetos etc. Cabe ressaltar
que essa nao era uma escola municipal “comum”, pois, devido a proximidade com a
comunidade da Mangueira, reconhecida como reduto artistico, patrimdnio do samba e de
representatividade da negritude, Ia havia um tratamento diferenciado para as questfes étnico-
raciais, 0 que reconheci como uma forte marca identitaria. Hoje, enquanto professora, percebo
que esse tratamento por parte dos professores tinha como estratégia tornar as aulas mais

atrativas ao incorporarem aos contetidos curriculares os saberes e a histdria da comunidade da
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Mangueira. Ndo sei afirmar se havia consciéncia de que esse trabalho influenciava

positivamente na autoestima dos alunos e numa forte construcéo de pertencimento.

Em suma, no CEFET, com mais de 30 anos de idade, tive a primeira oportunidade de
me reconhecer como negra fora do ambiente familiar, e me questionar sobre toda a escolha de
uma vida, principalmente no ambito profissional. Por que escolhi a Educagdo? Serd que
escolhi a Educacdo? Por que Educacdo Infantil? O que eu vou fazer com o conhecimento
dessa formacdo? Foi uma catarse, que exigiu reflexdo e tomada de decisdo, no sentido de
redescobrir meu papel enquanto negra, mulher, Professora da Educagdo Infantil, na Escola

Publica.

Benilda Brito (2013, p.17) expressou um pouco do sentimento que me mobilizava no

momento:

A maior armadilha do racismo é a negacdo de nossa identidade,
e a maior estratégia de combate ao racismo é a afirmacdo de
nossa identidade. Por isso, a luta contra o racismo é uma luta de
todos que acreditam ser possivel escrever uma nova historia.

Em 2012, fui indicada ao cargo de Diretora Adjunta numa Creche localizada na
comunidade da Maré, zona norte do Rio de Janeiro. Vislumbrei a oportunidade de trabalhar
com criancas na faixa etaria de 06 meses a 03 anos e 11 meses, pois ja havia trabalhado
muitos anos com as turmas de pré-escola. Nesta creche, vivenciei muitas tensdes: a educacdo
publica dentro de uma comunidade x a educacdo fora da comunidade, as relacdes
interpessoais, as relagdes de poder entre adultos e criangas, as relacbes de cuidado X
assisténcia, o desejo de um trabalho pedagdgico que comunga com as especificidades da faixa
etaria x uma cultura com forte tendéncia a escolarizar, que compreende a Educacgdo Infantil
como uma etapa preparatéria para o ensino fundamental, isto €, o ndo reconhecimento e
valorizacdo do trabalho desenvolvido na Educacdo Infantil. Enfim, experienciei uma visdo do
sistema no papel de gestora e professora, receptora e executora da politica, mantendo-me

ainda engajada na possibilidade de um trabalho que contemplasse as questdes étnico-raciais.

Ao longo desses 17 anos atuando como professora de educagéo infantil, comumente
era questionada sobre minha constante utilizacdo de referéncias raciais nas propostas

pedagogicas para o publico da primeira infancia: “Mas esse tema nao € muito distante das
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criangas nessa faixa etaria?”, “As criangas vao compreender a sua proposta?”, “Ndo existe

racismo na educacao infantil”.

Atualmente, trabalho na Geréncia de Educagéo Infantil da Secretaria Municipal de
Educacao. Esta Geréncia é responsavel pelas diretrizes e orientagdes que norteiam as praticas
pedagdgicas da Rede e as politicas publicas para primeira infancia carioca. Um dos eixos do
trabalho é o desenvolvimento de a¢Ges de formacdo continuada para os profissionais da Rede,
além da garantia no fluxo de informacdes entre Nivel Central, as Coordenadorias de Educagéo
e as Unidades Escolares.

Envolvida diretamente com as tematicas abordadas nas formacgdes continuadas, nas
pautas de Reunides de Responsaveis, nos Centros de Estudos, Palestras e Seminarios, pude
sugerir que a tematica racial fosse inserida nas programacdes, a partir de provocacdes
explicitas ou implicitas nas referéncias de leitura, de pesquisa, de propostas de reflexdo e de
planejamento. Ressalto ainda que, nesse espago, pela primeira vez, me senti ouvida em
relacdo a tematica étnico-racial e aos anseios de uma pratica pedagogica que a contemplasse,
dividindo essa preocupacao com parceiros antenados acerca da diversidade enquanto pauta de
politica publica. Firmava-se, portanto, 0 meu compromisso com a bandeira da Educagdo
Infantil e da Educacéo para as RelagBes Etnico-Raciais.

No bojo das ac¢des que desempenho, conhecendo os espacos de Educacdo Infantil e as
propostas pedagogicas desenvolvidas, percebi que ja se realiza na Rede Municipal um
trabalho incipiente das Rela¢Bes Etnico-Raciais na primeira infancia, o que me instigou a

pesquisar de que forma ocorre e quais sdo 0s atores que estdo a frente desse movimento.

Essa historia, arraigada em mim, tem me acompanhado desde o processo seletivo para
0 Mestrado em Educacdo. Contudo, ela ganhou novos contornos com a vivéncia do mestrado
e, por isso, ndo poderia deixar de mencionar o ponto de vista a partir do ingresso no curso

como etapa dessa caminhada. Peco licenca, portanto, para retroceder a 2016.1.

Primeiro semestre do mestrado, um processo de selegdo rigoroso, uma vaga na maior
universidade do pais, um projeto de nove laudas debaixo do brago, algumas leituras bésicas,
duas palavras-chave: “educagdo infantil” ¢ “rela¢des raciais”, professora da educacdo basica
da rede publica dessa cidade, sonho ou realidade? N&o que eu considerasse impossivel, até
porque vinha no rastro de outros tantos professores que, como eu, tinham o desejo de estudo e

profissionaliza¢do via conhecimento académico, porém eu me considerava distante do perfil
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de estudante académica. Embora eu tivesse trazido a prética em sala de aula, os relatos de
experiéncia, 0s contratempos, as passagens de tempo e todas as vivéncias na bagagem, eu
tinha consciéncia de que trazia mais davidas do que certezas, insegurancas em relacdo a
producdo cientifica, a escrita académica e seus moldes, as relacbes (concorréncia e
cooperacdo), a construcdo da pesquisa em si, delimitacdo do objeto, o papel social e a tal da
originalidade.

Eu tinha apenas duas certezas: a primeira, de que o projeto seria sobre a Lei 10.639/03
e o trabalho com a tematica Etnico-Racial na Educacdo Infantil do Municipio do Rio de
Janeiro; e a segunda, de que ndo seria um relato de uma experiéncia bem-sucedida. A todo o
momento, nas apresentacfes das disciplinas, fui questionada sobre o tema, sobre a
delimitacdo, sobre o objeto, sobre as fontes, e 0 incomodo de ndo saber responder de forma
convicta passou a ser o ponto de partida para a construcdo da pesquisa. Assim, surgiram as
ideias, alimentadas pelas leituras, pela busca do levantamento bibliografico, em didlogo com
todo o aprendizado das disciplinas de metodologia, de construcdo do projeto e do suporte
fulcral da pratica de pesquisa/ orientacdo. Abracava, dessa maneira, o desafio do papel de
“artesd intelectual” tdo bem definido por Wright Mills (1975, p.212).

Foi entdo que, numa reunido do grupo de pesquisa, mediante o questionamento do
motivo de ndo trazer um relato de uma experiéncia bem sucedida, junto com os colegas e com
a orientadora, consegui chegar a questdo que me instigava: a busca por compreender que entre
0 gque emana a politica pablica nacional e o cotidiano da sala de aula existe a trajetoria do
professor. Bater o martelo contou com a influéncia das reflexfes suscitadas pela leitura do
livro “A mulher negra que vi de perto”, de Nilma Lino Gomes. O livro constitui-se na
pesquisa de mestrado da autora que, através de perspectiva etnogréafica, realiza uma discussdo
sobre RelacOes Raciais e Educacdo e investiga como as concepcdes raciais interferem na
construcdo e reconhecimento das identidades raciais das professoras negras. A producdo de
quase 20 anos atras permanece atual e me instiga a olhar para os Professores de Educacao

Infantil de forma investigativa.
Educacéo Infantil e Educacio para as Relages Etnico-Raciais: encontros possiveis

Diante da visdo de que a educacio para as RelagBes Etnico-Raciais e a Educacio
Infantil percorriam caminhos distintos e distantes, foi necessario resgatar a historia de cada
movimento, percebendo encontros entre eles. O primeiro encontro diz respeito a natureza

essencialmente social, visto que ambos sdo resultantes de intensa mobilizacdo de movimentos
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sociais na luta por direitos civis, 0 que culminou posteriormente na demanda de politicas

publicas para garantia e atendimento a esses direitos.

O segundo encontro é o reconhecimento, em certa medida, tanto da educagdo infantil
qguanto da educagdo para as relagbes étnico-raciais na Constituicdo Federal de 1988.
Rosemberg (2011, p.18) aponta que a “constituicdo cidada”, como foi denominada a
constituicdo de 1988, restabeleceu a ordem democratica no pais, conferindo direitos aos
segmentos sociais marginalizados: mulheres, negros, indigenas, portadores de necessidades
especiais, idosos, criancas e adolescentes. Reconheceu-se 0 pais como “pluri-racial e

multilinguistico, incorporando o aporte de negros/as e indigenas ao patriménio nacional”.

No ambito da luta pelo direito as creches e pré-escolas, houve o reconhecimento destes
espacgos enquanto instituicdes publicas no ambito educacional, instituindo, pela primeira vez,
“que as criangas com menos de 07 anos tem direito a educacdo.” Tais a¢des desencadearam
um processo longo, complexo e atravessado por embates com vistas a implementacdo de
acles que ndo sO reconhecessem direitos de cidadania para todos, mas que respeitassem as
especificidades de cada individuo, que exigissem recursos econémicos e, que, de fato, se

traduzissem em politicas publicas imersas num panorama de mudanca social.

A meta de construcdo de um pais que respeitasse a todos e garantisse direitos e
deveres de forma democratica ainda ndo se traduziu plenamente em ac¢des efetivas para a sua
implementacdo. Um dado ndo pode ser ignorado, pois também atravessa a histdria da
Educacao Infantil e a historia dos movimentos de promoc¢édo de igualdade racial: a imensa

desigualdade econdmica e social do nosso pais. Uma desigualdade que tem cor.

E verdade que cada um desses movimentos de combate as desigualdades no Brasil
organizou-se em momentos diferentes, estando expostos a avangos e retrocessos. 1sso nos faz
compreender que tais processos ndo obedeceram a uma sincronia, mas, mesmo que
indistintamente, mobilizaram a sociedade de modo que permanecessem na pauta de

reivindicacdes da populacao.

Outra legislagdo que considero como terceiro encontro é a Lei n° 8.069/90, conhecida
como Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). Alves, Barbosa e Ribeiro (2016, p.321)
consideram o ECA como de extrema relevancia, pois, ainda que ndo seja uma legislacao
educacional, demarcou a concepcdo de crianca cidadd e sujeito de direitos, incluindo na

agenda social a mobilizacdo em torno da garantia desses direitos da crianca, além de combater
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o uso do termo “menor de idade”, utilizado em outros sentidos no ambito das discussoes

raciais.

Numa perspectiva cronoldgica, vale destacar que a educacdo infantil se consolidava,
em paralelo, como politica publica, principalmente apés a LDB 9394/96, quando foi
incorporada a Educacéo Basica. Souza (2002, p.59) afirma que a LDB 9394/96 vem afirmar o
direito de todos a educacdo e a essencial interdependéncia entre todas as etapas educacionais
ao considerar a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Bésica. Essa mudancga no
cenario educacional nacional representou significativa mudanca nos Estados e Municipios,
que tiveram que ampliar suas redes para atendé-la. O Municipio do Rio de Janeiro, por
exemplo, iniciou em 2001 o processo de incorporacdo das creches a Secretaria Municipal de
Educacdo, antes sob a responsabilidade da Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social,
para oferecer o atendimento educacional nas creches, até o 3° ano de idade da crianca, e nas
pré-escolas, do 4° ao 6° ano de idade. Este processo implicou numa reforma pedagogica e
estrutural na politica pablica da educacao infantil municipal, com o objetivo de proporcionar
as criancas da faixa etaria supracitada a garantia de um atendimento de qualidade, que se
traduziu na reforma dos quadros profissional e administrativo, na formagéo, na producgéo de
materiais curriculares e pedagogicos, nos investimentos dos recursos financeiros e na

infraestrutura dos espacos.

Em seguida, destaca-se 0 quarto encontro entre a educacdo para as relacfes étnico-
raciais raciais e a educagdo infantil: a sancdo da Lei 10.639/03 que, ao alterar Lei de
Diretrizes e Bases n° 9.394/96, estabeleceu a inclusdo, no curriculo, da tematica Etnico-
Racial, tornando obrigatério o ensino sobre a Histéria e Cultura Afro-Brasileira nos
estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares . A lei, fruto das lutas
do Movimento Negro e suas articulagbes em busca da promoc¢do da igualdade racial,
valorizacéo do negro e reconhecimento de sua contribuicdo social, cultural, humana e artistica
para sociedade brasileira, em seus 15 anos de existéncia, enfrenta grandes desafios para a sua

implementacao.

Sua aprovagdo provocou amplo debate em muitos setores da sociedade, sobretudo
dentro das escolas, no qual emergiram questionamentos acerca do lugar do negro nos
curriculos, nos materiais pedagogicos, nos livros de literatura e também nos “fundos das salas
de aula”. Segundo Silvério e Sousa (2010, p.113) a escola, vista como maquina reprodutora

de uma ideologia social, passou a ser analisada como mantenedora de um sistema que cerceia
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as oportunidades de criancas e jovens negros impondo-lhes dois tipos de obstaculos: os
socioecondmicos e os de representatividade para aqueles que, no interior da instituicdo escolar

ndo receberam o tratamento da diversidade/diferenca e do pertencimento étnico-racial.

A lei 10.639/03 pode ser considerada um ponto de chegada de uma luta historica da
populacdo negra para se ver retratada na historia do pais com o mesmo valor dos outros povos
que aqui vieram e, a0 mesmo tempo, um ponto de partida para uma mudanca social que tenha
no seu horizonte a efetiva incorporacdo daqueles que foram construidos diferentes
(SILVERIO E SOUSA:, 2010,p.113).

A partir dos encontros elencados, percebemos que a educacdo infantil e a educacao
para as relagdes étnico-raciais ja vém trilhando caminhos interseccionados, transitando entre o
campo das reivindicagdes dos movimentos sociais e as materializacdes das lutas em forma de
legislacdo. Todavia, a aprovagdo das leis ndo é suficiente para sua efetivacdo e pleno gozo
dos direitos. Esse distanciamento entre a proposta legislativa e sua concretizacdo é apontado,
por Rosemberg (2012, p.19), como uma contradicdo: de um lado “uma legislagdo avancada
que reconhece direitos a todas as criangas; de outro, um panorama de intensas desigualdades”
entre as criancas brasileiras, marcadas pelos fatores de classe, de raga, de género, de faixa

etaria, entre outros.

O levantamento bibliografico e as leituras realizadas para compor esse trabalho
revelaram que a educacdo infantil e a educacdo das relacfes étnico-raciais passaram a figurar,
especialmente nas ultimas duas décadas, como temas crescentes de pesquisa no campo das
pesquisas académico-cientificas. Porém, as pesquisas que abordam esses temas
correlacionados ainda sdo incipientes. De acordo com Silva e Souza (2013, p.37), “estudos
sobre relacdes raciais e educacdo raramente se voltam a educacdo infantil e, por outro lado, os

estudos sobre educacéo infantil também poucas vezes focalizam as relagdes étnico-raciais”.

Compreendemos que as questdes étnico-raciais e a educacdo infantil constituem-se
como campos de transformacdes recentes na esfera educacional, ainda colhendo as primeiras
impressdes e impactos das politicas publicas que foram desenhadas para atendé-las nas suas
especificidades. E, por isso, ha relevancia na realizagdo de mais pesquisas que abranjam a
teméatica e fomentem a producdo do conhecimento cientifico, de modo a contribuir para
compreensdo dos processos educativos, aos quais as criangas estdo expostas desde a sua

entrada do sistema escolar.
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A estrutura da Pesquisa

A pesquisa sustenta-se na hipoOtese de que existem, hoje, na Rede Municipal de
Educacdo da Cidade do Rio de Janeiro, Professores de Educacdo Infantil em proficuo
envolvimento com a tematica étnico-racial, produzindo, problematizando e vivenciando essas
questdes, com vistas a implementacdo da Lei 10.639/03. Pressupde-se que, por meio da
investigacdo, identificaremos que a natureza do engajamento do professor em relacdo a
temaética estd intimamente relacionada as questdes pessoais, em primeiro plano, seguidas de
motivacdes sociais e coletivas relativas a militancia, ao posicionamento politico, as
concepcdes pedagogicas ou, ainda, as experiéncias vivenciadas dentro do espaco escolar, seja
de formacdo profissional ou aplicabilidade de orientacdes emanadas pela Secretaria Municipal

de Educacdo.

Realizar um trabalho de investigacdo sobre a educacdo para as relacfes étnico- raciais
na educacgdo infantil no Municipio do Rio de Janeiro significa construir referenciais sob a
Otica dos profissionais que atuam na maior Rede Municipal de Ensino da América Latina e
que, por isso, € constantemente requisitada como campo de projetos de pesquisa, dada a
respeitabilidade e a visibilidade em relacdo aos programas e propostas pedagodgicas que

desenvolve.

O objetivo da pesquisa, portanto, € identificar e analisar experiéncias de
implementacdo da Lei 10.639/03 na Rede Municipal da Cidade do Rio de Janeiro, em
conexdo com 0s projetos pedagdgicos das unidades escolares e com as praticas desenvolvidas
por Professores de Educacdo Infantil (PEI), a luz das discussbes tedricas, cujo enfoque esta

direcionado para uma educacao antirracista.
Desta forma, apresentam-se como objetivos especificos:

. Identificar e analisar praticas pedagdgicas consideradas exitosas acerca da temaética

étnico-racial, pelo viés da avaliacdo dos projetos pedagdgicos;

. Revelar Professores de Educacdo Infantil considerados por seus pares como
“engajados” e/ou multiplicadores do trabalho com a diversidade nas unidades escolares que

atuam, observando as suas motivagdes para o desenvolvimento deste trabalho;

. Analisar como 0s conhecimentos que esses professores possuem sobre diversidade

étnico-racial e educacéo infantil se desdobram em suas praticas pedagogicas;
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. Conhecer e analisar em que momentos de sua trajetéria e em que espagos (formais ou

ndo formais) os profissionais construiram uma atuacdo mais atenta a diversidade étnico-racial,

. Conhecer e analisar as impressoes dos professores sobre a apropriacdo das orientaces

da Rede Municipal e da politica publica no que se refere as questdes étnico-raciais.

Para tal, optou-se por uma abordagem metodoldgica de cunho qualitativo, combinando
diferentes técnicas de coleta de dados. Inicialmente, realizamos a anélise documental do
Projeto Pedagdgico Anual (PPA) de unidades selecionadas ao Prémio de Anual de Qualidade.
Durante a vigéncia desse modelo de avalia¢do, foi particularmente interessante o ano de 2015,
em que foram dadas orientacdes especificas para explicitar nos projetos como a concepgao de
diversidade expressa no curriculo era entendida e traduzida em acao pedagogica. Dentre todos
0s projetos enviados, foram escolhidos, principalmente, os projetos que tinham como viés a
tematica étnico-racial e/ou haviam sido reconhecidos como projetos de qualidade em
atendimento as exigéncias do edital que regulamenta essa politica.

Em seguida, prosseguimos a anélise de entrevistas em formato semiestruturado com 0s
Professores de Educacdo Infantil que atuaram ativamente na elaboracéo e/ou realizacdo dos
projetos. Considerando o tamanho da Rede Municipal, operamos com um recorte por
representatividade, elencando 1 projeto e 1 professor por Coordenadoria Regional de
Educacdo. Assim, chegou-se ao nimero de 11 projetos pedagdgicos e 11 Professores de
Educacdo Infantil entrevistados. Foram realizadas, ainda, mais 4 entrevistas que ajudaram a
compreender 0s processos relativos a demanda da implementacdo da Lei no ambito da
Secretaria Municipal de Educacdo, a saber, a Gerente da Educacdo Infantil em 2015 e 3
professores componentes do Grupo de Trabalho Diversidade Etnico-Racial na Educacio
Infantil, grupo capitaneado pela equipe pedagodgica de educacédo infantil da Rede Municipal.

Dessa maneira, chegou-se a um total de 15 professores entrevistados.

Retomamos, contudo, o cerne da pesquisa: a compreensdo das trajetorias de
Professores de Educacdo Infantil nesse contexto de distanciamento entre as politicas publicas
e a forma como de fato se concretiza, enquanto pratica pedagdgica, no tocante a educacéo
infantil e a educacdo das relagcdes éetnico-raciais. Que caminhos sdo esses? Isso é o0 que

procuraremos desvendar a partir da proposic¢ao da estrutura apresentada a seguir.

Relacdes Etnico-Raciais e Educacio, o primeiro capitulo, aborda questdes conceituais

sobre raca e educacdo, apresentando um breve histérico dos movimentos sociais, sobretudo do
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Movimento Negro, como principais protagonistas de luta e de conquista da inser¢do da
temética racial na pauta da agenda politica e social brasileira, até a promulgacdo da Lei
10.639/03 e a reverberacdo desse processo no campo educacional brasileiro. Esse capitulo
contempla o referencial tedrico base para esta investigacdo, a partir da analise das pesquisas
académicas realizadas sobre educagdo infantil e a educacdo das relagcBes étnico-raciais no
periodo entre 2004 e 2017.

O segundo capitulo, intitulado Relages Etnico-Raciais e Educacio Infantil, resgata a
historia da educacdo infantil no cenério educacional, os conceitos de infancia e os direitos das
criancas expressos nas legislacdes, em didlogo com a historia de oferta dessa etapa na Cidade
do Rio de Janeiro até o modo como se configura atualmente. Outro ponto abordado diz
respeito a interse¢cdo com a educacdo para as relacGes étnico-raciais e as configuragdes

assumidas nos documentos curriculares em nivel nacional.

O terceiro capitulo inclui a anélise documental dos projetos pedagdgicos, sob a 6tica
dos documentos nacionais, em interlocucdo com os documentos da Rede Municipal, na
perspectiva de implementacdo da Lei 10.639/03. Antes, contudo, hd uma breve apresentacdo
sobre a concepgdo desses projetos pedagdgicos, enquanto uma politica de préatica pedagdgica,
com intuito de conferir qualidade ao trabalho desempenhado dentro das unidades escolares.
Neste capitulo, procura-se responder: o que dizem os projetos sobre a abordagem da temaética

étnico-racial na educacéo infantil?

No quarto capitulo sdo analisadas as entrevistas com os Professores de Educacgédo
Infantil, com objetivo de escuta das vozes daqueles que estdo na ponta da politica publica, na
sala de aula, enquanto campo de execucdo. Sao eles, somente eles, que podem fornecer a real
impressao e nocao do que estava explicito nas propostas curriculares, organizadas em formato
de projetos pedagdgicos, e o que de fato se efetivou em forma de acdo para a implementacédo
da Lei 10.639/03, na educacdo infantil. Procuramos apresentar os desafios, as brechas e as

estratégias identificadas por estes atores para desempenharem esse trabalho.

Para seguir a trajetoria, as consideragdes finais articularéo os resultados da analise dos
projetos e das entrevistas, de modo a compreender como a educacdo das relagbes étnico-
raciais tem acontecido na educagdo infantil carioca, quais sdo os caminhos possiveis e que

desafios esse percurso oferece.
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2. RelagBes Etnico-Raciais e Educagéo

Numa sociedade complexa e hierarquizada como a sociedade brasileira, os sujeitos
enfrentam dificuldades relativas as condi¢cBes de vida, as oportunidades educacionais, as
oportunidades de insercdo no mercado de trabalho e desempenho de determinadas carreiras, e
as possibilidades de ascensdo social e participacdo ativa em diversos setores da sociedade.
Sabe-se que estas dificuldades estdo em grande parte relacionadas a determinadas
caracteristicas dos individuos que influenciam diretamente as suas chances de acesso a
diferentes oportunidades. Entre estas caracteristicas encontramos aspectos como género, raca,
etnia, orientacdo sexual e identidades de género, entre outros (Frazer, 2001). Ao longo dos
anos, os individuos mobilizados por interesses e caracteristicas comuns tém lutado por justica
social e redistribuicdo equitativa de oportunidades. Em linhas gerais, diferentes movimentos
sociais, entre eles 0 Movimento Negro, 0 movimento feminista, 0 movimento LGBT, entre
outros, denunciam, mobilizam e conscientizam seus membros em torno da luta comum por

uma verdadeira democracia.

Segundo Munanga (2008, p.13), os movimentos sociais encontram uma serie de
obstaculos no caminho de luta, tais como a inércia, a forca das ideologias e das tradicGes
conservadoras, 0s rearranjos na manutencdo das hierarquias e a exigéncia da construcdo de
novas ideologias capazes de provocarem as mudancas necessarias. No que diz respeito ao
Movimento Negro, ndo bastassem 0s obstaculos mencionados, tratar de questdes raciais no
Brasil envolve remexer em questdes mais profundas relativas a identidade e a histoéria do pais.
Faz-se necessario resgatar conceitualmente o que entendemos como construcdo da identidade

nacional no Brasil, que perpassa indubitavelmente pelo conceito de raca.

2.1. O conceito de raca e panorama das teorias raciais no contexto brasileiro dos séculos
XIX e XX.

Até o final do século XIX, figuravam no pensamento cientifico europeu e norte-
americano teorias raciais que associavam “as diferengas culturais e morais as caracteristicas
bioldgicas, genotipicas ¢ fenotipicas de modo a hierarquizar os diversos grupos humanos”
(PEREIRA, 2013, p.48) e inferiorizar, principalmente, a raca negra. Essas teorias
influenciaram fortemente o pensamento cientifico em varias partes do mundo, inclusive no
Brasil, onde diferentes setores da sociedade preocupavam-se com a identidade nacional e a
realidade de uma populacdo majoritariamente descendente de ex-escravizados de origem

africana e indigena considerados, nesse contexto, “racas inferiores”. Munanga (2008, p.48)
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afirma que a pluralidade racial nascida do processo colonial representava, na cabeca da elite,
uma ameaca e um grande obstaculo no caminho da construcdo de uma nagao que se espelhava

na hegemonia branca ocidental e se desejava branca também.

Nesse enredo, as teorias raciais se alimentavam da crenca na superioridade da raca
branca. Tal pensamento contribuiu para embasar a hierarquizacdo da raca branca sobre as
demais, vislumbrando a possibilidade de ‘embranquecimento’ da populacdo brasileira por
intermédio da miscigenacdo, como perspectiva de aperfeicoamento dos individuos. Dentre 0s
cientistas brasileiros entusiastas dessa ideia estavam Jodo Batista Lacerda, Sylvio Romero e
Oliveira Vianna, entre outros. Tais intelectuais acreditavam na mestigagem como “‘redencao
do Brasil”, na medida em que do seu processo resultaria “[n]a dissolugdo da diversidade racial
e cultural e a homogeneizacdo da sociedade brasileira, com predominéncia bioldgica e
cultural branca e desaparecimento dos elementos ndo-brancos (PEREIRA, 2013, p.71).

A tese do branqueamento ganhou tanta forca no inicio do século XX que contribuiu
para o desenvolvimento de uma politica imigratéria, seguindo esta orientacdo. Segundo Bento
(2002, p.32), a consequéncia dessa politica foi trazer ao Brasil 3,99 milhGes de imigrantes
europeus em um periodo de 40 anos, quase o0 equivalente ao numero de africanos trazidos ao

longo de trés séculos.

Outra ideia introduzida no senso comum da sociedade brasileira que ganharia reforgo
na teoria de Oliveira Vianna é a ideia de “harmonia e igualdade racial” entre todos os
segmentos étnico-raciais. Assim, afirmava-se que, no Brasil, coexistiam relagdes harmonicas
entre brancos, indigenas, negros e mesticos dessas trés racas, e igualdade de oportunidades
econdmicas, sociais e politicas para todos. Esse pensamento redimensionou o arcabouco
ideoldégico centrado no branqueamento e ecoou, posteriormente, na constru¢cdo do maior

paradigma existente: o0 mito da democracia racial.

A ideia de “paraiso racial” desenvolveu-se como contraponto as teorias raciais do fim
do século XIX, e a partir da emergéncia de uma orientacdo politica preocupada com o
desenvolvimento econémico e a modernizacdo da sociedade brasileira. Essa perspectiva se
fortalece principalmente a partir da contribuicdo do sociélogo Gilberto Freyre, cuja obra Casa
Grande & Senzala (1933) retomou a tematica racial considerada como ponto chave para
compreensdo do Brasil e da questdo da identidade nacional, deslocando o eixo do conceito de
raca para a perspectiva cultural e permitindo maior distanciamento entre aspectos bioldgicos e

aspectos culturais. Segundo Guimardes (2000, p.26) o grande aporte de Freyre foi ter
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reconhecido as contribui¢des positivas de negros, indios e mestigos para a cultura brasileira,
assumindo uma divida cultural com essas populagdes. A mudanca de visdo em torno da
mesticagem acabou por solidificar o contorno da identidade nacional sob a moldura do icone
das trés racas. Cunhava-se, definitivamente, a Otica do Brasil como pais mestico, tanto do

ponto de vista racial como cultural.

Munanga, citando Gnacccarini e Queiroz (1992), considera que o mito da democracia racial
teve profunda penetragdo na sociedade brasileira, ao exaltar:

a ideia de convivéncia harmoniosa entre os individuos de todas
as camadas raciais e grupos eétnicos, permitindo as elites
dominantes dissimular desigualdades e impedindo os membros
das comunidades ndo-brancas de terem consciéncia dos sutis
mecanismos de exclusdo da qual sdo vitimas na sociedade, ou
seja, encobre os conflitos raciais, possibilitando a todos se
reconhecerem como brasileiros e afastando das comunidades
subalternas a tomada de consciéncia de suas caracteristicas
culturais que teriam contribuido para a construcdo e expressao
de uma identidade propria. [Essas caracteristicas sdo
expropriadas, dominadas e convertidas em simbolos nacionais
pelas elites.

A apropriacdo dessa ideologia reforca elementos que expressam a falacia na qual se
sustentam as raizes do racismo e das praticas discriminatdrias tdo pungentes e difusas em
nossa sociedade até os dias de hoje. Cavalleiro (2015, p.29) considera que um dos efeitos
desta ideologia na sociedade brasileira é de certo alivio por parte da hegemonia branca uma
vez que a exime das responsabilidades pelos problemas sociais vividos pelos negros. Outro
efeito refere-se a inversdo da responsabilidade ao culpabilizar a populacdo negra pela
condicdo de segregacdo e de desvantagem social e econdmica, como se isso dependesse Unica
e exclusivamente de sua vontade e esfor¢o préprios. A face perversa dessa ideologia diz
respeito a maneira como o0s individuos negros se apropriam dessa visdo, levando-0s a
assimilar o estereotipo de inferioridade. Além disso, tais sujeitos reproduzem toda gama de
preconceitos e atitudes discriminatérias dirigidas ao seu proprio grupo étnico, que, segundo
Carlos Hasenbalg (1990, p.2) pode ser entendido como causa da propria autonegacéo.

Né&o héa duvidas de que o processo de mesticagem no Brasil é fato consumado, tanto do ponto
de vista bioldgico, quanto do socioldgico e do cultural. O que permanece presente é 0

entendimento do processo de construcdo da identidade dos individuos negros nesse contexto.
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Por isso, nos interessa aprofundar e utilizar o conceito de raga a medida que ele rejeita
0 determinismo bioldgico e abarca outras trés dimensdes: a geogréafica, que remete a uma
ancestralidade comum; a histérica, que através dos movimentos sociais remonta a trajetoria
dos individuos, influenciando e modificando a sociedade; e a politica, que redimensiona o
termo ragca como constructo social (GOMES: 1995, p.50) e que, a meu ver, representa a
afirmacdo de uma identidade racial dos sujeitos como ponto decisivo para a sensibilizacéo e

compreensdo das demandas individuais e coletivas.
2.2. O Movimento Negro em perspectiva

A admissao da raga na sua dimensdo politica e a percep¢ao ‘racializada’ de si e dos
outros sdo elementos importantes da construcdo da identidade afro-brasileira e significam,
para o0 Movimento Negro, “fator determinante para organiza¢do dos individuos em torno de
um projeto comum de acdo” (DOMINGUES: 2007, p.101). Desta forma, esta percepcao ¢é
utilizada tanto como elemento de mobilizagdo, quanto de mediacdo das reivindicagOes
comuns, permitindo, assim, a criacdo de diversas organizacdes de negros. Este conjunto de
diversas organizacGes que tém como objetivo a reivindicacdo de melhores condicGes de vida
para a populacdo negra é, segundo Alberti e Pereira (2006, p.144), o que podemos chamar de
Movimento Negro.

A guisa de compreender o surgimento dessas organizacdes até o seu reconhecimento
como Movimento Negro, realizaremos um breve panorama histérico a partir do inicio do
século XX, apoiado nas referéncias de Pereira em seu livro “O mundo negro”, de 2013. Para o
autor, é possivel separar essas organizacbes em dois movimentos distintos temporal e
ideologicamente, compreendidos como Movimento Negro “no sentido estrito” e Movimento
Negro no “sentido amplo”. E compreendido como movimento no sentido estrito o conjunto de
entidades cuja acao principal era de luta contra o racismo. Por outro lado, todas as entidades e
todas as acOes fundadas e promovidas por negros, incluindo entidades religiosas, assistenciais,
recreativas, artisticas, culturais e politicas, bem como acGes de mobilizacdo, de autodefesa
fisica e cultural, de rebeldia e de protesto, sdo definidas como Movimento Negro no sentido
amplo. Baseado nisso, é possivel compreender que sempre houve Movimento Negro no
Brasil, incluindo a expoente luta e resisténcia dos africanos escravizados e seus descendentes
em forma de rebeliGes, criacdo dos quilombos, irmandades religiosas, organizacdes politicas,

entre outros.
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Os primeiros grupos de que se tem registro datam da década de 1920, conhecidos
como “imprensa negra” e os “grémios, clubes ou associagdoes de negros”. Esses coletivos
utilizaram a imprensa e outros veiculos de informacdo para denunciar a discriminacao racial
sofrida pela populacéo negra, e criaram clubes e agremiacdes que pudessem ser frequentados
por negros. Essas iniciativas se consolidaram com a criagéo da Frente Negra Brasileira (FNB)
em 1931.

A FNB é considerada uma organizacdo pioneira dada a sua organizacdo politica, sua
mobilizagdo e sua expansdo de S&o Paulo para os estados do Rio de Janeiro, Minas Gerais,
Espirito Santo, Pernambuco, Rio Grande do Sul e Bahia. Sua importancia se refere ndo sé ao
carater de denuncia, mas de reivindica¢do do papel do negro na sociedade e de combate ao
mito da democracia racial que vigorava a época. Contextualizando tal perspectiva, Heringer
(2014, p.5) aponta que, na década de 1930, em meio ao inicio do processo de industrializagéo
no pais, surgia o debate de intelectuais em torno da definicdo do que seria uma identidade
nacional ¢ o reforco, cada vez mais contundente, da inexisténcia de uma “linha de cor”, sinal
de tolerancia e integragao racial, caracterizando o que viria a ser reconhecido como “mito da

democracia racial” (Fernandes, 2007).

Ainda que a FNB tivesse 0 objetivo de inserir o negro politicamente, ndo se pode dizer
que tinha como objetivo explicito modificar radicalmente a ordem social vigente. Ao
contréario, buscava redefinir a posicdo do negro na estrutura social numa perspectiva
assimilacionista, ou seja, de modo a integrar os individuos a sociedade de classes por meio da
absorcdo dos padrbes de vida dos brancos, criando assim uma “minoria racial integrada”.
Contudo, setores da FNB foram vanguardistas ao criarem salas de aula com intuito de
alfabetizar trabalhadores e trabalhadoras negras em diversas localidades (GONCALVES,
2000). Assim, a educacdo dos negros ocupava um lugar de destaque na pauta de
reivindicagdes, atribuindo-se a mesma o papel de instrumento na promocéao das demandas da

populacdo negra.

Na década de 1940, nota-se o0 surgimento de um namero crescente de organizagdes, a
saber: a Orquestra Afro-Brasileira, o Teatro Popular Brasileiro, a Unido dos Homens de Cor,
0 Teatro Experimental do Negro, o Comité Democratico Afro-Brasileiro e a Companhia afro-
brasileira de danca brasiliana. O Teatro Experimental do Negro (TEN), especialmente,
significou forte experiéncia na luta pela educacéo, ndo so pela iniciativa de educar, formar e

apresentar a sociedade os primeiros intérpretes draméticos da raca negra do teatro brasileiro,
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mas por manter salas de aula de alfabetizacdo que chegaram a atender centenas de alunos
(CAVALLEIRO: 2006, p.17). Criado com o objetivo de ser uma companhia teatral, 0 TEN
viu suas funcdes artisticas e culturais transcenderem para o campo do protesto e da politica.
Gomes (2017, p. 31) enfatiza que 0 TEN deixou herdeiros e saberes, de modo que a luta pela
visibilidade dos negros e das negras na cena artistica e cultural, na literatura e na midia
continua até hoje. Contemporanea ao TEN, a Unido dos Homens de Cor (UHC) também se
preocupou com a educacdo pelo viés da insercdo do negro no mercado de trabalho,

aproximando-se, portanto, da perspectiva de acdo social da FNB (PEREIRA: 2013, p. 125).

No campo cientifico e intelectual, destacou-se a iniciativa e acdo de Abdias do
Nascimento na organizacdo das | e Il Convencbes Nacionais do Negro (1945 e 1946
respectivamente) e do | Congresso do Negro Brasileiro (1950). Esses eventos visibilizaram
um conjunto prospero de acdes que se ramificaram por todo o pais nas décadas de 1940 e
1950. Também nesse periodo, Guimardes (2015, p.10) pontua a ocorréncia de varios
episédios de discriminacdo registrados em hotéis do Rio de Janeiro e de Sdo Paulo,
envolvendo principalmente sujeitos afro-americanos em visita ao pais. Tais episodios tiveram
forte repercussdo mundial, levantando suspeicdo sobre a imagem de democracia racial
brasileira. O Gltimo desses episddios, envolvendo Katherine Dunham, dancarina, antropdloga
e ativista negra; causou comocao, inclusive no Congresso, fazendo com que intelectuais como
Gilberto Freyre e Afonso Arinos reagissem publicamente. Na década de 1950, foi promulgada
uma legislacdo pioneira no combate & discriminacéo racial, a Lei n® 1.390, de 3 de julho de
1951, conhecida como “Lei Afonso Arinos”, que determinou a inclusdo de atos resultantes de
preconceitos de raca ou de cor como contravencdes penais. A Lei parece ter sido resposta a
esses episodios, reestabelecendo o status quo da nossa democracia racial (GUIMARAES:
2015, p.10).

De acordo com Alberti e Pereira (2006, p. 144) o pais comecava a mergulhar em um
processo de repressdo politica e consequente desmobilizacdo. Heringer (2014, p.6) salienta
que a ditadura militar, no periodo entre as décadas de 1960 e 1970, suprimiu de diferentes
formas a liberdade intelectual e a atividade politica, dificultando a organizacdo dos
movimentos sociais, entre eles 0 Movimento Negro. Todavia, o cenério politico ndo impediu
que uma resisténcia cultural negra florescesse, principalmente, nos grandes centros urbanos.
Dessa maneira, surgiram varias entidades que se caracterizaram pela énfase na dendncia do
mito da democracia racial, evidenciando a presenca do racismo na sociedade brasileira e

impulsionando o desenvolvimento de uma consciéncia negra. Essas entidades configuram-se,
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segundo Alberti e Pereira (2006, p.144), como o chamado “Movimento Negro

contemporaneo”.

O surgimento do Movimento Negro Unificado (MNU) em 1978 é reconhecido pelos
militantes e pelos pesquisadores como marco fundamental na transformacdo do Movimento
Negro brasileiro (PEREIRA: 2013, p.132). Sob a égide de luta “por uma verdadeira
democracia racial”, 0 MNU assumiu caracteristica mais popular e democrética e rompeu com
algumas ideias que marcavam o0s movimentos do periodo anterior, orientando-se pelas
seguintes perspectivas: oposi¢do a integracdo simbolica, condenacdo a qualquer tipo de
assimilacdo, mudanca de status de dendncia para o status de combate ao mito da democracia
racial, reconhecendo-o como sustentaculo ideolégico de toda opressao racial; reavaliacdo do
papel do negro na histéria do Brasil e inser¢do dos conceitos de “consciéncia” e
“conscientizacdo” (COSTA: 2006, p.144). Diferentemente da postura anterior, emergia de

forma mais explicita e radical o desejo de transformacédo da ordem social vigente.

Em meio a discussdo sobre a valorizacdo da identidade e do protagonismo negro na
historia, destacou-se a proposta de comemoracdo do dia 20 de novembro, dia da morte de
Zumbi dos Palmares; em detrimento do dia 13 de maio, dia da abolicdo da escravatura,
deslocando, assim, dos brancos para os negros, o papel ativo no processo de abolicdo. Em 4
de novembro de 1978, numa Assembleia do MNU em Salvador, estabelecia-se o 20 de
novembro como “Dia Nacional da Consciéncia Negra”, ao mesmo tempo que se reconhecia

Zumbi dos Palmares como herdi nacional, simbolo maior da luta contra o racismo no Brasil.

Outra caracteristica emblematica desse periodo diz respeito a articulacdo politica do
Movimento Negro com grupos de esquerda. Esse intercambio foi fundamental para o ativismo
e para a militdncia, bem como a associa¢do das categorias de raca e de classe incorporadas as
demandas dos dois grupos. Esse processo oportunizou a circulacdo entre os participantes
desses diferentes grupos que, unidos por objetivos comuns, viram seus movimentos
fortalecidos. Além disso, os olhos se abriam para as influéncias externas em Africa e na

diaspora negra , aproximando o Brasil da luta internacional contra o racismo.

Vale ressaltar que as liderangas do Movimento Negro neste periodo eram, em sua
maioria, jovens, estudantes universitarios, que viam a educacdo como estratégia de
mobilizagdo. “Era preciso estudar, discutir, se informar sobre a questao do negro e as relagdes
raciais no Brasil, sobre as historias das lutas dos negros por aqui, na Africa, nos Estados

Unidos” (PEREIRA: 2013, p.232). Deste modo, os estudantes promoviam reunides de estudo,
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de leitura, de discusséo, em forma de seminarios, palestras e atividades culturais, contribuindo
tanto para o fortalecimento do movimento, quanto para a formacdo de uma elite intelectual

negra.

Ademais, a pauta frequente dessas reunides era a denuncia de casos de racismo e
discriminacdo, responsavel por mobilizar o debate dentro e fora das universidades, em busca
de estratégias de posicionamento e de enfrentamento. Em se tratando de reunifes com
diversos atores, as discussfes muitas vezes aconteciam de forma acalorada, ao colocarem em
xeque as convicgdes, 0s projetos e as necessidades de cada individuo na disputa pelo lugar de
escuta e de fala. As reunides cresceram rapidamente, reunindo cada vez mais integrantes e

incentivando a criacdo de subgrupos.

Um dos grupos que passou a se reunir separadamente foi o grupo de mulheres negras.
Carneiro (2016: p.132) afirma que o Movimento Negro constituido por homens e mulheres
vivenciou uma crise interna oriunda da reproducdo das desigualdades de género na sociedade,
situacdo que resulta na organizacdo independente das mulheres. Tal crise, ocasionada pela
dendncia do machismo contido no Movimento Negro e em outras esferas sociais fez com as
mulheres inserissem na pauta do Movimento Negro as reflexdes e 0 comprometimento com as
questBes de género, do mesmo modo que inseriram na pauta do movimento feminista a otica
das desigualdades a partir do pertencimento racial e a denincia de que as desigualdades
sofridas pelas mulheres negras sdo ainda maiores quando comparadas as sofridas por
mulheres brancas. As mulheres, comprometidas com a luta antirracista e antissexista,
desempenharam uma “dupla militdncia” ao passo que enriqueceram o debate racial e o debate

de género nos grupos ativistas.

Gomes (2017, p.73) acrescenta que as mulheres do Movimento Negro exacerbaram o
papel da militdncia ao desafiarem os homens ativistas a repensarem e mudarem de postura e
de atitude em relacdo a todas as mulheres, incluindo as colegas de luta e as suas proprias
companheiras. Nesse sentido, deram visibilidade as questdes de género que sofriam uma
regulacdo conservadora dentro do proprio espago de emancipacdo social, sem deixar de
mencionar as posturas pedagogicas assumidas na reeducacdo de si mesmas e dos homens,

fossem negros ou de outros pertencimentos étnico-raciais.

Na década de 1980, em meio ao momento de democratizacdo politica, a questao racial
retomou espaco na agenda publica nacional. A qualificacdo intelectual do debate sobre

questdes raciais e o fortalecimento do Movimento Negro junto a outros grupos, como 0S
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movimentos de esquerda, estudantil e feminista, projetaram liderangas que viriam a atuar em
diferentes espagos sociais, 0 que ocasionou uma participacdo desses ativistas em processos
decisivos. Os temas da educacdo e da histdria do negro no Brasil, presentes durante toda essa
trajetdria, tornaram-se importantes conquistas durante essa atuagdo mais especifica, como por

exemplo, a participacédo de ativistas no processo da Constituinte.

Além disso, fora do eixo Rio-S&o Paulo, organiza¢bes em todo o pais implementaram
projetos educativos, cuja articulagdo com as Secretarias de Educacdo permitiu o acesso do
Movimento Negro as escolas. O Centro de Cultura Negra (CCN) do Maranhdo foi uma
importante experiéncia de intervencdo no ambiente escolar. A acao desse grupo consistiu na
visitacdo as escolas e no oferecimento de palestras para os professores e alunos sobre a
historia dos negros no Brasil. Iniciativas como essa foram primordiais enquanto estratégia de
atuacdo levando, inclusive, a producdo de materiais de didaticos que contemplaram temas
acerca da descolonizacdo da histéria do Brasil, da histéria de movimentos revolucionarios
como a Revolta da Chibata, e das trajetdrias de personalidades negras como Zumbi dos
Palmares, Jodo Candido etc. Um dos efeitos positivos foi 0 entendimento dessas acbes como
processo formativo em via de méo dupla, @ medida que a imerséo nas escolas proporcionou
formacdo tanto aos sujeitos que as compunham, quanto aos militantes, preocupados em
estudar e aprender mais mediante o reconhecimento de suas limitagdes (PEREIRA: 2013, p.
280).

Também nessa década, € perceptivel o surgimento de novas estratégias de
participacdo, por intermédio da construcdo de espacos de articulacdo entre os ativistas e 0
poder pablico nas esferas Executiva e Legislativa. Podemos considerar a criacdo da Fundacéo
Cultural Palmares (1987), os processos de titulacdo e reconhecimento das terras quilombolas e
a promulgacdo da Lei Cad (Lei 7716/89) alguns dos feitos em ambito governamental, frutos
dessa interlocugéo. Abdias do Nascimento, por exemplo, um dos mais importantes integrantes
do Movimento Negro, cuja historia de vida se traduz a historia de luta e conquista dos negros
no Brasil, foi um desses ativistas que transitou pela esfera politica, articulando e construindo

aliangas em favorecimento da causa da populagéo negra.

A atuacdo politica institucionalizada e sindical, por sua vez, ndo foi encarada como
positiva por alguns setores radicais do Movimento Negro, que consideraram uma forma de
cooptacdo e enfraquecimento do movimento, ao alegarem que 0 mesmo deveria seguir na luta

sem nenhum tipo de vinculagcdo politico-partidaria. Embora os ativistas engajados
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politicamente tivessem sofrido criticas, acabaram por protagonizar momentos de avan¢o como
na Campanha das Diretas Ja (1984), na qual representantes do Movimento Negro participaram
diretamente de modo a acrescentar demandas ao conjunto de reivindicacGes. Para Alberti e
Pereira (2007, p.217), a criagdo do Conselho de Participacdo e Desenvolvimento da
Comunidade Negra, em 1984, durante o governo paulista de Franco Montoro, significou outro
6timo exemplo de articulacdo entre o Movimento Negro e o Estado, visto que esse foi o
primeiro 6rgdo de governo criado para combater a discriminacdo racial e fazer politicas

publicas.

No horizonte dessas mudancas, promulgava-se a Constituicdo Federal de 1988. As
principais conquistas do Movimento Negro contidas na Constituicdo traduziram-se na
criminalizacdo do racismo, em substituicdo a Lei Afonso Arinos, e na concessao da posse
definitiva da terra aos remanescentes de quilombos, expressa no Artigo 68 do Ato de
DisposicGes Transitorias Constitucionais. Nessa conjuntura, o Brasil buscava efetivar a
condicdo de um Estado democratico de direito com énfase na cidadania e na dignidade da
pessoa humana. Rosemberg (2011, p.18) afirma que a constituicdo de 1988 conferiu direitos a
segmentos sociais até entdo marginalizados, tais como mulheres, negros, indigenas,
portadores de necessidades especiais, idosos, criancas e adolescentes, restabelecendo, pelo

menos no papel, a ordem democréatica no pais.

O campo das pesquisas académicas seguia efervescente nesse periodo, com o0 nimero
crescente de pesquisas que abordavam as questdes étnico-raciais, como as pesquisas
desenvolvidas por Carlos Hasenbalg e Nelson do Vale Silva sobre estratificacdo e mobilidade
racial, que revelaram a desigualdade racial existente e constituiram a base de uma politizacéo
racial (CAMPQOS, 2016). No campo da educacdo, era lancado o Caderno de Pesquisa da
Fundacdo Carlos Chagas intitulado Raga Negra e Educacéo (1987) no qual todos os artigos
traziam a tona a discussdo acerca de diagnosticos e analises de dados do sistema escolar, de
processos de socializacdo da crianca negra e formacdo da identidade, de propostas e
experiéncias de implementacdo na area do curriculo, de usos, metodologia e contetdo dos
livros didaticos e de relatos de experiéncias educacionais no campo da avaliacdo . Além disso,
nomes como Carlos Hasenbalg (1987, p.24-26), no artigo “Desigualdades sociais e
oportunidade educacional: a produgdo do fracasso”, e Fulvia Rosemberg (1987, p.19-23), no
artigo “Relacdes Raciais e Rendimento Escolar”, imprimiram suas contribuigdes nessa
publicacdo. Podemos afirmar que alguns desses textos presentes nessa obra configuram-se

como obras inaugurais na abordagem das questdes raciais na historia da educacgéo brasileira.
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O ano de 1988, especificamente, foi considerado pelo Movimento Negro momento
oportuno para alimentar o debate sobre a questdo racial em diferentes segmentos da sociedade
brasileira. Antevendo a mobilizacdo do governo em comemorar oficialmente o centenério da
abolicdo, ativistas do Movimento Negro preparam uma manifestagdo, a marcha “contra a
farsa da aboli¢do”, denunciando o que, para eles, significaria, mais uma vez, a propagacao da
falsa liberdade para a populacdo negra versus o persistente quadro de desigualdades
enfrentado pelos negros. O carater de denuncia das mazelas da escravidao foi, também,
contado e cantado pelo enredo “Cem anos de liberdade, realidade e ilusdo”, da Estacdo
Primeira de Mangueira, cujos versos “Serd, que a lei Aurea tdo sonhada, ha tanto tempo
assinada, ndo foi o fim da escravidéo [...] Pergunte ao criador, quem pintou essa aquarela,
livre do acoite da senzala, preso na miséria da favela”, refletem e ilustram os questionamentos

do Movimento Negro.

Toda essa ebulicdo contribuiu para a criacdo de novas organizacdes negras por todo
pais, como o Geledés em Sdo Paulo e o Centro de Articulacdo de Populacdes Marginalizadas
no Rio de Janeiro. Pereira (2013, p.309) destaca que o Geledés teve importante papel, tanto
pela representatividade feminina e o entendimento de que a luta antirracista deveria partir da
articulacdo de raca, classe e género, quanto pelo ponto de vista organizacional, pois suas
fundadoras tinham solida experiéncia com projetos e programas da maquina estatal, com o
estabelecimento de parcerias e com a captacao de recursos financeiros, fazendo com que essa

instituicdo se tornasse um modelo para muitas outras.

A década de 1990 foi marcada por uma série de iniciativas relacionadas ao
enfrentamento das desigualdades raciais no pais, proliferando uma diversidade de atividades
nas mais variadas esferas sociais. Heringer (2001) cita que tais a¢des incluiram, entre outras:
as atividades comunitarias em favelas e bairros de periferia; atividades de estimulo aos
microempresarios afro-brasileiros; reforco escolar, atividades profissionalizantes, educagédo
para exercicio da cidadania, pré-vestibulares comunitarios. Cabe salientar que o pré-vestibular
para negros e carentes (PVNC) configurou-se como uma experiéncia popular bastante
expressiva, na qual o objetivo de preparar e inserir jovens negros nas universidades tornou-se

uma das a¢des no ambito de uma politica de promocéo da igualdade racial.

Algumas instituicdes expoentes nesse periodo foram a ONG Criola e o Centro de
Estudos das RelacGes de Trabalho e da Desigualdade (CEERT). Fazemos questdo de

menciona-las pelos papeis que vieram a desempenhar, concomitante e/ou posteriormente, no
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engajamento pelos direitos da crianga e do adolescente. Lucia Xavier, uma das fundadoras da
ONG Criola, chegou a ser vice-presidente do Conselho Estadual da Crianca e do Adolescente,
assim como Maria Aparecida Silva Bento, fundadora do CEERT, produziu inGmeras
publicacBes acerca da infancia e da construcdo de identidade da crianga negra, publicacdes

essas que se tornaram referéncias para esta dissertacéo.

No campo das manifestagcdes, a Marcha Zumbi dos Palmares marcou o encerramento
de um ciclo da militdncia no Brasil. De acordo com a fala de Luiza Barros, militante do
Movimento Negro desde a década de 70 e lider do MNU até 1995, ap6s este evento, houve a
saida de varios militantes do MNU, o que levou o movimento a reinventar-se, ocasionando o
surgimento de outras formas de atuacdo na luta contra o racismo. O ponto de inflexdo,
segundo ela, foi o reconhecimento de que o Movimento Negro ja havia feito toda espécie de
denuncia possivel, e de que cabia ao Estado assumir sua responsabilidade no enfrentamento
das consequéncias do racismo. Tal impasse fez com que os ex-militantes buscassem outras
formas de combate ao racismo fora do Movimento Negro, articulados a outras organizacoes
ndo necessariamente negras, como 0 movimento sindical, por exemplo. Por outro lado,
assistiu-se o despontar do movimento das mulheres negras e do movimento quilombola

enguanto atores politicos na cena.

A marcha em Brasilia significou ganhos histéricos, como a primeira recepcao oficial
de representantes do Movimento Negro pelo Presidente da Republica, a época Fernando
Henrique Cardoso. Na ocasido, o entdo Presidente recebeu um documento contendo uma série
de reivindicacGes, dentre as quais a criacdo de politicas de acdo afirmativa para negros nas
universidades. A expressividade dessa acdo se refletiu na capacidade de mobilizacao das cerca
de 30 mil pessoas de diversos lugares do pais participantes do evento e em desdobramentos
posteriores, com a criagdo do Grupo de Trabalho Interministerial para Promocdo da
Populacdo Negra, e com o reconhecimento, por parte do Presidente, da existéncia de
discriminacdo racial no Brasil, o que, ideologicamente, significou a institucionalizacédo

publica do debate racial contra todo arcabouco do mito da democracia racial.

A fala de Luiza Barros, em certa medida, antecipa 0s contornos
gue o Movimento Negro vai assumir a partir dos anos 2000. A
responsabilizacdo do Estado e o compromisso de romper com a
democracia racial figuram como demandas em carater de
urgéncia, impulsionadas pela pressdio de organizacOes
internacionais. (PEREIRA: 2017, p.21)
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A inclusdo da questdo racial na agenda politica nacional, apesar de décadas de
reivindicagdes e lutas do Movimento Negro, s6 se consolidou como prerrogativa legal de
enfrentamento do racismo apo6s a Il Conferéncia Mundial contra o Racismo, Discriminagéo
Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata, em 2001, que resultou em uma declaracéo de acéo
que expressa 0 compromisso dos Estados na luta contra o racismo. Assim, fica cada Estado
comprometido em estruturar politicas publicas de acdo afirmativa que se constituam em
politicas destinadas a reparar distorcbes e desigualdades raciais e demais praticas
discriminatorias adotadas tanto na esfera publica quanto na privada, durante o processo de

formagdo social do pais.

Tendo a Conferéncia de Durban como marco importante neste processo, legitimou-se
a existéncia de um racismo estrutural, colocando em evidéncia a iminéncia da adocdo de
politicas publicas como mecanismo legal de combate as desigualdades raciais no mundo, que
repercutiram fortemente no Brasil. A participacdo do Brasil na referida conferéncia ocorreu
por intermédio de um Comité Nacional, composto por representantes do governo e da
sociedade civil. Tal Comité tinha como tarefa apresentar um documento oficial, no qual “foi
reconhecida a responsabilidade histdrica do Estado brasileiro pelo escravismo e pela

marginalizacdo econdmica, social e politica dos descendentes de africanos”.

Cavalleiro (2006) menciona que, uma vez admitidas essas responsabilidades
historicas, abriu-se o horizonte para construcdo e implementacdo do plano de acdo do Estado
brasileiro para operacionalizar as resoluces de Durban, em especial aquelas voltadas para a

educacdo no tocante a educacao:

acesso a educacdo para todos e todas na lei e na prética, criacdo
e adocgdo de leis contra quaisquer formas de discriminacédo, a
dissolucdo de obstaculos que limitem o acesso de criangas e
jovens a educacdo, a disponibilizacdo de recursos e apoio com
vistas a suprimir desigualdades no aproveitamento escolar de
criangas e jovens, assegurar ambiente escolar seguro, livre de
violéncia, assédio, discriminacdo, xenofobia e intolerancia
motivadas por racismo, estabelecimento de programas de
assisténcia financeira para capacitar estudantes, independente de
raca, cor, descendéncia, origem étnica ou nacional, a
frequentarem instituicbes educacionais de ensino superior.
(CAVALLEIRO: 2006, p.18-19)

A pressdo em torno dos altos indices de desigualdades existentes na sociedade
brasileira, principalmente os educacionais, reforcou e exigiu um posicionamento do governo

federal. Desta forma, em 2003, a partir da eleicdo do Presidente Luiz Inécio Lula da Silva, o
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governo redefiniu seu papel como propulsor das transformagdes sociais, recolocou a questao
racial na agenda nacional, reconheceu as disparidades nas condic¢des de vida da populagédo
negra em relacdo a branca, e assumiu o compromisso de eliminagéo das desigualdades raciais
com a adocdo de politicas de acdo afirmativa, dentre as quais se destacou 0 acesso e
ampliacdo da presenga de estudantes pretos e pardos no ensino superior. Essa medida,
comumente conhecida como politica “de cotas”, ndo foi, a priori, uma reivindicagao explicita
do Movimento Negro brasileiro em Durban, mas se materializou em alvo de intensos debates

na sociedade como um todo.

Em esfera governamental, esse contexto promoveu diversas mudangas nas estruturas
do poder com a criacdo de Secretarias como: a Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) no ambito do MEC, a Secretaria Especial de Politicas
para as Mulheres (SEPM) e a Secretaria de Politicas de Promocdo da Igualdade Racial
(SEPPIR), além de outras dezenas de orgaos semelhantes nas esferas estadual e municipal
voltados para a promocédo de equidade para grupos tradicionalmente marcados pela exclusdo
social (MOEHLECKE: 2009, p.472). A criacdo desses 6rgaos significou, em certa medida,
uma tentativa descentralizada de atuagdo do governo, inclusive se considerarmos que esses

Orgdos tiveram seus cargos ocupados por representantes dos seus respectivos movimentos.

Com a criacdo da SECAD, por exemplo, 0 governo objetivava reunir os programas de
alfabetizacdo e de educacdo de jovens e adultos, as coordenacdes de educacdo indigena,
diversidade e inclusdo educacional, educagdo no campo e educagdo ambiental, permitindo a
articulacdo de programas de combate a discriminacao racial e sexual e impulsionar projetos de
valorizacdo da diversidade étnica, e a socializacdo da multiplicidade de experiéncias
pedagdgicas dessas areas que possam contribuir para a renovacdo de praticas educacionais. A
criagdo da SEPPIR, por outro lado, teve maior relevancia para o Movimento Negro, pois
significou para além do ineditismo de status ministerial, a possibilidade de trabalho em
dialogo com outros setores do governo, como por exemplo, a parceria com o Ministério da
Educacdo (MEC) no encaminhamento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
(2004). Nao obstante, Pereira (2017, p.21-22) ressalta que a Secretaria teve sua atuacdo
limitada pelo seu carater de 6rgdo consultivo e ndo executor de politicas, pelo seu baixo

orcamento e por questdes intersetoriais.
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Por sua vez, o campo educacional vivenciou a mudanga mais simbolica: a alteracdo da
LDB 9394/96, na forma da promulgacdo da Lei 10.639/03 , que tornou obrigatdrio o ensino
da Historia e Cultura Afro-Brasileiras e Africanas no curriculo oficial da Educacdo Baésica e
incluiu no calendario escolar o dia 20 de novembro como “Dia Nacional da Consciéncia
Negra”. A sang¢do da lei € vista como possibilidade de “promover o debate e desconstruir as
bases do racismo do preconceito, permitindo o respeito a diversidade em todos os seus
aspectos” (HERINGER, 2014).

Diferentemente das legislaces da década de 1990 , a Lei 10.639/03 foi ao encontro de
demandas historicas da populacdo negra. Segundo Gomes (2008, p.80) trata-se do resultado
efetivo de anos de luta do Movimento Negro, principal protagonista nessa histdria,
representando uma intervengdo no Estado, na politica educacional, no curriculo escolar e na
pratica pedagogica, reflexo da utopia de instaurar “uma verdadeira democracia racial”. O
caminho entre a promulgacdo da lei, sua materializacdo enquanto politica publica e as formas
como se desdobrard em acdes efetivas dentro dos espagos da educacdo basica nacional,

sobretudo da Educacdo Infantil, configura-se como cenario do presente trabalho.
2.3. A Lei 10.639/03: plataforma de chegada e de partida

Anteriormente, apresentamos uma perspectiva histérica da trajetéria de mobilizacéo
do Movimento Negro, inclusive no tema do direito a educacdo. Os aspectos apresentados nos
fornecem um panorama do desenvolvimento do pensamento em torno da questdo racial em
nosso pais. A partir desse momento, nos dedicaremos a abordar os desdobramentos da Lei
10.639/03 no campo da educacdo brasileira, ndo sem antes abordar rapidamente o contexto

anterior a san¢do da mesma.

A década de 1990 conteve algumas mudancas que podem ser compreendidas como
amadurecimento de propostas educacionais no pais. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, n°. 9394/96, por exemplo, passou a vigorar e demonstrou avangos ao reconhecer a
pluralidade cultural e étnica do pais a partir do seu artigo 26, § 4°, que determina “o ensino da
Histdria do Brasil levara em conta as contribuicGes das diferentes culturas e etnias para a

formacéo do povo brasileiro, especialmente, das matrizes indigena, africana e europeia”.

Anderson Souza (2017, p.20) argumenta que a associa¢cdo em um mesmo paragrafo
dos termos “povo brasileiro”, cultura, etnia e matrizes, evidencia elementos da articulagao

discursiva, na qual emerge a influéncia ainda dominante do paradigma da democracia racial
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na orientacdo do discurso sobre a diversidade brasileira. Prevalece a ideia de um s6 povo e do
“tipo brasileiro” resultado da mistura das trés ragas. Dessa maneira, o reconhecimento da
pluralidade cultural expresso na lei parece afastar-se das aspiracOes e reivindicacGes do

Movimento Negro por igualdade e respeito a diversidade.

Em 1997, o Ministério da Educacdo lancava outro documento importante para a
politica publica, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs). Essa publicacdo definiu a
pluralidade cultural como tema transversal, reservando-lhe parte do décimo e ultimo volume.
Nascimento (2001, p.123) considera tal feito um grande avango se comparado as publicacdes
anteriores. Enquanto tema transversal, o conteddo que alude a diversidade contemplou
aspectos da origem africana, fez mencao implicita ao Movimento Negro, e ressaltou o respeito
aos diferentes valores culturais como referéncia para o convivio entre os diversos grupos

sociais.

Embora tenham representado avancos ao abordar a diversidade, os PCNs também
receberam criticas referentes a visdo pueril de que bastava a insercdo de conteudos para que
houvesse absorcdo por parte das escolas, professores e alunos. Nascimento (2001, p. 124)
ressalta que uma pratica pedagdgica de efetivo combate ao racismo e a discriminagdo requer
um processo formativo denso, que contemple a discussdo que subjaz aos mecanismos de
dominacdo forjados na hegemonia do etnocentrismo ocidental. A autora aponta como criticas
ao material: a superficialidade em abordar algumas questdes, o ndo reconhecimento do
protagonismo dos movimentos sociais, sobretudo do Movimento Negro, a falta de
questionamentos acerca dos contetdos dos livros didaticos e o reforco de estere6tipos racistas,
além da disseminacdo de uma imagem distorcida da Africa, ou sua omissdo desse
conhecimento, nos curriculos escolares responsavel por legitimar e reforcar a supremacia
branca e a dominacdo racial, tendendo a invisibilidade da contribuicdo da ancestralidade

africana e afro-brasileira, bem como sua negacdo como consequéncia.

Paralelamente, o Movimento Negro continuava sua estratégia de articulacéo,
apresentando projetos e propostas que vislumbravam o atendimento as demandas desse grupo
na Camara dos Deputados e no Senado Federal. Pereira (2017, 24) exemplifica, ao mencionar
0 projeto de Lei n° 678, de maio de 1988, apresentado pelo ativista Paulo Renato Paim no
periodo em que atuou como Deputado Federal. Esse projeto propunha a inclusdo da materia
“Histéria Geral da Africa e do Negro no Brasil” como disciplina integrante do curriculo

escolar obrigatorio. Outros exemplos semelhantes sdo os projetos de Lei n°. 18, de fevereiro
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de 1995, apresentado pela Senadora Benedita da Silva, cuja proposta era incluir a disciplina
“Histéria e Cultura da Africa” nos curriculos; e n°. 75, de abril de 1997, defendido por Abdias
do Nascimento e que estabelecia a adocdo de medidas de acdo compensatoria para
implementacdo do principio de isonomia social do negro, e incluia no ensino de idiomas
estrangeiros a opcdo das linguas ioruba e kiswahili. Mesmo que eles ndo tenham sido
aprovados, tais iniciativas reforcam a preocupacdo incessante dos representantes do
Movimento Negro em relacdo a educacao e o ensino da historia e da cultura africana e afro-
brasileira. Vale reafirmar que os parlamentares que traziam as reivindicacfes do Movimento
Negro para o parlamento se valeram de estratégias para colocar em pauta as demandas
coletivas, nesse sentido, a elaboracdo de um projeto de lei ndo era encarada como mérito
individual, pois trazia consigo toda marca dos diferentes grupos que atuaram sempre em razao

da causa da populacédo negra.

Antes de a Lei 10.639/03 ser sancionada, sua tramitacao teve participacdo decisiva de
ativistas do Movimento Negro que, numa “jogada de mestre”, resgataram o projeto de
Humberto Costa, que havia sido aprovado timidamente na Comissdo de Educacdo, mas foi
arquivado por nédo ter passado em outras comissdes e pela ndo reeleicdo do seu autor. No
contexto do novo governo, os ativistas-Deputados Federais Edson Cardoso e Ben-Hur
Ferreira foram responsaveis por desarquivar o projeto e alavancar o processo de tramitacdo do
que viria a se tornar a primeira Lei sancionada pelo recém-eleito Presidente Lula, aos nove
dias de janeiro de 2003, em meio ao cenario oportuno p6s- Durban e a emergéncia de adocao

de politicas de acdo afirmativa.

Cabe destacarmos a conjuntura politica a época, cuja organizacdo e articulacdo do
MNU garantiu a indicacdo da Professora Petronilha Beatriz Gongalves e Silva como
membro do Conselho Nacional de Educacdo. Além disso, 0 MNU buscou respaldo juridico
na Constituicdo Federal, em seu artigo de n° 242, para pressionar a promulgacdo da Lei
10.639/03. Tal representatividade, o relatorio escrito pela professora Petronilha e toda

organizacdo do MNU foram essenciais para o desencadeamento da aprovacgdo da Lei.

O Conselho Nacional de Educacéo, diante da Lei, aprovou o Parecer CNE/CP1/2004,
que instituiu as Diretrizes Curriculares para a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e 0
ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileiras e Africanas, a serem executadas pelos
estabelecimentos de ensino de diferentes niveis e modalidades da educagdo basica.

Considerando que a educacdo bésica no pais é oferecida em regime federativo e colaborativo
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com o0s estados e municipios, coube aos sistemas de ensino a orientacdo e promogdo da
formagdo de professores, além da supervisdo do cumprimento das Diretrizes no &mbito de sua

jurisdicao.

Um dos primeiros equivocos atribuidos a Lei foi o fato de ndo abordar explicitamente
em seu texto a etapa da educacdo infantil, o que reforcou outro equivoco: a Lei s6 deveria ser
abordada na disciplina de Histéria. As Diretrizes responderam, imediatamente, a essas
criticas, ao dedicarem se¢do especifica para a educacdo das criangas até os seis anos de idade
e ao destacarem o carater interdisciplinar da proposta. Para além destas questdes pedagdgicas,
as diretrizes também fazem referéncia a dimensdo humana, por meio das relacGes

interpessoais dentro da escola.

Ao falar em relagGes, achamos oportuno justificar o porqué de adotar a expressdo
educacdo para as relacdes étnico-raciais. SO o fazemos nesse momento pelo fato dessa
expressao estar fortemente ligada ao que podemos considerar como um dos aspectos positivos
da referida Lei. Acreditamos, assim como Gomes (2008, p.81) que a “discussdo sobre a
questdo africana e afro-brasileira sé tera sentido e eficacia pedagogica, social e politica se for
realizada no contexto de uma educacao para as relagdes étnico-raciais”, o que significa dizer
que a abordagem sobre a Africa e a questdo do negro no Brasil promove dentro das escolas 0
debate, faz circular a informacdo, possibilita analises politicas, constroi identidades, reforca
subjetividades, exige posturas éticas e muda nosso olhar sobre a diversidade, extrapolando o

carater de contetdo curricular e operando no campo das relagdes.

Essa autora reforca que educacado para as relac@es étnico-raciais que cumpre seu papel é
aquela que as criangas, os adolescentes, 0s jovens e 0s adultos negros e brancos, ao passarem
pela escola bésica, questionem a si mesmos nos seus proprios preconceitos, tornem-se
dispostos a mudar posturas e praticas discriminatdrias, reconhecam sua beleza e a riqueza das
diferencas e compreendam como essas foram transformadas em desigualdades nas relacGes de
poder e de dominag¢do. Em suma, 0s sujeitos de uma educacdo para as relacdes étnico-raciais
que se pauta na etica aprenderdo a desnaturalizar desigualdades e, ao fazé-lo, tornar-se-ao
sujeitos de sua prépria vida e da sua historia e aprenderdo a se posicionar politicamente (e nao

somente no discurso) contra toda sorte de discriminagao.

Ademais, emergindo a dimensédo das relagdes interpessoais, ndo podemos nos furtar a
mencéo de outro equivoco recorrente acerca da lei, também desmascarado pelas Diretrizes: o

fato de que a questdo racial se limitaria apenas ao interesse do Movimento Negro e da
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populacdo negra, isentando a escola desse debate. A escola € a instituicdo social que deve
assegurar o direito a educacgdo de todo sujeito, independente de raca, género, religido, classe
social etc. Reconhecendo que o curriculo escolar, até entdo, abordava de forma contumaz a
historia do pais e do mundo sob a 6tica da hegemonia branca, podemos afirmar que a escola
contribuia para a reafirmacdo dessa supremacia em relacdo as demais etnias e grupos raciais.
Inserir o ensino da historia sob a 6tica dos negros e, posteriormente, dos indigenas, traduziu-
se na ampliacdo da visdo sobre a historia do Brasil, reverberando na possibilidade de uma

maior identificacdo dos brasileiros com suas matrizes.

Para Petronilha Silva (2010, p.42) o estudo da histdria da Africa beneficia tanto
individuos negros quanto ndo negros, ao passo que 0s negros podem assumir seu papel de
protagonistas da historia perante a sociedade, se sentindo valorizados, visibilizados e livres
para a apropiagdo de seu pertencimento racial de forma positiva; e 0os ndo negros se tornam
capazes de deslocarem o olhar do seu proprio mundo, de modo enxergarem o mundo dos

outros que Ihes sdo diferentes.

De fato, os impactos da Lei acerca da construcdo da identidade negra podem
potencializar mudancas contundentes nos modos de ver, de interpretar, de acolher, de receber,
de amar, de valorizar, de julgar um individuo negro em nossa sociedade face aos séculos de
inferiorizacdo, discriminacdo, preconceito, estereotipizacdo, marginalizacdo e genocidio da
populacdo negra brasileira. Por outro lado, eles também afetam a subjetividade da populacédo
branca ao trazer para o debate o questionamento acerca da construcdo da identidade racial do
branco. Tal questionamento refere-se ao fenomeno da “branquitude”, compreendido por
Bento como a producdo de uma identidade racial que toma o branco como padrdo de
referéncia de toda espécie, uma apropriacdo simbolica formulada pelas elites que fortalece a
autoestima e o autoconceito do grupo branco em detrimento dos demais, sedimentando,
assim, a supremacia econémica, politica e social do grupo visto como branco no Brasil.
Aprofundaremos no préoximo capitulo essa discussdo em relacdo a construcdo da identidade

das criancas negras e brancas.

Existem outros aspectos considerados positivos na Lei e que influenciam diretamente
a educacdo. S&o eles: a intervencdo no curriculo ao oportunizar a democratizacdo do saber
mediante a inser¢cdo e distribuicdo dos conteddos, dando verdadeira visibilidade as
informacdes sobre a histéria e a cultura africana e afro-brasileira; a mudanca de postura em

relacdo & Africa, a diaspora africana e ao negro brasileiro, ampliando a perspectiva de que néo
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é possivel contar a histéria do Brasil sem se reportar as Africas; a possibilidade de
acompanhamento da acdo afirmativa com vistas a avaliacdo e ao aperfeicoamento das
propostas; e a interferéncia direta sobre a formacéo dos professores, seja na formacao inicial
com a modificacdo dos curriculos de Pedagogia e das Licenciaturas, ou na formacéo
continuada, na criacao de cursos de formac&o, na elaboracéo das propostas em nivel local, na
adequacdo dos contetdos as realidades na qual as escolas estdo inseridas, na produgdo de

material didatico, na aquisicdo de materiais que componham os acervos das escolas etc.

Nesses 15 anos de existéncia da Lei, produgdes académicas foram escritas na tentativa
de elencar possibilidades de avancos, criticas e retrocessos perceptiveis dentro do espaco
escolar. Destacamos, portanto, trés autores cujas consideragdes focalizam trés momentos
historicos distintos, a saber: Nilma Gomes (2008), Candida Costa (2013) e Amilcar Pereira
(2017), em referéncia ao quinto, ao décimo e ao décimo quarto ano respectivamente. Essas
producdes nos ajudam a pensar sobre o foco de analises realizadas acerca do uso da Lei nos

espacos educativos e de formacédo dos professores.

Gomes (2008, p. 85-88), numa perspectiva preliminar, indicou que todo éxito da
implementacdo dependeria da forma como os conteddos seriam abordados, discutidos e
problematizados pelos professores, diretores, alunos, corpo técnico-administrativo e
comunidade escolar, ou seja, pelos atores do processo. Assim, sinalizou alguns pontos como
alertas imprescindiveis: as acGes pedagdgicas e as praticas desenvolvidas ndo poderiam
desconsiderar o contexto das politicas de acdo afirmativa, de luta politica em prol de uma
escola e de um curriculo que contemplassem a diversidade; a leitura da lei deveria ser
acompanhada das suas diretrizes, visto que traduzem e orientam o trabalho na dimensdo
pedagdgica, evitando com isso 0s equivocos de interpretacdo e os reducionismos; o cuidado
em n&o depositar todas as esperangas na superacdo do racismo e das desigualdades raciais na
educacdo escolar, haja vista que essa € uma responsabilidade que a escola ndo pode arcar
sozinha e que exige que outros espagos sociais assumam seus papéis formadores, sejam eles o
Estado, a sociedade civil, a familia ou a comunidade; e a crenca de que uma educacdo
antirracista abalara sim a estrutura escolar, exigindo processos cada vez mais democraticos de
gestdo, de coletividade nas decisdes, de construgdo de tempos, espacos e ldgicas diferentes do

que vivemos até aqui.

Para que nédo restem dividas a mengéo de reducionismo abordada acima, explicitamos

que esse pode ser considerado um “vicio comum” de professores e gestores que, ao tratarem
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um determinado contetdo de forma simplista, descontextualizada e desconectada, contribuem
para a sua estigmatizagdo. No caso da cultura negra, considerar o dia 20 de novembro como
data comemorativa e planejar atividades que consistem em chamar um grupo cultural pra
jogar capoeira, uma oficina de turbantes, uma contacdo de historias, um desfile da beleza
negra, um mural, um grupo de danca hip-hop-samba-funk-axé, apenas em novembro, reduzem
a discussdo que deveria perpassar todas as iniciativas pedagdgicas, durante todo o ano letivo,
articulando as Diretrizes aos projetos, envolvendo parcerias, promovendo amplo debate etc.
Mais cruel é o fato de que, muitas vezes, 0s alunos sao meros expectadores desses eventos
comumente chamados de “semana da consciéncia negra”. Nesse sentido, Gomes (2008) fez
mais do que um alerta, definiu as bases iniciais para execucdo do trabalho pedagdgico, ja

antevendo criticas a forma como ele seria realizado nos espacos escolares.

No contexto dos 10 anos de sancdo da Lei, Candida Costa (2013) considerou como
avangos uma maior incidéncia de estudos e pesquisas académicas sobre esse tema no bojo do
debate acerca das politicas de acdo afirmativa, a realizacao de discussées sobre curriculo, uma
crescente producdo de materiais didaticos, livros de literatura, orientagcdes curriculares etc.,
além de iniciativas para formacgéo e capacitacdo de alunos e professores. Por outro lado, ela
direcionou a critica para o Programa Nacional do Livro Didatico e o uso desse material por
parte dos docentes. De acordo com andlise dos livros e das entrevistas com docentes de uma
escola publica no Mato Grosso, a autora denunciou entraves relativos a imparcialidade do
contetdo dos livros didaticos, evidenciando uma desatualizacdo conceitual em relacdo a
demanda da Lei e a proposta dos documentos normativos oficiais. Esse panorama contribui
para incompreensdo, por parte dos professores, do que seja uma politica curricular para a
Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais, bem como reforca os esteredtipos, a visio de que se
trata de um contetdo “a mais” ou a margem, facultativo e ndo obrigatorio, no qual persistem
0s mecanismos de exclusdo e invisibilidade impetrados pelo discurso de democracia racial.
Nesse sentido, a autora destaca como primordiais: a intensificacdo de politicas de formacéo
continuada sobre relagOes raciais na sociedade brasileira para profissionais da educacédo, a
revisao dos critérios para avaliacdo dos livros pertencentes ao Programa Nacional do Livro
Didatico, de modo que sejam adquiridos os livros em consonancia com o0s contedos
dispostos em Lei e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelagGes
Etnico-Raciais e para o0 Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana; e a inclusdo
dos mesmos contetdos nos curriculos dos cursos de formacéo de professores nas Instituicdes
de Educagéo Superior (COSTA: 2013, p. 85).
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Por sua vez, Amilcar Pereira (2017, p.26-29) reitera que 0s avangos e desafios séo
evidentes, aos quais acrescenta alguns aspectos mais atuais, tais como: ndo basta formar
apenas os professores, € necessario formar também os gestores; € preciso reforcar o carater
transversal e interdisciplinar ao invés da recorrente associacdo dos contetdos da Historia da
Africa e das culturas africana, afro-brasileira e indigena as manifestacBes religiosas; €
essencial que haja formas efetivas de acompanhamento e avaliacdo das acles de
implementacdo da Lei, possibilitando a compreenséo de todo o processo; € essencial recuperar
a dimensdo de luta contra o racismo dentro das escolas, pois se reconhece a existéncia do
racismo do mesmo modo que se nega a possibilidade de ser racista, e € imprescindivel o
fomento a producdo de novos conhecimentos por meio das pesquisas académicas a respeito do

que esta sendo desenvolvido desde a educacdo bésica até a universidade.

Como toda legislacdo, a Lei 10.639/03 encontrou dificuldades para sair do papel e
transformar-se em acdo. Todo o avango, entretanto, deve ser comemorado, pois significa mais
uma trincheira na luta dos movimentos sociais para instituir uma Educacdo para as Relacdes
Etnico-Raciais de modo a alcancar uma sociedade mais justa, democrética e equanime. Nesse
caminho, retrocessos sdo compreensiveis, haja vista que as mudangas operam no campo de
disputas, onde duelam com forcas hegemonicas e conservadoras, interessadas na manutencao

de seus privilégios e espacos de poder.

2.4. Levantamento bibliografico: o que nos dizem as pesquisas académicas sobre a

educacdo para as relacdes étnico-raciais na educacao infantil

A realizacdo do levantamento das pesquisas académicas existentes € tarefa necessaria
de todo o processo de pesquisa, justificando-se tanto pelo panorama que concede ao
pesquisador em relacdo ao seu campo e ao seu objeto, quanto pelo aprofundamento cientifico,
ampliando a visdo do pesquisador em relacdo a sua abordagem tedrico-metodoldgica. O
levantamento realizado para a dissertacdo foi realizado em trés momentos distintos: na
elaboracdo do pré-projeto de qualificacdo em 2016, no projeto de qualificacdo em 2017 e para
finalizagdo da dissertagdo em 2018. Utilizou-se como fontes o Banco de Teses da
Coordenacédo de Aperfeicoamento Pessoal de Ensino Superior (CAPES), o portal Scielo —
Scientific Electronic Library Online, e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertac0es
(BDTD). Os termos utilizados como palavras-chave no acesso dessas plataformas foram:
Educacao Infantil — relagbes étnico- raciais — Lei 10.639 — formacéo de professores, a partir

do intervalo temporal entre 2004 e 2017. Nesse sentido, chegou-se ao seguinte quantitativo:
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Quadro 1 -Levantamento Bibliografico

2016 2017 2018

14 30 46

Analisando esse intervalo entre cada busca, € perceptivel o aumento de pesquisas por
ano, demonstrando que as produc@es cientificas acerca das questdes da Educacao Infantil e
das relagdes raciais vém se consolidando no campo educacional. Percebemos uma caminhada
lenta, porém gradual, haja vista que ndo houve interrupcdo na producéo desde 2004, alem de
um crescimento significativo a partir do ano de 2009. Por outro lado, como apontado
anteriormente, elas ainda ndo configuram nimero expressivo se comparadas a outros temas de

pesquisa.

Tendo como base as 46 pesquisas selecionadas, realizamos uma breve anélise relativa
as questdes de formato dos trabalhos, questdes metodoldgicas e conceituais. O recorte
temporal entre os anos de 2004 e 2017 se justifica, dado o periodo pds-sancdo da Lei 10.639
em 2003. A primeira pesquisa encontrada, realizada pela Professora Fabiana de Oliveira
(2004), por exemplo, trata-se de um estudo de caso, cujo objetivo era evidenciar o que as
praticas educativas produzem e revelam sobre a questdo racial, sobretudo através da
percepcao disso por criancas negras. Esse trabalho vem no bojo de pesquisas anteriores a Lei
e que foram precursoras para o entendimento das questdes raciais no ambiente escolar
(TRINDADE: 1994; GOMES: 1995) e na Educagéo Infantil (CAVALLEIRO: 2000; SOUZA:
2002).

Voltando aos aspectos do formato dos trabalhos, cabe mencionar que se tratam de 2
monografias de conclusdo de curso, 32 dissertacdes e 12 teses. Investigamos aspectos
relativos a quantidades de pesquisa por regido do pais, tipos de pesquisa, instrumentos de
coletas de dados, objetos e focos de conhecimento das pesquisas. O primeiro aspecto é a
produtividade de publicacgdes por regido do pais, como veremos na tabela a seguir:

Quadro 2 - Quantitativo de publicacdes por regido

SUL SUDESTE NORTE NORDESTE

9 33 2 2

Observamos que a maior parte das producdes foi realizada nas Instituicdes de Ensino

Superior da regido sudeste. Entretanto, cabe salientar que as producdes ja transcenderam o
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eixo Rio de Janeiro — S8o Paulo, visto que o recorte de nimero de pesquisas por cada
instituicdo revela que a Universidade Federal de So Carlos (UFSCAR) e a Universidade de
Sdo Paulo (USP) sdo as que mais produzem, com 6 publicacdes para cada; seguidas da
Universidade Federal do Parana (UFPR) e da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)
com 4 publicagdes cada. Ndo encontramos nas bases de dados consultadas nenhuma pesquisa

realizada na regido centro-oeste.

Em relacdo a abordagem tedrico-metodoldgica, todas as pesquisas se enquadram numa
perspectiva qualitativa. Para compreender um pouco mais sobre o perfil dessas pesquisas,
elencamos quais 0s procedimentos técnicos e quais as técnicas de coleta de dados mais

utilizadas, explicitas nas tabelas 3 e 4.

Quadro 3 - Tipos de pesquisa
Pesquisa Bibliogréafica 1
Pesquisa Documental 4
Pesquisa Etnogréfica / Pesquisa de Campo 23
Pesquisa Intervengdo 5
Pesquisa Participante (Relato de experiéncia) 4
Estudo de caso 9

Nota-se que a pesquisa de campo é o procedimento mais utilizado pelas producdes
académicas selecionadas. Esse tipo de procedimento técnico € bastante comum nas pesquisas
de abordagem qualitativa. Diante disso, torna-se compreensivel a forte incidéncia de
instrumentos de coletas de dados caracteristicos dessa técnica em relacdo a todas as citadas. A
tabela 4 refere-se a quantidade de vezes que o instrumento foi utilizado no ambito do grupo

das pesquisas analisadas.
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Quadro 4 - Técnicas de Coletas de Dados
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Ao levantar essas informagdes, nos detivemos a extrair as informagdes de forma fiel
ao que foi apresentado na pesquisa como proposta metodolégica, ndo realizando, nenhuma

analise critica sobre as escolhas de cada pesquisador.

Outro recorte institucional encontrado diz respeito ao campo em que a pesquisa foi
realizada, considerando também se o enfoque recaia diretamente sobre ambiente escolar ou

sobre a politica educativa de uma determinada Rede ou Espaco de Formacéo.

Quadro 5 - Campos das pesquisas
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Como podemos perceber, as pesquisas ocorrem majoritariamente no l6cus do espaco
escolar, privilegiando o espaco institucional publico das Redes Municipais de Ensino. Como
sdo as Redes Municipais de Ensino que oferecem o atendimento publico ao segmento da
Educacao Infantil, ratifica-se a necessidade de realizacdo das pesquisas nesse campo,
produzindo informagBes que auxiliem, inclusive, na confeccdo de um panorama de

implementacédo da Lei 10.639/03, considerando a realidade de cada municipio.

Por outro lado, é interessante observar o surgimento de trabalhos que se preocupam
cada vez mais com as formag6es continuadas oferecidas aos profissionais das redes publicas,
analisando conteddos das formacdes, entrevistando representantes dos 6rgaos de Educacao
Infantil e produzindo dados que servem para avaliacdo das politicas pUblicas. E com bastante
otimismo que percebemos a incidéncia de pesquisas pioneiras dentro das universidades,
ampliando a possibilidade de investigagdo sob o ponto de vista da formagdo inicial dos
professores, interrogando e analisando os curriculos dos cursos de licenciatura, no caso do
curso de pedagogia; e as orientacdes para o trabalho de Educacio das Relacdes Etnico-Raciais

na Educacdo Infantil por meio das disciplinas de didatica e de estagio supervisionado.

Alguns pontos abordados acima ja trazem uma ideia das abordagens conceituais pelas
quais se compreende o foco de analise das pesquisas. De modo aglutinador, elencamos trés
categorias de andlise: (a) formacdo, (b) elacBes étnico-raciais, e (c) experiéncias. Pesquisas
categorizadas como Formacao sao aquelas cujo foco esta centrado na formacéo do individuo
para a Educacdo das RelagBes Etnico-Raciais na Educacgdo Infantil, sejam as criancas, os
professores, a comunidade e outros atores, analisando perspectivas de implementacéo da Lei e
0s papeis desempenhados pelos 6rgdos institucionais. Incluem-se nesse grupo as pesquisas de
formacéo de professores que abordam tanto a formacdo inicial, quanto a formacéo continuada
oferecidas nas redes e/ou nos espacos escolares. Pesquisas categorizadas como Relagoes
Etnico-Raciais sdo aquelas norteadas pela dentncia de desigualdades raciais na Educagio
Infantil, a percepcdo do racismo e da discriminacdo por parte dos adultos e das criancas,
principalmente das criancas negras; a construcdo de identidade racial e a existéncia de
representatividade ou ndo nos espacos de Educacdo Infantil, a ressignificacdo de padrdes
estéticos e corporais, além de evidenciarem os efeitos do preconceito e da discriminacao
presentes na sociedade. Por fim, categorizamos como Experiéncias as pesquisas que
trouxeram relatos de implementacdo da Lei 10.639/03 na Educacdo Infantil por meio de
projetos pedagdgicos coletivos ou individuais, institucionais ou pessoais, além de

experiéncias de vida de professoras negras e do engajamento com a tematica étnico-racial.



52

Quadro 6- Abordagens conceituais

Formacéo Relagbes Etnico-raciais Experiéncias

16 23 7

Compreendemos que o grande foco das pesquisas sobre Educacdo Infantil esta na
categoria de RelagBes Etnico-Raciais, explicitando maior interesse pelas relagGes
interpessoais afetadas pelas desigualdades raciais e pelo racismo. Tais pesquisas reconhecem,
em certa medida, que nenhuma lei da conta de modificar o que estd enraizado na mentalidade
dos brasileiros em razdo da ideologia da democracia racial e toda consequéncia disso na
construcdo da identidade e da autoimagem positiva da crianga negra. Por outro lado, trazem a
baila importantes contribui¢cdes que indicam um panorama de problematizacdo e de mudancas
desse cenario. Em seguida, destacam-se as pesquisas preocupadas em interrogar o curriculo
escolar e o curriculo da formacao de profissionais, com o objetivo de compreender as lacunas
nesses processos, bem como se apresentam como alternativa em configuragdes de formacéo
continuada no ambito das escolas e secretarias de educagdo. Por ultimo, e ndo menos
importante, observamos trabalhos compreendidos como relatos de experiéncias, nos quais
ecoam as vozes dos sujeitos pesquisadores e participantes, que ao vivenciarem experiéncias
com a temaética, produzem conhecimento e possibilitam a troca de saberes sobre as questdes
étnico-raciais, afinal, a apropriacdo de praticas consideradas exitosas por parte de uma equipe
pedagdgica pode se traduzir em uma vivéncia que desencadeard toda uma mudanca nas

concepcdes de professores e criancas.

A partir desses trabalhos foi possivel elencar questdes importantes sobre as Relacdes

Etnico-Raciais na Educaco Infantil, entre as quais destacamos:
. a producao e reproducdo de relagbes discriminatdérias no ambiente institucional;

. a falta de conhecimento para abordagem do assunto entre profissionais, criangas e

responsaveis;

. a existéncia de um tratamento diferenciado das criancas, a partir do critério racial,
afetando a construcdo da identidade das criancas negras de forma negativa e das criancas
brancas de forma privilegiada;

0 reconhecimento do papel do professor;

. a investigacao e analise dos processos de formagéo continuada;
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. as iniciativas mais fortemente ligadas as praticas do movimento social e organizagao

comunitaria do que agdes institucionalizadas e governamentais;

. as experiéncias que, mesmo fruto de acOes isoladas, problematizam e trazem para a

discussao, interrogando os papéis das instituicdes e dos atores envolvidos.

Neste capitulo, discorremos sobre o0s conceitos de raca e as teorias inerentes a
concepcao das relagdes raciais na sociedade brasileira. Incluimos um panorama historico do
Movimento Negro, desde a constituicdo inicial e suas acfes até a sancdo da Lei 10.639/03 e
0s movimentos no cendrio educativo em prol da implementacdo da mesma. Ele apresenta,
ainda, o resultado do levantamento de producdes académicas inerentes as palavras-chave da
pesquisa, com destaque para as questdes mais pertinentes enquanto processo de investigacao

da tematica étnico-racial relacionada ao campo de pesquisa da educacéo infantil.
3. Educacéo Infantil: histérico, expansdo e campo da pesquisa
3.1. Breve Histdrico da Educacéo Infantil no Brasil

Seguindo a linha de argumentacdo de que a educacgdo infantil no seu periodo recente
teve seu desenvolvimento atrelado a demanda de movimentos sociais, faz-se necessario
resgatarmos brevemente a historia da educacdo infantil, na tentativa de compreender como
ocorreu o0 seu desenvolvimento no cenario educativo brasileiro. Para tal, utilizaremos como
referéncia Oliveira (2011, 2012), Cavalleiro (2006), Corsino (2003), Nunes e Corsino (2012)
e Rosemberg (1996, 1999, 2002, 2011). As trés primeiras autoras nos oferecem um apanhado
geral do desenvolvimento da educagédo infantil no Brasil e no Rio de Janeiro, enquanto a
ultima autora insere o recorte de classe e raca no debate. Cabe elucidar que a perspectiva
histérica aqui apresentada ndo tem o intuito de aprofundar as correntes tedrico-conceituais
qgue vigoraram em torno da concepcdo de infancia no contexto brasileiro, mas sim de
introduzir uma linha temporal de evolugdo da Educacdo Infantil enquanto campo educacional,

ao qual incidira também a discuss&o acerca das Relagdes Etnico-Raciais.

A histdria da educagéo infantil no Brasil tem acompanhado o desenvolvimento desse
campo no mundo, porém apresenta caracteristicas peculiares condizentes com o0
desenvolvimento da sociedade brasileira. Oliveira (2011, p.91-92) nos conta que, até meados
do século XIX, o atendimento de criangas pequenas em instituicbes era praticamente
inexistente. De acordo com Cavalleiro (2006, p.31-32), a educacdo das criancas se dava

principalmente em &mbito privado nas casas e em instituigdes religiosas. O debate a época
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concebia a infancia como periodo de ingenuidade, inocéncia, facilidade de modelagdo do
carater, em que a familia era responsavel pelo repasse de valores sociais e morais as suas
criancas. O pensamento recorrente era que as criangas deveriam ficar com suas maes. No
meio rural, por outro lado, fazendeiros assumiam o cuidado sobre as criangas Orfas,
diferentemente da zona urbana, em que entidades religiosas se tornavam responsaveis pelas

. . 1
criangas recolhidas nas “rodas dos expostos™.

Essa situagdo comega mudar a partir da segunda metade do século XIX, quando surgem
iniciativas isoladas de prote¢do a infancia, motivadas tanto pelos altos indices de mortalidade
infantil da época, quanto pela Lei do Ventre Livre e, posteriormente, pela abolicdo da
escravatura. A preocupacdo da época ndo estava diretamente ligada ao bem-estar da crianca,
mas a uma ideia de atendimento destinada ao cuidado de criangas pobres, no caso, criangas
abandonadas e/ou filhos dos ex-escravizados. De acordo com Rosemberg (2011, p.17), a
creche nao foi pensada para a “produgdo” de qualquer ser humano, mas para os filhos recém-
libertos de mées escravas. O primeiro texto de que se tem noticia sobre creche no Brasil data
de 1879, publicado na revista A mée de familia, de autoria do médico Doutor Vinelli, em que
se demonstra preocupacdo com o destino das criancas filhas de mées escravas. Logo, a

historia da creche no Brasil mantém essa situacdo como uma marca de origem.

A elite politica brasileira, na segunda metade do século XIX, aspirava a construcdo de
uma nacdo moderna, tendo o modelo europeu como espelho. Desta forma, preceitos
educacionais foram assimilados, dentre eles o projeto de criacdo de jardins da infancia. A
criagdo desses espacos gerou amplo debate, no qual se opunham duas formas de atendimento
a crianca: aquele oferecido por instituicGes de caridade, religiosas e filantropicas aos mais
pobres e aquele oferecido pelos jardins de infancia, cuja especificidade era o desenvolvimento
infantil. Nesse contexto, foram criados os primeiros jardins de infancia no Rio de Janeiro
(1875) e em S&o Paulo (1877), sob o comando de entidades privadas. Posteriormente, em
1909, foi inaugurado o primeiro jardim de infancia pablico do Rio de Janeiro, o Jardim de

Infancia Campos Salles.?

Vinicius Moncédo (2015) abordou em sua dissertacdo a historia do Jardim de Infancia

Campos Salles, explicitando as tensées em torno da criagdo e da geréncia desse espago no

' A roda dos expostos ou roda dos enjeitados consistia num mecanismo utilizado para abandonar (expor ou
enjeitar na linguagem da época) recém-nascidos que ficavam ao cuidado de instituicdes de caridade.
https://pt.wikipedia.org/wiki/Roda dos_expostos. Acesso em jan./2018.

? Tal espaco, que funciona até os dias de hoje, permanece vinculado a Rede municipal, renomeado como Espago
de Desenvolvimento Infantil Campos Salles.
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inicio do século XX. Um dos pontos abordados por Moncdo aponta que a concepgdo
pedagogica condutora desse tipo de instituicdo foi a proposta do pedagogo aleméo Friedrich
Froebel. Para esse autor, a infancia € como uma planta que deverd ser cuidada pelos
jardineiros, os professores, que dispdem de condigdes necessarias para estimular o seu
desenvolvimento. O Jardim de Infancia Campos Salles, por exemplo, foi criado dentro do
espaco da Praca da Republica — Campo de Santana. Nesse sentido, Moncgao (2015, p. 50)
afirma que a criacdo de um jardim dentro de um jardim, ndo sO representa metaforicamente a

visdo de Fréebel como também se reflete no desejo de implementacdo dessa concepcao.

De fato, essa ideia vigorou fortemente, principalmente a partir do inicio do século XX,
reforcando a coexisténcia da dualidade de atendimento a infancia, na qual entidades de
caridade e filantropia ofereciam atendimento para as criancas mais pobres, enquanto 0s
jardins de infancia destinavam-se as criancas dos extratos sociais economicamente
favorecidos. De acordo com Oliveira (2011, p.93), nesse momento ja aparecem algumas
posicBes histdricas que marcam as caracteristicas da Educacdo Infantil até hoje: o

assistencialismo e a educacdo compensatdria aos desafortunados socialmente.

A partir da década de 1920, houve crescimento significativo de escolas infantis e jardins
de infancia, em um cenario de crescente urbanizacdo, industrializacdo, mobilidade urbana,
entrada das mulheres no mercado de trabalho, e chegada de imigrantes. Cabe salientar que 0s
esforcos governamentais da época estavam centrados no desenvolvimento e ampliacdo do
ensino primario, forcando as maes trabalhadoras a adotarem outras estratégias, como relegar o

cuidado de seus filhos a outras mulheres do convivio familiar ou comunitario.

Por outro lado, a crescente mao de obra feminina no setor operério junto ao eco das
manifestacBes por direitos e contra as mas condi¢bes de trabalho acrescentou ao bojo de
reivindicacdes para a criacdo de locais destinados a guarda e atendimento das criancas durante
0 periodo de trabalho das méaes. De acordo com Oliveira (2012), além de representar
instrumento de apoio a mulher trabalhadora e vantagem ao empregador, outros fatores
relacionados a falta de infraestrutura nos centros urbanos em desenvolvimento vieram a
apontar a necessidade de creches, tais como a falta de saneamento basico, moradias
adequadas, o perigo de endemias etc. Desta forma, a creche seria um paliativo defendido por
médicos preocupados com as condi¢des de vida da populagéo operaria. O discurso médico era
reiterado pelo discurso da elite, cuja maior preocupacdo era a marginalidade e criminalidade
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de jovens e criangas da populacdo carente, defendendo as creches como ambientes promotores
de seguranca e saude (OLIVEIRA: 2012, p.23).

Davila (2006, p.124-125) explicita que, na década de 1930, o sistema escolar no Rio de
Janeiro era vasto e com abrangéncia urbana, evidenciando que a educacdo publica

acompanhou o ritmo de mudancas na sociedade.

A medida que a cidade se industrializava, a educagdo publica
passou a fornecer aprendizagem vocacional. E, a medida que o
papel das mulheres mudava as escolas se tornavam grande fonte
de emprego, fornecendo educacdo que fechava a lacuna do
analfabetismo e procurando abarcar papéis tdo tradicionais
quanto & maternidade. A medida que o sistema escolar da cidade
e sua populacdo ndo branca cresciam, muitos afrodescendentes
ganharam acesso a escola publica pela primeira vez. Entretanto,
0 nivel de integragdo e mobilidade de que desfrutavam era
menor do que o dos brancos.

O autor evidencia, desse modo, que o sistema educacional se relacionava com a cidade e
respondia a circunstancias particulares criadas pelo crescimento rapido e a industrializacéo,
além de retratar, desde entdo, desigualdades baseadas em raca, classe e género, ao situar a
participacdo mais efetiva da mulher no mercado de trabalho, ainda que direcionada para a
carreira do magistério, portanto, aceita socialmente, e intrinsecamente relacionada a funcéo do
cuidado maternal, reforcando que se trata de um papel eminentemente feminino; e ao revelar
uma parcela da populacdo afrodescendente que passa a ter acesso ao sistema publico pela
primeira vez, mesmo em face do grande hiato entre acesso e permanéncia de criancas negras,
em comparagdo a crian¢as brancas. Cabe acrescentar que a analise de Davila diz respeito ao
ensino primario da época, embora nos ajude a compreender as mudangas estruturais no
sistema escolar que ocorreram concomitantemente ao processo de expansdo da Educacao

Infantil.

Ainda na década de 1930, com o Manifesto dos Pioneiros, vivia-se um periodo de
renovacdo do pensamento educacional, alicercado na concepgdo da educagdo como fungéo
publica, da existéncia de uma escola Unica, da coeducacdo de meninos e meninas, da
necessidade de um ensino ativo nas salas de aula e de um ensino elementar laico, gratuito e
obrigatério. Tais ideias, forjadas no Movimento da Escola Nova, trouxeram a questdo
educacional para o debate e influenciaram mudancas na oferta do ensino no pais. Para a
educacdo infantil, especificamente, influenciaram no surgimento de novos jardins de infancia

e cursos para formar seus professores. Lembramos, contudo, que esse atendimento se
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restringia as criancas dos grupos sociais de prestigio. Ndo se observou, nesse periodo,
nenhuma iniciativa de atendimento prioritdrio para as criancas das camadas populares,
fazendo com que elas permanecessem expostas aos atendimentos “paliativos” ja

mencionados: a caridade com fins sanitaristas ou as “criadeiras” da comunidade.

Cabe mencionarmos que o movimento da escola nova influenciou também a escola de
formacdo de professores. De acordo com Davila (2006, p.151), nas décadas anteriores era
possivel encontrar sujeitos “de cor™, atuando como professores, administradores e diretores
de escolas publicas no Rio de Janeiro. O autor afirma que o perfil desses profissionais era de
jovens, que ndo tinham uma formacgdo especifica para lecionar, mas trabalhavam como
“professores amadores”, indicados por padrinhos para atuarem em regime de contrato nas
unidades escolares. Os homens trabalhavam mais diretamente com a instrugéo vocacional e a
administracao escolar, enquanto as mulheres ocupavam-se predominantemente das “primeiras

letras” e do ensino primario.

No entanto, desejosos da reforma educacional, os pensadores da época acreditavam que
uma reforma estrutural se fazia necessaria, atribuindo valores que passaram a figurar no
imaginario social: o ensino como uma profissdo branca, feminina e de classe média. Partindo
dessa premissa, iniciou-se um movimento de “descarte” dos profissionais “de cor” sob a
alegacdo de que eram insuficientemente preparados, faltava-lhes profissionalismo, capacidade
técnica e forca moral, diferentemente dos profissionais advindos da elite, que seriam
selecionados e treinados cientificamente, cujo status social j& lhes imputava etiqueta,
temperamento e inteligéncia. De fato, os novos professores detinham maior grau educacional,
mas é evidente a estratégia dos pensadores, alicercados pelas ideias racistas da época, para
imprimir um modelo de profissional que, intencionalmente, significou um recorte de classe e

de raca.

O texto do autor segue apresentando a criacdo do Instituto de Educacdo fundamentada
na incorporagdo dessas ideias, exemplificando a existéncia de outras formas de excluséo da
populacdo “de cor” que se aventurou a participar dos rigorosos processos seletivos para o

entdo Curso Normal. Seletividade essa que fazia parte do processo de admissdo até a sua

® Criadeiras — Termo popular designado as mulheres que se propunham a cuidar das criancas em troca de
dinheiro. As criadeiras foram estigmatizadas como “fazedoras de anjos” em consequéncia da alta mortalidade
das criangas por elas atendidas, face as precariedades de condi¢Ges higiénicas e materiais. (OLIVEIRA: 2011,
p.95).

* Termo utilizado pelo autor para se referir a individuos negros e mesticos.
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concluséo, sem garantias de que o professor formado tivesse ingresso imediato no sistema de

ensino.

De qualquer forma, nos detivemos a citar essa questdo para contrapor os dois modelos
de desenvolvimento educacional no mesmo periodo, enquanto 0S ensinos primario e
secundario eram foco das atencbes e exigiam caracteristicas especificas para 0 seu corpo
docente, na educacdo infantil coexistiam as modalidades de atendimento em jardins de
infancia e creches se consolidando como modelos de atendimento as criangas e sem nenhuma
preocupacdo com o perfil de seus profissionais. Parece-nos, portanto, que, nos jardins de
infancia, modelo que atendia basicamente as camadas mais favorecidas, prevalecia o exemplo
de exigéncia dos professores do ensino primario, diferentemente das creches leigas e

comunitarias, onde qualquer pessoa poderia desempenhar o papel de “cuidadora”.

Embora tenham sido criadas algumas instituicdes oficiais na década de 1930, foi na
década de 1940 que prosperaram iniciativas governamentais na area da salde, previdéncia e
assisténcia, sob o dominio dos ideais de higienismo, filantropia e puericultura. As creches,
dessa forma, passaram a figurar como "mal necessario”, e funcionavam como institui¢do
reguladora da vida dos membros das camadas populares, a partir do enfoque no cuidado, na
higiene, amamentacéo, seguranca fisica e no combate a mortalidade infantil, em detrimento de
qualquer proposta orientada para a educacgdo e o desenvolvimento intelectual das criangas. O
discurso médico higienista se viu fortalecido por uma preocupacéo crescente de certos grupos
sociais em evitar a marginalidade e a criminalidade de vastos contingentes de criancas e

jovens da populacdo mais carente.

As décadas de 1950 e 1960 viram um novo aumento da participagdo da mulher no
mercado de trabalho, fazendo com que as creches e jardins de infancia fossem procurados néo
sO por operarias e empregadas domeésticas, mas também por trabalhadoras do comeércio,
funcionarias publicas e outras profissdes correspondentes a camada média da populacdo. De
acordo com Oliveira et. ali (2012, p.27), as trabalhadoras de classe média buscavam uma
instituicdo que pudesse complementar a educacdo que davam a seus filhos em casa e que as
liberassem para 0 mercado de trabalho. A pressdo da nova demanda de mées requeria um
trabalho pedagdgico que se distanciasse das perspectivas higienistas e custodiais, valorizando
pela primeira vez aspectos relacionados a educacdo, a socializagéo e ao desenvolvimento das
criangas em seus aspectos cognitivos, emocionais, sociais e culturais. Emergia a necessidade

de modificar algumas representagcdes sobre a educacdo infantil. Outros fatores colaboraram
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para essa “nova” visdo, como a reducao dos espacos urbanos propicios as brincadeiras infantis
e a preocupacgdo com a seguranca das criangas, contribuindo, assim, para que 0s espagos da

creche e da pré-escola fossem defendidos por diversos segmentos da sociedade.

Contudo, Rosemberg (1999, p.15) explicita que a expansdo da Educacdo Infantil nesse
periodo também foi marcada pelo modelo a baixo custo propagado pela UNICEF em diversos
paises subdesenvolvidos. Esse modelo pressupunha a énfase na participacdo da comunidade
para implementacdo da politica social destinada a crianca pobre, a estratégia de atuar junto
aos governos nacionais e a entrada da UNICEF na esfera da educagéo, expandindo a atuacao
desse orgao para além do binémio sadde/nutricdo que a definia. Dessa forma, a UNICEF
envolveu-se em projetos educacionais voltados para a educacdo pré-escolar, antes
competéncia da UNESCO. Um exemplo desses projetos € o Plano de Assisténcia ao Pré-
escolar °, modelo propagado em territério nacional para o atendimento publico e/ou

subvencionado por verbas publicas.

Na década de 1970, no contexto de luta dos movimentos sociais contra desigualdades e
pela redemocratizacdo do pais, surgiram novas iniciativas de atendimento a crianca e a
infancia. O poder publico adotou algumas medidas para ampliacdo do acesso a escola
obrigatoria para as camadas populares e incentivou a criacdo de programas assistenciais de
parcos recursos como ‘“‘maes-crecheiras”, “creches-domiciliares” ou “creches-lares”.
Entretanto, tais iniciativas configuravam-se como paliativas e inadequadas, pois ndo tinham
infraestrutura, organizacdo pedagdgica e quadro profissional para esse atendimento,
ratificando seu lugar enquanto espacos informais, leigos e assistencialistas.

Em 1975, seguindo as orientacdes da UNICEF e da UNESCO, o MEC adotava como
modelo o programa nacional de educacdo pré-escolar de massa, conhecido como Projeto
Casulo, baseado no seguinte sistema: educacdo, nutricdo e saude deveriam ser atendidas de
forma integrada, utilizacdo de espacgos disponiveis ou ociosos na comunidade, a familia e a
comunidade como parte integrante das atividades educacionais, oferecendo o barateamento do
programa e dos recursos de manutencao subsidiados pelo discurso de a importancia da familia
estar integrada ao desenvolvimento das criangas. Apesar da formulagdo do MEC, o programa
foi implementado pela Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), que atuou de forma indireta,

ao repassar recursos para instituicdes privadas, comunitarias e prefeituras, e direta, pelo

®> O Plano de Assisténcia ao Pré-escolar consiste em um documento orientador que guiou as propostas
governamentais de pré-escola de massa elaboradas no Brasil durante a década de setenta e parte da de oitenta
(ROSEMBERG: 1999, p.107)
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dominio sobre uma rede capilar de servigcos e relacdes. Pedagogicamente, 0 modelo era
baseado na compensacédo de caréncias e na educacdo subordinada a assisténcia, destinados as

populacgdes periféricas da cidade e os estados do nordeste e do norte do pais, seu publico alvo.

Para Rosemberg (1999, p. 17), a politica de expansdo da educacgéo infantil no final da
década de 1970 foi construida a partir desse modelo de baixo investimento, sustentado pela
mao de obra feminina sem qualificagéo docente. Esse modelo, surgido no final dos anos 1960
e amplamente difundido na década de 1970 com a ajuda do UNICEF, fazia apelo para que a
comunidade participasse da implantacdo. Se, por um lado, ele proporcionou a expanséo das
vagas, por outro, ele reforcou a ideia de que as mulheres possuem “aptiddes inatas” para
cuidarem de criancas pequenas, o que fortaleceu e legitimou duas trajetorias de Educacao
Infantil: uma profissional, baseada na formagdo do corpo docente e na infraestrutura de
espacos e equipamentos; e outra doméstica-familiar, ancorada nos recursos disponiveis pela
realidade da comunidade em que estava inserida e na falta de profissionalizacdo das

educadoras.

Nesse sentido, Rosemberg considera que a ideologia das aptiddes naturais femininas
para o exercicio da docéncia, somada ao modelo de baixo investimento em expanséo, levou a
um novo processo de exclusdo de criangas negras do sistema educacional e discriminagéo das
mulheres adultas no mercado de trabalho. Que igualdade de oportunidades poderiam ter as
criangas pobres e negras em “depositos” infantis se comparadas aos modelos de jardim da
infancia em que estavam matriculadas criancas brancas de classe média? No que diz respeito
as mulheres, as concepc¢des maternalistas sustentadas pela capacidade do género feminino em
cuidar e amar, junto a informalidade e a oferta de trabalho, sem exigéncia de formacdo ou
treinamento especifico, atraiu um ndmero significativo de mulheres de origem econdmica
inferior para as quais essa ocupacdo representaria a possibilidade de ascensdo social, na
mesma medida que criou um nicho de desprestigio dentro do proprio magistério.

Evidencia-se, portanto, a hierarquizacao da creche e da pré-escola, também baseada na
ideia de que, quanto menor a crianga, menor a valorizagdo no espaco publico. Assim, a creche
vale menos que a pré-escola, que vale menos que o ensino fundamental e demais etapas. Esta
em vigor o padrdo adulto e masculino, associado & producgdo e administracdo da riqueza, e o
padréo ndo adulto e essencialmente feminino, associado a producéo e administracdo da vida.

Ideologicamente falando, significa desvalorizar a fun¢do de cuidar e de educar criangas
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pequenas, além de aceitar com naturalidade que os investimentos dos programas publicos e
privados na Educacéo Infantil sejam inferiores (ROSEMBERG: 2011, p.22).

Prosseguindo na perspectiva histdrica, Oliveira (2011, p.112) aponta outros dois
movimentos caracteristicos dessa década, a utilizagdo do Mobral® pelo governo federal para
competir com a LBA pela mesma clientela infantil, coordenando programas de atividades
para formacdo de habitos e atitudes, supervisionados por pessoas de pouca escolaridade; e o
inicio de um processo de municipalizacdo da educagdo pré-escolar que vai atingir um grau

significativo de expansao a partir da década de 1980.

O periodo da década de 1980 mais uma vez se consolida como marcador de mudangas
sociais expressivas. Vimos no primeiro capitulo os contornos que o Movimento Negro
assumiu nesse periodo, e veremos agora como 0s movimentos de mulheres e de maes
trabalhadoras pelo atendimento a infancia tiveram algumas de suas demandas atendidas. No
inicio da década, foi aprovada no Congresso Nacional a Emenda Calmon (1982), que
vinculou o percentual minimo de 25% das receitas municipais a gastos com 0 ensino em
geral. Tal medida, ajudada pela diminuicao de vagas nas redes estaduais de ensino, incentivou
0 processo de municipalizacdo da educacao pré-escolar e, consequentemente, intensificou a
ampliacdo das Redes Municipais (OLIVEIRA: 2011, p.110). O contexto politico e
econémico, a luta pela democratizacdo e o combate as desigualdades sociais definiam uma
agenda para o pais, na qual uma das reivindicacbes postulava a adocdo de medidas para
ampliar o acesso das camadas populares a escola e, consequentemente, as creches sob a
gestdo e manutencdo da administragdo puablica.

Oliveira (2011, p.111) aponta a emergéncia de um discurso em defesa da creche e pré-
escola, em nivel municipal, com funcdo educativa preparatria para a escolarizacao
obrigatéria. Desta forma, as camadas populares passaram a compartilhar dos mesmos
interesses das camadas médias no quesito educacional ao reivindicarem esse atendimento,
considerado como uma conquista. Esse modelo de trabalho pautava-se em um carater mais
pedagdgico, voltado para atividades sistematizadas/planejadas com objetivo de aprendizagem
e desenvolvimento infantil. A tensdo entre as naturezas assistencial e educativa da Educacdo
Infantil se fazia presente, incentivando que as escolas municipais de Educacdo Infantil

aproximassem sua perspectiva de trabalho dos modelos de jardins de infancia. Percebemos

® Mobral - Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo, criado pelo regime militar com o objetivo de erradicar o
analfabetismo, extinto em 1985.
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uma cisdo cada vez mais nitida entre os segmentos de creche (0-3 anos) e pre-escola (4-6
anos) que compdem a Educacdo Infantil. De um lado, a municipalizacdo e ampliacdo da
oferta na pré-escola e um aumento de professores com formacdo em magistério para atuar
nesse segmento. De outro, a permanéncia de instituicdes de cunho assistencial, no qual o
corpo docente leigo era responsédvel por todo o processo de expansdo. Havia exemplos de
instituicdes que tinham como gestora ou diretora uma professora formada, mas, no geral, as

criancas lidavam diretamente com professores leigos.

Rosemberg (1999, p.107) afirma que a laicizagdo do corpo docente na educagéo infantil
foi acompanhada do fenémeno inverso no ensino fundamental, e conclui, portanto, que a
desvalorizacdo da educacao infantil aparece acompanhada de uma tendéncia a valorizacao do
ensino fundamental. Além disso, a opcéo por uma expansdo com modelo ndo formal, de baixo
custo e sem mdo de obra qualificada diferenciou o padrdo de oferta do atendimento por
regibes e por segmentos sociais, seja nas cidades, nas zonas periféricas ou nas diferentes

regides do pais.

Esse pressuposto nos ajuda a compreender as marcas na educacgdo infantil quanto ao
perfil de atendimento, a modalidade e os diferentes valores sociais agregados a essa etapa
educacional. Logo, a expansdo desordenada, cadtica e dualista dessa etapa abriu
possibilidades de oferecimento simultaneo de servigos com qualidade extremamente desigual.
Essa desigualdade, definida por Rosemberg (1996, p.64) como “morte educacional
anunciada”, penaliza criangas pobres e negras de diferentes formas. A autora levantou em
seus estudos evidéncias de que, quanto mais pobre, a crianga frequenta mais cedo e por mais
tempo equipamentos de educacdo infantil de pior qualidade, o que determina, de alguma

forma, toda a sua trajetoria escolar.

Nesse contexto de expansdo e de contradicdo, a Constituicdo de 1988 surge como
avancgo ao reconhecer a educacdo em creches e pré-escolas como um direito da crianca e um
dever do Estado a ser cumprido nos sistemas de ensino. Nunes e Corsino (2012, p.17)
esclarecem que a Educacao Infantil, que até entdo era direito de mées trabalhadoras, passa a
ser direito das criangas, sendo responsabilidade do poder publico municipal oferecer creches e
pré-escolas para todas as criangas, independente da necessidade das familias. Outro avango da
Constituicdo se refere a visdo das creches e pré-escolas como parte do sistema de ensino e,

por isso, passam a estar sob a responsabilidade das Secretarias Municipais de Educacdo.
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Estamos acompanhando, portanto, um caminho de expanséo e de institucionalizagéo das redes

municipais no atendimento a primeira infancia.

Para além do disposto na Lei, a admissdo da educacgdo infantil como direito da crianca
significou uma ampliacdo do olhar sobre a infancia e sobre a concepcdo dessa etapa na vida
dos sujeitos. Na década de 1990, por conseguinte, a questdo em torno dos direitos da crianga
ganha reforgos com a promulgacédo do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA). Segundo
Nunes e Corsino (2012, p.17) esse documento sintetiza a infancia como um tempo especial na
existéncia dos individuos, definido a partir do reconhecimento da crianga como sujeito social
que necessita ser protegido e amparado. A dimensdo de protecdo e de cuidado, nesse
momento, € compreendida como direito de todas as criangas, independente de classe, raca,
género, na qual a infancia é vista como uma etapa transicional para o desenvolvimento e a
autonomia progressiva da crianca, diferentemente da visdo assistencial, cujo cuidado e tutela
estavam atrelados as mazelas sociais e a privacao cultural de um determinado grupo de

criancas.

Corsino (2012, p.4) aponta que a institucionalizacéo dos direitos das criancas precisa ser
progressivamente levada em conta pelos formuladores de politicas publicas, tanto em relacdo
a democratizacdo do acesso a educacdo, considerando que o Estado brasileiro ainda néo
consegue suprir a demanda por uma educacéo infantil pablica e gratuita, quanto pela garantia
da qualidade dessa oferta. O reconhecimento do direito da crianca a educacdo ndo é um fim
em si mesmo, a medida que engloba outros direitos que incluem a prote¢do das criangas de
qualquer tipo de violéncia, negligéncia, privacdo de necessidades basicas (fisicas, emocionais,
sociais etc.), e a defesa de sua participacdo efetiva na sociedade, de modo a garantir esse

momento pleno de desenvolvimento e de experiéncias inerentes a cultura da infancia.

O debate em prol da educacdo infantil crescia impulsionado por diferentes setores da
sociedade, principalmente pelas universidades e instituicdes de pesquisa, sindicatos de
educadores e organizacfes ndo governamentais. Surgiram nesse periodo, entre as décadas de
1980-1990, varias instituicdes em defesa dos direitos da crianca e do adolescente, 6rgédos
publicos e da sociedade civil, responsaveis por imprimir a pauta da educacdo infantil nas

discussdes politicas. Citamos alguns 6rgdos ' notoriamente reconhecidos por ordem

’ Nesse periodo também observamos a criacdo de 6rgdos governamentais, sob a forca da lei, previstos no
Estatuto da Crianga e do Adolescente, a saber: CEDCA — Conselho Estadual de Defesa da Crianca e do
Adolescente (1989), DEPCA — Delegacia especializada de protecdo a crianca e ao adolescente (1992), FIA —
Fundo para a infancia e adolescéncia (1995).
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cronoldgica de criagdo: Pastoral da Crianca (1983), CECIP- Centro de criacdo de imagem
popular (1986), UNDIME- Uni&o Nacional dos Dirigentes Municipais (1986), Instituto Alana
(1994), e MIEIB — Movimento Interforuns de Educacéo Infantil do Brasil (1999).

Muitos desses 6rgdos compdem hoje a Rede Nacional da Primeira Infancia (RNPI),
fundada em 2007, que articula organizacdes da sociedade civil, do governo, do setor privado,
de outras redes e de organizagbes multilaterais para atuar, direta ou indiretamente, pela
promocao e garantia dos direitos da Primeira Infancia em todo pais. Fato curioso é que, dentre
esses organismos, hé instituicdes criadas exclusivamente para defesa da infancia e instituicoes
que incorporam essa demanda aos seus contextos de luta. Ha, ainda, instituicbes exclusivas
como o MIEIB, que, apesar de intensa mobilizacdo pela educacdo infantil, ndo demonstrou
desde o primeiro momento uma preocupacdo relacionada as questfes raciais na infancia,
diferentemente de instituicbes como o CEERT, citado no capitulo anterior, que tem seu
movimento de educacdo mobilizado por essa tematica e pela defesa da crianca negra. Esses
exemplos corroboram com a perspectiva de Rosemberg (2011, p.20), que, a partir da proposta
baseada nas teorias de Emily Hicks, afirma ndo haver uma sincronia nos processos historicos

de luta pela igualdade de oportunidades em todas as instituicoes.

Além disso, os diferentes movimentos sociais de combate as
diversas desigualdades se organizaram em distintos momentos
histéricos: 0s movimentos operarios precederam 0s das
mulheres, que precederam 0s étnico-raciais, que precederam 0s
movimentos de luta pelos direitos das criancas e dos
adolescentes [...] por outro lado, as agendas dos diferentes
grupos podem convergir ou divergir em momentos especificos
da historia do pais: a reivindicacdo por creche foi central no
movimento de mulheres-feminista brasileiro nos anos 1970,
porém ndo foi priorizada pelos movimentos negros da época.
(grifos meus)

Ademais, nos interessa 0 momento em que as distintas agendas dos movimentos sociais
convergem e impulsionam as mudancas necessarias na construcao de politicas que promovam
equidade em face dessa problematica social do pais. Em meio ao contexto de reconhecimento
de direitos versus um panorama de desigualdades de classe, de género, de raca e de faixa
etaria, subjaz o grande desafio da politica educacional brasileira.

O fato ¢ que todas essas mudangas prepararam o ambiente para a aprovagao da “nova”
Lei de Diretrizes e Bases Nacional, Lei n°. 9.394/96, que estabeleceu a Educacéo Infantil

como primeira etapa da educacdo bésica. Segundo Oliveira (2011, p.117) a LDB pode ser
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considerada uma conquista historica que reorganizou a educacédo brasileira em varios pontos,
a saber: a ampliagdo do conceito de educacdo bésica, abrangendo a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio; a expansdo do conceito de educacdo, o aumento da
responsabilidade das unidades escolares, a determinacao de garantia por parte dos sistemas de
ensino de graus progressivos de autonomia pedagdgica, administrativa e financeira; a
participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo das propostas pedagogicas,
acrescida da participacdo da comunidade e dos responsaveis nesse processo; baseando-se, por
fim, em principios de investimento na formacdo e na valorizacdo dos profissionais da

educacéo e de autonomia na gestéo de verbas educacionais (BRASIL: 1996).

Para a educacdo infantil, o fato de passar a integrar a educacdo basica significou
mudancas significativas, a medida que proporcionou um direcionamento de verbas para sua
ampliacdo e manutencdo, a revisdo dos sistemas municipais de ensino para adequar-se a
demanda dessa oferta, além do estabelecimento de padrbes de qualidade desse atendimento.
Se a lei anterior ja previa a exigéncia minima de formacao em nivel médio normal para atuar
na pré-escola, isso se estendeu para o segmento creche, fazendo com que as unidades
escolares publicas e privadas revissem seus quadros profissionais. Além disso, a criacdo em
1998 do Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI), seqguido das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) em 1999% e de outros
documentos especificos, contribui para uma orientacdo do trabalho pedagdgico e serve como
base para a elaboracéo de propostas das redes de ensino publicas e particulares. Desta forma,
ainda que houvesse divergéncias metodoldgicas, instaurava-se uma plataforma de conceitual
na qual o modelo assistencial para pobres era rechacado, em razdo da ideia de educacéo

infantil como direito social.

As diretrizes, por exemplo, além de demarcarem o cuidar e 0 educar como aspectos
indissociaveis, defendem a concepcdo de crianga como sujeito ativo que interage com o
mundo por meio de diferentes linguagens, sendo uma delas a brincadeira; apontam as
condicdes necessarias para a concretizacdo das funcdes de avaliacdo, de formacdo de
professores e gestores, atencdo multidisciplinar, de oferta de condicdes estruturais; trazem
principios curriculares numa perspectiva de continuidade com as demais etapas da educacao

bésica, porém reiterando o papel das especificidades da educacgéo infantil em oposi¢do a uma

® As Diretrizes de 1999 foram definidas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e Conselho de Educagéo
Basica (CEB) no parecer CNE/CEB n°. 22/98 e Resolugdo CNE/CEB n°. 01/99. Posteriormente foram
atualizadas em 2009 e republicadas em 2010. As citacfes em forma de texto das DCNEIs se referem, portanto,
ao documento de 2010.
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demanda de escolarizagdo precoce e antecipacdo da rotina do ensino fundamental; e tragam
orientacOes para uma educacdo infantil na diversidade. Oliveira (2011, p.121) considera que
as diretrizes assumem pela primeira vez uma preocupacdo com a garantia de uma experiéncia
educativa com qualidade a todas as criancas, entendendo o cuidado como indissociavel ao
processo educativo, apontando, inclusive, para a importancia do combate ao racismo, as
discriminacgdes de género, socioeconémicas, étnico-raciais, de condi¢do de desenvolvimento e
religiosas, reiterando que essa pauta deve ser objeto de constante reflexdo e intervencéo no

cotidiano da unidade escolar.

Na década de 90, paralelamente aos avancgos institucionais do setor publico para a
Educacdo Infantil, o Banco Mundial entra no Brasil propagando uma “nova” ideia de
desenvolvimento infantil. Segundo Rosemberg (2002), essa ideia nédo significa apenas uma
mudanga de terminologia, mas uma alteracdo de concepcdo, pois 0S programas para O
desenvolvimento infantil podiam ser implantados pelas mées, por visitadoras domiciliares, no
contexto da casa, da rua, da brinquedoteca sob a responsabilidade de qualquer instancia
administrativa. A autora destaca, inclusive, que esses programas focados no combate a
pobreza e no grupo de criancas menos favorecidas corriam o risco de se tornarem substitutos
dos programas setoriais universais, cujos recursos, pouco significativos, ndo contemplam a
complexidade das propostas de desenvolvimento infantil. Como mencionado anteriormente,
tais modelos alternativos de atendimento a educagdo infantil contrariavam o avango na
legislacdo, uma vez que se opunham a busca pela regulamentacdo sob a responsabilidade do
setor educacional. Dessa forma, uma reintroducdo de modelos assistencialistas representou
uma visivel ameaca ao projeto de educacdo infantil que se desejava, apontando como um

indicador concreto dessa ameaga uma modificacdo na esfera federal em que

a politica da educacdo infantil passou a ser subsididria da
politica de desenvolvimento infantil. Ou seja, enquanto no
cenario municipal ocorria um maior envolvimento das instancias
educacionais com a EIl, no ambito federal o0 movimento era de
aparente omissao das instancias educacionais e representava um
visivel fortalecimento da assisténcia social
(ROSEMBERG:2002, p.66)

Esse descompasso vai ao encontro do movimento de expansdo da Educacéo Infantil em
trajetdrias paralelas, cuja face perversa estava na manutencdo de programas que segundo
Rosemberg (1999,p.34) retinham, mantinham e separavam segmentos excluidos de criangas
em patamares educacionais inferiores ou em experiéncias educacionais de pior qualidade. A

autora destaca, ainda, que os modelos difundidos pelo Banco Mundial causaram grande
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comocao entre pesquisadores/as militantes e técnicos/as da area educacional, por temerem a
efetivacdo desses programas como substitutos a creches e pré-escolas e 0 ndo cumprimento
das diretivas de integracdo entre creches e pré-escolas sob a responsabilidade da educacdo em
esfera municipal (ROSEMBERG: 2002, p.70).

Cabe ressaltar que desde a constituinte, a meta politica tem sido a equiparacdo entre
creches e pré-escolas como direito das criangas de criancas e pais/mdes, quanto as funcGes de
educar e cuidar e a qualidade do servico oferecido. Em outros termos, a meta politica tem sido
nao permitir mais que, no ambito da Educacdo Infantil, coexistam modalidades paralelas de
melhor ou pior qualidade que acolham segmentos infantis diferenciados por origem
econémica ou racial (ROSEMBERG: 2002, p.71)

A inclusdo da educacdo infantil no sistema oficial de politicas educacionais
proporcionou um processo de afirmacao dessa etapa por meio da definicdo de suas funcdes,
objetivos e estrutura administrativa. Tal perspectiva foi considerada por Rosemberg (2002,
p.73) como a passagem da “clandestinidade” e do “improviso” para um nicho especifico,
estruturado e formalizado, ou seja, a chance de tirar o segmento creche da informalidade e

investir na busca por sua universalizacdo, que ainda ndo se configura como obrigatoriedade.

De qualquer forma, a énfase no direito a educacdo de criangas pequenas introduziu
dois fortes ideais: a busca na educacdo infantil por igualdades de oportunidades para as
criancas, de modo que a educacdo infantil ndo reproduza ou reforce desigualdades
econbmicas, raciais, de género; e a ado¢do de uma concep¢do ampla de educacdo, para além
de educacdo escolar, que concebe a crianca como ser ativo, competente, agente, produtor de

cultura, pleno de possibilidades atuais e ndo apenas futuras (ROSEMBERG 2002, p.77).

Percebemos, portanto, que a histéria da educacdo infantil no Brasil tem marcas
profundas relativas aos diversos modelos, alguns antagdnicos, de politica social para a
primeira infancia. Houve momentos em que se investiu na pré-escola rumo a um caminho de
escolarizacdo e desenvolvimento socio-afetivo-intelectual, em detrimento da manutencao de
um sistema assistencialista no segmento creche. Guardadas as devidas proporc¢des, ambos 0S
segmentos que compGem o que chamamos de educacdo infantil tiveram trajetoria de
desenvolvimento a reboque de outras etapas educacionais, 0 que nos leva a compreender o
processo tardio e deficitario dessa modalidade por todo pais, constituindo-se como um grande
desafio enquanto meta dos Planos Nacionais e Municipais de Educacdo. Dados oficiais
(PNAD/IBGE 2014) indicam que aproximadamente 81,2% das criangas brasileiras de 4-5
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anos estdo matriculadas em pré-escolas, e que apenas 23,4% das criangas de 0-3 anos estdo
matriculadas em creches, retrato de um cenario alarmante no que tange as politicas especificas

para atendimento a Educacéo Infantil.

No contexto do PNE e do PME, ndo podemos deixar de mencionar os incipientes
avancos relativos ao financiamento da educacao infantil, resultado das medidas relativas ao
uso Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo Basica (2007) nos municipios do
Brasil. De acordo com Gaspar (2010, p.132-133) o FUNDEB ? trouxe ao debate o
estabelecimento de prioridades de investimentos na educagédo infantil atrelado a um pequeno
aumento orcamentario dos municipios com a finalidade de garantir uma rede basica de
atendimento as criancas de zero a seis anos. A autora considera como um dos grandes avancos
do FUNDEB a ado¢do de um valor minimo a ser gasto por aluno na Educacdo Infantil,
respeitando o principio de igualdade de gastos entre os alunos das demais etapas da Educacédo
Basica. Desta forma, a indistincdo entre as etapas educativas contribuiu para uma maior
expressao da educacao infantil e o reforco de seu status como base que sustenta todo o
percurso educacional da pessoa. Outro ponto consideravel diz respeito a melhoria nos salérios
dos professores, nos investimentos em formagdo continuada e na provisdo de recursos
materiais e humanos, significando, portanto, certa valorizacdo no magistério e nas condicdes
de trabalho.

Todavia, Wintherhalter (2014, p.8) considera como uma das maiores inovacdes do
FUNDEB a criagdo do Programa Proinfancia, destinado exclusivamente a educacgdo infantil,
pois financia a expansdo fisica da rede publica de atendimento e, desse modo, viabiliza o
atendimento das metas propostas pelo PNE. Desde entdo, o programa promoveu a parceria
entre a Unido e os Municipios com intuito de auxiliar na expansdo da oferta das vagas na
Educacdo Infantil em todo o pais. Em meio a esse conjunto de acGes, cabe enfatizar a
determinacdo da Emenda Constitucional n°. 59, de 11 de novembro de 2009, a medida que
alterou a Constituicdo Federal de 1988 ao instituir a obrigatoriedade da Educacdo Infantil dos
4 aos 17 anos. Ela faz com que somente parte da Educacdo Infantil, dos 4 aos 5 anos, se torne

obrigatdria, ou seja, ainda ndo contempla todo o segmento da primeira infancia.

° Anterior a0 FUNDEB vigorava o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), instituido pela Emenda Constitucional n.° 14, de setembro de 1996,
caracterizado como conjunto de fundos contabeis formado por recursos dos trés niveis da administracao publica
do Brasil para promover o financiamento da educagdo basica publica. Entretanto, tal fundo néo incluia a etapa da
educacdo infantil.
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A percepcdo dessa trajetoria nos da pistas de um processo de desenvolvimento da
Educacdo Infantil mais coerente com a legislacdo educacional e com o reconhecimento dos
direitos da crianga, instrumentalizando os movimentos sociais, os profissionais, a academia e
0 governo para superar as fragmentacGes histdricas, combater os modelos de atendimento
ineficazes e efetivar projetos de politicas publicas da e para a infancia no pais. Corsino (2012,
p. 30) afirma que mais do que institucionalizar a infancia é importante fazer com que as
instituicOes respeitem e valorizem as criancas pequenas, suas formas de pensar, sentir, de
expressao, de convivéncia, de multiplas interacGes, de abertura para 0 mundo, de acesso a

diferentes produgdes culturais, de humanizacéo e de producédo da equidade.
3.2. O desenvolvimento da educacdo infantil no Municipio do Rio de Janeiro

O Municipio do Rio de Janeiro, como cidade vanguardista na ado¢do de programas
educacionais nas esferas publica e privada, viveu todas as tensbes elucidadas no tépico
anterior. A fim de trazer elementos para a compreensdo de como estas tensGes foram
vivenciadas no ambito municipal, serdo abordados apenas alguns momentos a guisa de
compreender como essa rede se constituiu. Para tal, utilizaremos como referéncia Corsino
(2003), por meio do minucioso estudo sobre a histéria da educacédo infantil na Rede Municipal
de Ensino do Rio de Janeiro, tema abordado em sua tese de Doutorado. N&o podemos nos
furtar desse breve levantamento historico, porém nos interessa mais especificamente o
contexto de transformacdes pds Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 9.394/96) no qual o

movimento de reestruturacdo e ampliacdo da rede se configura como mais préximo do atual.

Como vimos, no topico anterior, a primeira unidade publica no pais que atendeu
criangcas com menos de 8 anos foi a Escola Municipal Campos Salles, localizada no Rio de
Janeiro, denominada posteriormente Jardim de Infancia Campos Salles, e hoje, Espaco de
Desenvolvimento infantil, no inicio do século XX. Em seguida, foram inauguradas outras
duas unidades, a Escola Municipal Marechal Hermes e a Escola Municipal Barbara Ottoni,
que também figuram atualmente como unidades exclusivas de atendimento a educacdo
infantil. Essas unidades funcionaram na perspectiva de jardim da infancia de Froébel e tinham

corpo docente formado no Instituto de Educagéo do Rio de Janeiro.

De acordo com Mongéo (2015, p.67), é recorrentemente apontado pela historiografia
que o objetivo dos jardins de infancia estava na formacgdo de criangas filhos de familias
economicamente favorecidas, ainda que fossem unidades publicas. Ao remontar em sua

pesquisa a criacdo do Jardim de Infancia Campos Salles, Mong¢éo considera que a sua
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localizagdo em zona urbana com maior densidade populacional da cidade tinha maior
preocupacdo em receber matriculas de criancas da redondeza, de modo que cogita®™ a
possibilidade de diversos tipos de alunos terem passado pela instituicdo: meninos e meninas,
negros, brancos, da classe popular, das camadas médias e de familias abastadas de
comerciantes e profissionais liberais, nacionais e, porque ndo, também estrangeiros
(MONCAO: 2015, p.64). Dada a proximidade entre as trés instituicdes, existe a possibilidade

de generalizacao por parte do acesso desse publico diverso as instituicdes.

Durante as primeiras décadas do século XX também despontaram iniciativas privadas,
de cunho assistencialista, com o objetivo de atender as mées trabalhadoras ou as classes
menos favorecidas. Além disso, ocorreram campanhas de cunho emergencial mediante altos
indices de desnutricdo e mortalidade infantil, cujas acfes estavam centradas na promocéo de

salde, nutricdo e assisténcia social para populacédo de baixa renda.

De acordo com Corsino (2003, p.184), em meados da década de 1940, é estabelecido no
Rio de Janeiro o primeiro documento legal especifico sobre jardim da infancia, o Decreto-Lei
n°. 7.758. Tal decreto apresenta uma série de determinacdes relativas as funcbes do
atendimento, a organizacdo e classificacdo dos alunos em periodos de faixa etaria
correspondentes, os componentes do curriculo, critérios de matricula e de frequéncia. No
entanto, mesmo definindo uma linha pedagogica de atendimento pré-escolar, o decreto
demarcou a faixa etaria de quatro anos como inicial, e acabou por evidenciar que as criancas
com idade inferior ndo estariam sob a responsabilidade das instituicdes publicas de educacéo.
Esse fato é marcador interessante, pois a auséncia de politica publica de educacgdo para a faixa
etaria de 0-3 anos pressupde a abertura de um nicho, no qual a ndo regulamentacao
proporcionou a ampliacdo de atendimento pela iniciativa privada e pelas instituicdes
comunitarias e/ou de assisténcia. A desvalorizagdo da educacdo infantil permanece na década
de 1960, pois a preocupacdo recaia sobre o atendimento as criancas na faixa etéria a partir de
7 anos, principalmente diante dos altos indices de analfabetismo. A educacdo infantil,

portanto, permanecia em segundo plano, sem projeto claro de expansao.

Na década de 1970 ocorrem mudancas cruciais a partir da criagdo do municipio do Rio
de Janeiro, apds a fusdo do antigo Estado da Guanabara ao antigo Estado do Rio de Janeiro,

em 1974. Segundo Corsino (2003, p.180), vigorava a época a LDB 5.692/71, na qual a oferta

19 Tal afirmacéo do autor apoia-se na analise de registros fotogréficos das primeiras turmas do Jardim de Infancia
Campos Salles, o autor identificou diferentes tipos de criancas, (Monc¢éo, 2015).
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de atendimento as criangas com menos de sete anos de idade era uma possibilidade, o que
significou um retrocesso se comparado a lei anterior (Lei 4.024/61) posto que ja havia
introduzido a educacéo pré-primaria para menores de sete anos em escolas maternais e jardins

de infancia.

Em meio ao contexto de urbanizacdo, insercdo mais intensa da mulher no mercado de
trabalho, movimentos sociais aliados aos movimentos feministas, de mulheres trabalhadoras e
de luta por creches, tornava-se evidente a falta de atendimento publico e a necessidade de
oferta da creche, 0 que incentivou o surgimento e a organizacdo de modelos que suprissem
essa demanda. No final da década de 1970, é criada a Secretaria Municipal de
Desenvolvimento Social (SMDS), para ser responsavel pelo cuidado com a populacdo nas
favelas, assim, “a SMDS passou a cuidar do morador da favela, da infancia a velhice,
instituindo um atendimento paralelo diferenciado dos outros setores, com forte cunho
assistencialista” (CORSINO: 2003, p.186). A criagdo dessa secretaria significou a
implantacdo de servicos publicos, como programas de assisténcia a saude, creches e escolas
comunitarias, nutricdo, geracao de renda e servico social, mobilizagdo comunitaria em prol de

melhorias, constituindo-se, assim, em uma espécie de subprefeitura dentro das favelas.

Em relacdo as creches e escolas comunitérias, as acdes eram orientadas sob a
perspectiva assistencialista, porém essa concepcdo ndo excluia uma perspectiva educacional.
Ao contrario, compreendia uma visdo de educacao voltada para pobres, o que significa dizer
que para o pobre desprovido “qualquer coisa ¢ melhor do que nada”. Esse trabalho tinha como
propulsoras trés entidades, a UNICEF, a SMDS e as comunidades, entretanto, percebiam-se
interesses distintos em educacdo infantil por parte de cada uma delas: o financiamento de
projetos em paises subdesenvolvidos, a promocdo de uma politica de assisténcia a uma
determinada categoria da populacdo e a luta por acesso e permanéncia das criangas nesse

segmento até o antigo ensino primario, respectivamente.

A partir da década de 1980, em meio ao cenario de abertura democrética, a Rede
Municipal de Educacdo passa por uma expansdo desordenada, em movimento de
descentralizacdo e municipalizagdo. Em 1985, numa articulagdo entre governo estadual e
municipal, é criada uma nova alternativa de atendimento para criangas entre 3 e 6 anos de
idade. A Casa da Crianca, como foi denominada, fazia parte do Programa Especial de
Educacdo (PEE) junto aos Centros Integrados de Educagdo Publica (CIEPs). O perfil do

projeto previa atendimento em turno integral, localizacdo proxima as comunidades pobres,
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participacdo da comunidade e foco no ensino fundamental, configurando-se como alternativa
para combate & problemética da evaséo e repeténcia escolares, proporcionando, com isso, a
criagcdo de turmas de alfabetizacdo para criancas de 6 anos. Outra caracteristica importante se
refere a atuacdo de diferentes secretarias no projeto, uma vez que foram designados
profissionais da Secretaria Municipal de Educacdo para atuar como diretores-professores
junto aos funcionérios da comunidade, entdo categorizados como agentes educadores. Havia,
portanto, o aproveitamento da méo de obra local sem exigéncia de formacdo e sem concurso

publico, efetivando um dos alicerces dos modelos de El a baixo custo.

Percebemos, contudo, que a historia da educacdo infantil na Cidade do Rio de Janeiro é
também marcada pela tensdo entre a funcdo pedagOgica e a assistencial direcionada a
populacdo “carente”. Emerge, nesse contexto, a verdadeira tensdo entre a oferta ¢ a classe
social. De acordo com Corsino (2003, p.192), cuidar das criangas pequenas enquanto as méaes
trabalham nao é necessidade apenas de maes pobres, porém a oferta de alimentacédo, salde e
higiene para as criancas pobres assume mais importancia do que a qualidade do trabalho
educativo, na qual se reitera a ideia de um atendimento que intenciona suprir e/ou compensar
caréncias e mazelas sociais. Tal situacdo nos leva a crer que € um modelo no minimo
contraditério, pois como compensar caréncias com a oferta de atendimento de péssima

qualidade?

De qualquer forma, a Rede Municipal, ao final da década de 1980, apresentava uma

estrutura que vai refletir o seu desenvolvimento posterior, resumida por Corsino (2003) como:

No final dos anos 1980, as criancas de O a 6 anos, que
frequentavam a rede publica, contavam com modalidades
diferentes de servicos. A SME mantinha os “jardins isolados”,
que eram unidades escolares especificas de Educacdo Infantil, e
funcionavam para maiores de 3 anos, em horéario parcial, e
também oferecia turmas de “jardim da infancia” e de classe de
alfabetizacdo junto as escolas de 1° grau. O PEE™, que se
constituiu praticamente como uma Secretaria Especial, era
responsavel pelas Casas da Crianca e as Classes de
Alfabetizacdo nos CIEPs, ambos em horério integral. A SMDS
mantinha as creches e escolas comunitarias que, em alguns
casos, atendiam criangas de zero ano até terem idade para
ingressar no primeiro grau (CORSINO: 2003, p.195).

Dessa maneira, percebemos que a rede foi forjada por diferentes modelos, tanto de
oferta, quanto de concepgéo de educacdo infantil, constituindo-se como desafio para qualquer

1 programa Especial de Educacio
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gestor na elaboracdo de uma politica de atendimento a primeira infancia, sob o risco de
promover uma politica ineficaz caso ndo considerasse a diversidade de perfis e realidades que

compunham a Rede Municipal.

Na década de 1990, ocorrem algumas mudancas na caminhada de institucionalizacéo da
educacdo infantil no municipio, dentre elas, a previsdo na Lei Orgéanica Municipal do
atendimento as criangas de 0-6 anos em creches e pré-escolas como integrantes do sistema
municipal de ensino. O reconhecimento das creches e pré-escolas como parte do sistema
indicou coparticipagdo da SME, mesmo em forma de fiscalizagdo, e apontou para uma
proposta de reestruturacdo dos servigos prestados nesses estabelecimentos, assumindo um
carater mais educacional. Nesse periodo, sdo concretizados 0s primeiros documentos

municipais de orientacdo pedagdgica em consonancia com os referenciais nacionais.

Além disso, a rede fazia um movimento de expansdo que incluia a construcdo de novas
escolas e a abertura de turmas de Educagdo Infantil em “espacos ociosos” existentes’?. Outro
movimento de expansao resultou na absorcdo dos CIEPs e das Casas da Crianca ao conjunto
de unidades da Rede Municipal, ap6s o término do projeto PEE. As Casas da Crianca,

inclusive, passaram a integrar o corpo de unidades exclusivas de atendimento a EI.

A SMDS, por sua vez, continuava firme na responsabilidade sobre a oferta da educacéo
infantil, expandindo a capacidade de atendimento em parceria com entidades néo
governamentais. Em 1997, ap6s a promulgacdo da LDB, SMDS e SME definiram
conjuntamente que a responsabilidade da oferta de atendimento as criancas de 0 a 3 anos e 11
meses ficaria a cargo da SMDS, e que a oferta de atendimento de 4 a 6 anos ficaria com a
SME. Pela primeira vez, definiam-se os papéis das secretarias de forma clara e objetiva, além
de explicitar uma perspectiva de continuidade entre 0s servi¢os ao garantir que as criangas da

SMDS tivessem vagas garantidas, na proxima etapa, dentro da Rede Municipal.
3.3. A Rede Municipal no contexto p6s-LDB 9394/96

Como pudemos perceber, a rede construiu um caminho semelhante ao desenvolvimento
da educagdo infantil em nivel nacional, em que diferentes modelos de atendimento
coexistiram, a partir dos movimentos de expanséo seja pela via da SMDS ou pela via da SME.
No entanto, a entrada dessa etapa na educacdo bésica forcou a adogdo de medidas por parte

12 Espaco ocioso dentro de escolas em pleno funcionamento é no minimo controverso, 8 medida que todo espaco
possui uma fungdo pedagogica, o que pressupde a adaptacdo e perda de fungdes de alguns espacos para abrigar
salas de aula que atendessem e ampliassem a demanda.
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dos governos municipais para adequarem seus atendimentos ao que estava estipulado em Lei.
Dessa maneira, as creches antes administradas pela Secretaria Municipal de Desenvolvimento

Social deveriam ser absorvidas pela Secretaria Municipal de Educacao.

Isso ndo aconteceu de imediato e nem poderia, haja vista o desafio da SME face ao seu
tamanho e complexidade. Por outro lado, a rede continuava seu processo de ampliacdo da
oferta no ensino fundamental, cuja ordem de prioridade relegava a Educagdo Infantil a um
plano secundario. Apenas em 2001 iniciou-se o processo de transi¢do das creches da SMDS
para a SME. De acordo com Gil (2013, p.40), a primeira acdo realizada configurou-se na
criagdo de um grupo de trabalho, composto por membros das duas secretarias envolvidas, cujo

objetivo era

promover o0 levantamento de dados concernentes ao
funcionamento das creches vinculadas ao poder publico
municipal e propor medidas a serem adotadas no processo de
transicdo e incorporacdo a estrutura organizacional da Secretaria
Municipal de Educacdo (PCRJ, 2001. Apud Gil, 2013).

O relatério final produzido por esse grupo sugeriu que houvesse uma gestdo
compartilhada das duas Secretarias, mediante designacdo de professores da SME/RJ para
realizarem a supervisdo das unidades. Era preciso, portanto, reorganizar processos
administrativos e financeiros, além de implementar, em carater de urgéncia, politicas de
formacdo para os professores que iriam assumir posi¢des nas creches, incluindo também os

recreadores, até que fossem substituidos por completo pelos professores.

Como o primeiro documento oficial publicado, o Decreto n°. 20.525/01 regulamentou
esse processo transitorio ao estabelecer critérios e prazos, até que a incorporacdo ocorresse
por completo. Esse decreto previa o inicio do processo em 31 de dezembro de 2001 e o prazo
final até dezembro de 2003. Entretanto, Gil (2013, p. 42) aponta que esse planejamento sé se

efetivou a partir do inicio do ano de 2003, e sua concluséo data de 2006.

Hé& de se compreender a demora no inicio do processo devido a complexidade da acéo,
levando em conta a interface entre as Secretarias, 0 remanejamento e o recadastramento de
profissionais que ja atuavam nas creches publicas. A partir do decreto supracitado, ficou
decidido também que a gestdo das creches passaria a ser feita exclusivamente por servidores
que detinham o cargo de Professor ou Especialista em Educacdo, componentes do quadro de
funcionarios da SME.
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No bojo dessa transferéncia evidenciaram-se fortes desafios elencados por Corsino
(2003, p.205), a saber: lidar com faixa etaria que ndo fazia parte dessa estrutura, e que exigia
estudo e organizacdo de um projeto politico-pedagogico para reorientacdo do trabalho,
entrada nas comunidades de dificil acesso, grande mao de obra de professores leigos,
indicando a necessidade de investimento na formagdo especifica; demanda de aumento de
funcionéarios da SME nas creches, jA que em sua maioria atuavam pessoas contratadas das

préprias comunidades, de ONGs e fundacdes.

O fato é que a pesquisa de Corsino, contemporanea a essa transi¢do, demonstrou
claramente que a rede ndo estava preparada para essa passagem, pois, além da falta de
planejamento prévio, somaram-se complicadores politico-administrativos referentes a
precariedade dos espagos da SMDS, em oposi¢do as escolas e Casas da Crianga exclusivas; a
falta de professores para remanejar para esses espacos, contrapondo-se a mao de obra barata e
desqualificada; a criacdo de salas em espagos “ociosos”, na qual escolas que atendiam até o 9°
ano passaram também a receber turmas de pré-escola de 4-5 anos; as divergéncias conceituais
e pedagdgicas entre os modelos de atendimento; a necessidade de adaptacdo de mobiliérios,
compra de materiais especificos para atendimento dessa faixa etéria, dentre outras questdes.

A titulo de ilustracdo, contribuo com minha experiéncia na pré-escola de um CIEP nesse
mesmo periodo. A unidade costumava atender anualmente entre 8 a 12 turmas de educacéo
infantil, além das turmas de ensino fundamental, de educacdo de jovens e adultos (noturno) e
mais uma dizia de turmas de educacdo especial (no anexo dessa unidade). A estrutura do
CIEP, pensada para atender criancas maiores e em regime de oficina, oferecia de favoravel
para a educacdo infantil apenas a amplitude das salas, pois nelas era possivel delimitar
“cantinhos” fixos de brincadeira, de trabalho diversificado, de contag¢do de histdrias, além de
manter centralizado um circulo em que realizdavamos a rotina/rodinha. Fora da sala, era
extremamente complexa a mobilidade, sendo eu a Unica responsavel adulta por 25 a 28
criancas de 4 anos. Algumas criancas vinham da creche préxima, ja municipalizada, e por isso
demonstravam familiaridade com a rotina escolar, mas outras adentravam nesse espaco pela
primeira vez. Independente disso, a estrutura do CIEP para elas era o “mundo”, em que
ocorriam situagdes como “resgate” de crianga que caia dentro do vaso sanitario, de uma
crianca que se perdia no patio ou dentro da propria unidade, e de uma crianca que fugia

durante o critico periodo de adaptagéo“. Portanto, havia certa dificuldade espacial e também

Y Compreende-se como periodo de adaptacdo/acolhimento o periodo de inicio das aulas, tendo a primeira
semana de aula dedicada a um planejamento que prevé aumento de carga horéaria gradativo para as criancas até
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na organizagdo do trabalho pedagdgico, no qual a educagéo infantil ndo era uma prioridade da

gestao.

O relato acima se refere a estrutura fisica que ndo condizia com o atendimento em
educacdo infantil. Por outro lado, remonta a tradi¢cdo do atendimento pré-escolar dentro da
Prefeitura, com professores concursados, formados em nivel médio Normal, alguns tendo

cursado 0 antigo curso de Estudos Adicionais*.

Quanto a escolha das turmas, era perceptivel a existéncia de critérios subjetivos nos
quais valiam basicamente duas formas: a primeira, uma ordem de chegada, na qual os
professores mais antigos tinham prioridade para escolha'; e a segunda, a escolha da Direc&o
com a justificativa no perfil do professor mais adequado perfil/ faixa etaria das criancas.
Entretanto, na educacdo infantil, especificamente, ocorriam ainda outros casos que seriam a
escolha de uma professora proxima da aposentadoria, que se configuraria como
prémio/descanso; ou 0 despreparo para atuar em series com criangas maiores, em que a El
seria uma zona de baixo impacto. De qualquer maneira, tais ideias ocultavam a face de
desprestigio dessa etapa, como mencionamos no tépico 2.1., que pressupde o trabalho de

menos valia, menor importancia ou algo féacil de ser executado por qualquer um.

Para os trabalhos na creche, exclusivamente, foi criada em 2004 a funcéo de Professor
Articulador (PA). Esse profissional desempenha forte papel nesse cenério, pois € responsavel
pela execucdo do projeto politico-pedagdgico. No momento em que apenas o diretor era
professor componente do quadro da SME, entendendo a natureza administrativa dessa funcao,
a criacdo desse cargo indicava um professor regente para desempenhar a funcdo pedagdgica
nas creches, acdo que se assemelha a funcdo do Coordenador Pedagdgico (CP). A diferenca
entre essas funcbes é que o CP lida diretamente com os professores, enquanto o PA deveria

articular o desenvolvimento do trabalho pedagdgico com os diferentes sujeitos envolvidos, ou

gue se sintam confortaveis com o espaco, com a professora, com os profissionais etc. Esse também é um
momento diferenciado, no qual a escola se organiza para conhecer as familias e suas trajetdrias, realiza
entrevistas sobre as criancas, procurando conhecé-las.

3 0 Curso Adicional era um curso pés-médio de duragdo entre 1-2 anos para quem desejasse se especializar para
o0 trabalho com a Educagdo Infantil. No de 1998, no Instituto de Educacdo (1998), findava a Gltima turma de
adicional nessa instituicdo. A época, ja circulava o burburinho, advindo da Lei 9.394/96, de que, embora a
formacéo minima para atuar na educacéo infantil e nas séries iniciais fosse o curso Normal, a mesma legislacéo
estabelecia como meta que até o fim da Década da Educacdo (1997-2007) somente seriam admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo (art.87, § 4°)

5 Essa ideia figurava no imaginario coletivo dos profissionais da Rede Municipal, mas nunca houve
determinaco legal. E 0 que chamamos comumente, dentro das salas de professores, como “oficioso”, mas uma
pratica seguida largamente em muitas unidades escolares.

16 Atividade criada pela Resolugo 816/2004.
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seja, recreadores, criangas, familiares, funcionarios de apoio etc. Essa fungdo existe até hoje e
permanece a indicacdo do diretor como critério para assumi-la. O controverso nesse contexto
é que embora a criacdo do cargo indicasse uma perspectiva mais educativa, o profissional
“sozinho” respondia pelo trabalho pedagdgico, que significa que o quadro de profissionais das

creches ainda ndo atendia o que estava explicito na legislag&o.

Gil (2013, p.46) afirma que a mesma resolugdo que criava a funcdo de PA determinava
que, para atuar diretamente com as criangas, o profissional indicado era o recreador. Dessa
maneira, em 2005, a partir da Lei n°. 3.985, foi criada no ambito da SME a primeira categoria
para atuacdo nas creches municipais: o cargo de Agente Auxiliar de Creche (AAC). Tal
criacdo tinha como objetivo a progressiva substituicdo dos recreadores contratados por
profissionais concursados. Entretanto, a criacdo desse cargo configurou-se como uma
manobra da gestdo para atendimento da LDB no que diz respeito ao ingresso de profissionais
via concurso publico para atuar nas redes municipais. Por outro lado, criou uma situacédo
paradoxal, visto que o nivel de formacdo exigido no edital assinalava apenas o ensino

fundamental.

O concurso em nivel fundamental possibilitou aos antigos recreadores certa vantagem,
principalmente porque a prova de titulos pontuava aqueles que comprovassem experiéncia
profissional nas atribuicdes descritas para o cargo, porém criou outro dilema no tocante a
formacdo, pois, mesmo que o recreador tivesse curso Normal, ndo poderia ser enquadrado no
quadro de profissionais do magistério, devido ao fato da categoria de AAC corresponder ao
quadro técnico de apoio & educacio’’. Além disso, na prética diaria, esses profissionais eram
responsaveis pelas criancas de 0-3 anos, desempenhando funcdes pedagogicas. Ha uma
polémica acerca disso, na qual a rede justifica que, mediante a indissociabilidade do cuidar e
do educar, todo adulto, independente do cargo, é referéncia no processo de aprendizagem

infantil.

No bojo dessas dentncias dos AACs e da pressdo do Ministério Publico para reparacao
do quadro profissional nas creches, em atendimento a Lei 9.394/96, inicia-se uma nova gestdo
na Prefeitura do Rio em 2008. Segundo Gil (2013, p.52), a primeira medida voltada para a

educacdo infantil foi denominada ‘“Plano de expansdo e salto de qualidade”, cujo

Y Tal situacdo gerou mobilizagdo desses profissionais que lutam até hoje para incorporagdo da categoria no
guadro do magistério. Ao longo desses anos, essa categoria alcangou conquistas relevantes, sendo a primeira
delas a mudanca no nome do cargo de Agente Auxiliar de Creche (AAC) para Agente de Educacdo Infantil
(AEI); a segunda foi a criacdo de um enquadramento dentro da propria categoria para os funcionarios que
comprovaram o titulo de Curso Normal Médio, Curso Normal pés-médio, Pedagogia ou Licenciaturas.
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planejamento estratégico propunha gerar mais de 40 mil vagas, sendo 30 mil em creches e 10
mil em pré-escola, ao longo de trés anos, em virtude da alta demanda por vagas nesses

segmentos.

As principais acdes desse plano eram: a construcdo de Espacos de Desenvolvimento
Infantil (EDIs), o Projeto Primeira Infancia Completa (PIC), Proinfantil, OrientacGes
Curriculares para a Educacdo Infantil, Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil e o
Projeto Bebelendo. O PIC e o Bebelendo foram projetos-piloto que atenderam cerca de 10
creches cada um. O primeiro, como um projeto intersetorial com as Secretarias Municipais de
Assisténcia e Desenvolvimento Social, Saude e Defesa Civil, que objetivava abrir as unidades
aos sabados para receber um contingente de criancas que ainda ndo estavam matriculadas na
creche, intencionando atender a esse publico, proporcionar familiaridade com o ambiente e a
proposta da prefeitura, e garantir, posteriormente, a entrada da crianga no sistema regular. O
segundo, como projeto de oferta e incentivo a leitura para bebés, no qual foram distribuidos
Kits de literatura, de modo a influenciar o ambiente letrado dentro de casa e envolver os
responsaveis nesse processo. A medida que fosse comprovada a eficacia das ac@es, elas

seriam estendidas para toda a rede.

As OrientacOes Curriculares (OCEI) e o Proinfantil tinham direcionamento formativo,
sendo as OCEI o documento oficial do municipio para o trabalho pedagdgico da educacgédo
infantil, a interface em nivel local das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil (DCNEIs). O Programa de Formacdo Inicial de Professores em Exercicio para a
Educacéo Infantil (Proinfantil) foi criado pelo MEC em parceria com os estados e municipios,
e direcionado para os Agentes Auxiliares de Creche, de modo a proporcionar o curso de nivel
médio na modalidade normal, conferindo-lhes o diploma para exercicio na docéncia em EI.
Ao direcionar a medida para o publico dos AACs, 0 governo intencionava reparar a questao
da habilitacdo minima exigida pela legislacdo vigente. O curso, implementado em 2009, teve

duracdo de 2 anos.

Os Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil, por sua vez, se constituiram numa
espécie de monitoramento da qualidade na educacdo infantil carioca. Para isso, foram
desenhados alguns projetos—modelo com objetivo de aferir essa qualidade. Na realizacdo
desses projetos, havia a parceria do Banco Mundial (BM) e do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID). Dentre as agdes desenvolvidas destacamos o questionario ASK, que

se baseava na premissa de que instituicbes de qualidade influenciavam amplamente os niveis
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de desenvolvimento das criangas, por isso avaliava 0s aspectos de desenvolvimento infantil
por faixa etaria em um conjunto de cinco dominios: comunicagdo, habilidade motora ampla e
fina, resolucdo de problemas e habilidades sociais. O controverso desse questionario foi a
énfase dada ao aspecto biologico dos pontos elencados em detrimento dos aspectos sociais
que, diga-se de passagem, sdo bastante diferenciados na Rede Municipal e interferem
consubstancialmente na aprendizagem das criancas; e o cunho explicitamente quantitativo
dessa avaliacdo, contrapondo-se a concepcao de avaliacdo da Educacdo Infantil expressa na
LDB, cujo Artigo 31 é explicito ao mencionar que a avaliacdo sera mediante

acompanhamento e registro (qualitativo) de desenvolvimento das criangas.

A avaliacdo da qualidade dos ambientes foi outra acdo desse conjunto, capitaneada pelo
BID em parceria com Fundacdo Carlos Chagas, na qual se utilizaram as
escalas Infant/Toddler Environment Rating Scale - Revised Edition (ITERS-R) e Early
Childhood Environment Rating Scale - Revised Edition (ECERS-R) para tracar o perfil dos
ambientes de educacdo infantil, de modo a constituir um documento que direcionasse 0s
investimentos publicos futuros na resolucdo de problemas e promocdo da qualidade na
infraestrutura. O fato é que a baixa qualidade na estrutura dos espacos herdados da SMDS

serviu de base comparativa para as propostas de construcdo de novos espacos.

Os Espacos de Desenvolvimento Infantil (EDIs), popularmente conhecidos como “super
creches” tornaram-se a proposta de maior expressdo, por constituirem-se como novo modelo
publico de atendimento, em que se privilegiaria o atendimento das modalidades creche e pré-
escola dentro do mesmo prédio, por meio de uma proposta pedagdgica voltada para a
integralidade da crianca nas suas necessidades fisicas, psicoldgicas, emocionais, educativas,

cognitivas, assim como seus interesses e desejos.

A criacdo do EDI se sustenta na crenca de que as criangas
encontrardo rotina e relacGes estaveis entre seus pares e adultos,
uma vez que poderdo permanecer naquele EDI por todo o
periodo de sua primeira infancia. Essa relacdo, além de estavel,
fomentara os sentimentos de pertencimento, confianga e
seguranga, sentimentos esses que constituem a base do
crescimento e desenvolvimento infantil saudavel. Igualmente, os
pais das criangas encontrardo, entre eles e com o EDI e seus
profissionais, possibilidades de novas relagbes sociais,
usufruindo do clima positivo criado no espaco do EDI para seus
filhos. (SME, 2010).
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A construcdo desses espagos fisicos significou para muitos profissionais um “sonho”, ao
concretizar infraestrutura fisica e material, proposta pedagogica, atendimento integral desde o
bercario até a pré-escola, além da possibilidade de atender a constante demanda da educacéo
infantil num equipamento de qualidade. Essa proposta, obviamente, atraiu ndo sé os olhares
da populagdo para qual a politica foi desenhada, mas também as camadas medias da
populacgéo e todos os profissionais que atuavam na educacgéo infantil na rede municipal.

Nesse movimento intencional de atendimento & primeira infancia, tornava-se
fundamental a criagdo de um cargo qualificado para o trabalho na educacdo infantil. Desta
forma, em 2010 (Lei n°. 5.217/10), criava-se o cargo de Professor de Educacéo Infantil (PEI),
sob a exigéncia minima de formacdo no curso normal médio, admitindo também as
habilitacdes em Normal Superior, Pedagogia com licenciatura em docéncia na educacéo
infantil e anos iniciais. A criacdo do cargo, por um lado, atendeu as expectativas quanto a
qualificacdo docente para atuacdo nessa etapa, por outro lado, acirrou o campo de disputas
pela atuacdo nesse campo com os Professores I, que ja atuavam nas pré-escolas, e com 0s

Agentes Auxiliares de Creche (AACS), principalmente, dentro das creches e EDIs.

Considerando-se que o cargo de PEI foi criado posteriormente as mudangas sofridas
pela LDB, tanto para inser¢do da educacéo infantil no ambito da Educacgéo Basica, quanto na
alteracdo curricular que prevé a obrigatoriedade dos conteddos relativos a Historia e Cultura
Afro-Brasileira, e que, para admissdo no concurso foram exigidos os conhecimentos da maior
Lei nacional educacional, é que situamos esse profissional como objeto da nossa pesquisa. E
esse profissional quem hoje atua nas instituicdes de educacdo publica municipais, com uma
trajetdria diferenciada, marcada por todas essas transformacgoes historicas, sociais e politicas.
Dadas as configuracdes atuais da educacdo infantil na Rede Municipal da cidade do Rio de
Janeiro, concebemos que o Professor de Educacdo Infantil (PEI) assume o papel de mediador
no processo de aprendizagem e constituicdo da autoestima das criancas. Acreditamos,
portanto, que é esse profissional que esta mais suscetivel as questfes que se manifestam no

cotidiano escolar, incluindo as questdes étnico-raciais.
3.4. A Rede hoje: avancos e permanéncias

Vimos, portanto, que estamos diante de uma rede extremamente complexa e
heterogénea. S&o passiveis de reconhecimento os avangos no contexto pos-LDB, na sua
reestruturacdo fisica, material, profissional e na ampliacdo da capacidade de atendimento nos

segmentos da creche e da pre-escola.
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No que diz respeito aos recursos humanos, acreditamos que a rede procurou sanar 0S
equivocos histdricos quanto aos cargos, haja vista que, mesmo com 0s avangos da categoria
de AAC (atualmente AEI), esse cargo foi extinto, e a expectativa é de que desapareca, dando
lugar aos concursos para Professores de Educagdo Infantil. A permanéncia, portanto, diz
respeito a insistente falta de profissionais para atendimento de toda rede, tanto pela alta
rotatividade dos quadros funcionais, nos quais se observa a migragéo de AEIs com a formacéo
necessaria nos concursos subsequentes de PEIs; quanto pela criacdo de EDIs em larga escala,
ocasionando a otimizacdo da mao de obra das creches. Segundo dados da SME/ CRH 2017,
temos em exercicio 5.416 AEls, 2.501 PEIs em regime de 22h30min, 2.880 PEIs em regime
de 40h. Nota-se, contudo, que a soma dos numeros relativos ao segmento professor se
aproxima do quantitativo de AEIs, ratificando o processo de transicdo no quadro funcional
referido. Ainda assim, percebe-se que 0 movimento de expansdo ocorreu, porém o célculo de
funcionérios puablicos para atendimento ndo acompanhou a demanda, por isso, ainda hd um
namero grande de profissionais contratados por Organizacdes da Sociedade Civil (OSC),

atuando como agentes educadores, equivalentes a AEIs, nas creches e EDIs.

Quanto a infraestrutura fisica, coexistem 362 escolas com atendimento a Educacédo
Infantil, 308 Espacos de Desenvolvimento Infantil (EDIs) e 246 creches, totalizando 916
unidades. Segundo dados da SME™, dentro dessas unidades, séo atendidas 60.161 criancas na
faixa etaria de segmento creche (0 a 3 anos) e 86.252 criangas no segmento de pré-escola (4 a
6 anos). De acordo com os dados do Censo 2016, obtivemos o seguinte nimero de matriculas

na Rede Municipal:

Quadro 7 - Censo 2016 - Municipio do Rio- Percentual e Numeros de Matriculas por Rede

Segmento/ Creche Pré-Escola

Instituicdes Federal Estadual | Municipal | Privada | Federal | Estadual | Municipal | Privada

Percentual 0,3% 0,03% 46,5% 53,2% 0,3% 0,1% 58,8% 40,8%
NUmeros 373 32 53.926 61.746 393 145 82.023 57.010
Total de 116.077 139.571

Matriculas

Total Geral 255.648

Os dados trazem informac6es sobre o percentual de matriculas nas redes institucionais
da Cidade do Rio de Janeiro. Em relacdo ao segmento creche (faixa de 0 a 3 anos),

percebemos maior nimero de matriculas na rede privada. Existe uma diferenca em nimeros

'8 Fonte SME em nGmeros. http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/educacao-em-numeros. Ultima atualizacdo em
01/09/2017. Acesso em jan/2018.

9 Fonte SME em naimeros. http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/educacao-em-numeros. Ultima atualizagio em
01/09/2017. Acesso em jan/2018.
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em relacdo aos dados da SME, justificando que os dados da SME s&o mais recentes,
representando um aumento de 6.235 criangas matriculadas em 2017. O segmento pre-escola,
por sua vez, apresenta percentual bastante elevado em relacdo a rede privada, cuja variacéo
com os dados da SME se refere ao aumento de 4.229 matriculas de um ano para o0 outro.
Tendo em vista que o Plano Nacional de Educacdo (PNE) possui como meta 1 para a
educacao infantil a universalizacdo da pré-escola de 4-5 anos até 2016, e a ampliacdo da
oferta de até 50% da populacdo de 0-3 anos até 2020, os numeros ratificam que a Rede

Municipal estd bem proxima do cumprimento das metas estabelecidas.

Aproveitamos os dados do Censo para tracar um perfil cor/raca por segmento da
educacdo infantil. Faz-se necessario destacar que esses ndo existem dados especificos sobre
essa categoria de analise por instituicdo de ensino, no caso esse quantitativo se refere ao

namero total de criangas matriculadas no universo da Cidade do Rio de Janeiro.

Quadro 8 - Censo 2016 — Critério Cor/ Raca por segmento da educacéo infantil
Creche Pré-Escola

[3+] [3+

g g

= S 3 < < S

s | | g S| 8| 8|l s 2|8 ¢

S © = = 5 8 s © 2 £ 5 8

o0 a a < IS z s T a < £ Z
33,7% | 7,0% | 27,8% | 0,2% | 0,04% | 33,7% | 36,1% | 7,1% | 342% | 02% | 0,1% | 22,3%
39.096 | 8.169 | 32.310 | 201 45 36.256 | 50.432 | 9.852 | 47.783 | 239 87 31.178

A tabela 8 nos traz informacdes relevantes em relacdo ao perfil étnico-racial das
criangas na faixa etaria da educacdo infantil matriculadas em instituicdes de ensino da Cidade
do Rio de Janeiro. O primeiro dado que nos chama atencdo diz respeito ao alto nimero de nao
declaragfes, constituindo um percentual equitativo em relacdo demais categorias. A soma das
categorias pretos e pardos se refere aos individuos de cor negra, desta forma, alcancamos 0s
quantitativos de 34,9% de criangas negras no segmento creche e de 41,3% de criangas negras
no segmento pré-escola. Tal dado é de extrema valia, pois representa um percentual de
criancas superior da raga negra sendo atendidas na educacdo infantil da cidade.
Compreendendo o papel das instituigdes no desenvolvimento pleno das criangas, evidencia-
se, mais uma vez, a importdncia de acOes politicas e pedagogicas voltadas para a

representatividade e identidade étnico-racial nessa etapa de ensino.
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Todavia, para Rosemberg (2011, p.35-36) a questdo da identificacdo racial das
criangas é extremamente complexa, principalmente porque sdo os adultos que comumente as
classificam, em um processo de heteroidentificacdo, seja por pessoas da familia, pelos

professores, diretores e técnicos-administrativos das unidades escolares.

Outro desafio de expansdo da Rede Municipal de Ensino se refere a taxa de
frequéncia. Segundo a PNAD (IBGE, 2014), a taxa de frequéncia bruta do estabelecimento de
ensino pela populagdo residente por grupos de idade indica que a média brasileira para 0-3
anos é de 23,4% e para 4-5 anos de 81,2%, enquanto que a média na regido metropolitana
carioca € de 27,8% para 0-3 anos e 82% para 4-5 anos. Embora a regido metropolitana do Rio
de Janeiro apresente nimeros acima ou equivalentes as médias nacionais, nos cabe questionar:
quem acessa 0 servico publico? Qual a qualidade do servigo prestado a populagdo? Existe

uma politica de expansdo atrelada a uma politica de manutencéo?

De fato, a Rede Municipal cresceu, mas, apesar dos avancos, podemos afirmar que 0s
desafios atuais devem considerar a realidade de basicamente trés modelos de educacgdo
infantil coexistindo na rede: as creches, concentrando em sua maioria um atendimento na
faixa etaria de 0 a 3 anos em periodo integral; os EDIs, atendendo de 0 a 5 anos, mesclando
turmas no periodo integral e parcial; e as escolas, atendendo majoritariamente a faixa de 4 a 5
anos, no periodo parcial. Lembrando que PEIs, AEls e funcionarios terceirizados ocupam

creches e EDIs, enquanto, nas escolas, o profissional da El ainda é o professor II.

Obviamente, caminhou-se para um modelo mais coeso organizacionalmente,
principalmente a partir da criagdo dos documentos oficiais da rede®®, das propostas de
formagdo continuada em massa, da maior Vvisibilidade dos projetos de expanséo,
especialmente durante a vigéncia da gestdo do ex-Prefeito Eduardo Paes (2008-2016). Ainda
assim, s8o mantidas, minimamente, essas trés caracteristicas distintas de atendimento a
primeira infancia na rede, exigindo acGes estratégicas e tomadas de decisdo que contemplem

essa realidade por parte do poder publico.

Em face do histérico apresentado acerca da educacdo infantil no Rio de Janeiro, €

oportuno que facamos a seguinte pergunta: qual o projeto educativo estd em

20 A partir das Orientagdes Curriculares para a Educacio Infantil (OCEI) foram langados varios documentos
municipais norteadores do trabalho pedagogico na Educagdo Infantil, a saber: Caderno de Planejamento,
OrientagGes para o professor da Educacéo Infantil, O fazer das artes plasticas na Educacdo Infantil, Orientacdes
para organizacdo das salas na Educacdo Infantil, OrientagOes para o Professor de Pré-escola | e 1l e Caderno de
Avaliacéo.
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desenvolvimento? Em termos de expanséo fisica, face ao movimento de expansdo similar ao
historico no pais, a Rede Municipal chegou ao ponto de esgotamento na zona urbana da
cidade, encaminhando seus esfor¢os de construcdo de espacos e ampliacdo de vagas para
outras areas deficitarias da cidade, com base em indices demogréaficos, baixo indice de
desenvolvimento humano, taxas de mortalidade infantil etc., também sob a influéncia das

orientagdes dos programas e das verbas do governo federal.

Tal fato justifica o grande numero de EDIs inaugurados na Zona Oeste da cidade, por
exemplo, na area da 22 Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE), que compreende 0s
bairros da zona sul, contabilizamos 35 unidades exclusivas, sendo 20 creches e 15 EDIs. Vale
lembrar que nesse numero de EDIs foram incorporados os jardins de infancia exclusivos, que
mudaram de nomenclatura. Dentre essas instituicdes, apenas 16 possuem facil acesso,
enquanto 29 estéo localizadas em comunidades, tais como Rocinha, Borel, Formiga, Morro do
Andarai, Ladeira dos Tabajaras, Vidigal, Morro dos Macacos, Morro do Salgueiro etc.
Diferentemente da 102 CRE, que compreende a area da zona oeste e que possui 78 unidades
exclusivas, dentre as quais 37 sdo creches e 41 sdo EDIs, evidenciando nimero de instituigdes
bastante superior ao da 2% CRE. Por outro lado, apesar dos avangos, 0 segmento creche mantém
um ranco de desenvolvimento desigual em relacdo ao segmento pré-escola, principalmente se
considerarmos que ndo ha vagas para todas as criangas nas creches/ EDIs publicos, de modo
que as criangas matriculadas sdao “sortudas”, em detrimento de um contingente de criangas
que esté fora do sistema regular, muito provavelmente inseridas nos contextos alternativos de

atendimento de outrora.

Rosemberg (2014, p.750) nos aponta duas questdes extremamente relevantes: a
primeira, que no Brasil ndo se pode afastar a associacdo entre ser negro e ser pobre, pois
grande parte da populagdo pobre brasileira é negra; e a segunda, que nem sempre as taxas de
alta frequéncia significam os melhores indicadores de qualidade da oferta, tomando como
exemplo a ampla taxa de cobertura da regido nordeste que se traduz nos piores indicadores de
qualidade e na jornada escolar mais curta do pais. Tais argumentos nos ajudam a pensar a
situacdo da expansdo da educacao infantil carioca que, sob a luz da reproducdo de politicas de
educacdo infantil universalistas, culmina por sustentar e/ou provocar desigualdades sociais,
cuja associacao classe/raca indica desvantagens para a populacdo negra, e consequentemente,

piores indicadores educacionais de criangas negras.
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Nesse sentido, a autora desmistifica que o racismo opere exclusivamente no plano
interpessoal, acrescentando ao debate os planos simbdlico e material. No plano simbdlico,
portanto, a ideologia da superioridade branca impera sobre as demais etnias, subjugando
principalmente a populacdo negra, enquanto, no plano material, 0s negros ndo tém acesso aos
mesmos recursos publicos que brancos, pois as politicas pablicas de baixo investimento
causam impacto na manutencdo das desigualdades materiais e estruturais contra 0s negros.
Conclui-se, desse modo, que as politicas que mantenham e acentuem desigualdades
econbmicas, sociais e educacionais sdo também politicas racistas, consequentemente

excludentes.

A critica de Rosemberg (2014) se refere, sobretudo, as politicas “universalistas” como
sustentaculo do racismo estrutural, presente na concep¢ao de politicas “para pobres”. Diante
disso, para além de compreender as questdes raciais no ambito simbolico, faz-se necessario
refletir em que medida esses modelos de politica de expansdo da educacdo infantil ndo
corroboraram para a segregacdo da populagdo negra carioca no acesso aos equipamentos
publicos de qualidade. Alves, Barbosa e Ribeiro (2016, p.316) afirmam que o racismo
institucional alcanca creches e pré-escolas, excluindo segmentos populacionais, embora ndo

haja explicitamente nenhum obstaculo a matricula de criangas negras nas instituicoes.

Consideramos haver um conjunto de desafios politicos e pedagdgicos na compreensdo
de que as instituices de educacdo infantil sdo também espacos reprodutores das contradi¢des
da sociedade em confronto simultdneo com as praticas de formacdo social e pessoal das
criangas. Além disso, ha a percepcdo e a histéria dos movimentos pela educacgdo infantil
enquanto direito da crianga, como primeira etapa da educacdo bésica e, finalmente, como

espaco de proposicdo de uma educacao das relagdes raciais desde a mais tenra idade.

3.5. Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais na Educacdo Infantil: analise dos

documentos oficiais e de uma perspectiva de implementacdo na Rede Municipal

Neste topico, apresentamos a interface entre 0s documentos municipais que norteiam o
trabalho da educacdo infantil e os documentos nacionais que orientam tanto as praticas
pedagdgicas, quanto as orientacdes especificas para uma educacgéo das relacGes étnico-raciais
nessa etapa. Parte-se do principio de que uma educagéo para as relacdes étnico-raciais desde a
infancia é parte de uma “construgdo de sociedade mais justa, na qual todas as pessoas sejam

igualmente consideradas, assegurando-lhes igualdades de condi¢oes de vida” (ALVES,
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BARBOSA e RIBEIRO: 2016, p.322) de modo a valorizacdo, e respeito a diversidade e as
diferencas no cotidiano educacional.

De acordo com as Orientagdes Curriculares para a Educagdo Infantil (SME: 2010,
p.10) a concepcao de educacdo infantil vigente na Rede Municipal de Ensino do Rio de
Janeiro é aquela que enxerga a crianga como sujeito de direito a educacdo e ao
desenvolvimento integral com oportunidades adequadas a sua faixa etaria. Esse documento
reconhece que “sdo muitas e variadas as historias de vida que trazem meninos € meninas
para” as creches, pré-escolas e EDIs. Nesse sentido, assume um compromisso de promogéo de
uma educacdo voltada para a perspectiva inclusiva, que considere diferencas sociais,
econémicas, familiares, fisicas, cognitivas e psicoldgicas como componentes do modo de vida

em sociedade.

O documento sustenta-se no pressuposto de que as criangas aprendem e se
desenvolvem a partir de interagbes com outras criangas, com adultos, com materiais e com 0
ambiente, 0 que oportuniza o compartilhamento de saberes, de experiéncias e de vivéncias,
nas quais o cuidar e o educar permeiam todas as acdes de forma indissociavel, e a brincadeira
emerge como forma mais significativa de expressdo. Dessa maneira, as instituicbes de
educacédo infantil devem oferecer condigdes para o pleno desenvolvimento da crianga nas
diferentes dimens@es humanas (afetiva, motora, cognitiva, social, linguistica e politica) por

meio de diversas linguagens (SME, 2010).

Ademais, o documento esmilca concepc¢des acerca do papel dos professores, do
gestor, da familia, além de explicitar as habilidades e objetivos das praticas pedagdgicas, por
meio de linguagens e areas do conhecimento. Lancadas em 2010, as OCEI s&o consideradas
as referéncias base para o trabalho pedagdgico da Rede Municipal, No entanto, além da
abordagem superficial sobre a perspectiva inclusiva da proposta, ndo ha neste documento
nenhuma menc¢ado ao tema das relacdes étnico-raciais. Esse aspecto so aparece explicitamente
no campo Corpo e Movimento, como a habilidade de “construir conhecimentos sobre
costumes, valores, formas de expressao de diferentes culturas (indigena, negra etc.) através de
jogos e brincadeiras” (SME: 2010, p.36) acompanhada de outros dois topicos referentes a
construcdo da identidade da propria crianca e do outro, do reconhecimento de autoestima, de
respeito e de cooperacdo. Ja na organizacdo do planejamento, de modo a integrar as areas de
conhecimento e as linguagens na rotina diaria, sugere-se que os conhecimentos relativos a

“diferentes culturas/ religides” fazem parte dos assuntos inerentes ao folclore.
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Em certa medida, o documento referéncia da educacdo infantil carioca € vago em
relacdo ao que estd proposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(DCNEIs, 2009), principalmente sabendo-se que o documento municipal teve as DCNEIs
como ponto de partida. Tais diretrizes definem o conjunto de praticas que articulam as
experiéncias e os saberes das criangas aos conhecimentos do mundo, fundamentado em
principios basicos: os éticos, os politicos e os estéticos. Entende-se por principios éticos:
autonomia, responsabilidade, solidariedade, o respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as
diferentes culturas, singularidades, e identidades; por principios politicos: direito a cidadania,
respeito a ordem democratica, e 0 exercicio critico; e, por principios estéticos: sensibilidade,
criatividade, ludicidade e liberdades de expressdes artisticas e culturais. Segundo Alves,
Barbosa e Ribeiro (2016, p.323), a definicdo desses principios remete a necessidade de
promocdo da igualdade de oportunidades entre as criancas de diferentes classes sociais, no
que se refere ao acesso a bens culturais e as possibilidades de vivéncia da infancia de forma
mais democratica e comprometida com o rompimento de relacdes de dominacdo etaria,
socioeconémica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa. Em outras palavras,
essa abordagem delineia a concepcao de educacao para as relagdes étnico-raciais na educagédo

infantil voltada para o enfrentamento dos preconceitos e do racismo.

O texto da DCNEI (2009), inclusive, € explicito ao destacar que as propostas

pedagogicas das instituicdes de educacdo infantil deverdo contemplar como aprendizagens:

VIII - a apropriacdo pelas criancas das contribuicdes histérico-
culturais dos povos indigenas, afrodescendentes, asiaticos,
europeus e de outros paises da Ameérica;

IX- 0 reconhecimento, a valorizacdo, o0 respeito e a integracdo
das criancas com as histérias e as culturas africanas, afro-
brasileiras, bem como o combate ao racismo e a discriminacao
(BRASIL, 2009, art. 89).

A revisdo das DCNEB (2013) ¢ ainda mais enfatica ao afirmar que as a¢des educativas
e as praticas cotidianas devem considerar os modos como a cultura medeia as formas de
relacdo da crianga consigo mesma como constitutivos dos processos de construcdo da
identidade. A construcdo identitaria passa pela forma como a diversidade serd apresentada,
compreendendo que o estabelecimento de uma relacdo positiva de si e do seu grupo de
pertencimento étnico-racial requer a apropriacdo das diferentes contribui¢bes histérico-

culturais valorizadas, respeitadas e ampliadas por parte das criancas. Do contréario,
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observamos a imposicdo de uma cultura sobre as demais, estigmatizando-as, segregando-as e

pormenorizando-as.

Outro aspecto reafirmado nessa revisdo se refere ao combate ao racismo e as
discriminacbes de género, socioeconémicas, étnico-raciais e religiosas como objeto de
constante reflexdo e intervencdo no cotidiano da educacdo infantil. (BRASIL: 2013, p.89).
Desse modo, explicita-se o reconhecimento da constituicdo plural das criancas brasileiras no
que tange a filiacdo, a identidade cultural e regional, reiterando o papel da instituicdo de
Educacéo Infantil no reconhecimento e valorizagéo da diversidade.

A aluséo a construcdo da identidade das criangas na educacdo infantil faz emergir a
construcdo da identidade por parte da crianca negra. De acordo com Abramowicz, Oliveira e
Rodrigues (2010, p.82), de forma geral, a crianca negra tem sido apresentada nas pesquisas a
partir de um protdtipo de infancia na qual ela se caracteriza por uma baixa autoestima, utiliza
um equipamento de ensino que ndo acolhe a sua diferenga, a sua particularidade cultural, e
que, em diversas situacdes, Ihe impossibilita a permanéncia por se basear em um Unico
modelo de individuo e cultura. Tais pesquisas denunciam que a escola se constitui como

equipamento produtor e centralizador de usos e sentidos hegemonicos.

Na educacdo infantil, especificamente, destaca-se a pesquisa pioneira de Cavalleiro
(2015) em relacdo ao trato das questdes raciais no &mbito da creche, que revelou ndo sé a
existéncia de discriminacdo racial na primeira infancia, como 0s mecanismos pelos quais 0
racismo se mantém forte dentro e fora desse espaco. Segundo a autora, o silenciamento
oriundo da ndo abordagem das questdes raciais na educacdo infantil provoca nas criancas
formas de dominacdo sobre seu corpo e sentimentos, fazendo com que introduzam e
reproduzam uma autoimagem negativa de si e um complexo de inferioridade; provoca 0s
professores a assuncdo do papel de meros reprodutores de um sistema excludente, justificado
tanto pela lacuna na formacgéo docente, quanto pelo “comodismo” marcadamente explicito na
crenga do mito da democracia racial; e provoca nas familias a extensdo do silenciamento das
criancas, reforcado pela falta de dialogo, pelo desejo de protecédo das criangas, pela crenga de
gue o ambiente escolar € seguro e, ainda, como estratégias de resiliéncia e de ndo

enfrentamento direto as situacdes de racismo e preconceito.

Todo esse siléncio ecoa, paradoxalmente, no curriculo, ao ndo introduzir o debate
sobre as diferencas e a diversidade, mesmo diante da obrigatoriedade da Lei 10.639/03; e na

sociedade, para qual o debate sobre questbes raciais se configura ora como preocupacao
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apenas dos negros, ora como reivindicagdo de uma “minoria” étnica demasiadamente
desimportante. Como vimos no primeiro capitulo, esse silenciamento contribui para as
manutencdes de mitos, tais como o mito da neutralidade do espaco escolar (Miskolci, 2005) e
0 mito da democracia racial sob o qual a ideologia racial alienou os processos de identidade
de negros e mesti¢os, contribuindo para a afirmacdo de mecanismos psicolégicos no
inconsciente coletivo brasileiro, além de reforcar e valorizar o ideal estético eurocéntrico
(Munanga, 2008).

Paradigmaticamente, é possivel pensar em outro processo que também atravessa as
relacBes no ambiente da educacdo infantil, incidindo sobre a construcdo identitaria infantil: a
perspectiva adultocéntrica. Ainda que se tenha avancado na percepcdo da existéncia de
infancias, na compreensdo biologica e psicolégica de fases de desenvolvimento e na
compreensdo socioldgica das interagdes enquanto disparadoras de aprendizagem,
invariavelmente se reproduz o discurso de que o adulto é quem sabe o que é melhor para
crianca. Santiago e Faria (2015, p.73) elucidam que a perspectiva adultocéntrica se refere a
uma concepcdo de infancia ocidental compreendida como um periodo de transicdo e de
aquisicdo dos elementos simbolicos presentes na sociedade, tendo a crianga uma condicao de
ser menor, ser inferior, sob a égide do grupo dominante, no caso, os adultos. Assim, as acdes
politicas sdo igualmente pensadas e implementadas de cima para baixo, conferindo a crianca
pequena o papel “de menor”, sob a tutela e chancela dos adultos. Essa problematizacao ¢
passivel de analise, revelando as relacbes de poder entre criancas e adultos, principalmente

guando atreladas a categoria de raca.

Por outro lado, teoricamente, opfe-se ao adultocentrismo a perspectiva da crianca
enguanto sujeito social e historico, marcada, portanto, pelas contradi¢cGes das sociedades em
que estdo inseridas. Kramer (2007) explicita que a construcdo da identidade da crianca
atravessa as experiéncias que ela vivencia enquanto parte de um grupo. Vivéncias essas
entremeadas pelas relacdes, pelos habitos, valores e praticas sociais. Desta forma, ndo existe
uma forma de pensar a crianca dissociada da sua condicdo de sujeito social, portanto,

multifacetado.

Nesse jogo complexo de significados, reforcamos a importancia de que haja o
reconhecimento por parte da escola de que as criangas negras tém diversas experiéncias que
as levam a constituir uma autoimagem negativa, relacionada a dimenséo historica do contexto

da escraviddo e suas consequéncias posteriores que cooperam para a construcdo e



90

sedimentagcdo de estigmas acerca da populacdo negra brasileira. Abramowicz, Oliveira e
Rodrigues (2010, p.85) consideram que ignorar esse fato ocasiona a naturalizacdo da baixa

estima da crianca negra como sendo algo inerente a sua personalidade.

Ademais, Bento (2011, p.101) salienta que as criancas a partir de 3 anos ja percebem a
diferenca racial, e ao percebé-la interpretam e hierarquizam posicdes, sdo capazes tambeém de
atentarem para o que € socialmente valorizado ou desvalorizado, percebendo rapidamente o
fendtipo que mais agrada e aquele que ndo é bem aceito. A autora é categorica em afirmar que
a consciéncia racial ndo chega antes da avaliagéo racial, de modo que as criancas aprendem
sobre 0 racismo ao ouvirem e incorporarem conceitos sobre raca nas suas relacbes com o

outro, sejam outras criancas ou outros adultos.

O estudo de Oliveira (2004) exemplificou tratamentos diferenciados direcionados as
criangas nas creches, nas quais as demonstragdes de carinho e “paparicagdao” e a associagao
entre 0 bom comportamento e elogio a beleza sdo dispensados as criangas brancas, em
oposicao as situacdes de recusa de contato fisico a e associacdo entre 0 mau comportamento e
estereotipizacdo da beleza direcionados as criancas negras. As criancas negras, portanto, ainda
ndo sabem nomear atitudes como racistas, mas sentem na pele, literalmente, as formas
diferenciadas de tratamento pelos adultos, quando lhes é negado o colo, o afeto, o elogio, o

papel de protagonista etc.

Sob esse prisma, Bento (2003) destaca que a identidade € como um processo em
espiral em que os movimentos de consciéncia racial oscilam entre si, ou seja, € possivel que,
num primeiro momento, 0s sujeitos negros neguem a si mesmos, pelas diferentes razdes ja
mencionadas, e que em outro momento assumam a sua condi¢do racial, muitas vezes
acompanhada de uma visdo mais critica sobre a dimensdo racial, podendo, inclusive,

direcionar o envolvimento desses em movimentos de luta coletiva pela igualdade racial.

Dessa forma, € imperioso oferecer as criancas negras modelos e referéncias que
afirmem e legitimem de forma positiva a cor de sua pele, seus tragos fenotipicos, sua beleza
estética, sua historia, sua ancestralidade, para além dos padrdes e dos estereotipos que as
enclausuram. O discurso das diferencas ndo pode ocorrer de modo essencializado, mas no
mote das praticas e das relagbes entre as criangas e 0S sujeitos que a cercam.
(ABRAMOWICZ, OLIVEIRA e RODRIGUES: 2010, p.92). Nesse sentido, a construcdo da
identidade da crianga negra esta em consonancia com a teoria de Hall (2003, p.347), ao

considerar 0 negro ndo como categoria essencializada, mas como uma costura de posi¢do e
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contexto, no qual o jogo das diferengas revela a natureza intrinsicamente hibridizada de toda
identidade e das identidades da didspora em especial. Para esse autor (1998), o processo de
constituicdo das identidades estda em constante transformacdo, no qual se processa um

movimento dialético entre aspectos objetivos e subjetivos.

A partir da concepc¢éo desse carater mutavel do processo de construcdo da identidade,
Bento (2011, p.104) afirma que o aprendizado para criangas brancas e negras pode ser
modificado, levando-os a outros estagios de interagdo humana, que possibilitem futuramente
mais dignidade e respeito nas relagbes humanas. Para criangas brancas, significa a
possibilidade de reconhecimento da condicdo de privilégio, seguida de um processo de
consciéncia de si e do outro mais préximo de novas e respeitosas relacfes. Para criancas
negras, por sua vez, o combate as formas historicas de discriminacédo e estigmas arraigados no
imaginario coletivo social, possibilitando a consciéncia para enfrentamento dessas e a
construcdo de uma identidade plena, valorizada nos elementos que a compdem: os simbolos
de heranca, de afetividade e de ancestralidade que lhes sdo préprios, democraticamente

contemplados.

Em face do exposto, desponta o carater de urgéncia de uma educacao para as relagoes
raciais, alicercada pelos documentos legais que entendem o papel da educagéo infantil como

significativo para o desenvolvimento humano, a formacdo da
personalidade, a construgédo da inteligéncia e aprendizagem. Os
espacos coletivos educacionais, nos primeiros anos de vida, sdo
espacos privilegiados para promover a eliminacdo de qualquer
forma de preconceito, racismo, discriminacdo, fazendo com que
as criancas, desde muito pequenas, compreendam e se envolvam
conscientemente em acdes que conhecam, reconhecam e
valorizem a importancia dos diferentes grupos étnico-raciais
para a historia e cultura brasileira (BRASIL, 2004, p.45).

O trecho acima, extraido do Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes
Curriculares para a Educacdo das RelacBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana, ndo so responde a equivocos que ocorrem na leitura da Lei
10.639/03, sustentando-se na ndo inclusdo da educacdo infantil no bojo de suas a¢des, como
reforca o papel desse segmento na abordagem dessas questdes em sua organizagéo curricular.
Cavalleiro (2015) reforga esse papel das instituigdes de educagéo infantil ao considerar que
um ambiente positivo e adequado as criancas, nesta faixa etéria, levara a crianga ao sucesso

como adulto, sucesso entendido como assuncdo da sua identidade, valorizacdo da sua
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diversidade, compreensdo do seu lugar no mundo e de sua atuacdo critica sobre 0 mesmo,

fortalecendo o sentimento de pertencimento, reconhecimento de suas raizes e sua autoestima.

E, pois, tarefa inerente & funcdo de educar a busca pela garantia dos direitos das
criancas, proporcionando um ambiente democratico e flexivel por natureza, ao invés de um
ambiente estatico que enrijeca 0s papeis, legitime e imponha aos educandos padrdes
previamente determinados. Ainda que os documentos oficiais regionais nem sempre abordem
explicitamente essa questdo no tocante a questdo racial, 0 MEC e algumas Organizacdes da
Sociedade Civil vém produzindo, a reboque da Lei 10.639/03, uma série de documentos
facilmente localizaveis nas redes sociais, cujo formato digital facilita o acesso dos mesmaos,
tais como as Orientacbes e Acdes para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais (2006),
fasciculo Histéria e Cultura Africana e Afro-Brasileira na Educacdo Infantil (2014), o
Material de formagdo do Projeto A cor da Cultura e os livros de formagdo que compdem
acervo de Praticas Pedagogicas para Igualdade Racial na Educacédo Infantil. Os dois primeiros
materiais citados sdo publicacfes do MEC em parceria com a SECAD, SECADI e UFSCAR,
enquanto os dois Ultimos sdo publicacbes de parcerias publico-privadas, envolvendo o0s
organismos do MEC, SEPPIR, Fundagdo Palmares e 0 CEERT.

Por intermédio da realizacdo do levantamento bibliografico, por exemplo, nos
deparamos com experiéncias de formacao continuada nas redes publicas de ensino do pais que
tinham como material de apoio os documentos descritos acima, comprovando, assim, a
legitimidade das discussdes e a riqueza desses materiais como referéncias para uma educagéo
das relagOes raciais na primeira infancia. Alguns desses materiais, inclusive, sdo citados pelos

professores entrevistados nesta pesquisa.

No ambito da Secretaria Municipal de Educacao, percebemos alguns movimentos de
formacdo e atendimento a exigéncia da Lei 10.639/03, que, embora se configurem como
acOes dentro das atribuicBes da Coordenadoria de Educacdo da SME (CED/SME), foram
pensados e levados a cabo por geréncias distintas, nem sempre definidas como agdes
coletivas, mas setorizadas. Em um breve historico, enunciamos que apenas em 2008 a SME
organizou o primeiro grupo de trabalho? para atender as recomendacOes da entdo Lei
11.645/08. Interpretamos, dessa forma, que a SME sé iniciou uma preocupagdo no
atendimento a Lei 10.639/03 no reforgo da obrigatoriedade na insercdo da Historia e Cultura
Indigenas reforgados pela Lei 11.645/08.

2! Grupo de trabalho criado por meio do Decreto Municipal n°. 29.073/08.
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Esse grupo de estudos foi criado com intuito de criar o documento “Reflexdes sobre a
Lei 11.645/08: um ensino para a inclusdo social de todos” e reorganizar as Orientacdes
Curriculares para as escolas municipais, com a participacdo de professores regentes,
contemplando a tematica Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena. Essas acdes
envolveram as seguintes etapas: a criagdo do GT com componentes das diversas geréncias da
CED/SME (ensino fundamental, educagdo de jovens e adultos, Educacdo Infantil, midia e
educacdo etc.), a participacdo desse grupo em formacdes sobre a tematica dentro da propria
secretaria, nas quais foram promovidas discussdes e leituras sobre as leis e materiais
produzidos acerca delas, a escrita coletiva do documento em que cada participante do GT
ficou responsavel pelo artigo referente & especificidade do trabalho que desempenhava.
Assim, as representantes da educagao infantil construiram para essa coletdnea o artigo “Entre
criancas e infancias: debatendo a diversidade étnico-racial na educacdo infantil”. Por fim,
foram realizados encontros e ciclos de estudos com as Geréncias de Educacdo em nivel
regional e com representatividades do segmento professor. Cabe mencionar que as formagdes
nesse modelo ndo abarcam a totalidade de professores da Rede. Para essa acdo foram
convidados professores de professores representantes por unidade e coordenadoria, cujos
perfis se assemelham a lideranca e multiplicacdo dos conteldos junto aos seus pares na
unidade escolar.

Fato é que a CED/SME percebeu que tais acdes deveriam constar permanentemente no
bojo de sua atuagdo, fazendo com que, desde 2008, fossem promovidas reunides, estudos,
palestras, coloquios, em dialogo com a sociedade civil e com a comunidade académica, nos
espacos de educagdo da rede. Nascia, dessa forma, o projeto Rio-Escola Sem Preconceito®
(RESP).

O Programa Rio-Escola Sem Preconceito parte do
reconhecimento de que a diversidade das culturas existentes na
sociedade brasileira é uma das grandes questbes da
contemporaneidade. Os temas sobre ética, diversidade e suas
relagdes com a educacdo escolar tornaram-se uma preocupagao
especial por parte dos profissionais da educacéo nas trés ultimas
décadas. O Programa Rio-Escola Sem Preconceito traz para
cena principal das ac¢Ges curriculares contelidos presentes nesta

22 0 projeto Rio-Escola Sem Preconceito, a partir da Portaria E/SUBE/CED n°. 19 de 26/10/2016, se
institucionaliza como Programa Rio-Escola Sem Preconceito, resultado da iniciativa da Coordenadoria de
Educacdo da Secretaria Municipal de Educacgdo, para desenvolver acdes articuladas e mobilizadoras de todos os
atores que integram a comunidade escolar e demais estruturas da Secretaria, voltado para lidar com todas as
formas de preconceito e discriminagdo, além de dispor sobre Educagéo e Cultura em Direitos Humanos como um
dos marcos norteadores das convivéncias.
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realidade, com a intencdo de contribuir para construcdo e
consolidacdo de uma sociedade mais fraterna e igualitaria.
(SME/2016).

O objetivo do Programa RESP é fomentar a universalizacdo do respeito a dignidade
humana e as diferencas culturais, étnicas, religiosas, de diversidade sexual e outras, na Rede
Municipal de Ensino do Rio de Janeiro, articulando politicas voltadas ao reconhecimento das
diferengas e da diversidade, a promog¢édo da educacédo inclusiva, dos direitos humanos e da
cultura de paz (SME/2016). Para tal, o Programa é constituido de trés eixos norteadores:
RelagBes Etnico-Raciais, Convivéncias e Conflitos e Diferenca, Diversidade e Praticas

Sociais.

Entre os anos de 2008 a 2016, muitas foram as acOes realizadas pelo RESP, citando
alguns temas encontros de modo a compreender a visdo que o sustenta: diversidade na escola,
multiculturalismo na escola, tematica indigena em sala de aula, oficinas sobre escravidao,
pos-colonialismo e historiografia, encontro sobre lendas indigenas, taticas de resisténcia da
mulher negra, grupo de estudos sobre holocausto, encontro com a comunidade cigana,
encontro sobre bullying no ambiente escolar e diversidade sexual. Nota-se, portanto, que a
tonica do projeto é a abordagem das diferencas no sentido mais amplo possivel, numa
intencdo de agrupar todos os grupos sociais segmentados e marginalizados nos eixos
norteadores. Entretanto, em termos conceituais hd uma linha muito ténue entre cada um dos
eixos, contribuindo para a interpretacdo de que todos os temas cabem dentro do mesmo

“balaio” denominado diversidade cultural.

N&o iremos nos deter nessa discussdao propriamente dita, € apenas interessante
observar que as a¢des do RESP foram sendo paulatinamente acrescidas de tematicas a medida
que as mesmas foram ganhando visibilidade nas pautas de debates sociais. Tal fato se
comprova quando percebemos o movimento legislativo dos governos municipal e estadual na
criacdo e adocdo de decretos e leis que instituem na rede publica de ensino o combate ao
bullying (Lei n°. 5.089/09), o combate & violéncia nas escolas da rede publica de ensino (Lei
n° 4.666/07), a assisténcia a diversidade sexual e combate ao preconceito e discriminacéo
(Lei n°. 4.766/08), acdes socioeducativas em favor da prevencdo de violéncia contra a mulher
(Lei n°. 5.439/12), por exemplo.

Ap0s a criagdo do documento de 2008, as geréncias continuaram a desempenhar acoes
de modo a englobar a tematica da diversidade, as quais se destacam a Maleta LIA, criada e
mantida pela Geréncia de Midia-Educacdo (GME), e as a¢Oes de formacdo da Geréncia de
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Educagédo Infantil. A Maleta LIA constituiu-se na compra de um acervo de Literatura
Indigena e Africanidades (LIA) para compor as salas de leitura das unidades escolares da
Rede Municipal. Esse acervo é composto por cerca de 140 livros, comprados em 2010 e
renovados em 2013. No primeiro ano, a GME investiu de fato na compra de uma maleta para
que esses livros fossem acondicionados. Além disso, a GME indica que adquiriu outros 50
titulos sobre as teméticas indigenas, africanas e afro-brasileiras que foram enviados para as
unidades escolares. A existéncia do acervo em grande parte das unidades ndo representa sua
totalidade, uma vez que creches e EDIs ndo dispdem desses titulos comprados pela GME. Em
virtude de questdes administrativas, esse acervo foi disponibilizado apenas para as pré-escolas
ndo exclusivas, ou seja, inseridas dentro de unidades escolares de perfil diversificado de

atendimento, cuja dinamizacdo do material fica sobre a responsabilidade das Salas de Leitura.

A Geréncia de Educacéo Infantil (GEI), por sua vez, utilizou-se da verba para compra
de material especifico para educacao infantil, destinando boa parte aos livros que compunham
0 acervo das unidades exclusivas. No entanto, a expansdao da rede e a urgéncia por
documentos e literatura que abordassem a infancia no sentido mais amplo, configuraram-se
como prioridade na compra do acervo. Desse modo, num comparativo com 0 acervo da
Maleta LIA, o acervo relativo a diversidade adquirido pela GEI ndo foi tdo expressivo. Numa
tentativa de impulsionar uma diversificacdo do acervo da Educacdo Infantil, a GEI em
parceria com a GME, passou a emitir uma lista de titulos (tanto os que compunham a Maleta
LIA, guanto novas edic¢des) orientando 0s gestores no uso das verbas para aquisicdo de livros
anualmente oferecida pela SME, nas edi¢Bes do Saldo do Livro Infanto-Juvenil (FNLIJ) e nas
edicdes da Bienal do Livro. Essa verba gira em torno de R$ 600,00 a R$ 900,00 por unidade

escolar.

Dentro da competéncia do trabalho da educagéo infantil, a GEI oferece modelos de
formacdo continuada, cujo evento de maior expressao € a Jornada Pedagogica da Educacao
Infantil (JPEI). Tal formacdo caminha para sua 92 edicdo e ja assumiu diferentes formatos,
sendo 0 mais constante a perspectiva de formacdo continuada em servico, na qual se reservam
alguns dias do calendario escolar para momento de estudos de todos os profissionais que
atuam na EI: AEIS, PllIs, PEIs, PAs, CPs, gestores e, facultativamente, os agentes educadores
contratados. A dinamica da JPEI consiste na gravacdo de programas cujos temas dizem
respeito as especificidades do trabalho com a primeira infancia, tais como: o cuidar e 0
educar, a brincadeira, o desenvolvimento infantil, a linguagem, corpo e movimento etc. S&o

convidados para uma roda de conversa professores especialistas sobre esses temas e
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representantes de cada segmento profissional da educagdo infantil. Neste formato, 0s
especialistas apresentam o contetido da pauta do dia e respondem aos questionamentos do
grupo. Cabe destacar que a GEI procura, num movimento de interface com o meio académico,
em parceria com a MultiRio, abordar nos programas as questdes mais atuais e pertinentes aos
saberes e fazeres da educagédo infantil, bem como fazer com que as categorias se vejam

representadas nos seus lugares de atuacéo e de fala.

No tocante & questdo do étnico-racial, a JPEI contempla desde a 62 edi¢do (2015) o
debate racial nos seus programas e planejamento de atividades. A 62 edi¢cdo, por exemplo,
configura-se como marco, pois foi a primeira a dedicar um programa inteiro sobre as questdes
étnico-raciais na educacéo infantil. Para essa roda de conversa foram convidados professores-
especialistas cujo debate estd centrado na construcdo da identidade étnico- racial na educagéo
infantil. A participacdo dos profissionais da rede é feita por meio de sorteio, para o qual 0s
profissionais se inscrevem, sabendo de antemao os temas de cada programa, assim, sinalizam

os temas de maior interesse.

A repercussdo desse programa foi surpreendente, suscitando na equipe da Geréncia de
Educacdo Infantil o planejamento de acGes especificas relativas a questdo racial, para as quais
foram pensados o0s seguintes encaminhamentos: a criagdo de um grupo de trabalho de
Diversidade Etnico-Racial na Educacdo Infantil com a participagdo de professores, a compra
mais sistematica e intencional de literatura que contemplasse a diversidade, as orientacdes
para fomentar o debate e influenciar o uso dessa literatura nas unidades escolares, além do
resgate e reelaboracdo do documento escrito em 2008, com vistas a lan¢a-lo como fasciculo

de orientacdes curriculares para toda a rede.

A GEI promoveu ainda Seminarios sobre a tematica com a participacdo das
Professoras Maria Aparecida Bento (2015) e Médnica Lima (2016) para o seu publico de
profissionais. Algumas dessas acdes contaram com as parcerias de outras geréncias como a
GME e a CED, na forma do projeto Rio Escola Sem Preconceito. Entretanto, podemos
afirmar, a partir de nossa insercdo nestes espacos, que ainda se configuram como acdes
setorizadas, quando ndo secundarizadas. A JPEI, especificamente, sustenta-se na ideia de que
todos os profissionais da educagdo infantil tém acesso no mesmo dia aos programas e
planejamentos enviados para a formagéo, porém os seminarios e reunides operam na logica de
representatividade por categoria e coordenadoria, de modo que ndo dao conta da totalidade de

participacdo dos funcionarios enquanto processo de formacdo continuada.
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Segundo Corsino (2003, p.218) a ideia de curso ou de “multiplicagdo” nem sempre
funciona, pois, quando hé& oportunidade para o professor trocar com os colegas, dificilmente
vai além de um informe ou sugestdes de atividades. A autora é categorica ao afirmar que
formacéo ndo se passa, se vive na medida em que se estuda e se tem a oportunidade de refletir
com um grupo envolvido no processo. Dessa forma, projetos em formato de pequenos cursos
e palestras, nos quais a quantidade de vagas é limitada, consequentemente, contribuem para
uma “pulverizacdo” das agdes criadas pelo nivel central e na baixa percep¢ao da existéncia

das mesmas por parte do campo.

Analisando o percurso de uma educacdo das relacbes étnico-raciais na educacao
infantil, é possivel afirmarmos a existéncia de politicas publicas, em nivel federal e regional,
que orientam e fomentam esse trabalho, tendo como base documentos legais, materiais de
formagé&o, investimentos em livros de literatura, dentre outros materiais que contribuam para
efetivacdo dessas praticas. No entanto, apresenta-se como desafio crucial a resisténcia no trato

pedagdgico da questdo racial como um direito das criancas.

Por outro lado, ha de se compreender que os documentos normativos por si s6 ndo sdo
capazes de mudar esse cenario, haja vista que a sua existéncia ndo é garantia de acesso e
apropriacdo desses por parte dos educadores. Infelizmente, muitas dessas prescricdes legais
sequer sdo do conhecimento do corpo docente e da comunidade escolar. Observamos,
portanto, que nos campos da educacdo infantil e da educacgéo para as relacdes étnico-raciais ha
o0 reconhecimento avangado de direitos, resultado das lutas dos movimentos sociais, expressos

em forma de legislagdo, o que ndo significa correspondéncia direta a sua efetivagéo.

A implementacdo das politicas publicas, portanto, requer um movimento de extrapolar
a letra da lei, pois a “existéncia dessa legisla¢do, desvinculada de um processo formador dos
diversos sujeitos responsaveis pela conducéo do trabalho pedagdgico, podera torna-la menos
efetiva” (GOMES, OLIVEIRA, SOUZA: 2010, p. 70). Dessa forma, ndo hd como
desconsiderar nesse processo alguns elementos-chave como: vontade politica, financiamento,
acompanhamento, avaliagdo e monitoramento das acfes. Além disso, configura-se como
desafio o reconhecimento da importancia da Lei 10.639/03 e da diversidade no cotidiano,
operando como eixo central das a¢cdes pedagogicas de modo intencional e sistematico, e ndo

como contetdo facultativo.

Vejamos a seguir, exemplos de projetos pedagogicos que se predispuseram a abordar
a tematica da Lei 10.639/03, numa perspectiva de implementacéo dessa tematica na educagéo
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infantil do Municipio do Rio de Janeiro. O que significa esse trabalho? Quais propostas e

concepcoes subjazem esses fazeres? E o que iremos compreender no capitulo 3.
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4. Projetos Pedagdgicos Anuais (PPA) e a temética Etnico-Racial

A primeira etapa da pesquisa compreendeu a andlise documental de Projetos
Pedagdgicos Anuais (PPA), no ano de referéncia de 2015. Antes de expor os resultados dessa
analise, faz-se necessario contextualizar a criacdo desses projetos como instrumento de
parametro de qualidade das préaticas pedagodgicas na educacdo infantil da Rede Municipal do

Rio de Janeiro.

Como visto no capitulo anterior, a partir de 2009 vigorou no municipio do Rio de
Janeiro o “Plano de expansdo e salto da qualidade”, durante a primeira gestdo do entdo
Prefeito Eduardo Paes e da entdo Secretdria de Educacdo Claudia Costin. As primeiras
medidas no ambito da educacdo, ja anunciadas como promessa de campanha em 2008, diziam
respeito a ampliacdo do numero de vagas em creches do municipio e a revogacdo do modelo

de progressdo continuada, que vigorava desde 2007, do Prefeito anterior, Cesar Maia.

Carrasqueira (2013, p.137) afirma que um dos objetivos da nova gestdo, de uma forma
geral e ndo apenas para a educacdo, foi uma mudanca de modelo com enfoque no
planejamento estratégico, incluindo o lancamento de um sistema de avaliacdo externa, a
criacdo de um indice de desempenho com metas e uma politica de bonificacdo de professores,

gestores e funcionarios.

De acordo com Castro (2009), a década de 1990 configurou-se como um periodo de
progressos na area da avaliacdo e da producédo de informac&o educacional em nivel nacional e
local (municipal e estadual). E importante destacar que esse processo aconteceu no Brasil
diferentemente de outros paises, ndo sO por questdes relativas a diferencas socioculturais e
historicas, mas pela forma de organizacdo e autonomia politica entre os entes federados. Essa
organizacao, denominada pacto federativo, atribui a Unido a responsabilidade da oferta do
ensino superior, e aos estados e municipios a responsabilidade pelas demais etapas de ensino.
Essa descentralizacdo politico-institucional estimulou a criacdo e a implantacdo de politicas
de avaliacdo, acompanhamento e monitoramento também de forma descentralizada, de modo

a investigar as realidades e questdes locais de cada sistema.

De acordo com Carrasqueira (2013, p.136), a esséncia desse modelo de nova gestéo
publica é a criacdo de um sistema de avaliacdo educacional que meca a eficiéncia do servigo
prestado, atribuindo metas, mensurando dados e, em alguns casos, bonificando os melhores

resultados. A politica de bonificacdo é um tipo de politica de responsabilizagdo que se insere
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no conjunto de politicas de alto impacto, cujas consequéncias variam de acordo com o

desenho de cada sistema.

O plano estratégico da Prefeitura, divulgado logo no primeiro més da gestdo em 20009,
colocou a “aprovagdo automatica” como um problema a ser resolvido e superado. Diante dos
numeros de baixo desempenho dos alunos da Prefeitura no sistema de avaliacdo nacional,
estipulou-se como meta a melhoria desses resultados no IDEB de 2011. A ferramenta de
gestdo para implementagdo e acompanhamento dessa meta se configurou no Acordo de
Resultados anual, cujos objetivos principais eram

garantir um maior comprometimento de toda a maquina publica
municipal com os resultados da Prefeitura, institucionalizar uma
nova cultura que privilegie o planejamento com metas claras,
motivar a participagdo dos servidores com um modelo de
meritocracia que avalie e premie aqueles que atingirem bons
resultados; antecipar problemas e apontar solucdes através do
acompanhamento formal dos resultados obtidos
(CARRASQUEIRA: 2013, p.137).

Percebemos que o0 governo apresentou como principios o planejamento, o
acompanhamento e a co-responsabilizacdo, cujas agdes estavam fundamentadas em prazos,
metas, avaliacdo e premiacdo. De acordo com Brooke (2008, p.94), define-se politica de
responsabilizacdo como uma tentativa de melhorar os resultados das escolas mediante a
criacdo de consequéncias para a escola ou para os professores individuais, sejam elas
materiais ou simbdlicas, de acordo com o desempenho dos alunos medidos por procedimentos

avaliativos estaduais ou municipais.

O projeto inicial no Rio de Janeiro tinha como ponto de partida a criacdo do sistema de
avaliacdo, o desenvolvimento do projeto Escolas do Amanha e o programa de refor¢o escolar.
O sistema de avaliacdo compreendia, basicamente, os resultados da Prova Rio, uma avaliacéo
criada no mesmo molde de escala e matriz da Prova Brasil, de modo a permitir a comparacgéo
entre os resultados nacional e local; o calculo do IDE-Ri0o®, indice de desenvolvimento da
educacdo no municipio do Rio de Janeiro, criado em 2010, utilizado também como base para

a premiacdo dos servidores.

De acordo com o Decreto n°. 30.860/09, o prémio anual de desempenho tem como

objetivo recompensar os servidores que conjuguem esforcos, com vistas a melhoria da

% De acordo com o Decreto 32.416/10, que regulamentou a criacdo do IDE-Rio, esse indice sintético é composto
por dois critérios complementares: o desempenho dos alunos na Prova Rio e o fluxo escolar, calculados numa
escala de zero a dez.
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qualidade do ensino aprendizagem de seus alunos. O prémio, em forma de valor monetario,
era variavel devido a interdependéncia com alguns critérios para sua concessao, no entanto, o
teto maximo de pagamento poderia chegar ao valor total da remuneracdo mensal dos
servidores contemplados. Carrasqueira (2013, p.141) sinaliza como ponto relevante do
sistema de metas que ndo havia nimero restrito de escolas que pudessem ganhar o bonus,
posto que cada escola competia consigo mesma, de modo que o alcance da meta ja garantia a

premiacdo, independente dos resultados das demais escolas e da rede como um todo.

Podemos afirmar que a criagdo do Acordo de Resultados, da Prova Rio e do IDE-Rio
gerou muita polémica entre as escolas, 0s gestores, professores e funcionarios. Se, por um
lado, as criticas foram direcionadas para o alcance das metas, visando o prémio e nao a
aprendizagem dos alunos; o foco restrito nos resultados da avaliacdo externa em detrimento
das avaliagOes qualitativas feitas pelos docentes; a veiculacdo dos resultados e a possibilidade
de uma visdo hierarquica entre as unidades escolares; a criagdo de programas que focavam
apenas no reforco de alunos com dificuldades; e a criacdo de cadernos pedagdgicos que
direcionavam o curriculo para os conteudos das avaliages; entre outros, por outro, se
percebeu uma gestao mais “antenada” com a tendéncia de construgdo de um sistema proprio
de avaliacdo em consonancia com o sistema de avaliacdo nacional, o estabelecimento de
metas por escola como incentivo para reorganizacao e reestruturacdo do trabalho pedagdgico,
além da ampla veiculacdo de resultados, convidando a sociedade civil para o debate na rede

pablica municipal.

Ainda que ndo aprofundemos as discussfes sobre a politica adotada pelo governo, o
fato € que, de acordo com dados da SME (2014, p.5) o Rio de Janeiro implementou uma
reforma na politica publica, cujas praticas em sala de aula e 0s métodos de gestdo de recursos
e pessoas implementados a partir de 2009 resultaram em um avango no nivel de aprendizado,
refletido nas notas alcancadas no indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB),
gue em 2011, registrou avango de 22% nos anos finais (6° ao 9°) e de 6% nos anos iniciais (1°
ao 5°). Em 2013, o IDEB confirmou essas conquistas, mantendo a média geral de 5,3 nos anos
iniciais e 4,4 nos anos finais. Na publicacdo supramencionada (SME: 2014, p.5), portanto, a
Prefeitura encara de forma positiva as agdes implementadas, ao passo que conseguiu alcancgar

as metas iniciais estabelecidas no seu plano de governo.

Na educacdo infantil, contudo, o Acordo de Resultados precisou ser adaptado para

atender as especificidades dessa modalidade de atendimento. A avaliagdo das criangas na
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educacdo infantil, diferentemente das outras etapas da educacdo bésica, ndo ocorre por meio
de modelos formais, tais como provas e testes, mas por meio de registros, baseados na
observacao e no acompanhamento do desenvolvimento das criancas. A SME, na publicacéo
intitulada Caderno de Avaliacdo (2014), orienta que sejam elaborados relatorios individuais e
do grupo, considerando critérios inerentes a socializacdo, participagdo nas propostas,
caracteristicas pessoais, aos objetivos e habilidades de cada faixa etdria expressas nas
Orientacdes Curriculares para a Educacdo Infantil (2010). Dessa forma, o primeiro impasse
girou em torno da impossibilidade de aferir um resultado quantitativo, bem como o

estabelecimento de um indice de desenvolvimento como o IDEB e o IDE-Rio.

A Secretaria Municipal de Educacdo, por sua vez, ja adotava e fomentava a
perspectiva de um trabalho pautado na pedagogia de projetos dentro das unidades de educacéo
infantil. Desta forma, cada unidade escolar, de posse dos documentos oficiais da Rede,
possuia autonomia para desenhar, elaborar e colocar em préatica seus projetos pedagdgicos de

acordo com a sua realidade.

O que significa o trabalho com projetos pedagdgicos? De acordo com Corsino (2012,
p.101), significa uma forma de vincular o aprendizado escolar aos interesses e preocupacoes
das criancas, aos problemas emergentes na sociedade, a realidade fora da escola e as questdes
culturais do grupo. Acredita-se que o trabalho com projetos mobilize e envolva todos 0s
sujeitos para a descoberta de algo novo, para responder a questdes e necessidades comuns. Os
projetos pedagodgicos extrapolam o curriculo, a medida que os temas eleitos favorecem o

intercambio de ideias, conhecimentos e praticas de forma ampla, interdisciplinar e transversal.

Mas o que diferencia um projeto pedagdgico do projeto politico pedagégico (PPP)?
Entendemos o PPP como um documento comparavel a identidade teérico- pedagdgica de uma
instituicdo escolar, pois nele explicitam-se as “concepc¢des de infancia, de homem, de
educacdo, de conhecimento e de cultura fundamentada em referenciais tedricos que se
articulam a pratica” (CORSINO, 2012, p.108). Além da defini¢do do PPP como modelo de
construcdo, organizacdo e avaliacdo continua do trabalho educativo em creches e pré-escolas,
Lima e Rego (2017, p.181) mencionam que o PPP contempla os principios que devem ser
considerados pelos profissionais no que tange a aprendizagem e desenvolvimento das
criancas, a organizagdo do atendimento e do trabalho, a rotina com seus tempos, aos espagos e
recursos necessarios, as relagdes com as familias e as comunidades, as finalidades educativas

da instituicdo e a avaliacéo.
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O projeto politico pedagdgico se efetiva por meio do planejamento da pratica
pedagogica definida como “processos de socializagdo de conhecimentos de diferentes grupos
humanos nas mais variadas formas de interagcdo com o mundo sécio-material ¢ cultural”
(BARBOSA: 2010, p.1). De acordo com Lima e Rego (2017, p.181), trata-se de um processo
dindmico permeado pela histdria, pela cultura e pelas interagcGes entre 0s sujeitos, e que
precisa ser constantemente planejado e refletido. Emerge, dessa forma, o caréater flexivel do
planejamento da préatica pedagdgica, tanto em relacdo a sua natureza dinamica, quanto nos
diferentes formatos que possa assumir, dentre eles a organizacdo em forma de projetos
institucionais de carater permanente ou projetos de trabalho, com objetivos pontuais,
direcionados a alguma temaética especifica, com etapas e cronograma definidos, envolvendo a
participacdo dos sujeitos também em diferentes configuracGes: subgrupos dentro da turma,

toda turma e/ou todas as turmas da instituicao.

Na verdade, o projeto pedagdgico e o PPP possuem mais semelhancas do que
diferencas, visto que compartilham da natureza democratica de participacdo e protagonismo
dos sujeitos (criancas, educadores, gestores, responsaveis, comunidade) dentro do ambiente
escolar, além de se complementarem mutuamente. Assim, entendemos o0 PPP como a traducao
dos pilares do trabalho, enquanto o projeto pedagogico operacionaliza e concretiza em forma

de acOes esses pressupostos.

Oliveira (2011, p.238) acredita que a organizacdo do curriculo da creche e da pré-
escola em forma de projetos didaticos é uma tendéncia cada vez mais frequente e que se
fundamenta na importancia da criancga ter, desde cedo, experiéncias com os objetos da cultura
por meio de atividades diversificadas, explorando temas que irdo tecer redes de significacdes.
Vasconcellos e Sarmento (2007) consideram que a utilizacdo dos projetos e a qualidade dos
mesmos estdo relacionadas a capacidade de se articular a realidade dos educandos, a esséncia
dos conceitos estudados, aos demais profissionais e a realidade social.

Dessa maneira, as praticas da instituicdo sdo construidas de acordo com os interesses e
necessidades das criangas. Por isso, é desejavel que os temas surjam das préprias criangas,
instigando-as para a pesquisa, para levantar hipoteses, desenvolver o raciocinio e correlagdes
de aprendizagem, de modo a saciar sua curiosidade. Corsino (2012, p.109) corrobora com
Oliveira ao afirmar que os projetos devem partir de questdes do grupo e das criancas, pois
possibilitam o contato com as praticas sociais reais e com o estabelecimento de mdultiplas

relagbes, ampliando o conhecimento de todos os sujeitos envolvidos nesse processo. A
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participagdo das criangas também é reforcada pela DCNEI (BRASIL, 2009) ao considerar que
as propostas pedagdgicas deem voz as criancas, de maneira a acolher suas formas de
significar o mundo. A escuta das criancas, portanto, ndo esta centrada apenas na acolhida dos
interesses e questionamentos como surgimento do tema, mas em todos 0sS momentos

planejados e negociados, acompanhando todas as etapas desde o inicio até o final.

E papel dos adultos se posicionarem também como ouvintes, além de assegurarem o
cumprimento do planejamento, organizando o ambiente, os materiais e recursos, as atividades
estratégicas de desenvolvimento, a observagdo, os registros das atividades, a organizacdo de
todo o material e a exposicdo de tudo que foi produzido, atuando sempre como mediadores.
Tal papel ndo é simples, tendo em vista que o professor precisa compreender a importancia da
relacdo entre a aprendizagem, o desenvolvimento e as interagOes, refletidas na visdo da
crianga como agente histérico que constitui e se constitui na cultura (LIMA e REGO: 2017,
p.180).

Estando as instituicbes de educacdo infantil e exclusivas de ensino especial *

familiarizadas com a proposta de trabalho em forma de projeto pedagogico, os Gabinetes da
Casa Civil e da Secretaria de Educacdo pensaram, em conjunto, que uma alternativa para
avaliar a proposta de trabalho dessas instituicbes poderia ser por meio de um Projeto
Pedagogico Anual (PPA), cujo edital estabeleceria critérios de avaliacdo em que as escolas
concorreriam ao prémio de bonificacdo, denominado 14° salario. Como podemos confirmar

por meio da entrevista com a Gerente de Educacéo Infantil a época, Professora Simone Souza.

Entendendo que toda instituicdo de EI precisa ter um projeto
politico pedagogico, e que um dos componentes desse projeto é
0 planejamento anual, a gente sentiu uma necessidade muito
grande de fazer com que houvesse um olhar mais criterioso,
mais atencioso, mais compromissado para esse projeto politico
anual (...). O projeto politico anual serviu como um retrato do
que é feito na realidade nas institui¢des, porque avaliar o
professor ndo estaria diretamente ligado ao que é oferecido a
crianga. Avaliar o espaco ndo estaria diretamente ligado ao que €é
oferecido a crianga. Avaliar um material extremamente teorico
ndo traria a realidade do que a crianca vivencia. Entdo, 0 meio
gue a gente conseguiu para chegar mais proximo daquilo que é
feito, oportunizado a crianga, foi através do planejamento anual.
Por isso que ele foi pensado em ser esse instrumento que
conseguisse mostrar a qualidade de cada instituicdo, ndo uma

** Além das classes especiais inseridas em unidades escolares, a Rede Municipal possui um quantitativo de
unidades de atendimento exclusivo a criangas portadoras de necessidades educacionais especiais.
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concorrendo com a outra, mas sim o0 que cada uma propde para
suas criancas, sua comunidade. Por isso que a estrutura do edital
solicita que as unidades falem da sua realidade, para que a gente
possa entender como que aquelas praticas dialogam com a
necessidade e que foram levantadas por aquele grupo, no
coletivo.

A fala da Professora Simone evidencia a necessidade da SME em acompanhar o
trabalho que vinha sendo desenvolvido dentro das instituicbes de Educacdo Infantil,
principalmente mediante o desafio do tamanho da rede e da descentralizacdo desse
acompanhamento nos niveis regionais. Embora o PPA tenha sido criado como instrumento
para avaliacdo e possivel bonificacdo, a Geréncia de Educacdo Infantil considerou-o como um
instrumento capaz de aproximar o nivel central das préaticas realizadas no campo, da Gamboa
(12 CRE) a Sepetiba (10® CRE), da Rocinha (22 CRE) a Bangu (8% CRE), de Jacarepagué (72
CRE) a llha do Governador (112 CRE), ou seja, percorrendo todas as 11 Coordenadorias

Regionais de Educacéo.

A partir do Decreto n°. 32.718, de 30 de agosto de 2010, instituiu-se o Prémio Anual
de qualidade da Educacdo a ser concedido aos servidores lotados e em exercicio nas unidades
da Rede Publica de Ensino Municipal do Rio de Janeiro que prestam atendimento exclusivo
na educagdo infantil e no ensino especial. Nesse decreto evidencia-se 0 objetivo de
“recompensar os servidores que conjugam esforcos com vista a melhoria continua da
qualidade dos servicos prestados na area educacional a populacdo carioca” (Didrio Oficial:
2010, p.3), trazendo as informacGes referentes ao projeto pedagdgico anual como instrumento
de avaliacdo, as disposicdes acerca da comissao avaliadora, do edital, dos critérios de selecéo,

classificacdo, premiacdo, e dos prazos para envio do projeto no seu primeiro ano.

Cabe mencionar que o envio do Projeto Pedagdgico Anual (PPA), com vistas a
apreciacdo da Comissdo avaliadora e posterior premiacdo, € facultativo. Inclusive, o edital
prevé que apenas 30% do total de Creches, Espacos de Desenvolvimento Infantil (EDI), e
unidades exclusivas de atendimento a educacdo infantil sera objeto de premiacdo. Desta
forma, apos a avaliacdo do contetdo dos projetos pela comissdo, somente seriam premiadas as
unidades cuja classificagdo estivesse dentro desse percentual. Diferentemente do ensino
fundamental, em que a escola concorria consigo mesma e o fato de alcancar a meta garantia a
premiacdo, assim, configurou-se uma disputa entre as unidades escolares para alcancar a

classificacdo necessaria.
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Em seguida, estabeleceu-se a resolugdo SME n°. 1.095, de 02 de setembro de 2010 %,
divulgando os critérios para essa avaliagdo, cujo Anexo Il configurou-se no edital que
regulamentou todos os elementos componentes dos projetos em relacdo a sua elaboracéo,
estrutura, desdobramentos, monitoramento e avaliacdo. A mesma resolucdo indicou a
comissdo de avaliacdo, considerando a participagcdo de 5 representantes da Prefeitura da
Cidade do Rio de Janeiro, ndo sé lotados na SME, mas também em outras secretarias como,
por exemplo, Casa Civil, Secretaria Municipal da Pessoa com Deficiéncia, Coordenadoria de
Educacao e Instituto Helena Antipoff; 2 representantes do Conselho Municipal de Educacéo,
2 representantes da Comissdo Parceiros da Educacdo Carioca (leia-se sociedade civil) e 2
representantes de Universidades que oferecam cursos de graduacdo em pedagogia ou de

Institutos Superiores de Educacdo, totalizando, assim, 11 membros.

Essa comissdo é alterada a cada edicdo do prémio, e todas as modificacGes séo
republicadas, anualmente, em Diario Oficial, assim como o0s critérios para selecdo e
classificacdo. Embora tenham ocorrido mudangas nos componentes da comissdo, ficou
resguardado o carater diverso dos membros, mantendo a preocupacdo com a

representatividade de outras secretarias, setores da sociedade civil e da universidade.

No segundo ano de Prémio Anual de Qualidade, em meio a muitas polémicas sobre o
uso dos projetos como instrumento de avaliacdo e as questdes relativas a politica de
bonificacdo, a Geréncia de Educacdo Infantil, responsavel pela operacionalizacdo do
processo, percebeu a necessidade de modificar o edital, tornando os critérios mais objetivos,
intencionando atender as solicitacbes do campo nesse sentido. Desta forma, o Anexo Il da
resolucdo SME n°. 1.095 teve sua redacdo alterada no formato da Resolucdo n°. 1.197, de
agosto de 2012. Em relacdo a esse processo de alteracdo do edital, a Professora Simone Souza

declara que

o edital foi feito numa outra esfera, e, no conviver, no ler, no se
apropriar do que vinha do campo atendendo a esse edital, a
Geréncia foi percebendo, tendo a oportunidade de sugerir
mudancas, outros acréscimos, mudangas mesmo, para que esse
edital trouxesse cada vez mais a realidade que a gente buscava,
saisse da discussdao tedrica, de uma proposicéo ideal pra retratar
essa pratica ao longo do tempo. No manuseio desses projetos, a
gente foi fazendo sugestdes para que ele ficasse cada vez mais
préximo da realidade.

% As resolugdes e editais mencionados aqui se encontram no Anexo.
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Portanto, a geréncia percebeu a grande discrepancia em relacdo a alguns topicos
especificos do projeto, revelando uma incompreensdo do campo ou a possibilidade de néo
resposta aos itens, o que influenciava na perda de pontos para 0s projetos. Esse movimento de
avaliar o andamento do processo possibilitou que fossem apurados possiveis erros a cada ano,
tornando o PPA um instrumento mais préximo da ideia das reais condi¢des de atendimento
das instituicdes. E, assim, modificou-se mais uma vez a redacédo, através da Resolugdo n°.
1.285 de 23 de janeiro de 2014. Tal resolucdo € a que vigora atualmente, salvo outra Gnica

modificacdo, a saber, a insercdo do item 3.5. Inclusdo/Diversidade, ocorrida em 2015.

Este item € de suma importancia, haja vista que se espera que a unidade escolar aponte
as concepcdes que norteiam e orientam o trabalho pedagdgico, incluindo os procedimentos e a
descricdo do atendimento realizado quanto a diversidade, seja ela étnico-racial, regional,
socioeconémica, de género, para portadores de necessidades educacionais especiais etc. O
projeto do ano de 2015, portanto, é emblematico, configurando-se como recorte para nossa
pesquisa, pois foi o primeiro ano em que vigorou a modificacdo supracitada. Sobre o que a
Geréncia de Educagdo Infantil procurava encontrar explicitado nesse item, a Professora

Simone Souza argumenta que

a questdo da diversidade precisa ser encarada como componente
curricular. Na verdade, desde que o PPA foi instituido, a gente
fazia essa leitura buscando o que deveria vir naturalmente, o que
deveria estar expresso neles desde sempre. A omisséo falava
muito. N&o trazer a questdo da diversidade, ou ter o tépico da
inclusdo ndo tendo as criancas incluidas, falava muito sobre o
que a gente precisava investir na formagdo. Porque nosso
trabalho enquanto geréncia é atuar na formacdo desses
profissionais, do que estava faltando. Uma vez que vocé tem um
universo de x escolas, x creches e EDIs que ndo trazem
explicitamente um topico que precisa ser trabalhado no seu
curriculo, a gente vé a necessidade de colocar expresso um
topico que trouxesse a fala dessa diversidade, pra que ali, pelo
menos na redacdo, naquele momento, fosse pensado sobre isso
por gquem ainda ndo estava pensando, contemplando o que a
gente acredita que devia vir desde o titulo até as referéncias
bibliograficas. Eu acredito que a diversidade deveria estar em
todo o PPA, mas como ele passou anos sem trazer isso de modo
algum, a gente viu gque precisava ser provocativo para promover
essa mudanca, esse pensamento. A gente incluiu um topico para
que fossem colocadas claramente as propostas pra esse tema.

Outros critérios também se configuram como valiosos nesse processo de analise, pois

0S projetos materializam um ano de trabalho desenvolvido pelas unidades escolares. As
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questBes relativas a diversidade podem ndo estar contempladas explicitamente no item de
direito, mas podem perpassar outros itens como, por exemplo, 3.2. Estrutura curricular, 4.1.
Do planejamento pedagogico anual, e 7. Anexos (registros de relatério dos alunos,
comunicacdo com responsaveis, atas de reunides, fotos das atividades, dos espacos, das acoes
e culminancias). Além disso, as unidades possuem o costume de trabalhar projetos teméticos,
muitas vezes relativos a grandes acontecimentos ou datas comemorativas, evidenciando uma
tendéncia a incorporar situacbes que estejam em evidéncia social, politica e cultural ao

cotidiano da Educacéo Infantil.

No ano de 2015, das 1.527 unidades escolares, 470 configuravam atendimento
exclusivo a Educacéo Infantil, distribuidas regionalmente em 11 Coordenadorias Regionais de
Educacdo. O primeiro recorte, portanto, abrange essas unidades exclusivas (creches e espagos
de desenvolvimento infantil). A tabela a seguir demonstra o quantitativo de projetos

encaminhados a SME por CRE (Coordenadoria Regional de Educacdo) no ano de 2015:

Quadro 9 - Coordenadoria de Educacdo/ Abrangéncia Projetos
12 CRE: Abrange os bairros da Zona Central da Cidade e Zona Portuaria 39
22 CRE: Abrange a Zona Sul e alguns bairros da Zona Norte da area da Tijuca e Adjacéncias 39
32 CRE: Abrange bairros da Zona Norte na area do Meier e Grande Méier 39
42 CRE: Abrange a Zona Norte- Zona da Leopoldina: Bonsucesso, Complexo da Maré, Complexo 31
do Alemdo e Complexo da Penha, Vila da Penha até Vigario Geral.
58CRE: Abrange a area de Madureira, Marechal Hermes, Oswaldo Cruz, Vicente de Carvalho até -
Bento Ribeiro, Guadalupe e Vila Militar.
62 CRE: Abrange a rea de Barros Filho. Pavuna. Iraji. Coelho Neto e Acari. 33
78 CRE: Abrange a area da Zona Oeste, compreendendo Barra da Tijuca, Recreio dos 24
Bandeirantes e Jacarepagua.
82 CRE: Abrange a area da Zona Oeste — Grande Bangu, Realengo, Padre Miguel, Senador -
Camard, Vila Kennedy
92 CRE: Abrange a area da Zona Oeste — Campo Grande, Cosmos, Inhoaiba, Santissimo 33
10 CRE: Abrange a area da Zona Oeste — Santa Cruz, Paciéncia, Sepetiba, Guaratiba 52
112 CRE: Ilha do Governador 9
TOTAL 369

A partir desse quantitativo, considerando o carater facultativo, percebemos que apenas
369 unidades entregaram o Projeto Pedagogico Anual do ano de 2015. O tramite desses
projetos consiste na entrega dos projetos lacrados pela direcdo a Coordenadoria Regional de

Educagdo dentro do prazo previsto no edital. Apds recolher todos os projetos, a CRE
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encaminha para a Geréncia de Educacdo Infantil, que realiza uma triagem em relacdo a
formatacdo (observa se todos os itens foram contemplados, quantidade de paginas, fonte etc.).
Os projetos que ndo correspondem ao edital séo eliminados, os projetos pré-selecionados sdo
encaminhados para as leituras dos avaliadores, junto a uma tabela matriz de correcdo. Apos a
leitura dos dois avaliadores por CRE, h& retorno das tabelas matrizes para a GEI, faz-se o
calculo de notas em observancia aos critérios, formaliza-se uma tabela final sob a qual
incidira o percentual de 30% sobre a quantidade de projetos enviados por cada CRE e, ao
final, a tabela é encaminhada em forma de resolucdo ao Gabinete do Secretario de Educacgédo

para publicacdo.

Fizemos questdo de citar os tramites do projeto, para compreensdo de como foi o
trabalho de triagem e leitura realizado. Particularmente tive trés experiéncias interessantes que
colaboraram para a realizagdo da pesquisa: enquanto estive na unidade escolar escrevi e
concorri por 2 anos consecutivos ao PPA. Uma vez na geréncia, participei da triagem dos
projetos e, posteriormente, da acdo de devolutiva para unidades ndo contempladas. A
devolutiva consistiu numa agdo da Geréncia de Educacdo Infantil mediante apelo do campo
acerca da avaliacdo do projeto. A pergunta mais frequente ouvida pela equipe era “Onde que
nos erramos?”. Eram selecionados 6 projetos por CRE, cujo critério era a nota mais proxima
da nota de corte, ou seja, a proximidade com as unidades contempladas, na tentativa de
compreender o que faltou para que o projeto alcancasse o prémio. A equipe, entdo, lia 0s
projetos com esse olhar minucioso, tentando captar equivocos, questdes recorrentes e que
indicassem maior orientacdo. Foi inclusive por conta desse movimento que as mudancas no
edital foram possiveis, pois a observancia das lacunas nos indicavam as falhas na

comunicagdo ou no entendimento do que estava formulado para o campo.

Os gestores, acompanhados do professor/representante da educacdo infantil na CRE,
eram convocados para uma reunido em particular, na qual podiam esclarecer davidas e
colocar suas opiniGes sobre todo processo. Embora ndo fossemos responsaveis diretos pela
avaliacdo dos PPAs, leia-se comissdo avaliadora, faziamos isso indiretamente como uma acéo
da equipe. Dessa forma, eu estava familiarizada com o instrumento, seus itens, suas regras,
sua tabela de avaliacdo, além de ter desenvolvido um olhar acurado para captar pontos de

atencdo, equivocos e contradicdes.

Esse movimento de devolutiva se capilarizou nas Coordenadorias Regionais, por meio

de reunides de formacéo para todo o grupo de gestores das unidades de educacao infantil em
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nivel regional. Tais reunides estavam alinhadas com a proposta das reunides realizadas com
0s grupos atendidos na GEI, sendo que eram coordenadas e direcionadas pelos interlocutores
da educacdo infantil em cada CRE, de posse do panorama de avaliacdo de suas instituicdes.

Acreditava-se, dessa maneira, que todos tinham acesso ao retorno das avaliacGes.

Se por um lado a leitura de 369 projetos significa o emprego de tempo e energia
demasiadamente grande, por outro fui instrumentalizada para essa pré-selecdo, devido as
acOes que participei na geréncia. Para mim esse trabalho ndo foi enfadonho. O mais dificil, a
meu ver, foi estabelecer para fins desta pesquisa meus proprios critérios, como que colocando

uma lupa sobre o olhar acostumado com 0 manuseio desse material.

Nesse sentido, compreende-se essa etapa da pesquisa como pesquisa documental, que
de acordo com Gil (1987, p.74) se refere a analise de materiais que ndo receberam ainda um
tratamento analitico ou que possam ser reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa.

No caso, 0 PPA configura-se como uma fonte documental de “segunda mio” %

, pois ja sofreu
uma primeira andlise, cabendo a pesquisa a reelaboracdo dos critérios de andlise para

atendimento aos nossos objetivos.

Segundo Gil (1987, p.74) ndo existem regras fixas para a realizacdo de pesquisas
documentais, no entanto, considera como essenciais 0s seguintes pontos: a
exploragdo/definicdo das fontes, a leitura do material, a elaboragdo de fichas com os aspectos
observados, anélise das fichas e a conclusdo. Cabe explicitar que 0 acesso aos projetos
ocorreu apos todo o processo de avaliacdo do ano em questdo e divulgacdo do resultado final.
H& de se considerar, inclusive, que submetemos o projeto para apreciacdo do setor de
pesquisa da Coordenadoria de Educacdo/SME e sé iniciamos as leituras mediante a

autorizacdo da pesquisa.
4.1. Das anélises dos Projetos Pedagdgicos Anuais

A primeira etapa da andlise consistiu na leitura dos projetos, buscando perceber a
presenca da temética étnico-racial nos PPAs, a mencdo a diversidade, aos conceitos de raca,
racismo, preconceito, explicitando ou ndo o conhecimento sobre a proposta de Lei 10.639/03.
Apos a leitura dos 369 projetos, selecionamos o0s projetos que se afinavam com os critérios

apresentados acima e chegamos a seguinte distribuicao:

*® Termo utilizado por GIL: 1987, 74.
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Quadro 10 — Quantitativo de projetos
selecionados por CRE
CRE Projetos selecionados

12 11

22 13

3? 11

42 10

52 08

6? 16

78 15

8? 09

92 14
10° 17
112 03
TOTAL 127

Questionamos a Professora Simone Souza, Gerente da Educacdo Infantil, qual a sua
opinido acerca da quantidade de projetos que, de forma geral, contemplaram a mudanca do
edital no item 3.5 Inclusdo/Diversidade e nos demais itens, a saber: 3.2. Estrutura curricular,

4.1. Do planejamento pedagdgico anual e 7. Anexos.

Eu avalio sempre o positivo disso. Afinal, 30%, no primeiro
ano, conseguem escrever sobre isso. No primeiro ano em que
existe essa provocacgdo. Isso ja mostra pra GEI o quanto esse
tema deve ser trabalhado para que isso vire realidade, que as
instituicOes realmente se apropriem do que a legislacéo federal
fala, do que a legislacdo municipal fala, do que os documentos
municipais falam. Sdo 30% que ja conseguiram trazer a lei,
apontar um trabalho feito nesse caminho. Vejo isso como
positivo para 0 primeiro ano. Nem sempre a escrita retrata
fielmente, e isso € uma angustia da GEI. A gente conhece
praticas muito bacanas ndo muito felizes na escrita, e outras
tantas que sdo interessantes, mas que conseguem escrever de
uma forma que d&a um brilho muito maior do que aquilo que
realmente é feito. Essa consonancia ainda ndo é uma coisa que a
rede consiga atingir, ndo é um privilégio de todas as equipes
conseguir traduzir no PPA as suas praticas, mas o principal
indicativo disso é o quanto precisa ser trabalhado enquanto rede,
enquanto Secretaria Municipal e enquanto Geréncia, quanto
trabalho precisa ser feito ainda, de novo, mais uma vez, e
sempre.

Interessante a destacar na fala da gerente é a percepgéo positiva de que uma parte dos
projetos estava atenta as modificacdes sugeridas. No entanto, ndo menciona o efeito contrério,
ao qual podemos inferir uma questdo: e os projetos que ndo responderam ao item? A primeira
etapa de andlise dos PPAs foi a conferéncia dos itens respondidos, a ndo resposta implicando

na eliminacdo do projeto. Esse quantitativo somado ao quantitativo de ndo enviados sinaliza
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algo para a Secretaria? Embora ndo tenha explicitado em sua fala, a Geréncia tem uma
preocupacdo com a quantidade de ndo resposta a um determinado item, uma das razGes pelas
quais ocorreram as alteracfes no edital, por exemplo. Ainda assim, acreditamos que existem
outras interpretacdes possiveis como: evidenciar falta de conhecimento, de interlocucdo com
0s documentos oficiais, distanciamento entre 0 que se escreve e como se efetiva, manutencao
de concepcdes ja superadas de infancia, crianga, da natureza e da responsabilidade do trabalho
na primeira infancia. Sabemos da complexidade dessa resposta, mas buscamos, por meio das
entrevistas com as professoras responsaveis pelos projetos, perceber como a tematica racial
passou a ser objeto dos projetos pedagdgicos da equipe, 0 que pode nos indicar alguma

possibilidade de resposta.

No segundo momento de andlise dos PPAs tivemos como objetivo a percepcdo da
presenca da tematica/questdes raciais de forma positiva, critica e articulada aos documentos
oficiais (diretrizes nacionais e municipais). Nesse sentido, procurei observar os temas, como
se relacionavam com os documentos oficiais conceitualmente, 0 modo como o planejamento
das acOes foi organizado, as etapas e atividades previstas, assim como as fotos e registros em

anexo.

Em relacdo as orientaces para os anexos do projeto, indicamos que também foram
modificadas ao longo do tempo, pois a Geréncia de Educacdo Infantil sugeriu a insercéo de
uma parte obrigatdria que contemplasse um exemplo de planejamento feito pelo professor e
um exemplo de relatério coletivo/individual das criancas. Acreditamos que esses registros
conseguem transmitir em palavras as experiéncias cotidianas vivenciadas por adultos e
criancas nos espacos. Além disso, as unidades costumam acrescentar registros de
comunicacdo entre responsaveis e a instituicdo, fotos das culminancias e etapas do PPA,
avaliagOes do que foi vivido ao longo de um ano de trabalho, entre outros. Embora a avaliagdo
ndo atribua nota sobre a parte anexa ndo obrigatoria, trata-se de uma parte igualmente rica de
informacdes pela sua capacidade explicita e implicita de materializar as experiéncias descritas
no projeto. O olhar criterioso sobre essa parte do projeto pode revelar incoeréncias entre a
escrita e as vivéncias, como por exemplo, o projeto citar que ndo trabalha na perspectiva de

datas comemorativas e as fotos dos murais revelarem exatamente o contrario.

Num dado momento, separamos 0s projetos vencedores do Prémio Anual de Qualidade
como um critério de analise, de modo que chegasse ao nimero de 01 PPA por Coordenadoria.

Desta forma, reduziu-se significativamente a quantidade de unidades. Outro ponto de
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diferenciacdo dessa etapa diz respeito a uma abordagem mais direta a Lei 10.639/03.

Elencamos, assim, unidades 08 das 11 Coordenadorias de Educagéo.

Quadro 11 — Unidades por requisito Diversidade / Prémio Anual de Qualidade

1a

Espacgo de Desenvolvimento infantil

2&

Creche Municipal

3&

Creche Municipal

42

Espacgo de Desenvolvimento Infantil

5&

6&

Creche Municipal

7a

Creche Municipal

8a

Espacgo de Desenvolvimento Infantil

ga

Espacgo de Desenvolvimento Infantil

10°

112

Mediante a lacuna de trés coordenadorias, retomamos a leitura dos projetos nao

contemplados pelo prémio, cujo olhar privilegiou uma abordagem critica, valorativa e

participativa, em didlogo com a legislacdo, sem necessariamente menciona-la, em busca das

praticas que caminham na perspectiva de valorizacdo da igualdade racial e da diversidade, em

detrimento de uma abordagem superficial, folclorizada ou em cumprimento a uma data

comemorativa. Tais aspectos sdo fatores de maior relevancia para a pesquisa do que a

condicionalidade ter o projeto premiado. Optamos, portanto, por excluir a condicionalidade

para completar o quadro de projetos por Coordenadoria.

Quadro 12 — Total de unidades analisadas

1a

Espaco de Desenvolvimento infantil

23

Creche Municipal

3a

Creche Municipal

4a

Espaco de Desenvolvimento Infantil

53

Espaco de Desenvolvimento Infantil

63

Creche Municipal

7a

Creche Municipal

83

Espaco de Desenvolvimento Infantil

9a

Espaco de Desenvolvimento Infantil

102

Creche Municipal

112

Espaco de Desenvolvimento Infantil

Essa etapa da pesquisa toma como ponto de partida a definicdo de um “projeto ideal”,

pois, ao elencar topicos de andlise, havia uma expectativa da nossa parte em relacdo a

abordagem da diversidade étnico-racial nos PPAs. O paradigma de projeto ideal se configura

como um parametro de referéncia, uma possibilidade de interpretacdo dos dados em face das

orientacbes dos documentos oficiais para uma educagdo das relagdes étnico-raciais na

educacéo infantil.
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Quadro 13 - Matriz de “Projeto Ideal”

Itens Natureza do item Pardmetros de avaliacdo da qualidade segundo uma
do perspectiva de Educacéo para as Relacdes Etnico-
edital Raciais.
O PPP e a estrutura curricular indicam as | Nosso objetivo foi perceber a mencdo ou a
concepgdes que a equipe da unidade escolar | referéncia aos principais documentos da Educagéo
< possui em relagdo ao trabalho pedagdgico, | Infantil em nivel nacional e regional, bem como a
S _ | compreendendo a responsabilidade dos atores | referéncia a Lei 10.639/03.
‘é’ S | envolvidos, a delimitacdo da acdo de gestores, | No caso da Lei 10.639/03, por sua vez, observamos
5 O | professores, bem como o entendimento acerca | ndo s6 o fato de cita-la, mas de interpreta-la e
ﬂ ‘= | da crianca e da importancia da familia e da | inclui-la no topico seguinte, por meio do
a 8 comunidade escolar nesse processo. planejamento. Isto significa que percebemos em
& alguns projetos a ndo inclusdo do texto de

referéncias formais a Lei, mas sua incorporacdo
como elementos das acBes desenvolvidas pelas
instituicdes.

Planejamento
do PPA

O planejamento do PPA é o momento “pulo do
gato” dos projetos, no qual a desenvoltura para
promover a interface entre as concepcBes
tedricas do PPP, a estrutura curricular e as
acdes a serem desenvolvidas no projeto faz toda
a diferenca.

Aqui indicamos trés itens: ndo contempla,
contempla superficialmente e contempla. Nesse
sentido, ndo contemplar significa ndo ampliar a
discussdo no planejamento, contemplar
superficialmente  significa  citar,  enquanto
contemplar significa empreender além da citagdo,
acrescentando outras referéncias.

Item
Inclusdo/Diversidade

Quando esse item no edital como incluséo, era
interpretado pelo campo como espago para falar
apenas das acOes em relacdo aos alunos
portadores de necessidades educacionais
especiais (PNEE). Com a mudanca do edital,
procurou-se instigar a interpretacdo para a
questdo da diversidade para além da perspectiva
PNEE, também abordando elementos como a
questdo  étnico-racial, de  género, de
religiosidade, questdes particulares da propria
comunidade, entre outras.

Nesse caso, tendo como foco as questdes étnico-
raciais, utilizei o mesmo parametro de contempla,
contempla superficialmente e ndo contempla,
relativos a0 modo como esses elementos foram
citados, reiterando que contemplar superficialmente
significa indicar no texto, enquanto contemplar, de
forma plena, indica a articulagdo com o texto aliado
a uma proposta de acdo desenvolvida pela unidade
escolar e seus sujeitos.

Anexos

Esse item é capaz de materializar as
experiéncias vivenciadas em todo o processo
dos projetos. Ao instituir a obrigatoriedade de
anexar um planejamento feito pelo professor e
um modelo de relatério do aluno/do grupo de
criancas, espera-se visualizar algumas das
atividades planejadas descritas da forma como
aconteceram. Em alguns casos o registro é tdo
significativo que consegue fazer com que o
leitor imagine a situagdo acontecendo,
envolvendo as criangas e adultos. Por outro
lado, os registros mais comuns utilizados séo as
fotos, capazes de “comprovar” algumas das
experiéncias. As fotos, inclusive, dizem muito
mais do que aparentam, como podem conferir
na coluna ao lado.

Tal quesito foi subdivido por fotos, materiais e
registros, entendendo registros como 0s registros
escritos (relatérios e planejamentos). Colocamos
imageticamente uma grande lupa sobre 0s anexos,
procurando observar o0 que as escolas pretendiam
mostrar e o que de fato revelaram de forma
explicita e implicita.

Um projeto ideal, portanto, seria o projeto onde os documentos oficiais fossem todos

contemplados, em interface com a préatica pedagogica da unidade, explicitada por meio do

planejamento do PPA e dos registros das vivéncias, sem deixar de mencionar a concepg¢éo de




115

diversidade que envolveu todas essas agOes. Partindo dessa ficha matriz, organizei o quadro
analitico com todos 11 PPAs.
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Tabela 14 —Quadro analitico

) . PPP- Estrutura Curricular Planejamento Item 3.5. Inclus@o e Diversidade Anexos L.
Titulo do Projeto Comentarios
LDB DCNEI OCEI Lei 10.639 NC cs NC cs C Materiais Fotos Registros
. Projeto com viés de 450 anos da cidade do Rio de Janeiro, trazas matrizes da
EDI XXX numa Cidade de ~ . N N " i "
R K . X X X X X X formacgdo do carioca e dedica um trimestre ao resgate da africanidade carioca,
Maravilhas - O Rio de Janeiro . L, |
trazendo referéncias em artes, musica, danga e literatura
De 14 pra ca, o que nos separa é Explorara influéncia africana, conhecer a fauna, flora, recursos naturais e
mar. Africa, prepare-se, pois X X X X X X minerais. O elo entre a Africa e o Brasil, a histéria e o legado. Cita Diretrizes
iremos encontrar Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnicorraciais
O projeto resgatou a histdria da comunidade em que a creche esta inserida,
Heréis e heroinas do Cotidiano X X X X X X X proJ N . L "4 )
valorizando os herdis do cotidiano, representatividades negras na comunidade.
Meu Brasil, brasileirinho: . . . o
O projeto fala das matrizes que constituem o povo e a cultura brasileira, com a
Tecendo uma colcha de retalhos e X X X X X - ) .
L L proposta voltada para valorizagdo do pertencimento étnico-cultural
ressignificando a nossa histéria
Trabalho com a arte na educagdo infantil, inspirando-se na obra de Romero
Britto. Faz didlogo com a histéria da prépria unidade e cita as questdes
Do Jongo a arte de Romero Britto X X X X X . & X prep . q .
afrobrasileiras como incorporadas ao curriculo e todo trabalho desenvolvido na
unidade escolar
450 anos do Rio de Janeiro valorizando o préprio bairro e suas
Rio de Janeiro de muitas cores, X X X X X X representatividades. De forma indireta fala do cuidado, valorizagdo estética,
sons, formas, sabores e relagbes representatividade das criangas negras numa comunidade marcada pela
violéncia
O trabalho tem como viés as relagbes interpessoais, o autoconhecimento, a
" valoriagdo das caracteristicas pessoais e a convivéncia "harménica" com a
Juntos e Misturados X X X X X X X X ) ¢ P N N X
diversidade. Envolve trabalho com "valores". Desfile da beleza negra,
empoderamento, oficina "encrespar, empoderare resistir"
. . Valorizagdo da experiéncia infantil no espago. Resgate das histérias dos
Vou brincar, contar e criar, et iais. fortaleci to do vincul idad \ar. Histori
X . vin 8
deixando minhas marcas nesse X X X X X X sujeitos socnals., orta .eC|men o o.l .cu o corr.\ a comunidade escolar. Histérias,
lugar! personagens,brincadeiras afrobrasileiras trazidas como produtoras de
) conhecimento e representatividade.
A cultura afrodescendente norteando as vivéncias e experiéncias ao longo do
Cores e tons: 450 anos e X X X X X X X X ano. Uso da literatura infantil como base para o trabalho. Apresenta ua
africanidades no Rio variedade de titulos que tratam da diversidade, valorizando o negro enquanto
protagonista. Preocupacdo com a desconstrucdo de esteredtipos.
Ahora é agora:vamos viajarna
L 8 . ) Sub projeto Africanidades e eu. Atengdo para os temas acerca da "pluralidade
histéria de Monteiro Lobato, sem X X X X X " N i L.
cultural". Uso de literatura, brinquedos, turbantes e musica.
demora!
. R R . Valorizagdo da infancia, seu repertdrio, vivéncias e experiéncias. Diversas
Infancia feliz no Rio de Janeiro S PO . . - -
X X X X X infancias, aten¢do a diversidade. Pontual em novembro, insergdo de repertério
tem endereco certo: EDI XXX A
sobre consciéncia negra.

LEGENDA: P + nimero — Projeto/ PPA; LDB - Lei de Diretrizes e Bases; DCNEI - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil; OCEI - Orientagdes Curriculares para a Educacdo Infantil - SME; Lei 10.639/03 - Cita¢do da Lei; NC - Ndo
contempla; CS- Contempla Superficialmente; CS- Contempla; Materiais - Uso de livros, brinquedos, musica, figuras, murais, etc; Fotos - Fotos das atividades com as criangas em que se perceba interagdo e execugdo do projeto; Registros -

Registros escritos e/ ou relatos da experiéncia, fala dos alunos e demais envolvidos.
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4.2. Das considerac0es sobre os Projetos Pedagogicos Anuais selecionados

Optamos por manter o anonimato dos nomes das instituicbes, bem como das

Professoras de Educacdo Infantil®’

, mesmo tendo autorizacdo da Secretaria e dos docentes
para essa divulgacdo. Em relacdo aos projetos em si, 0 anonimato garante que a andlise feita
sobre eles incorreu especificamente de acordo com os critérios, ndo incidindo a influéncia
externa de outros fatores, como por exemplo, a localizacdo das unidades, um possivel
historico de desenvolvimento anterior pertinente a pratica de acGes para a educacdo das
relagOes raciais, as relagdes entre o sujeito-pesquisador e 0 sujeito-objeto da pesquisa. Nesse
sentido, compreendemos nossa dupla funcdo no momento em que nos predispomos a
pesquisar sobre um objeto que é a0 mesmo tempo interesse de pesquisa e objeto de trabalho.
Nosso objetivo, portanto, foi realizar uma andlise critica de forma a contribuir para produgédo
de conhecimento acerca do instrumento de avaliacdo e ndo uma avaliacdo as unidades
escolares em si, haja vista que conhecemos algumas delas devido a natureza das agdes que
desempenhamos na GEI. Assim, utilizamos como legenda para os projetos a sigla P
acompanhada por um numero de identificacdo, que ndo necessariamente correlaciona o

projeto a sua CRE de origem.

O ano de 2015 foi 0 ano de comemoragao dos 450 anos da Cidade do Rio de Janeiro e,
por essa razdo, a Secretaria de Educacdo, assim como todos os 6rgaos da prefeitura da cidade,
se mobilizou para promocdo de um ano de eventos em homenagem a esse aniversario. Desta
forma, 5 projetos caminharam na linha do tema dos 450 anos como norteador para o projeto
pedag6gico, no entanto, a diferenca entre as abordagens demonstra a autonomia na concepg¢éo

e execucao, bem como a criatividade e versatilidade que um Gnico tema pode assumir.

De acordo com Oliveira (2011, p.238) ndo é incomum a organizacdo de projetos
didaticos em torno de temas, ao passo que podem explicitar as relagdes com o universo
infantil ou com as demandas sociais em que 0s sujeitos estdo incluidos. A questdo é que por
muito tempo foram pensados por adultos temas exclusivamente infantis, que demonstram em
certa medida a visdo do adulto sobre a crianca nessa faixa etaria. Dessa maneira, temas como
natureza, cores, animais, brincadeiras, desenvolvimento infantil, simbolos infantis e todo um

mercado de desenhos animados, representatividades de brinquedos, filmes, conjuntos

7 Identificacdo de professores por PPA: Projeto 1- Professora |, Projeto 2- Professora K, Projeto 3 — Professora
N, Projeto 4- Professora D, Projeto 5- Professora E, Projeto 6- Professora H, Projeto 7- Professora F, Projeto 8-
Professora G, Projeto 9- Professora I, Projeto 10 — Professora C, Projeto 11 — Professora B, Participantes do GT
ERER-El — Professoras A, Le M.
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musicais, pensados estritamente para a crianga pequena sdo comumente usados. Podemos
afirmar que todas as unidades escolares consomem esses produtos e, muitas vezes, julgando

adequados as criangas, 0s utilizam como estratégia e proposta de trabalho.

A temética dos 450 anos da cidade do Rio de Janeiro, por sua vez, inclui os projetos
em um amplo campo semantico que incluiu: a historia da cidade, dos seus personagens, da
participagdo dos negros na vida, no trabalho, na musica, nas artes e demais atividades que
imprimem identidade e complementam o “jeito carioca” de ser. Existe a possibilidade de ndo
enveredar para esse lado, omitindo o papel do negro nesse processo? N&o sé existe como
pudemos comprovar na leitura dos 127 projetos. Porém, os projetos selecionados de alguma
forma se aproximaram mais de uma postura que contempla e aborda o tema de forma critica e

construtiva.

Enquanto alguns projetos dedicaram-se ao resgate da historia da cidade, outros se
preocuparam com a cidade atual, alguns elegeram personagens conhecidos, outros elegeram
personagens da propria comunidade, fundamentais no proprio processo de criacdo dos bairros
e das unidades escolares; ha também o que deram destaque aos pontos turisticos, as belezas
naturais, aos estilos musicais, a culinéria e aos eventos que se configuram como marca da

cidade (o réveillon e o carnaval).

Com base nos mesmos itens do quadro analitico, percebemos questdes comuns e

divergentes entre os 11 projetos, descritas no quadro a seguir:

Quadro 15- Analise dos PPAs

Itens do edital Consideracdes

Todos os projetos citam as OCEIs, consolidando seu papel como instrumento norteador
das préaticas na Rede Municipal. De forma varidvel contemplam também a LDB e as
DCNEI. Nossa percepgdo é de que a LDB, as DCNEI e a OCEI sdo equivalentes,
PPP e Estrutura porque foram criadas com base umas nas outras. Porém, o diferencial em citar ou néo,
Curricular demonstra o tempo de discussdo das concepgcbes dentro da unidade escolar.
Considerando que umas sdo mais atuais que outras, citar apenas uma visao, delimita
em que momento tedrico se encontra a escrita da unidade escolar. Abordar todos os
documentos significa perceber os avangos das propostas entre eles.
Quanto a Lei 10.639/08, percebemos que 7 projetos fizeram mencdo direta ao seu
conteudo, indicando a leitura e apropriagcdo do mesmo. Por outro lado, a omisséo direta
a Lei ndo implica na apropriacdo da mesma, fato observado nos outros 4 projetos,
revelando que elementos da Lei, bem como das Diretrizes e do Plano de
Implementacdo apareceram presentes nas propostas pedagdgicas, mesmo quando o
tema ndo era necessariamente sobre a questdo racial.

10 projetos contemplaram e/ou contemplaram superficialmente a tematica racial nos
seus planejamentos e descricdo de préaticas, exceto 1 dos projetos que teve seu
planejamento totalmente direcionado para o tema do seu tema. Essa unidade explicitou
na sua estrutura curricular que realiza hd alguns anos um subprojeto permanente,
PPA e planejamento | intitulado Africanidades. A descricdo da agdo nos leva a compreender que,
independente do projeto anual, a unidade se organiza, geralmente no periodo da
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Semana da Consciéncia Negra -20 de Novembro e realiza, por 1 semana, uma acéo de
valorizacdo da cultura, da historia e das referéncias africanas e afro-brasileiras.

Cabe destacar que os projetos que contemplaram integralmente esse quesito foram
aqueles que ampliaram a discusséo, indicando o uso de outros documentos e materiais
como os livros do projeto A cor da Cultura, do CEERT ou as orientacGes feitas pelo
MEC em parceria com a UFSCAR exclusivamente para a educacéo das relacdes raciais
na educacdo infantil, contribuindo para a elaboracdo dos planejamentos.

Inclusdo e
Diversidade

Esse topico revelou que 6 projetos contemplaram superficialmente, enquanto 5
corresponderam a perspectiva implementada com a mudanca no edital. Essa analise é
extremamente complexa, a ponto de que essa simples observacdao ndo necessariamente
se traduz em uma mudanca de concepcdo. Compreendemos, dessa forma, que algumas
unidades mantiveram a escrita do topico correspondente ao padrao mais observado em
todas as edi¢des do PPA, enquanto outros captaram a proposicdo de mudanga do edital
como sindnimo de atendimento ao quesito descrito. Dessas 5, apenas 2 conseguiram
relacionar essa questdo a uma concep¢do de educagdo de fato “inclusiva”. Ainda é
muito comum a resposta para esse item calcada no discurso de “inclusdo como direito
de todos e para todos” e/ou a defesa de uma “harmonia e democracia social”, esvaziado
de propostas efetivas de acdo. O que esse item requer, na verdade, é que as unidades
escrevam sobre como a inclusdo acontece no cotidiano e ndo a expressdo de frases
emblemaéticas.

Anexos

Nesse topico ha uma grande incidéncia do uso de fotos, em detrimento de outros tipos
de registros. Como registros escritos, basicamente, encontramos os registros incluidos
como elementos obrigatdrios (relatorios e planejamentos).

As fotos, por sua vez, oportunizam a analise de muito mais do que se pretendia
mostrar, basta que analisemos cuidadosamente todos os seus angulos, 0 que estd em
primeiro e em segundo plano. Através das fotos é possivel perceber quais materiais
estdo nas mdos das criangas e quais sdo de uso exclusivo dos adultos, que bonecas
estdo dentro dos cestos de brinquedos, que significados expressam o0s murais da
unidade escolar. Podemos exemplificar a seguinte situacdo: numa foto em que as
criangas estavam utilizando turbantes, atentamos para o tipo de material que era feito
esse aderego. Essa informacdo denota a preocupacdo dos profissionais acerca dos
materiais utilizados e da constru¢cdo de uma representatividade, ao passo que um
turbante de papel, por maior adaptacéo e limitacéo possivel, nos informa sobre 0 modo
como esses valores estdo sendo debatidos e apresentados as criangas.

4.2.1. Andlise sob a perspectiva da implementacéo da Lei 10.639/03

No caso da Lei 10.639/03 e a perspectiva de uma educacao para as relacdes étnico-

raciais, rechacamos as manifestacbes em que a tematica apareceu como uma data

comemorativa, na crenca de que tal abordagem nao colabora para o combate a discriminacéo

e aos estigmas, ao contrério, reforca padrdes e preconceito. Infelizmente essa ainda é uma

realidade, j& que, de 127 projetos, apenas 11 se encontram mais proximos do recorte de

“projeto ideal” definido previamente. Exceto os 11 selecionados, 116 projetos de alguma

forma evidenciaram discrepancias entre o texto escrito e a proposta de atividade,

apresentaram a cultura negra como tema secundario e restrito a uma unica atividade,

demonstraram uma ndo preocupagdo com a selecdo de materiais e com a organizacdo do

ambiente, 0 uso de poucos recursos, evidenciando um despreparo com 0s materiais e com a

acdo de pesquisa inerente a construcdo de um projeto pedagogico.
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Saitu, Madaleny e Lemos (2016, p. 69) fizeram um estudo que comprova o0 uso da
literatura como recurso no campo da luta antirracista, especialmente demarcando que ja existe
bastante literatura produzida acerca dessa tematica. Como a contacdo de historias faz parte da
rotina didria dos planejamentos nas salas de Educacéo Infantil, as criancas desenvolvem desde
cedo contato e interesse por histérias infantis, favorecendo estrategicamente que a tematica
étnico-racial, o debate sobre questdes de preconceito, racismo, discriminacdo, historias
protagonizadas por personagens negros e a construcdo de referenciais da cultura e da historia
negra facam parte dos conjuntos de histérias comumente contadas. No entanto, ao analisar 0s
projetos, percebemos uma presenga macica de determinados titulos que vem sendo objeto de
reflexdo critica recentemente, alguns com uma proposta ja superada, como é o caso do livro
Menina Bonita do Laco de Fita, outros com uma linguagem ddbia, na qual o preconceito é o
tema central, mas o reforgco é negativo, como é o caso do livro Peppa; e a reedi¢do oportuna
frente ao mercado literario favordvel de livros e historias extremamente preconceituosas,

como é o caso do livro O menino do pastoreio®,

Dessa forma, ao nos depararmos com o livio O menino do pastoreio como um dos
elementos do planejamento percebemos uma incoeréncia entre as concepcles teoricas
descritas e as acOes que foram planejadas e implementadas. Além disso, 0 uso recorrente de
uma mesma bibliografia, ja descrita como ultrapassada, denota que ndo houve investimento
com intuito de ampliar as referéncias e historias infantis da unidade escolar. Cavalleiro (2001,
p.157) reforca que uma educacdo antirracista requer a busca de material pedagdgico
alternativo que auxilie e explicite a reflexdo sobre a questdo racial. Quanto mais vasto e
variado esse material for, mais possibilidades de interacdo e representacdo poderdo ser
construidas junto com as criangas. Ademais, o0 contato com material pedagdgico displicente
com a valorizagéo da diversidade racial colabora para estruturar em todos os alunos uma falsa
ideia de superioridade branca e inferioridade negra, ou ainda, a omissdo desse debate

oportuniza uma compreensdo equivocada da sociedade brasileira.

Percebemos, também, o reforco negativo em torno do uso do lapis preto como tom de
pele, referéncias pejorativas ao cabelo e a outros tragcos corporais das criangas. Fotos de um

desfile da beleza negra, na qual as criangas utilizaram uma peruca black power ao invés de

%8 A lenda do Menino do Pastoreio, de origem gatcha, conta histéria de uma crianca negra escravizada que é
castiga pelo seu Senhor. A moral da histdria reforca a ideia do negro servil, que aceita a sua condi¢do de
escravizado passivamente. O livro Peppa, por sua vez, reforca a padronizacdo do cabelo liso ao se referir
negativamente ao cabelo crespo da personagem principal. Tais historias a mao das criangas, contadas de forma
acritica e descontextualizada, podem contribuir para manutencdo de estigmas e para uma naturalizacdo do
preconceito enquanto forma de violéncia.
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seus proprios cabelos, o uso de “palha” de aco aludindo ao cabelo crespo, criangas
representando negros “escravos” nos teatrinhos sobre a historia da Cidade do Rio de Janeiro,
entre outros. Um dos projetos, por exemplo, tinha a proposta de que as criancas se
fantasiassem com aderecos que representavam personagens do Sitio do Pica Pau Amarelo. No
registro em foto percebemos que todos 0s meninos negros eram Sacis, todas as meninas
negras eram a Tia Nastacia, enquanto criancas que ndo correspondiam diretamente ao tom de
pele negra assumiram outros personagens. Nao podemos considerar ingenuidade que as
criancas fossem direcionadas para os papéis por conta da identificacdo direta com o tom de
pele. Ndo ha problema que a crianga se identifigue com os dois personagens destacados,
desde que seja da propria vontade e por caracteristicas além da associa¢do personagem/cor da
pele. Considerar que desta forma todas as criangas foram “harmonicamente” contempladas e
valorizadas € no minimo acritico e comodo. Exemplos como esse indicam as “representagdes
que professores possuem sobre 0s negros e colaboram para o desenvolvimento de praticas
discriminatorias, mesmo que isso ocorra sem que se perceba” (BENTO e JUNIOR: 2011,

p.22).

A educacdo para as relagdes étnico-raciais, entendida também como uma educagdo
antirracista, apregoa justamente o contrario, ao apoiar-se na concepcao de que € preciso
oportunizar que as criancas reflitam e questionem papéis pré-determinados, desconstruam e
ressignifiguem os lugares destinados a elas, de modo que criangas de todos os tons de pele
possam ser Sacis e Tias Nastacias. Segundo Bento (2003) a identidade esta fortemente
marcada pela relacdo que estabelecemos com nosso grupo, com o grupo out-grupo — 0 grupo
de fora, e particularmente com nosso proprio corpo, em um processo de construcdo de
representacdes sobre nés e sobre o outro. Sendo o corpo negro representado por estere6tipos
negativos, inevitavelmente influenciam negativamente o0 modo como criangas negras se
relacionam com seu proprio corpo, 0 que ocasiona consequentemente a baixa estima, a
vergonha, desconforto com o pertencimento racial, auto-rejeicdo, rejeicdo de outros sujeitos

negros e o processo de branqueamento.

Na construcdo da propria identidade, Bento e Junior (2011, p. 21) consideram que SO €
possivel desenvolver uma estrutura psiquica harmoniosa mediante a vivéncia de uma
multiplicidade de modos de ser, da possibilidade de entrar em contato com diversas culturas
que favoregcam a construcdo de novas experiéncias e representacGes de ser negro, branco,
indigena, tendo o proprio corpo como principal instrumento de comunicagéo, que transmitem

e também captam essa gama de representagdes. Cavalleiro (2001, p. 155) sustenta a premissa
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de que uma crianca que presencie diariamente a igualdade de tratamento tende a reproduzir
esta mesma igualdade nas demais relacGes que estabelecer.

Nesse sentido, dentre os projetos selecionados, destacamos aqueles que atenderam as
nossas expectativas, ao trazer no contexto de suas a¢fes uma preocupagdo constante com a
valorizacdo estética e com a representatividade feminina e masculina presentes na midia,
oferecendo a todas as criangcas da comunidade escolar a oportunidade de ampliar e
experienciar diferentes papeis. No registro de um aluno, por exemplo, explicitou-se a sua
felicidade e surpresa apds ter sido eleito pelos colegas como o personagem protagonista de
um determinado filme, para além da associacdo cor de pele/personagem. A escolha de uma
crianga negra para representar um personagem protagonista, por exemplo, demonstra que as
criangas transcenderam nesse caso a questdo do tom de pele. A entrevista com a professora
desse projeto ainda trouxe outras situagdes em que as criangas brancas demonstraram o desejo
de assumir a identidade negra nas brincadeiras de faz-de-conta, bem como se compararam as

representatividades positivas de personagens negros trabalhados durante o projeto.

O fato das criancas se sentirem a vontade para expressar e compartilhar seus
sentimentos, desejos, questionamentos e impressdes sobre as relagdes tem profunda conexéo
com a atmosfera de afetividade, na qual se sentem acolhidas e seguras. De acordo com
Cavalleiro (2001, p. 155) a afetividade é imprescindivel ao processo de aprendizagem,
principalmente quando o cotidiano da margem a participacdo positiva da criangca negra,
auxiliando-a na sua integracdo e desenvolvimento. Sendo a etapa da primeira infancia o
periodo de descoberta e construcdo identitaria, a educacdo infantil assume o espaco/tempo
I6cus desse processo, de modo que a negligéncia de afeto nesse periodo provavelmente se

traduzird em dificuldades de relacionamento social na vida adulta.

Ainda em relacdo ao tema em si, consideramos um maior avanco em alguns projetos
gue nao tinham especificamente a tematica dos 450 anos da cidade do Rio de Janeiro,
indicando duas possiveis interpretacdes: a ndo obviedade em contemplar ou ndo a temética
racial, posto que pertence, em certa medida, a0 campo semantico do tema; e o avango de
incorporar essa tematica ao projeto politico pedagdgico, fazendo com que esses
conhecimentos circulem, sejam debatidos e valorizados a qualquer tempo, espagco e
planejamento dentro do ambiente escolar, o que consideramos como o exercicio pleno de uma
educacdo para as relacdes étnico-raciais. Alguns projetos conseguiram se desprender desse

carater de tema para o projeto ou tema transversal dado as questdes raciais, materializados em



123

acOes que envolveram a comunidade, suas historias, valores, trajetdrias, personagens proprios,
resgatando e construindo mutuamente o sentimento de pertencimento das criangas, dos

responsaveis, dos funcionarios, dos professores e gestores.

Cabe mencionarmos o projeto 3, cujo objetivo principal foi o resgate da historia da
comunidade e a busca pelas representatividades de mulheres negras ao longo dessa trajetoria.
A pesquisa das criangas, motivadas pelos profissionais, envolveu responsaveis e outros
adultos da comunidade, ao passo que conseguiram reconstituir a historia da senhora negra,
dona da casa que hoje abriga a creche, primeiramente uma “mae-crecheira” que acabou
fazendo do espaco da sua casa uma das primeiras creches comunitarias da regido. As historias
vivenciadas nesse espaco ao longo do desenvolvimento do projeto ilustram uma parte da
historia da educacdo infantil na nossa cidade, como mencionamos no capitulo anterior. E
emocionante perceber que esse espago nascido no seio da comunidade para atender a
demanda da necessidade de atendimento, que sofreu diferentes processos ao longo do tempo
(organizacdo comunitaria, municipalizacdo, profissionalizacdo dos profissionais etc.) com
desafio de manter-se ativo e em pleno funcionamento, de modo que consegue alcangar por

meio da sua propria histéria um prémio relativo a qualidade do trabalho na educacdo infantil.

S6 o conhecimento da historia da educacdo infantil e suas transformagées ao longo do
tempo na Cidade do Rio de Janeiro sdo capazes de dimensionar o que significou para essa
comunidade a premiacao desse ano. Em relacdo a essa historia e a visdo que a sociedade tem

da educacéo infantil publica, a Gerente da Educacéo Infantil declarou:

eu acho que pensar a nossa historia enquanto El é necessario,
porque, historicamente, ha 15 anos, a nossa proposta pra essa
crianga pobre da cidade e para o filho de mée que trabalhava
fora e ndo tinha com quem ficar (parece que falta algo nessa
frase...). A gente vem de uma histéria extremamente
assistencialista, de concepcao e de oferta, que por isso acontecia
em espacos muito mais dentro das comunidades do que as
escolas tradicionais. Com isso, acabava setorizando o
atendimento, porque a crian¢a do alto de um morro as vezes até
descia pra estudar no asfalto, mas, dificilmente, a crianga do
asfalto subia o morro pra estudar. Ha 15 anos, essa historia
muda, pela Lei, mas a concep¢do s6 comecou a ser mudada
depois. Hoje a gente se propde a fazer uma educacdo de
qualidade para as criangas dessa cidade, com prédios equipados
para atender toda crianca carioca, € ndo a pobre, desvalida e
carente. A crianga carioca, que a gente identifica como poténcia,
independente de onde ela mora e da sua condigio
socioecondmica. A gente vive agora uma demanda da sociedade
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que ndo € so da familia pobre, tampouco da mde que precisa
trabalhar. Essa El de qualidade acaba ampliou a visédo da
sociedade para a instituicdo publica, quer dizer, esse € 0 n0sso
cenario atual, a EI como um espa¢o mais democratico e muito
mais heterogéneo.

O que a Gerente chamou a atengéo, evidencia-se no processo de sorteio das vagas, em
que milhares de criancas concorrem basicamente a quantidades de vagas disponiveis para o
primeiro grupamento, o bercario, tendo em vista que a taxa de entrada e saida nas demais
etapas é bem menor, o que significa que uma vez na rede, as familias se esforcam para manter
a crianga dentro do sistema. Outro ponto interessante observado na fala da professora diz
respeito a0 movimento de manter a crianga na creche mais proxima de casa, 0 que seria
natural, porém observa-se uma procura crescente pelos EDIs, haja vista que esse modelo de
prédio passou a atrair a populacdo, independente da localizacao, reforcando a ideia desse
espaco como um modelo de atendimento de qualidade. Obviamente, isso é questionavel,
principalmente se considerarmos que tanto EDIs quanto as creches possuem trabalhos e
projetos pedagdgicos premiados. No caso dos nossos objetos de andlise esse numero é

equiparavel, uma vez que foram contempladas 5 creches e 6 EDIs.

Em relacdo ao trabalho com questfes étnico-raciais na infancia, a Gerente argumenta
pela 6tica dos documentos oficiais, compreendendo essa crianga como um sujeito de direitos,

ao afirmar que

0 compromisso desse trabalho é com a crianca e pela crianca. A
gente ndo pode pensar em uma educagdo que descarte o sujeito.
Esse sujeito é constituido por toda a historia do nosso povo. E a
gente esta falando de uma discussao sobre como nosso povo se
constituiu, sobre como as criancas e a nossa sociedade se
constituem e a questdo étnico-racial ndo pode ficar de fora
disso! (...) ela estd diretamente ligada a constituicdo desse
sujeito. Entdo, ela precisa ser valorizada, problematizada, e a
gente vive em uma sociedade que faz um desservi¢o. A gente
tem uma divida. O nosso trabalho é muito mais pesado quando a
gente fala desse tema, porque a gente tem historicamente um
desservico que foi feito na constituicdo desse sujeito como negro
na nossa cidade. Esse desservico ndo ficou no passado, ele é
feito cotidianamente, ainda.

Ainda que se compreenda essa questdo preocupada com a construcdo da identidade e
com os diferentes saberes que a compdem, ao sinalizar que a sociedade, sob a Otica da
hegemonia branca, presta um desservico ao sujeito negro, reforca por outro lado o

compromisso dos educadores no combate a esse desservigo. A fala da professora também nos
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chama a atencdo, pois, ainda que ndo nos reconhegcamos como negros, ndo podemos reforcar a

ideia de que o racismo e 0 preconceito atingem apenas a populacgdo negra.

Uma educacdo antirracista pressupfe, entdo, o carater combativo e vigilante,
combativo no sentido de reconhecimento das mazelas do racismo e assun¢do do compromisso
de “banir do cotidiano escolar todas as atitudes e os comportamentos que protegem,
disseminam e mantém relagdes hierarquicas entre os sujeitos” (CAVALLEIRO: 2001,p.159) e
vigilante, na exigéncia de um esforgo reflexivo permanente que ndo caia nas armadilhas de
difuséo de visdes estereotipadas e preconceituosas em relagdo ndo s6 aos sujeitos negros, mas
a todos os grupos sociais estigmatizados, mesmo quando o nosso discurso aparenta ser a favor

deles.
4.3. Criticas aos Projetos Pedagdgicos Anuais

Como politica de premiacdo, o PPA foi alvo de muitas criticas e questionamentos por
parte dos gestores da Educacdo Infantil. Procuraremos explicitar as queixas mais frequentes
correlacionadas as respostas da Gerente da Educacao Infantil e a analise realizada nessa etapa
do projeto. A primeira questdo se refere a concepcdo de que o corte de 30% na premiacdo
seria uma medida injusta primeiramente por considerarem tal medida desigualquando

comparada a premiagao “sem limites” do Ensino Fundamental.

O corte € totalmente injusto. Estamos falando de um corte que
vem em efeito cascata do que o ensino fundamental apresenta
(...) Se fossemos analisar o PPA como uma ferramenta que é
legitima para o que ele se prop@e, que é premiar a qualidade (...)
percebemos entre o primeiro e Ultimo ano de leitura do PPA,
houve um crescimento absurdo! Esse crescimento € da EI em
termos de escrita, da organizacao de seus projetos, das propostas
para as criangas. SO que, 0 que € trazido como corte € um
espelho do que o fundamental atingiu enquanto IDEB. Entdo, eu
também acho extremamente injusto, o corte ndo é a nossa
realidade (...) € o espelhamento da politica de resultados do
ensino fundamental.

Nesse sentido, a professora indica que o objetivo de premiacao para o qual o PPA foi
pensado transcendeu e se configurou enquanto amadurecimento da pratica pedagdgica das
unidades escolares. Para as unidades que ainda ndo trabalhavam com a perspectiva de projetos
didaticos ou ndo compreendiam como poderiam organizar melhor as suas vivéncias e

experiéncias, o edital do PPA configurou-se como uma espécie de espinha dorsal,
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evidenciando os aspectos fundamentais que deveriam ser desenvolvidos no ambito desse

trabalho.

A gente s6 pensou no PPA porque vimos nele uma poténcia para
atingirmos uma melhoria dessa qualidade. Da qualidade do que
¢ proposto para as criangas, do que é proposto enquanto
formacéo dos profissionais que ali estdo, do que é a proposta em
termos de supervisdo do espaco interno e externo. Todas as
faces e relacBes foram potencializadas nos diferentes niveis,
central, regional, micro area, unidade escolar e comunidade,
qualificados pela escrita desse PPA. Nosso objetivo maior era
que cada instituicdo se visse, se percebesse e conseguisse tracar
0s caminhos que precisavam ser percorridos para atingir essa
qualidade. Alguns ganharam prémio em dinheiro, todos
ganharam com essa experiéncia.

De fato, essa dimensdo da experiéncia aparecera mais fortemente e sera ampliada na

perspectiva dos professores entrevistados, todos envolvidas na concepcéo e na construgdo dos

PPAs em suas unidades.

Outra polémica girou em torno da publicacdo dos ganhadores sem que se revelassem as

notas, o que ajudou a criar uma ideia de “elite” da educacdo infantil, na qual o grupo vencedor

inevitavelmente se destacou dos ndo contemplados, incidindo a reboque criticas sobre a

transparéncia da avaliagdo e dos pedidos para emissdo das notas e /ou pareceres que

ajudassem as instituicdes a interpretarem os seus resultados, contribuindo, assim, para o que a

Professora Simone citou acima como processo e de amadurecimento, reavaliacdo e mudancas

para 0s proximos projetos.

Eu acho legitima a frustracdo, mas 0 processo ndo se resume a
avaliar, publicar aqueles que sdo premiados em D.O., e fazer o
pagamento. Esse processo continua quando a gente recorta uma
amostra dos projetos que ndo foram premiados e propde, por
exemplo, uma consultoria com essas diretoras (...) para mostrar
0 porqué de o PPA dela ndo ter sido premiado, 0 que estava
faltando, o que estava equivocado, o que, em termos de prética,
precisava ser revisto, ndo no projeto, mas nas propostas
pedagogicas daquela instituicdo para aquela comunidade, onde
aquela instituicdo precisava avancar. E, ao longo de todos esses
anos, muitas instituicbes que participaram desse processo (...)
foram consideradas no ano seguinte as melhores da rede. Além
da premiacao do grupo, a gestora foi premiada como melhor da
rede. 1sso mostra que, quando as pessoas se abrem pra ouvir
onde elas podem avancar (...) com 0 Seu grupo, porque a gente
acredita que esse € um trabalho coletivo, a gente alcanca muito
mais do que planejou para essa proposta. Esse exemplo é muito
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simbolico, foi em 2015 mesmo. Podemos avancar sempre, elas
enquanto instituicao, a gente enquanto geréncia.

A partir dessa fala, lembramo-nos de mencionar que além do prémio que o0s
funcionérios recebiam em dinheiro, a diretora do projeto nimero 1 da Rede Municipal
naquele ano recebia uma viagem para Nova York em comitiva com os gestores das unidades
de Ensino Fundamental e exclusivas de Educagdo Especial. Diante de um prémio como esse
ndo é dificil compreender o motivo de gerar tantas expectativas e polémicas, pertinentes claro,
mas também passiveis de interpretacfes subjetivas, ndo sé direcionadas aos padrdes e critérios

de avaliagéo.

A dimensédo simbolica de ganhar ou ndo o prémio representava dois efeitos distintos:
alegria e “status” para os contemplados, cuja repercussdo fez com que gestoras afixassem
faixas para anunciar que eram unidades premiadas. Além disso, a prefeitura enviava para
essas unidades placas condecorativas de acrilico que deveriam ser afixadas em local visivel,
muitas afixadas nas primeiras paredes das instituicbes, exibidas com muito orgulho pela
gestdo, pela equipe e pelos responsaveis, o que gerou frustracdo e incredulidade por parte dos
ndo contemplados, fazendo com que algumas equipes desistissem de concorrer ao prémio.
Dessa forma, podemos interpretar que dentre as 91 unidades que se omitiram no ano de 2015,
algumas o fizeram intencionalmente, descrentes do processo. Tal efeito tem proficua relacéo
com a politica de responsabilizacéo, na qual a ndo premiacao e desisténcia na participacdo do
processo configura-se como consequéncia negativa. De acordo com Brooke (2008, p. 107)
perde-se a capacidade de diagnostico do instrumento de avaliagcdo ofuscada pelos beneficios a
que estd associada, nesse caso traduzida em forma de remuneragdo financeira, placa

condecorativa e viagem.

Cunha, Barbosa e Fernandes (2015, p.413) reforcam que € também consequéncia
dessa politica de alto impacto a desarticulagdo do PPP (no caso PPA) como instrumento
privilegiado para o fortalecimento da identidade e da autonomia da escola, subjugando-o a
uma esfera secundarizada na qual a sua construcdo se distancia da realidade escolar em favor
da légica de resultados. Vemos, portanto, que muitos projetos se preocupam nao em traduzir
seu cotidiano, mas em contemplar aquilo que elas acham que “a Secretaria quer ver e ouvir”.
Nesse sentido, o esfor¢co de um trabalho coletivo no interior da instituicdo pode se tornar
esvaziado de sentido pela pressdo externa exercida pela politica de avaliagdo em larga escala,

um retrato distante da qualidade efetiva das propostas e das vivéncias. No proximo capitulo
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com um Professor de Educacdo Infantil que remonta ao exato

momento em que a equipe decidiu ndo mais participar do processo do PPA.

Por outro lado, um aspecto extremamente relevante da fala da Professora Simone nos

remete a um processo de formacdo que ocorreu em mao dupla, uma vez que a geréncia ouviu

mais atentamente as ddvidas do campo, por meio das devolutivas, e também utilizou essas

informagdes para rever seu proprio planejamento em relacdo as suas agdes, perceptivel no

seguinte trecho da entrevista:

Muitas vezes, pela leitura do PPA, a gente se via ali naquelas
proposicGes, pro bem e pro mal. A gente sentia uma angustia tdo
grande que a gente passava a visitar mais as unidades, traziamos
ndo s6 a gestora, mas a professora, a PA (Professora
Articuladora) para outras acfes de formacdo que a gente
oferecia, além da consultoria. A gente, enquanto geréncia,
percebe isso, e 0o campo também percebe. O campo acaba
olhando lateralmente: “aquela minha vizinha ganha todos os
anos, o que da préatica dela estd sendo bem sucedido e que na
minha ndo esta?” O campo ainda tem esse poder de olhar os
seus pares. “O que eu posso melhorar, no que eu posso ajudar o
meu colega?”’ Ja vivemos casos de instituigdes que sdo
abordadas por outras, “Leia aqui o meu projeto e me diga onde
eu posso melhorar...” A gestora nao levou a GEIL, nao levou pra
CRE. Ela levou para a sua colega, que estd naquela reunido, ao
lado dela. Esse olhar na lateral, vertical, horizontal empodera, na
verdade. Muitas vezes, 0 seu colega vai conseguir te mostrar e te
provocar de uma forma muito mais verdadeira do que uma
pessoa que foi uma vez fazer uma visita (...) E, ao longo desses
anos em que o PPA é esse instrumento, a gente viveu momentos
de formacdo de gestor por uma consultora, momentos em que a
consultoria foi encaminhada pela equipe da geréncia, momentos
em que as primeiras colocadas de cada CRE faziam reunides
com seus pares, enfim, a gente também ndo acredita num
caminho Unico de formacdo. O edital existe, mas € um ponto de
todo o processo (...) Ele vem de um processo formativo que o
antecede, e depois serve para dar continuidade, que ndo acaba
naquele ano, e que a gente vai também aprendendo com ele. Ndo
é s6 0 campo, ndo € sO a escola que precisa aperfeicoar.

No primeiro ano do PPA, a geréncia tinha o suporte de técnico- académico em forma

de consultoria para a implementacdo dessa politica. Tal consultoria era extensiva a todas as

acOes da geréncia, principalmente relacionadas a construgdo dos documentos norteadores do

trabalho pedagdgico na educacgdo infantil do municipio e ao desenvolvimento do projeto de

parametros de qualidade dos espagos.
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Para finalizar, faz-se necessario destacar dois pontos de extrema valia: a perspectiva de
implementacdo da Lei 10.639/03 na educacdo infantil e as acgdes-piloto da GEI que se
definiram com mais forca a partir do ano de 2015. Como mencionamos no capitulo anterior, o
movimento da Secretaria de Educacdo por meio do Programa Rio Escola Sem Preconceito
compreendeu a criagdo de um grupo de trabalho com o objetivo de produzir um documento
acerca da Lei 11.645/08. Esse documento teve um artigo especifico sobre o trabalho da
Educacao Infantil, escrito pela Professora Simone Souza em parceira com a Professora Marcia
Gil, ambas, a época, integrantes da equipe da educacdo infantil na Coordenadoria de

Educacdo. A professora Simone, portanto, nos conta como ocorreu esse trabalho.

Em 2008, a SME langou um documento trazendo a questio da
diversidade em didlogo com a Lei. Em um primeiro momento, a
El ficou de fora dessa elaboracdo. A gente, enquanto
departamento, na época, foi solicitar que houvesse um capitulo
especifico para tratar da primeira infancia, pra falar da EI. O que
a gente ouvia sempre é que a EI ficou de fora porque a Lei sé
tratava do ensino fundamental, e a gente fez todo um processo,
uma discussao, de que a nossa rede precisava, independente do
que a Lei Federal trouxesse explicitamente, e logo depois a
gente teve as diretrizes nacionais, evidenciando que a nossa rede
precisava ocupar esse espaco. A gente conseguiu escrever esse
documento, participar desse GT, fazer parte de todo o
movimento de formacdo mesmo, porque nao foi s6 escrever o
documento e ele estar pronto, foi preciso um grande estudo, com
grandes nomes na tematica, tanto indigena, quanto negra, aqui
no Rio de Janeiro, e de outros lugares também. Fomos estudar
para elaborar este documento, que recebeu o nome de Entre
Criancas e Infancias: Discutindo a Diversidade Etnico-Racial na
Educacgdo Infantil. Para mim foi um processo muito bacana,
porque foi além da publicacdo dele, foi o inicio de varios
movimentos de formacdo, de reunido, de seminario, pra que
fosse implementado. Todos os outros cadernos da Educacédo
Infantil a partir de 2010, falando como gerente, trazem a questdo
da diversidade mais presente ao longo do documento. Néo existe
um capitulo nas orienta¢@es curriculares que expresse a questao
da diversidade étnica-racial, mas a gente entende que essa
diversidade esta presente em todo o documento, como precisa
ser. Nas ilustragcOes, nas fotos... a gente ndo tem um negro na
foto do capitulo que falaria de diversidade, a gente tem 0 negro
ilustrando o todo, Indigenas ilustrando todo o documento. A
crianca cadeirante falando, por exemplo, de danca em um
capitulo. Ela ndo vai estar quando falarmos de incluséo, ela ja
esta incluida. A gente traz a diversidade presente, dialogando
com todos os documentos que elaboramos (...) Mas percebemos
que a aplicacdo da Lei ainda precisava ser de uma forma mais
sistematica. Em 2015, a gente abre um momento de formagéo
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que traz toda a rede, que é a Jornada Pedagdgica da EI. Toda a
rede para pra pensar por uma semana nas questdes que sdo
importantes na El, e a gente abre um dos temas como o debate
sobre a questdo étnico-racial. A partir dai, a gente viu as
poténcias que a gente tinha no campo, com professores, agentes
da El, profissionais que atuam na CRE, na dire¢do, na gestdo
(...) vimos que era preciso revisitar o documento escrito em
2008, pra que ele trouxesse todas as mudangas legais no cenario
nacional e para que fosse mais efetivamente apropriado pelo
campo. A gente, a partir desse movimento de 2015, percebeu
parceiros que também tinham essa vontade, no campo, pra
realizacdo desse trabalho de reescrita, e revisdo do documento
da El.

Igualmente, percebemos que a participacdo da educacgéo infantil, mais uma vez, ndo era
a prioridade para a construcdo do documento da Secretaria Municipal de Educacéo,
evidenciando que o movimento partiu dos profissionais do departamento de educacgdo
infantil®®, na tentativa de se inserirem na pauta das discussdes. Foi preciso argumentacéo e
perspicacia para a participagdo no GT, ao pleitearem espago na publicacdo e em todo o

processo.

Ora, mesmo intrinsecamente relacionados com esse objeto de estudo, ndo podemos nos
furtar ao debate em relagdo ao momento em que a rede se articula para atender a demanda da
Lei 11645/08. Considerando que a Lei 10639/03 ja possuia 5 anos de existéncia, por que a
rede levou 5 anos para discutir essa tematica? Pressupomos que houve um movimento
simultdneo de dimensdes de natureza ampla/ ideolégica e pontual/politica, perceptiveis ao
longo de toda a trajetéria dos movimentos sociais pela luta por seus direitos. A promulgacédo
da Lei 11645/08 reforcou o debate acerca da alteracdo da LDB 9394/96 pela Lei 10639/03,
exigindo e/ou pressionando politicamente o posicionamento das estancias educativas federais,
estaduais e municipais. Dessa forma, consideramos que a acao da Secretaria Municipal nesse
momento de 2008 configurou-se como pontual e politica, de modo a responder 0s

guestionamentos referentes a demanda das implementacdes dessas leis.

Por outro lado, consideramos uma acdo ampla/ ideoldgica aquela desempenhada pelos
sujeitos mobilizados em torno do debate permanente, de modo a aproveitarem-se das
“brechas, portas, janelas e basculantes” para se posicionarem e garantirem representatividade
nos espacos de fala, de escuta e de participacdo. Essa mobilizacdo acontece na GEI, mais uma

vez, quando as professoras da prépria equipe conseguem sugerir a tematica como

2 Em 2008, a Geréncia de Educagdo Infantil era denominada como Departamento de Educacédo Infantil (DEI).
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planejamento de um dos programas da Jornada Pedagogica da Educagdo Infantil (JPEI) no
ano de 2015, o que desencadeou a seguir a participacdo dos professores na jornada, que serviu
também como vitrine para exposicdo de praticas antirracistas nas unidades escolares; o
“descobrimento” da poténcia do trabalho desenvolvido por esses professores; a criagao do GT
de Diversidade Etnico-Racial na Educacdo Infantil com a participacio desses docentes; o
projeto de reescrita do documento da educacdo infantil, atualizando-o as concepcbes mais
recentes de educacdo para relacBes eétnico-raciais e a mudanga no edital dos PPAs,

consequentemente traduzida nos projetos que acabamos de analisar.

A seguir, abordaremos a proxima etapa da pesquisa que consistiu na identificacdo e
realizacdo de entrevistas semi-estruturadas com Professores de Educacdo Infantil das

unidades selecionadas, e posterior anélise das entrevistas em relagdo aos PPAs.



132

5. Analise das entrevistas: quem séo e o que dizem os Professores de Educacao Infantil?

Segundo Minayo (2009, p. 21) a pesquisa qualitativa trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes. Tais
fendmenos sdo entendidos como parte da realidade social, cujo universo de relacdes,
representatividades e intencionalidade se apresentam ao pesquisador como objeto de pesquisa.
Para a autora, esse objeto ¢ “essencialmente qualitativo”, historico, intrinseca e explicitamente
ideoldgico, na qual a relacdo entre o pesquisador e o campo de estudos se estabelece
definitivamente, evidenciando, portanto, a existéncia de uma identidade entre o sujeito e o
objeto. Desta forma, a escolha da metodologia configura-se como meio pelo qual essa
identidade sera retratada. Fazemos essa referéncia a pesquisa qualitativa, nesse momento para
demarcar a realizacdo das entrevistas como desafio, no sentido de que a técnica envolve a

inter-relagdo com esse objeto —sujeito.

Minayo (2009, p. 13) afirma que a pesquisa na area das Ciéncias Sociais lida com
seres humanos que, por razdes culturais de classe, faixa etaria ou qualquer outro motivo tém
um substrato comum de identidade com o investigador, tornando-os solidariamente
imbricados e comprometidos. N&o por acaso, 0 nosso recorte de entrevistados incidiu sobre
professores de educacdo infantil, cujo perfil correspondesse ao engajamento e/ou interesse
pelo debate das relagdes étnico-raciais, pressupondo que esses profissionais ampliariam o
debate do ponto de vista da sua experiéncia nesse processo, contribuindo com suas
percepcdes, além da nossa preocupacdo com as vozes e as representatividades no espacgo

escolar.

Para essa etapa da pesquisa, optamos pela técnica da entrevista semiestruturada.
Segundo Minayo (2009), a entrevista é acima de tudo uma conversa a dois, ou entre varios
interlocutores, realizada por iniciativa do entrevistador, com o0 objetivo de construir
informacdes pertinentes para um objeto de pesquisa, e a abordagem pelo entrevistador, de
temas igualmente pertinentes, com vistas a este objetivo. As entrevistas, ainda, podem ser
consideradas conversas com finalidade e se caracterizam pela sua organizacdo. Nesse

sentido, a entrevista semiestruturada caracteriza-se pela combinagdo de perguntas fechadas e



133

abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema sem se prender a
indagacédo formulada (MINAYO: 2009, p.64).

A entrevista, encarada como fonte de informacao, pode nos fornecer dados primérios e
secundarios de duas naturezas: as que dizem respeito a fatos que o pesquisador poderia
conseguir por meio de outras fontes e as que se referem a uma informacédo diretamente
construida no didlogo com o individuo entrevistado, expressando a reflexdo do sujeito sobre a
realidade que vivencia. Rocha, Daher e Sant’ana (2004, p.2) por sua vez, enfatizam que a
entrevista ndo pode ser compreendida como mero instrumento de coleta de informacgdes, posto
que se trata de um dispositivo de producdo de textos a partir de uma Otica discursiva —
producdo situada socio-historicamente definido por uma dada configuracdo enunciativa que a
singulariza. Ainda assim, cabe salientar que o texto produzido se trata de uma impressao do

sujeito sobre os fatos da pesquisa (LIMA: 2016, p.34).

Considerando o0 exposto, nos preocupamos em construir um roteiro para as entrevistas

gue respondesse aos objetivos especificos da pesquisa, a saber:

. Identificar e analisar praticas pedagdgicas consideradas exitosas acerca da tematica

étnico-racial, pelo viés da avaliacdo dos projetos pedagdgicos;

. Revelar professores de educagdo infantil considerados por seus pares como
“engajados” e/ou multiplicadores do trabalho com a diversidade nas unidades escolares que

atuam, observando as suas motivacOes para o desenvolvimento deste trabalho;

. Analisar como 0s conhecimentos que esses professores possuem sobre diversidade
étnico-racial e educacdo infantil se desdobram em suas praticas pedagdgicas;

. Conhecer e analisar em que momentos de sua trajetéria e em que espacos (formais ou

ndo formais) os profissionais construiram uma atuacao mais atenta a diversidade étnico-racial,

. Conhecer e analisar as impressdes dos professores sobre a apropriacéo das orientaces

da rede municipal e da politica publica no que se refere as questfes étnico-raciais.

Para tal, consideramos as impressdes dos entrevistados sobre o trabalho na perspectiva
de Projeto Pedagdgico Anual (PPA), estabelecendo uma correlacdo entre a analise dos
projetos e a sua efetivacéo. O roteiro® foi elaborado visando principalmente estabelecer um
perfil pessoal e de atuacdo profissional e as impressdes sobre a implementacdo da Lei

%0 Disponivel no Anexo B — p.197
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10.639/03. O conjunto de 24 perguntas foi categorizado nos seguintes eixos: Caracteristicas
pessoais, Formacdo Académica e Trajetdria Profissional, Dindmica do Trabalho Pedagdgico e
do Projeto Pedagogico Anual, Cotidiano da Sala de Aula, Infraestrutura e Materiais

Pedagogicos, Dinamica do trabalho institucional e Percepcéo da Politica Publica.

A partir desses eixos, apresentaremos as informacfes coletadas nas entrevistas. A
pesquisa incluiu 14 entrevistados, sendo 11 professores relacionados aos 11 Projetos
Pedagdgicos Anuais (PPA) e 3 professores que participaram do Grupo de Trabalho sobre
Diversidade Etnico-Racial na GEI/SME.

5.1. O contexto das entrevistas

Apos a leitura e analise dos Projetos Pedagdgicos Anuais (PPA), realizamos uma lista
com os nomes das unidades escolares escolhidas, nomes dos gestores e telefones. Estas
informacBes sdo de facil acesso aos cidaddos pelo portal da SME/ cartela escolar, no qual
constam os dados de todas as unidades escolares da rede municipal. De posse dessas
informacdes, telefonamos para as unidades e conversamos com 0s gestores, de modo a
explicar os objetivos da pesquisa e solicitando que indicassem o0s professores que
contemplassem nas suas praticas aspectos da Lei 10.639/03 e/ou demonstrassem

envolvimento com a tematica da diversidade étnico-racial.

Dos 11 gestores contatados, 10 foram extremamente solicitos, dois deles inclusive
oferecendo o espaco da unidade escolar para a realizacdo da entrevista. Além disso, 0s
gestores consultaram previamente os profissionais, repassando o convite e a proposta da
pesquisa, de modo a facilitar o acesso e o contato. Apenas 1 se recusou a participar da
pesquisa e fornecer o contato do professor de sua unidade, talvez por receio que a entrevista
implicasse em algum tipo de avaliacdo do projeto desenvolvido pela unidade, o que nos levou
a buscar outra unidade para manter o critério inicial de contemplar 1 projeto e 1 professor por
Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE).Conseguimos, portanto, o contato de uma
professora correspondente ao perfil na mesma CRE, descartando o contato com a unidade
escolar da qual analisamos o projeto. N&o sabemos explicitar o0 motivo da recusa da diretora,
haja vista que seguimos 0 mesmo protocolo de contato com todas as unidades, haja vista que
nos disponibilizamos a enviar o projeto de pesquisa, o roteiro de entrevista, a autorizagdo do
Comité de Etica e demais tramites legais, porém a diretora ndo se mostrou confortavel, pediu

outra série de informac0es irrelevantes e um protocolo que ndo é comum. Ainda tentamos
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contato via Coordenadoria Regional de Educagdo, mas a percepcdo de que demandaria um
trabalho a mais, nos fez optar pela substituicéo.

De acordo com Zago (2002, p.298) o local é uma condi¢do importante na producéo
dos dados, podendo facilitar ou produzir constrangimentos. Os efeitos dessa escolha serdo
certamente distintos se 0 encontro ocorrer na casa do informante, na escola ou no seu local de
trabalho. Por isso, nos dispusemos a encontrar os entrevistados nos locais de sua preferéncia,
de modo a se sentirem confortdveis com a dindmica da entrevista e ndo sofrerem uma
alteracdo em suas rotinas. Desta forma, os encontros aconteceram de modo bastante
diversificado: na casa do entrevistado, no shopping, na unidade escolar, numa livraria e, apos
algumas dificuldades, via Skype. Cabe informar que todo material coletado/gravado foi
transcrito e submetido aos participantes, que apos legitimarem as informagdes, assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. A duracdo média das entrevistas foi de 1 hora e

20 minutos. As entrevistas foram realizadas nos meses de novembro e dezembro de 2017.

5.2. Perfil: As Professoras de Educacao Infantil que vimos de perto

Numa alusédo ao trabalho de Gomes (1995), percebemos que o desejo de ouvir as
professoras de educacdo infantil nos motivou todo o tempo. Professoras sim, pois embora ndo
tivéssemos delimitado o género dos entrevistados, ndo nos surpreende esse fato, visto que no
universo de 15.178 professores que atuam na educacdo infantil do municipio, 14.439
correspondem ao género feminino e 739 ao género masculino (INEP, 2016).

As professoras possuem entre 27 e 46 anos de idade, todas cursaram ensino superior,
em sua maioria em universidades publicas, com maior destaque para o curso de Pedagogia,
aparecendo também licenciaturas em Letras e Historia. 12 professoras possuem curso de pos-
graduacdo lato sensu em éareas especificas, com maior incidéncia em especializacdo voltada
para a docéncia na educacao infantil, a docéncia na educacao basica e a gestdo educacional.
Da formagdo especifica sobre relagdes étnico-raciais, trés professoras mencionam terem
cursado disciplinas eletivas e obrigatdrias durante as graduacGes de Pedagogia e de Histdria.
Quatro professoras cursaram pos-graduacdo lato sensu na tematica, nos cursos Programa de
Educacdo sobre o Negro na Sociedade Brasileira (PENESB- UFF) e Relaces Etnico-Raciais
e Educacdo (CEFET/ RJ). Uma professora cursou 0 Mestrado em Educacdo pela UNIRIO e
duas professoras cursam o Mestrado em Relagdes Etnico-Raciais no CEFET-RJ, e o curso de
Mestrado do Programa de Pés Graduacio em Ensino e Relagdes Etnico-Raciais na
Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB).
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O tempo de atuacdo na rede municipal varia entre 3 e 6 anos, entretanto, todas
possuem experiéncia total no magistério superior a 10 anos, com atuagdo em outras redes
municipais do Estado do Rio de Janeiro, em escolas particulares e em organiza¢es nao
governamentais, desempenhando também outros tipos de funcdo dentro das instituicdes, tais
como Orientador Pedagdgico, Coordenador Pedagodgico, Educador Social e Recreador. Ainda
h& incidéncia de duas profissionais que ja atuavam na propria rede municipal do Rio de
Janeiro, desempenhando a funcdo de Agente de Educacdo Infantil. De modo geral, constata-
se que as professoras entrevistadas possuem grau de formacdo superior ao nivel minimo
estabelecido no concurso, além de contemplarem a perspectiva de continuidade nos estudos,

principalmente, na procura por cursos especificos sobre as questdes étnico-raciais.

Os dados acima explicitados correspondem a aspectos formais do perfil do grupo.
Entretanto, é objetivo da pesquisa investigar as questfes pessoais que permeiam a atuacdo
profissional do mesmo. Para tal, utilizaremos como identificacdo as letras do alfabeto de
modo que preservam a privacidade das entrevistadas. A andlise das entrevistas indica que
existem trés perfis interdependentes de atuacdo frente as questdes étnico-raciais,
compreendidas como: 1) motivagdo por experiéncia individual; 2) experiéncia a partir da

convivéncia entre pares; e 3) experiéncia politica.
5.2.1. Motivacao por experiéncia individual

Definimos como perfil da motivacdo por experiéncia individual aquele atrelado
inicialmente a experiéncia pessoal de vida das professoras. Sdo professoras que se definem
como motivadas ao trabalho com a questdo étnico-racial por terem vivenciado situactes
positivas e negativas ao longo da vida pessoal, trazendo essas experiéncias para a sua pratica
em sala. Compreendemos que esse é um perfil inicial, visto que todas as professoras relataram
algum tipo de experiéncia pessoal anterior e exterior ao ambiente escolar, da qual

exemplificamos os relatos a seguir:

Professora A - Eu trabalho com isso baseada na minha vivéncia,
na minha experiéncia. Esse trabalho sempre foi feito com muita
naturalidade, porque eu sou de Salvador, entdo a minha
experiéncia, minha vivéncia é desde crianga. Nunca vi como
algo especial, mas sim como algo natural, comum, sempre
esteve presente na minha vida, na infancia, na adolescéncia e
na parte adulta também.

Professora B- Acho que ndo tem como néo lidar com isso com o
grupo que a gente recebe, com as diferengas, ndo so fisicas, mas
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culturais, sociais, entdo nao tem como néo esbarrar nisso. Nao,
ndo tenho formacdo especifica, mas quando eu atuava numa
creche institucional nés tinhamos uma equipe técnica, que era
uma equipe interdisciplinar, que atuava junto com a gente (...) e
de alguma forma nos inclinavam para varios assuntos (...) entre
eles tinha esse eixo da diversidade. Isso também tem a ver com
minha histéria, minha infancia, o papel dos professores na
minha formacgé&o. Vivenciei uma experiéncia na infancia assim,
teve uma apresentacdo de final de ano, onde eu ensaiei 0
periodo todo pra participar de uma peca. Eu havia sido dama
de honra e fui com meu vestido, eu havia estudado, sabia toda a
fala, treinava, ensaiava aquilo e no dia a professora me deixou
dentro do camarim e falou assim: “Espera um pouquinho que
eu ja venho te buscar”, e eu fiquei ld trdas de calcinha,
esperando no camarim, enquanto eu estava la eu ouvi a outra
pessoa falando tudo o que eu tinha ensaiado, e essa professora
em questdo colocou uma outra menina de olho verde, cabelo
liso, com meu vestido, para falar a minha fala, e depois disso eu
emudeci, fui uma crianca que ndo participei de caipira, nao
participei de nada, de fantasia, nada, eu s6 ficava calada, muito
introspectiva, por causa dessa vivéncia, que eu ndo posso dizer
pra vocé que foi uma tendéncia racista, que foi um
posicionamento racista, ndo sei, mas pra mim foi muito claro
que eu fiquei 1 porque era a negra, a mulata, de cabelo crespo
e a outra era bonitinha, branquinha que foi com meu vestido.
Isso me marcou, me travou.

Professora C- Sdo resquicios da infancia, a vida inteira eu
estudei em escola publica (...) eu fui chamada todos os dias de
“Bombril”, que meu cabelo sempre foi muito crespo e o corte
que minha mae fazia ndo era muito favoravel, posso dizer
assim, era “Chitdozinho e Xororo”, entdo todo mundo ria. Eu
também ndo tinha um dente, até hoje eu estou em tratamento, eu
perdi o dente eu tinha 6 anos, entdo eu fui muito cagoada na
escola (emocionada), ndo tinha dinheiro pra colocar o dente,
nao tinha dinheiro pra cuidar do cabelo, ndo tinha creme
direito (...) isso ddéi muito, € minha historia né. Nao sé
ancestralidade, porque pega a nossa origem.

Essas professoras trazem as vivéncias pessoais como ponto motivador do trabalho com
a diversidade. A vivéncia da professora A diferencia-se de qualquer outra professora
entrevistada por ela ser natural da cidade de Salvador e ter tido contato positivo com
referéncias africanas e afro-brasileiras desde a infancia, a qual ela atribui certa naturalidade.
Diferentemente das outras duas professoras, cujos relatos demonstram que a sensibilidade
para o trato com as questfes étnico-raciais estd intimamente relacionada com as situacGes de
constrangimento, preconceito e discriminacdo sofridas por elas. Nesses casos, percebemos

que a experiéncia de vida, numa perspectiva afetiva, determina a atuacéo dessas profissionais.
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E partir dessa perspectiva que elas se preocupam em realizar algum tipo de abordagem sobre a
diversidade com suas turmas. No entanto, essa postura mostra-se demasiadamente pontual,
no sentido que as professoras apontam que esse trabalho acontece quando ha o planejamento
de alguma atividade em atendimento a proposta pedagogica ou quando surge alguma situacéo

entre os alunos.

Professora D - Acho que tem um pouco da minha formacéo e um
pouco da minha historia. Na minha familia (...) a maior parte é
de negros, entdo sempre foi uma questdo muito natural pra mim
(...) mas quando eu cheguei aqui (na unidade escolar) acho que
ficou mais forte, entdo essas questbes ficaram mais “plim,
plim”. Eu tive um aluno que durante o projeto sobre a
conscientizagdo das diferencas raciais e étnicas, ele falou que
era branco, s6 que ele era negro, entdo foi assim meio que um
choque, a gente perguntando como que ele se identificava, a cor
né, ai ele falou que era branco pela mée dele ser branca, enfim,
ali eu fiz aquele (estalou o dedo), a gente tem que sim
conscientizar essas criancas para elas se sentirem empoderadas
e se reconhecerem né, que € importante a pessoa ter aquela
identificacdo, identidade mesmo e gostar disso. Foi ai que a
gente voltou a trabalhar, eu trabalhei mais fundo ainda essa
questdo nesse ano, e como 0 projeto era sobre isso, entdo a
escola toda estava mobilizada, entdo aos poucos ele foi
mudando, se reconhecendo, sim, ele era negro, era lindo por ser
negro, lindo como todas as criancas.

O que estda em jogo na fala dessas professoras é a concepcao de diversidade étnico-
racial, na qual emerge o paradigma do mito da democracia racial presente na sociedade e nao
produzido pela sociedade, além de uma essencializacdo e naturalizacdo das diferencas sob
discurso de igualdade para todos. Trindade (2009, p. 20) ressalta que a discussdo e a acao
docente no que se refere a historia e cultura afro-brasileira no cotidiano escolar, respondem a
uma demanda reprimida na/da sociedade, na qual se percebe uma tensdo entre o
reconhecimento, a necessidade, a priorizacdo e a acao, destacando, inclusive, que entre a
intencdo e o0 gesto existe um longo caminho atravessado por inimeros obstaculos, dentre os
quais destaca: a incompreensdo da danosa dimensao do racismo que afeta a todas as pessoas
da sociedade; a inabilidade de ver, reconhecer e enfrentar 0 racismo a queima-roupa; o
siléncio, o sorriso e a conivéncia como agles pedagdgicas a servico e/ou cumplices ao
racismo; a indisposicdo afetiva, politica, e pedagogica para enfrentar a ignorancia acerca da
temaética; e o desconhecimento da realidade social e historica da populacdo negra em termos

macrossociais.
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Diante desse cendrio, que perpassa todas as relacfes em nossa sociedade, sobretudo
dentro do contexto escolar, argumentamos com as professoras que elas foram escolhidas pela
gestdo como engajadas no trabalho com a tematica na tentativa de compreender como elas se
percebem nesse sentido, de modo que hd o misto de sentimento de reconhecimento e

sensibilidade.

Professora A- O engajamento veio depois, com a chegada ao
Rio de Janeiro, que eu percebi que a escola estava
esbranquicada, entdo eu tive que me engajar pra desenvolver
esse trabalho, que antes ndo havia, pois era algo tranquilo e
natural. Minha preocupacdo é oferecer um ambiente com
representatividade e afetividade para as criancas, acho que
desenvolvi essa sensibilidade.

Professora B- Quando me deparei com o universo da escola e
com posturas que remeteram ao que vivenciei, eu percebi que
tinha que assumir uma sensibilidade. E por isso que eu tenho
uma sensibilidade muito grande com as minhas criangas, com
as minhas meninas no dia a dia (enfatiza), com seus cabelos,
com a valorizagédo da sua imagem, da sua beleza, porque vocé
sabe que uma coisa pequena e grande ao mesmo tempo
compromete o individuo para toda vida.

Professora C- Esse assunto mexe com a nossa autoestima, com a
nossa memoria, e agora eu vejo que o emocional esta a frente
de tudo, ¢é a for¢a motriz da nossa vida. Sdo essas dores que me
fazem lutar. Eu acho que intuitivamente ja tinha dentro de
mim, porque eu sempre procurei valorizar o aluno mais
bagunceiro, geralmente esse aluno é negro e esse negro que eu
td0 chamando (...) ndo sdo as criangas chamadas bonitinhas,
fofinhas, gatinhas. Eu melhorei muito financeiramente,
intelectualmente e emocionalmente com o estudo (...) ser
professora me tornou mais sensivel ainda a necessidade dos
outros, dos meus alunos. Me preocupo com a autoestima,
valorizar o cabelo, a beleza, a cor da pele.

Professora D- N&o sou engajada, ndo. Eu estou caminhando,
procuro estar atenta, sensivel, pra conscientizar as criancas, as
criancas negras principalmente, para elas se afirmarem (...) ndo
é questdo de ser diferente, elas sdo diferentes, mas na
igualdade, sempre tem essa questdo de preconceito muito
enraizada na nossa sociedade (...) Eu ndo deixo, busco néo
deixar essa questdo, esse preconceito surgir dentro sala, e
qguando surge a gente tenta reverter sabe, dizer que elas sao
lindas, que elas podem sim ser princesas né, buscar empoderar
todo mundo.

Assumir uma postura de sensibilidade frente as questdes étnico-raciais é sim um

diferencial na atuacdo dessas professoras, pois demonstra que elas ndo estdo incolumes ao
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preconceito, a discriminacdo, e aos efeitos do racismo. No entanto, essas questdes sdo
percebidas por elas no campo das relagbes entre os alunos e os adultos, deslocadas do
universo pedagogico num sentido mais amplo. Assim, acreditam que o papel do educador é
“mediar” as relagdes, mas numa postura que enfatiza o olhar do adulto sob a crianga. O adulto
€ 0 agente que percebe, que esta sensivel, intervém, reverte, cria 0 ambiente, oportuniza o
empoderamento etc. Sensibilidade, nesse sentido, é o viés afetivo das dimensdes que

acontecem no cotidiano, ndo necessariamente planejadas, pensadas e intencionais.

Sobre a afetividade num projeto que intenciona uma educagéo antirracista, Trindade
(2015, p. 69) reforca que o racismo produz problemas de afetividade nas pessoas, e se ele esta
na sociedade, todas as pessoas, independente da cor da pele, sdo, a priori, passiveis de sofrer
suas mazelas. O que enfatizamos, entretanto, é que a sensibilidade/ afetividade encarada como
uma estratégia de atuacao ndo pode ser privilégio daqueles professores que tiveram num dado

momento de suas vidas uma experiéncia individual com o racismo.

Ademais, € compreensivel que a visdo dessas professoras seja permeada por essas
referéncias, de modo que sobressai a sua propria experiéncia de vida como diferencial para
sua pratica, até o ponto em que sdo reconhecidas pelos seus gestores e pelos seus grupos como
as pessoas que “tratam desse tema” nas suas unidades. Por outro lado, esse reconhecimento ¢
dubio, visto que as professoras percebem e reforcam ao longo de toda entrevista que
continuam trabalhando individualmente. O pronome “eu” aparece todo momento atrelado a
um sentimento de solid&o para o desenvolvimento de qualquer proposta que envolva a questao
étnico-racial. Aparece nas falas a ideia de que o trabalho que realizam é para o outro: para a
crianca, para a unidade escolar, para a comunidade, para a exposicdo, para 0 projeto

pedagdgico anual.

A nossa critica refere-se a dependéncia da acdo pessoal e individualizada desse
professor. E inegavel o potencial de acdo que uma experiéncia individual de educadores
possui, haja vista os exemplos mencionados se comparados a realidade da pesquisa e 0
universo da rede municipal. Ainda assim, faz-se necessario destacar que, além da
problematica de estabelecer questdes subjetivas como parametro da pratica pedagdgica, a
postura das professoras acaba por isentar ou acomodar as demais posi¢Oes dos sujeitos frente
esse trabalho, seja do colega que divide a turma, da gestdo da escola, dos niveis regionais e

centrais, como também dos responsaveis e das proprias criancas.
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Nesse ponto, situamos que ha uma auséncia de reflexdo sobre a responsabilidade
imputada a essas professoras, ao passo que esse reconhecimento é parcial, principalmente se
considerarmos que o reconhecimento de seu trabalho pelo gestor e pelo grupo nao
necessariamente implica num projeto ou proposta institucional, no cumprimento da
determinacdo legal e na adogdo de medidas e agdes politico-pedagdgicas intencionais, nas
quais todos os envolvidos, em certa medida, deveriam assumir uma postura sensivel se

entendida como principal motivacao para o trato da tematica.

A acdo das professoras estd condicionada a dindmica de como essa questdo vai
aparecer no cotidiano escolar, principalmente relacionada as relacfes entre os sujeitos e 0s
aspectos da cor da pele, da autoestima, da beleza, ainda em comparacdo a um modelo
hegemdnico. Se ocorrerem esses aspectos, elas ocupardo o lugar de quem realiza o trabalho,
do contrério, serd reforcada a postura sensivel como aspecto diferencial da pratica das
professoras, se sobrepondo ao compromisso educativo, ao planejamento e a qualidade das

acoes.
5.2.2. A experiéncia a partir da convivéncia entre pares

O segundo perfil se refere a uma atuacdo que acrescenta a experiéncia pessoal uma
postura mais critica e intencional, a que definimos como uma experiéncia a partir da
convivéncia entre pares. O que é determinante para esse perfil intermediario € a mudanca
entre uma acéo individualizada e uma proposta de acdo coletiva. No momento em que as
professoras relatam a natureza do seu engajamento, apresentam outras dimens@es para além
da experiéncia pessoal, inclusive percebendo que assumem uma posicao estratégica no ambito

das unidades escolares.

Professora E — Antes mesmo da lei, na minha adolescéncia, eu
ja tive esse debate na escola com professores de historia
fazendo essa discussdo politica. Na universidade, participei de
debates, grupos de pesquisa, que me fizeram entender melhor a
importancia dessa tematica (...) Depois que entrei na rede, no
contexto social e histérico que a minha escola inserida, ndo
digo que foi uma coisa natural, mas foi unir o util ao agradavel
(...) Entendo que é meu papel como educadora abordar as
questdes étnico-raciais, principalmente sabendo que meus
alunos estdo em processo de construcéo das suas identidades e
que o reconhecimento e a valorizacdo sdo fundamentais.

Professora F- Me considero engajada sim e trabalho isso
diariamente com as criancas (...) tenho essa preocupacao em ter
livros com personagens negros, de levar desenhos, de
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personagens, de levar filmes, de promover representatividade,
até porque 80% das criancas da unidade escolar sdo negras.

Professora G- Eu acredito que tenho olhar diferenciado para
esse tema por conta das questbes pessoais (...) mas ndo vejo
como uma coisa natural, ¢ uma aprendizagem. Se ha uma
aprendizagem negativa, também ha possibilidade de que a gente
transforme e garanta que v& haver construcdo positiva. Me
preocupo além da minha sala e das minhas criangas, nas
relacbes com os colegas, com 0s responsaveis, com a direcao,
com os materiais que a gente utiliza (...) buscando que haja
outros referenciais, ampliando a visdo de mundo.

Nota-se que a expressao “olhar diferenciado” da fala da Professora G também poderia
ser entendida como a sensibilidade desenvolvida no perfil inicial, porém a seguir a professora
indica que a preocupagdo desloca-se do campo individual para o coletivo. Na verdade, cabe
considerarmos, que a constituicdo desses perfis ndo configura-se de forma rigida, ha
interdependéncia, sendo coexisténcia, reforcando apenas que a experiéncia pessoal e
individualizada oportuniza uma percepcdo da dimensdo étnico-racial, mas nem sempre €

suficiente para o entendimento e posicionamento critico.

Percebe-se que as professoras apontam a dimensdo educativa numa perspectiva de
construcdo, na qual as questdes étnico-raciais sdo importantes para a identidade dos sujeitos.
A fala da Professora F, inclusive, enfatiza que lida diariamente com essas questdes,
diferenciando-se do perfil inicial em que a tematica é abordada basicamente quando surgem

situacOes de preconceito em sala e/ou sdo planejadas como uma atividade pontual.

Contudo, € perceptivel que a preocupacao das professoras ndo estd s6 na mediacao de
situacGes em que possam ocorrer no ambiente escolar, mas no conjunto da escola, que inclui
outras relacbes, os materiais pedagogicos e a discussdo sobre representatividade. De certa
forma, as professoras, nesse perfil, passam a questionar os padrdes pré-estabelecidos, ao
compreenderem a existéncia de uma pluralidade cultural e racial que ndo esta sé nas relacoes
entre 0s sujeitos, mas estd nos espacos escolares. Trata-se do reconhecimento da escola
enquanto instituicdo que ndo esta imune a producdo e reproducdo do racismo, assim,
consequentemente, o professor também ndo esta. Nesse estagio, portanto, as professoras tem
consciéncia de sua acdo e a partir disso vdo desempenhar dois movimentos: o de

enfrentamento e o de mobilizacéo.

Professora H - Eu ndo me considero militante, mas eu busco
formacéo (...) quando cheguei a unidade, era Unica professora
negra entrando numa escola na rota da comunidade, com
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direcdo negra, com comunidade e criancas majoritariamente
negras e estranhei quando ndo percebi nenhum movimento
relacionado ao trabalho com diversidade racial (...) estava
fresquinha do PENESB, cheia de ideias e material, pensei que
alguém tinha que comecar, entdo comecei.

Professora | - Agora sim, agora eu comprei a briga, vamos dizer
assim. Até entdo, foi uma surpresa muito grande, uma surpresa
e uma dificuldade, porque eu ndo pensei que eu teria que
assumir um papel nesse sentido. Eu acreditava que, se a pessoa
chegou ao ensino médio, comegou a aprender a verdade sobre a
Historia do Brasil, ela teria que ter um minimo de compreensao
sobre as questbes raciais do negro e o papel do negro na
sociedade. Mas, infelizmente, eu encontrei colega que ndo tém
essa compreensdo, nao tém essa visdo, ndo tém esse
entendimento.

A fala das professoras H e I ilustram o sentimento quase coletivo das entrevistadas que
é a percepcdo da auséncia de discussao no espaco escolar e a tomada de responsabilidade para
si. No primeiro momento, a estratégia é de enfrentamento, ao assumirem uma postura critica e
gue questiona a falta de referéncias e a falta de debate. Desta forma, partem dessas
professoras as propostas de agdes, a pesquisa de materiais, as intervengdes nas reunides
pedagogicas etc. Entretanto, no campo das relacGes de poder estabelecidas entre a gestao, 0s
docentes e os agentes de educagdo infantil, tais iniciativas possuem dupla interpretagdo: por
um lado a possibilidade de formacdo, multiplicacdo de saberes e o estimulo do grupo para
pesquisa e vivéncia de novas préaticas; e por outro lado a possibilidade de ruidos na
comunicagdo, criando um ambiente instavel e incdmodo, no qual a proposta da professora
interfere numa rotina ja acomodada de planejamento, de contetidos e costumes que se referem
a visdo de educacdo infantil, a qual essa tematica seria “contetudo inapropriado” a faixa etaria,
por uma pretensa complexidade, ndo compreensdo, crenca na neutralidade da crianca aos

fenbmenos sociais, etc.

Cavalleiro (2015) aponta que a dificuldade das professoras em compreender a escola
como espaco onde o problema étnico também esta presente pode representar um reforco para
a manutencdo do preconceito, ao passo que concebem a escola enquanto um espaco neutro. A
autora atenta para o fato de que o siléncio das professoras, reforcado em forma de um discurso
de pureza das criangas, as exime da responsabilidade, podendo, inclusive, reverter a
responsabilidade para as familias e para as proprias criangas, como se 0 preconceito soO

existisse nas experiéncias vividas fora do contexto escolar (CAVALLEIRO:2015,p.68).
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Em relacdo a fala da Professora I, percebemos explicitamente que sua postura é de quem

comprou uma briga pela incorporagdo da demanda das relagdes étnico-raciais nas préaticas da

unidade escolar. As professoras declaram que assumiram a postura de criticas e exigentes, ao

se posicionarem e apontarem situacdes, murais, livros, expressdes e formas de tratamento que

indiguem preconceito, ou por criarem propostas diferenciadas, dependentes de maior

envolvimento e organizacao para além da rotina, como podemos perceber a seguir:

Professora F- Ih, falam que eu sou a chata, a mi mi mi, a dos
brincos, das faixas, é assim, quando eu chego pra conversar
sobre isso com as pessoas elas ja achavam que “Ah, la vem
vocé, ¢ mi mi mi”, aquele apelo popular, “Ai, mais tudo é
racismo, que coisa chata”. Eu falo “Gente, ndo é assim”, entdo
entrar nesses debates ndo tem jeito, vocé acaba sendo a chata, a
extremista em relacdo a racismo, em relacdo a educacdo das
relacdes raciais.

Professora I: Olha, eu consegui fazer um bom trabalho em 2015
porque a Fulana veio como P.A. e ela é essa pessoa muito
engajada nessas questdes do negro. Entdo, ela trouxe a
proposta de trabalhar a africanidade que nem todo mundo
abracou, dai pra trabalhar as questdes da africanidade, eu s
tinha a ela pra trocar comigo (..) movimentar a gente
movimenta, mas a gente causa desconforto. N6s ndo somos as
melhores pessoas, as melhores companhias. Ndo somos as mais
bem quistas. Ficar perto da gente, conversar com a gente é se
movimentar pra fazer as coisas direito (...) Existe uma ideia de
uma rotina na El que ndo esta nada relacionada a um projeto.
Se o cara contar uma histéria, fizer um jogo, e uma atividade
livre, ele cumpriu a rotina de trabalho dele! O projeto de 2015
foi maravilhoso porque a direcdo chancelou e tinham duas
pessoas ali brigando muito pra que o0 projeto acontecesse
daquele jeito. Ter o apoio da direcdo também incomodou (...) eu
cheguei ao extremo de ser mal quista em um debate, no sabado,
em um grupo de aplicativo de telefone. Pra encurtar a
discussdo, porque eu ndo entro em debates em rede social,
muito menos em grupo de professores, eu escrevi que sao 6 anos
de unidade, minha segunda casa, minha segunda familia. Em 6
anos ali dentro, eu vi um trabalho crescer e se desenvolver.

Por outro lado, as professoras relatam que o enfrentamento é desgastante e, em alguns

casos, afasta as pessoas, ao invés de motiva-las, fora o reforco negativo que culmina por

desestimular as professoras, como podemos conferir no trecho a seguir:

Professora E — As pessoas néo tiveram a formagéo, ndo buscam,
e ficam com aquele discurso muito engessado, ‘‘sempre



145

trabalhei assim, sempre deu certo”. E tem uma opressdo
geracional também, eu escuto sempre isso: “vocé é novinha, é
recém-formada”, “‘jd, ja isso passa”, “a realidade da escola é
outra coisa”, “vocé vai ver que esta enxugando gelo”. E eu
acho que a gente recebe muito mais reforco negativo do que
elogio, realmente percebo sim a solidédo de outros professores,
porque no geral é isso mesmo. Eu posso dizer que nessa
unidade eu me encontrei, mas que conversando com algumas
colegas de outras unidades e vejo que elas ndo tiveram essa
abertura, pelo contrario, elas foram até desestimuladas.

Nesse ponto emerge a estratégia de mobilizacdo que envolve, primordialmente, a
conquista dos pares dentro do espaco escolar. A conquista de parceiros, ainda que
momentaneamente, é essencial, pois além de fortalecimento, amplia quantitativamente as
vozes, provoca mais situacfes em que o0 assunto permanega em pauta. Algumas professoras
relatam que s6 conseguem desenvolver as atividades porque conseguiram conguistar o grupo
de responsaveis, legitimando as suas praticas, mesmo que 0s pares dentro da unidade escolar

ndo acompanhem o0 movimento.

Professora F- A questdo dos pais e do racismo eu faco assim,
geralmente eu aproveito a reunido, porque ndo basta a gente
trabalhar com as criancas se ndo tiver esse feedback com os
pais. Uso slide, fago aquela roda e explico, sensibilizo (...) Tem
uns que entra por um ouvido e sai pelo outro, mas tem gente que
muda a postura, que apoia, vé a importancia né. Outro dia
mesmo, a mde do fulano veio falar: “Nossa, como as coisas que
vocé me falou me tocaram”. Essa mde agora estd até em
periodo de transicdo capilar, deixando de usar a quimica no
cabelo, enfim, como uma coisa que as vezes a gente faz, uma
coisinha de nada, impacta na pessoa? Por isso que eu falo, ndo
digo que sdo todos, mas em um namero de 50 pais que eu tenho,
se um responsavel parar pra discutir ja € uma vitoria (...) Eu
faco muita exposicdo de trabalhos entdo, as vezes nem é o pai
da minha turma que vem perguntar, que vem falar, que elogia,
sabe? Isso € gratificante, € um trabalho de formiguinha.

Outro aspecto que aparece de forma mais contundente € a questdo da formacéo
especifica na tematica como um diferencial para uma mudanca na postura profissional.
Gomes e Silva (2002, p. 19) apontam que é desafio para o campo da didatica e da formacéo
de professores pensar a diversidade na sua dinamica e articulagdo com processos educativos
escolares e ndo-escolares, nos quais se reconhece a diferenga como constituinte dos processos
educativos, uma vez que tais processos sao construidos por meio de relagdes socioculturais
entre seres humanos e sujeitos sociais. Essa perspectiva vai ao encontro do que as professoras

relatam acerca da experiéncia com uma formacéo especifica sobre a temaética.
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Professora J - Eu fiz a faculdade de Pedagogia, mas néo tive
contato com a existéncia da Lei, ndo tive aulas, nada. SO tive
contato com a Lei no CEFET, fazendo Letramento em uma
disciplina que contemplou esse tema, o que eu acho uma pena
(...) Todo o conhecimento com questdo de género e étnico-racial
aflorou ali, e eu pensei “nossa, como que eu ndo sabia da
existéncia disso?” (...) Eu sempre tive esse olhar pra questédo
do feminismo e do racismo por ser moradora de periferia, eu
tinha indiretamente em mim essas questdes, mas eu acho que, se
ndo fossem as duas pos-graduagdes que eu fiz, isso estaria
adormecido, talvez inconsciente. A pds me abriu 0s olhos para
isso. Eu pensava: “Nossa, entdo eu ndo estou sozinha”. Coisas
que eu achava que sO eu pensava e tem gente estudando sobre,
fazendo alguma coisa em relagdo a isso. Foi um marco pra
mim. E, dentro de sala de aula, aconteceu tudo junto. Eu fiquei
tdo empolgada, que eu queria fazer as coisas em sala de aula,
reproduzir o que eu estava lendo e descobrindo. Fiquei muito
feliz, foi um momento muito feliz.

Assim como a professora J, outras professoras consideram como ponto marcante a

busca por espacos formativos sobre a tematica, como movimento de alicercar as praticas,

alimentando-as com literatura diversa, outras referéncias, sobretudo, outras praticas

educativas, cursos sobre a tematica, etc. Percebemos que ha constante alusdo as pesquisas de

Cavalleiro(2000); Oliveira (2004) e Souza (2002), além do uso dos materiais pedagogicos dos
Projetos A Cor da Cultura (2015), Praticas Pedagdgicas na Educacdo Infantii -CEERT

(2011).

Professora C- Eu procuro sempre perguntar quem gostaria de
participar, explicar as ideias, ouvir as sugestdes, promover uma
adesdo dentro da escola, mas quando percebo que ndo ha muito
mais 0 que argumentar eu trago a lei na roda, € pé na porta (...)
t& aqui 0, é uma obrigatoriedade, é nosso papel.

Professora J - Sinto que o pessoal leva em muita consideracéo a
minha formac&o, eles s6 ndo me questionam mais, ou me dao
um pouquinho mais de atencdo, por conta da minha formacéo.
“Ah, ela tem pos-graduagdo ”. Sou a que tem a formacgédo maior,
até mais que a Direcdo, digamos. Entdo, eu sinto que eles tém
certa admiracdo, certo respeito por mim por conta dessa
questdo académica. Isso fala muito alto a eles.

Além disso, as professoras, diferentemente do primeiro aspecto apontado, ja

questionam esse lugar de “detentoras da pasta”, uma vez que concebem que o trabalho que

realizam impacta no coletivo. Elas também compreendem que tém como grande desafio esse

processo de mobilizacdo, mas acreditam no papel de multiplicadoras entre o grupo de

professores, como podemos verificar na fala a seguir:
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Professora J - Essa € uma luta que eu ainda ndo ganhei (...). A
minha intencdo é mostrar pra eles como eu trabalho e que é
possivel. Se eles quiserem fazer um trabalho mais amplo, mais
complexo, que a crianca seja protagonista, que saia desse lugar
comum (...) eles sabem que eu estou aberta, que tem material,
que tem espaco.

Professora N - Teve uma colega que trabalhou comigo e saiu de
la da unidade pra trabalhar numa escola que tem educacédo
infantil, ai esses dias ela me mandou uma foto, mostrando um
trabalho que ela fez sobre diversidade, falou: “Olha N, que
bacana eu fiz”. Entdo, assim, ela comegou a se desafiar.
Quando o colega olha a sua pratica e percebe o movimento de,
ndo sei se € sO de admiracdo, de reconhecimento, mas ele
comeca a se preocupar também, comeca a despertar algo
dentro dele € aquela coisa, tipo, “Ah, mais um, ainda bem, mais

2

um .

Trindade (2009, p.17) traduz o sentimento da Professora N ao afirmar que o legado do
trabalho é acreditar na possibilidade de nenhum a menos em direito a humanidade e estar
vivendo o tempo de pelo menos um. Ao que acrescentamos pelo menos mais um, a conguista

de mais um.
5.2.3. A experiéncia politica

O terceiro perfil de experiéncia pode ser compreendido como uma experiéncia que é
politica e social. Antdnio N6voa (1995) afirma que “o professor é uma pessoa; € uma parte
importante da pessoa € o professor”, o que significa dizer que, no processo de formagdo desse
profissional, as relacGes da vida pessoal e profissional interagem entre si na constituicdo de
um ethos desse sujeito. Trazemos essa referéncia na tentativa de dimensionar como se
constitui essa perspectiva, a medida que as professoras conseguiram alinhar tanto as
motivacOes e experiéncias pessoais, como as experiéncias profissionais, potencializando-as
numa tomada de atitude que transpbe as barreiras institucionais e figura como aspecto
identitario. Nesse sentido, mais do que realizar uma prética e ter o reconhecimento dos pares,
as professoras personificam essa atuagédo e engajamento em todas as esferas sociais que fazem

parte.

Professora K — Na Educacdo Infantil da prefeitura encontrei
com meus pares, Direcdo, Coordenacao e Auxiliar (...) como é
concurso banquei a briga e colocava no planejamento, ou seja,
comprava o debate diariamente, pois aquele ndo € s6 meu
espaco por direito de trabalho, mas também como cidada.
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Professora L — Eu acredito que sou engajada e muitos dos
aborrecimentos vém dai, porque a gente sabe que este é um
campo que ndo € privilegiado em muitos debates, €
negligenciado (...) também entendo que é meu papel transpor
esses conhecimentos que a gente agrega na academia, na
escola, na vida, na militdncia, nos movimentos sociais, até o
proprio Teatro do Oprimido, que me subsidia e também na
minha pesquisa.

Nota-se que as professoras indicam a assun¢do de uma postura que se distancia dos
aspectos individuais e do seu grupo particularmente, numa perspectiva de posicionamento
social, o papel enquanto profissionais, o papel enquanto cidadas e a atuagdo em diferentes
espacos para além do espaco escolar. Lima, Klein e Farias (2016) definem professores nesse
perfil como professores transformadores, cujo processo formativo contribui para o
desenvolvimento de uma competéncia politico-pedagdgica desencadeada pela aprendizagem
sobre as questBes étnico-raciais, a construcdo de sua propria identidade racial e o
engajamento. Segundo as autoras, esses professores intencionam transformar o ensino como
um todo de acordo com a Lei 10.639/03, tem consciéncia do espaco que ocupam dentro das
instituicGes educacionais, ndo se calam em relacdo as questbes étnico-raciais e 0 racismo,
compreendem as desigualdades sociais, raciais, simbdlicas e econémicas, problematizam o
padrdo, para além da valorizacgdo estética e se descobrem na militdncia, numa perspectiva auto
formativa de consciéncia antirracista (LIMA, KLEIN e FARIAS: 2016, p.34). Faz-se
necessario destacar que a natureza do discurso muda, ndo s6 pelo conhecimento de diversos
referenciais, demonstrando um amplo embasamento teérico da lei, das diretrizes e de autores
académicos, por exemplo, mas pela substituicdo do pronome “eu” por “nos”, reforcando que
se distancia de uma atitude/ percepc¢do que é pessoal e individualizada para uma compreensao

de que € social e coletiva.

Professora M — Eu me considero motivada para trabalhar essa
questdo racial (...) mesmo eu tendo vivido questes da familia e
tudo, a questdo critica sobre identidade racial, foi mesmo
depois com 17, 18 anos, e no campo profissional, foi a partir da
questdo das criangas, de estarem se desenhando
embranquecidas, de ndo se reconhecerem.

Professora N — O colégio particular que eu trabalhava tinha
muito essa vivéncia, despertava o tempo todo para as questfes
étnico-raciais, para a diversidade, foi ai que passou a fazer
parte da minha vida, da minha pratica. Isso também se
relaciona com o fato da gente trabalhar com uma populagéo em
situacdo social marginalizada ne, moradores de comunidade,
criangas e jovens que sdo vitimas de racismo e vivenciavam isso
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no seu dia a dia (...) trabalhar a diversidade, o respeito ao
proximo, a garantia de direitos humanos ¢ “o” (enfatiza)
trabalho.

Destacamos essas duas falas em especifico por demonstrarem que o trabalho, para a

professora M, é também motivado pela construcdo da identidade das criangas, do que elas

trazem enquanto percepcao étnico-racial; e a professora N por ter a experiéncia de formacéo

profissional inicial com a diversidade que se constituiu como diferencial para enxergar o

outro, esse outro que é o aluno, o responsavel, a comunidade e a problemética social em torno

da desigualdade racial.

Dentre as entrevistadas, percebemos que j& adquiriram o reconhecimento do seu

grupo, construiram as parcerias possiveis e seguem em busca da ocupagdo em outras esferas

para além do espaco escolar, ampliando a rede de relacbes. As professoras se utilizam dessa

rede de relaces para potencializarem as suas praticas pedagogicas, como podemos perceber

no préximo trecho:

Professora L- Ao longo do ano, eu fui trabalhando com a
literatura africana e afro-brasileira, indigena, que é o meu foco,
buscando livros que tenham essa vertente, ndo s6 com uma
figura negra, uma figura indigena, mas que trabalhe realmente
sem estereotipo, preconceitos, sem essa hierarquizacdo que é o
racismo. Tentei chamar duas escritoras que se disponibilizaram
a ir 14 a escola. As criangas da Educacéo Infantil fizeram um
desenho super bonito, convidando a autora, as do Fundamental
também fizeram um cartaz, cada uma escreveu seu convitinho,
e, infelizmente, apesar de eu sentir uma abertura maior, eu
tentei marcar inumeras vezes, “na semana tal, ela tem esse e
esse dia”, “vamos ver, vamos ver”. Levou de junho até
novembro e o encontro ndo aconteceu. Ela se dispbés a ir a
escola, eu pagaria a passagem para ela ir a escola conversar,
eu queria, de inicio, que ela conversasse com a minha turma,
dai ela disse que seria bom conversar com a escola toda, e eu
concordei. Mas algumas coisas vao minando a sua forca, esse
excesso de burocratizacdo, que as vezes nem é uma coisa que
necessita papel, mas de negociacdo diaria, que vai minando
nossas estratégias de transformacdo desse espacgo escolar num
espaco de construcdo de saberes e de trocas. As criangas
ficaram impressionadas quando eu mostrei minha foto com a
autora. Eles ficaram admirados, “Tia, vocé conheceu uma
autora?!”, “tia, mas é essa a moga do livro que vocé conhece!”
As menores entdo, ‘“‘tia, mas como é que vocé conhece? Ela
escreveu esse livro e vocé a conhece? Mas como assim?” Pra
aproximar esse universo da escritora para as criangas e
mostrar pra elas: vocés também podem! Olha, sdo pessoas
comuns, como Vocés, que escrevem. E isso € incrivel, pra formar
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leitores e leitoras, escritoras e escritores, isso € imprescindivel.
E a Sonia Rosa ** foi a mesma coisa, eu fiz uma disciplina com
ela, no Mestrado em Relagbes Etnico-Raciais, e ela ficou
encantada, eu falando um pouco do meu trabalho e da
dificuldade, ela falou “eu quero muito ir a sua escola, me
chama” e eu também tentei marcar o ano todo e ndo consegui.
Quer dizer, no ano que vem, eu vou mudar de estratégia e vou
dizer pra ir s6 minha turma. “Se vocés quiserem na turma de
vocés também, dai vocés vejam a data, mas vai minha turma e
pronto.” Eu tenho até que conferir se precisa realmente de uma
autorizacdo, porgue, como eu ndo tenho afinidade com as
questdes legais, tenho que pesquisar bem antes de peitar certas
coisas. E muitas coisas sdo assim, no peito.

Boa parte das entrevistadas, portanto, transita entre os espacgos formais de educacdo (cursos de
poés-graduacdo, grupos de pesquisa e Nucleos de Estudos Afro-brasileiros) e informais
(coletivos negros, coletivos femininos, religides de matriz africana, grupos artisticos e
culturais, cursos de literatura afro-brasileira e africana, oficinas teatrais ou, ainda, realizando
um trabalho como palestrantes, blogueiras e artesds). O uso das redes sociais para trocas de
experiéncias, para exposicdo de trabalhos, comunicacdo de eventos, relatos pessoais e
profissionais, entre outros, € uma importante ferramenta, ao passo que contribui para que
sejam conhecidas e reconhecidas em outros espagos da Rede Municipal, de modo que todas as
professoras nesse perfil relataram experiéncias de participagdo em eventos sobre a temaética,
na SME, na MultiRio, em Rodas de Conversa da Jornada Pedagdgica da Educacédo Infantil, e,

ainda, no Grupo de Trabalho institucional de RelacBes Etnico-Raciais na GEI.

Cabe mencionar que elas ndo s6 reconhecem a importancia de se posicionarem, mas
também realizarem o movimento de criticar, rechacar e fomentar outros protagonismos, mais
uma vez indicando a dimensdo da parceria e de identificacdo desse outro sujeito como

fundamentais.

Professora L — O complicado é que eu sempre discuti, sempre
levei essa questdo pra escola, mas ai eu virei meio que a
especialista, nem em relacGes étnico-raciais, mas em negro. Ai,
a sua palavra é a ultima e vocé deve tomar muito cuidado com
isso (...) E muitas pessoas perguntam nao sé pra entender o seu
ponto de vista, mas para travar um debate “ndo, todo mundo é
igual, a questdo é social, ndo é racial.” Ai, uma série de

* Sbnia Rosa é escritora, professora e contadora de histérias famosa pelos titulos de Literatura Infanto-Juvenil
gue escreveu sobre questdes étnico-raciais. A autora ja recebeu meu segundo titulo de Altamente Recomendavel
pela Fundacdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil (FNLIJ) com a Colegdo Lembrancas Africanas. Alguns livros
desta colecdo e O Menino Nito, um dos seus livros mais conhecidos, participam do programa Livros Animados
do Canal Futura, na série “A Cor da Cultura”. Fonte: http://www.pallaseditora.com.br/autor/Sonia_Rosa/64/.
Acesso em margo/2018.
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relacdes que vocé vai tentando, nos limites e nas possibilidades
do seu fazer, e que envolver seus colegas também na construcéo
desse saber, porque muitas pessoas ndo tém, ndo tiveram na
formacgdo inicial nada tratando de relagbes étnico-raciais,
relacdes humanas.

Professora J- Tanto que eu sou vista la como a “diferentona”,
ou entdo, quando alguém vé alguma coisa de diversidade,
“Olha 14, J, vocé que gosta dessas coisas”.

Professora N- No inicio tinha muito isso, assim, “Ah, fala com a
N, s6 a N que trabalha essas coisas” e ai a gente ta
conseguindo fazer com que isso seja uma identidade nossa la.
(...) Hoje em dia as pessoas ja falam e ja falam até “Ah, foi a N
que comentou isso? Nao, foi fulana!” Assim, de perceber o
racismo nas relagdes, nas nossas relacbes mesmo, entéo tinha
esse desconforto, “4h, sé da pra falar desse tema quem entende
desse tema”, ai ficava isso, desconectado de todo conhecimento
que a gente tem, e ai vocé comeca a ver que esses saberes estdo
em tudo que a gente vive, mas n&o foi dito pra gente, sabe? As
vezes tem que tirar um pouco a pessoa do lugar, todos podem
pensar, todos podem criticar, todos podem rever seus conceitos.
Outro dia mesmo, “Ah, vamos fazer a oficina de turbante?”
“Ai, fala com a N.” Ai eu falei: “Fulana, ndo vocé faz tranca,
vocé faz turbante, vocé que traz essa ancestralidade com vocé.
Vocé vai fazer, vocé que vai ensinar pra gente!”. Ndo pode ficar
a cargo de uma pessoa s6, né?

Outro aspecto interessante é que as professoras destacam a dimensdo da pesquisa,
selecdo e criacdo de materiais que constituem um acervo pessoal. Se nos perfis anteriores as
professoras utilizam especificamente os materiais que ja existem sobre diversidade étnico-
racial para a etapa da Educacdo Infantil, nesse perfil as professoras passam a produzir seus
proprios materiais, sejam em forma de publicaces cientificas (monografias, dissertagdes,
artigos) ou materiais pedagdgicos (livros com a participacdo das criangas, registros, material

audiovisual etc.).

Vale mencionar que a visdo sobre diversidade nesse perfil assume outros contornos
que véo ao encontro do que Gomes e Silva (2002, p. 24) definem como diversidade étnico-
cultural. As autoras afirmam que a diversidade étnico-cultural é mais do que uma questdo
colocada a sociedade, a escola e ao curriculo para ser tratada sem preconceitos. Trata-se, desta
forma, de um componente dos processos de socializagdo, de conhecimento e de educacéo,
cujo reconhecimento implica na assun¢do de uma nova relacdo com 0s processos de
construcdo de conhecimento, de valores e das identidades. As professoras nesse perfil ndo so

interrogam o curriculo eurocéntrico, como buscam outras referéncias para descoloniza-lo.
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Para tal, se apoiam na perspectiva de Azoilda Trindade (2015) na concepgédo do que a autora
define como valores civilizatorios afro-brasileiros, cujo trabalho consiste em reconhecer a
riqueza do patriménio africano, afrodiasporico e afro-brasileiro na arte, ciéncia, tecnologia,
filosofia, psicologia, matematica, linguagens, arquitetura, escrita, ou seja, fazer emergir esse
patriménio invisibilizado nos curriculos oficiais, que submete a Africa esse lugar naturalizado

e marginalizado de desigualdades sociais e étnicas.

Na Educacao Infantil, especificamente, as professoras trazem os valores civilizatorios
afro-brasileiros para os planejamentos. Tais valores sdo denominados como: energia vital,
circularidade, corporeidade, memoria, ancestralidade, territorialidade, religiosidade,
cooperacdo e comunitarismo, oralidades, musicalidade e ludicidade. Assim, as docentes
buscam identificar essas referéncias e/ou incorpora-las as praticas pedagogicas, em acordo
com as areas de conhecimento e diferentes linguagens propostas nas Orienta¢Ges Curriculares

da Educacdo Infantil em nivel municipal e nacional.

Preocupamo-nos em contemplar a fala das 14 entrevistadas para a construgdo do
perfil, ressaltando a trajetoria que perpassa pela experiéncia pessoal e individual, pela
experiéncia profissional e a busca pela formacgdo especifica, transitando pelo nivel de
deslocamento do reconhecimento particular para uma proposta que é coletiva, constructo das

parcerias e dos saberes de todos.
5.3 A auto-declaracgédo

Quando pensamos 0 roteiro de pesquisa, desde o inicio, nos questionamos sobre a
viabilidade de abordar o pertencimento étnico-racial das entrevistadas, entretanto, nosso
desejo era captar essa informacdo no discurso das professoras, sem que fosse necessario
questiona-las de forma direta. Retomando a concepcdo de Lima, Klein e Farias (2016) acerca
do que consideram professores transformadores, emerge a questdo da construcdo da prépria
identidade racial como ponto decisivo numa tomada de consciéncia. O que as autoras
consideram como um processo de “acordar” étnico-racial e/ou “enegrecer”, que significa
dizer, a apropriacdo de sua identidade racial, seja um sujeito negro, branco ou indigena,
interferindo no posicionamento politico desses professores/sujeitos. Dessa forma, a
identificacdo étnico-racial que nos importa estd mais relacionada com o que as professoras
trouxeram como percepgdo do mundo e de si mesmas, independente da auto-declaragdo como

um pré-requisito.
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Gomes e Silva (2002, p.28) reforgam que a criagdo de uma “consciéncia da
diversidade”, antes, resulta na apropriagdo de espagos, discussdes e vivéncias em que se
compreenda a estreita relacdo entre diversidade étnico-cultural, a subjetividade e a insercéo
social do professor, nos quais estao presentes as reflexes sobre o reconhecimento, a aceitacdo
do outro, 0s preconceitos, a ética, os valores, a igualdade de direitos e a diversidade, enquanto
componentes essenciais a educacdo. Desta forma, compreendemos que a construgdo da
identidade étnico-racial do professor € um processo que incidira sobre a forma como esse

professor percebe e reconhece a identidade étnico-racial dos seus alunos.

Professora K — Lembro que na minha primeira turma néo tinha
tanta consciéncia sobre género e relacbes étnico-raciais, mas a
medida que fui estudando e buscando formacéo fui ampliando
meu olhar, inclusive de me reconhecer como negra, pois tinha
muitas duvidas. Sei que tenho pele mais clara e que nao sofro
preconceitos que uma pessoa com mais melanina passa, mas
estudar e participar de debate me fez ter uma conexdo com
minha histéria, minha ancestralidade compreendendo meu
lugar de fala, como uma mulher com pele mais clara. O que me
motivou foi o mesmo que me motivou ser professora, acreditar
em uma educacédo para e de todos e todas.

Professora F — Quando me descobri enquanto mulher negra,
porque foi uma questdo pra mim a transicdo de cabelo, ter o
cabelo natural, ai que eu comecei a ter outro olhar, entendeu,
até entdo eu ndo tinha essa preocupacdo (...) antes algumas
coisas aconteciam dentro de sala e eu ndo sabia como me
portar, o que fazer, e ao logo do tempo eu tive que me
posicionar.

A fala das professoras K e F pontuam esse momento decisorio no qual a assungéo da
sua identidade étnico-racial desencadeou novos modos de perceber o mundo e as relagdes,
considerando, ainda, o lugar em que se encontram enquanto parte das hierarquias sociais e
raciais, no caso, o ser mulher, o ser mulher negra, o ser mulher negra com pele mais clara.
Bento (2011, p. 115) considera esse passo como uma das implicacbes mais importantes para a
pratica educacional, na qual o professor também reelabora suas expectativas em relacdo as
criancas brancas e em relagdo as criangas negras, evidenciando o quadro de discriminagéo e
desigualdade que constatamos hoje dentro das escolas. A fala da professora K, por exemplo,
explicita a percepgdo do tom da prépria pele, redimensionando um maior e menor grau de

discriminacdo racial aos quais os individuos estdo sujeitos.

Cabe retomar que o conceito de identidade adotado na pesquisa refere-se as
concepcdes de Bento (2003) e sua compreensdo de um processo em espiral, cujo alcance de
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novos patamares de consciéncia racial em alguma medida remonta a niveis de consciéncia
anteriores. Além disso, autora reforca que se trata de um processo com diferentes fases e
distintos efeitos para sujeitos negros e sujeitos brancos. No caso dos negros, a assuncao de sua
condicdo racial pode vir acompanhada de um envolvimento na luta coletiva pela igualdade
racial, ao passo que para brancos, ha possibilidade de reconhecimento da sua condicdo de
privilégio, seguido de um movimento de consciéncia de si e do outro, assim como a assun¢éo

de uma postura mais respeitosa em relagéo a diferenca racial.

Professora G — A gente construiu ao longo dos anos umas coisas
como certas. A gente cresceu ouvindo uma historia, a gente
cresceu ouvindo determinados ditos populares, a gente ouve da
familia coisas sempre diminuindo, tipo, seu cabelo é bom, seu
cabelo é ruim, seu nariz é de preto, é preto de alma branca (...)
ai vocé se olha no espelho, vocé se vé com a pele clara, mas
com cabelo crespo, como vocé se identifica? Imagina s, se pra
mim que Vvivo essas coisas eu tive dificuldade de me entender, de
entender a minha identidade, como é que deve ser para todo
mundo? Sé que eu tive um despertar e ainda estou em processo,
porque eu fui, eu sou resultado dessa sociedade que me formou
dessa forma. A dificuldade estd em primeiro as pessoas se
perceberem e ai conseguirem perceber nas criangas isso.

A fala da professora G evidencia que o processo vivenciado pelo sujeito-professor é
igualmente marcado pelas contradi¢es no que tange ao pertencimento racial, ao processo de
identificacdo, ao sentimento em relagdo ao seu corpo, ao seu cabelo, ao patrimonio cultural
afro-brasileiro e a condicdo de padrbes impostos a negritude. Por forca do racismo, as
geracOes que nos antecederam viveram, as vezes mais intensamente do que nos, violentos
processos de exclusdo e discriminacdo que se constituiram como marcas naturalizadas
socialmente (BENTO: 2002, p. 113). Assim, a fala da professora G também indaga esse
processo pelo qual foi criada, as certezas e padrdes hegemonicos que Ihes foram impostos, aos
quais o processo em andamento da propria construcdo identitaria alude a uma construcdo que
também é coletiva. Bento (2002, p.107) retrata essa complexidade ao afirmar que as herancas,
0 acumulo coletivo e o aprendizado de hoje formam um amalgama, diferente para cada
sujeito, intrinsecamente relacionados aos processos de convivéncia, interacdo, separagéo,

diferenciacdo, na constituicdo simultanea de singularidades e de coletividades.

Trindade (2015, p.142), nesse ponto, deposita crenga nesse movimento como ato de
poténcia, de modo que individuo negro ndo se deixa paralisar pelas concepgdes que o
enfraquecem, estigmatizam e categorizam, em busca do redescobrimento de outros valores, de

outros saberes, de outros referenciais que o representem.
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De fato, todas as professoras entrevistadas relataram os processos de construcdo da sua
propria identidade étnico-racial, entretanto, tdo importante quanto se auto-declarar como
mulher negra em nossa sociedade, € se declarar como professora negra e/ou professora forjada

em conhecimentos acerca de relacdes étnico-raciais, como € o caso do trecho a seguir:

Professora N - Teve uma mae que me surpreendeu. Esses dias
eu perguntei a ela: “O que vocé acha do meu trabalho?” Al ela
falou assim: “Eu acho muito bacana, N. (...) A minha filha se
sente um princesa, ela soé quer histérias de princesas negras.” E
legal que gente observa em algumas falas, alguns gestos no dia
a dia, que os pais percebem que tem um trabalho ali cuidadoso,
até porque 0s murais apresentam muito isso, quando a gente
expde 0s murais com bonecas negras, com referéncias negras,
eles percebem. Ai ela disse: “N, quando vocé fez o penteado da
Bintou na Julia, ela chegou em casa, ndo me deixou tirar o
penteado, falou que foi a Tia N que fez, e ai no meu trabalho sé
da a minha filha, o assunto é ela, ai as pessoas que trabalham
comigo perguntaram assim: “A professora da sua filha é
branca?” . “A professora da Julia é negra?”. “E pretinha, s6
pode.” E a mde contou que respondeu: “Ela é branca, sim!”.
Como se dissesse assim, € branca, mas ela fala sobre esse tema.
Entéo, assim, algo que deveria ser tdo natural, mas causa outra
impressdo. Eu fui questionada ao chegar na instituicéo ne, pelas
pessoas nao terem essa pratica, por eu ndo perceber uma
pratica de discussdo, de pensamento critico em relacdo ao tema
e foi um banho de &gua fria, ao mesmo tempo que me despertou
uma forca maior ainda em fazer, em ter comprometimento de
levar para aquelas pessoas mais conhecimento sobre o assunto.
Quando oug¢o um “mas vocé ndo acha que ta trabalhando muito
esse tema, ndo?”, me da um incbmodo muito grande, ai eu no
mesmo momento sinalizo, respondo. O que me fortaleceu foi a
10.639, eu falo sobre a obrigatoriedade. Pra mim ndo é uma
obrigacdo, eu vejo como meu dever enquanto professora, mas
sera que se eu so falasse, sé apresentasse realmente os classicos
da Branca de Neve, da Chapeuzinho Vermelho , eu seria
questionada por isso? N&o. Eu jamais seria questionada por
isso, mas como eu estava sempre levando historias de literatura
que falavam de familias negras, de princesas negras, lendas, de
guerreiros, gerou uma reacdo contraria nas pessoas. Eu levei o
bercario para o pétio externo, usei uma arvore como um Baoba,
contei historia embaixo da arvore, eu vou fazendo a minha
parte, 0 meu papel. Eu acho que fui ganhando espaco e respeito
aos poucos.

Tal posicionamento configura-se como ato politico, bem como corrobora com
pesquisas como a de Lucimar Dias (2007), na qual a dimensdo da formacdo na area de

relacOes raciais oportuniza o desenvolvimento de praticas eficazes na promogéo da igualdade
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racial, atencdo as praticas discriminatorias no cotidiano escolar, o desenvolvimento de
respostas a essas praticas, bem como combate a ideia de que a implementagdo de politicas
com recorte racial seja da responsabilidade e do interesse restrito da populacdo negra e nao
um direito civil e conquista de toda uma sociedade que se pretende justa, equanime e

democrética.
5.4. O Projeto Pedag6gico Anual (PPA) na visdo das Professoras de Educacéo Infantil

No capitulo 3 discorremos sobre o contexto do trabalho com projetos pedagdgicos e a
criacdo do Projeto Pedagdgico Anual (PPA) enquanto uma politica de Premiagdo da
Qualidade das praticas educativas na Educacdo Infantil da Rede Municipal. Tal politica
vigorou entre os anos de 2011 e 2016, sendo objeto de nossa andlise 0s projetos relativos ao
ano de 2015, face a mudanca no edital acerca do item 3.5 inclusdo/ diversidade. A pesquisa
revelou que houve uma percepgéo positiva de atendimento ao item, haja vista que do total de
369 projetos, 127 contemplaram o que havia sido proposto. No entanto, nossos objetivos
foram a discussdo de como esse item foi abordado pelos projetos, bem como realizar a
avaliacdo sob ponto de vista de um projeto ideal com vistas qualidade das praticas no que se
refere a uma proposta pedagdgica coerente e efetiva na perspectiva da Lei 10.639/03,

chegando ao nimero de 11 projetos analisados.

Dessa forma, estabelecemos dois pontos—chave para analise das falas das professoras
que desempenharam os 11 projetos: a constru¢do do projeto em si, envolvendo a escolha do
tema, a autoria, a autonomia; e a percepcao sobre a proposta do PPA enguanto instrumento de

avaliacdo da qualidade na educacdo infantil.

Para esse grupo de 11 professoras a criacdo do PPA subsidiou a organizacdo do
trabalho pedagdgico em torno na pedagogia de projetos. Ainda que a Secretaria Municipal de
Educacdo ja orientasse a organizacdo nesse formato, as professoras relataram na sua
totalidade que o edital do PPA indicou uma espécie de modelo de como deveriam organizar o

trabalho tanto para quem ja trabalhava nessa direcdo, quanto para quem estava comecando.

Professora D — Aqui, desde que cheguei, se trabalha com
projeto pedagdgico. O bom do PPA é que pareceu um
direcionamento mais claro, objetivo, pra todo mundo (toda a
Rede Municipal), deu essa unidade, né.

Professora M - L& na unidade foi positivo porque foi o primeiro
trabalho com projetos, ai veio essa exigéncia de fora do PPA, a
equipe abracgou essa ideia, por mais que tenha sido dificil no
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inicio (...) mas foi uma oportunidade, mesmo vindo de fora, da
gente conseguir modificar a organizacdo do trabalho, as
propostas em torno de uma tematica central, além de pensar
diferente o curriculo.

Invariavelmente a dindmica de pensar sobre o projeto do ano obedece a um mesmo

padrdo em todas as unidades escolares: é feita uma reunido com a direcdo, professores

articuladores, professoras, agentes de educacdo infantil e demais funcionarios, para decidir

sobre o trabalho daquele ano.

Professora N - Geralmente a proposta parte da equipe
pedagdgica, das professoras principalmente, a gente partilha a
ideia e 0 grupo aprova ou traz outras sugestdes e ai a gente
comeca a trabalhar, a pensar as possibilidades de trabalhar, de
desenvolver esse tema né?!

Professora F - Olha, posso te falar que a unidade onde eu estou
todos participam, comunidade, pais, direcdo, PA (professor
articulador) e nds sentamos, fazemos reunides, escrevemos
juntos o PPA, la a direcdo sempre teve essa preocupacdo de
participacéo de todos.

Professora M - A gente gostou de fazer o projeto naqueles
moldes, porque a gente achou que era uma forma boa de
apresentacdo nossa, de colocar o nosso trabalho (...) antes a
gente tinha uma dificuldade do registro, de parar e escrever,
entdo ter essa orientacdo foi bom porque a gente passou a
registrar ja para o projeto, com as fotografias também, registro
de filmagem, o registro escrito, entdo pra gente ficou positivo.

Nesse ponto, a proposta do PPA revelou, na percepcdo das entrevistadas, uma

absorcédo das orientagdes da SME pelo campo. As falas das professoras N, F, M indicam um

processo de construcdo e autoria coletiva, com a participacdo de toda comunidade escolar,

além da configuracdo da proposta como norteadora do trabalho pedagogico nas unidades, nas

quais as mudancas foram sentidas ndo s6 em relacdo a organizacdo do trabalho, mas no

direcionamento das préticas, no envolvimento dos sujeitos e na preocupagdo com o registro.

A autonomia para realizacdo dos encaminhamentos do projeto é ponto pacifico.

Algumas professoras relataram a conducdo da direcdo e do professor articulador em maior e

menor grau, mas no geral apontam como a autonomia como positiva e determinante. Duas

professoras, inclusive, comparam com as realidades anteriores vivenciadas em instituicoes

privadas, nas quais a falta de autonomia era entrave para a realizagcdo de qualquer trabalho,

sobretudo, o direcionado para as questdes étnico-raciais.
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Professora G - Aqui a gente tem autonomia total, né. Muitas
vezes a Diretora sé coloca algumas coisas para manter o foco, e
ai a gente vai trabalhando, a gente da sugestao, mas na pratica,
no dia a dia é com a gente mesmo, temos total liberdade. Por
exemplo, o0 que acontece muitas vezes é que a direcdo pergunta:

o«

“Ah, o que vocés acham de falar sobre isso?”, “sera que vai ser
bom esse tema?”, tendo sempre o cuidado de olhar para os
anseios da comunidade, que a gente tem esse movimento aqui
(...) entdo a nossa preocupacao de aproximar a comunidade da
escola é muito grande, abordar assuntos que sejam do interesse
das familias (...) Nesse espaco aqui ndo havia identidade e ai
vocé comeca a ver a necessidade mesmo de chamar essa
comunidade, trazer as pessoas aqui pra dentro e ai vocé relne,
vocé convida responsaveis, vocé comega a construir essa
relacdo que ndo havia, era uma coisa mais distante, ndo porque
as pessoas nao queriam, mas porque a propria comunidade nao
se via como parte disso aqui.

Destacamos a fala da Professora G no intuito de exemplificar uma preocupacgéo que a
unidade escolar possui em relacdo a aproximagdo da comunidade com o trabalho que esta
sendo desenvolvido dentro do espaco de educacdo infantil. De fato, nos 11 projetos, todas
relataram que é uma preocupacdo das instituicdes essa relacdo com a comunidade, para além
do cotidiano de cuidado e assisténcia propriamente dita as criancas. A busca por compreender
e interagir com a comunidade, propicia, em certa medida, que os saberes sociais, culturais e
historicos vivos nesses grupos se facam presentes na proposta curricular e pedagogica, cujas
tematicas se traduzem. As falas das Professoras F e N, a seguir, ilustram a tematica do

projeto intencionalmente articulada a identidade da comunidade.

Professora F- A unidade sempre trabalhou com esse tema,
quando eu cheguei na creche, por exemplo, peguei um projeto
sobre fotografia, isso foi um projeto que recebeu até prémio,
saiu no jornal e tudo, porque as criangas nao queriam tirar foto
na época, se sentiam feias e ai fizeram o projeto chamado
“Deixa eu ver”, onde as criancas se fotografavam né,
mostravam seu ponto de vista também e ai conseguiam se ver,
porque assim, nas revistas, na maioria das vezes, nao tem
criancas negras, ndo aparecem numa midia, numa novela, entdo
foi uma oportunidade que surgiu para que as criancas pudessem
se ver, se reconhecer, ai esse projeto foi premiado, repercutiu
na comunidade, foi bem bacana, tiraram fotos da comunidade,
dos lugares, das casas, do lixo, de tudo, de onde eles passavam
todo dia, a partir dos angulos deles, foi bem interessante. Entéo
para unidade ndo é um tema novo colocar foco na nossa
crianga que é uma crianga negra, dando visibilidade pra ela, ja
€ um tema comum aos nossos projetos, ndo surgiu com esse
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projeto de 2015, a gente trabalhava antes e continua
trabalhando todo ano.

Profesora N- Esse tema que estou pensando aqui foi um tema
que partiu da necessidade de trabalhar a identidade mesmo da
comunidade, foi sugerido por outra professora que também tem
esse olhar mais atento para a questdo da diversidade e da
valorizagdo dos direitos e tudo mais, e ai ja comecamos a
trabalhar. Comegcamos pensando na possibilidade de valorizar
a histéria daquela comunidade, daquele espaco, daquela
creche, entdo, assim, valorizar todo um processo que aconteceu
mesmo antes de nds estarmos 14, até porque no préprio espaco
nos trabalhamos com netas, com geragdes das fundadoras do
espaco antes de ser da prefeitura. Entdo teve todo um
significado ai, conseguimos desdobrar bastante, trabalhar essa
questdo e, sendo também mulheres negras, algumas
personalidades negras, nos fortalecemos nisso, de trabalhar
essas mulheres como personalidades negras, como heroinas
também, heroinas da comunidade, abrir suas casas pra receber
as criancas da comunidade e ai tudo foi acontecendo até chegar
0 que € hoje, entdo assim, pra mim, trabalhar também esse tema
foi muito importante, porque eu pude conhecer melhor a
histéria do espaco onde eu trabalho. Eu considero que isso foi
muito significativo pra mim também.

Cabe destacar que o projeto relatado pela Professora N foi, segundo nossa analise, o

projeto mais completo estrutural e conceitualmente no que tange ao trabalho com uma

educacdo antirracista e a proposta de implementacao da Lei 10.639/03. Por outro lado, mesmo

entre os 11 projetos, percebemos que a abordagem da tematica esta profundamente ligada a

proposta do professor no nivel de engajamento politico. E oportuno destacar que, além de

idealizarem e fomentarem a realizacdo do trabalho, as professoras enxergaram o PPA como a

possibilidade de fazer com que toda a unidade escolar se apropriasse das propostas,

garantindo a abordagem pelo menos no ano do PPA. A proposta do tema, portanto, parte

desses professores de maneira estrategicamente articulada, como podemos constatar nos

trechos a seguir:

Professora J - Para esse projeto, eu articulei um grupo na rede social,
com a galera que gosta desse tema, porque ele era um tema que a
gente ja estava tentando colocar ha algum tempo. A gente montou nas
férias, ndo o projeto em si, mas a ideia de trabalhar com Literatura
Infantil, demos uma pesquisada nos livros que a gente poderia
trabalhar. A gente ja tinha trabalhado, no ano anterior, na data
comemorativa, em novembro, aquele livro “Bruno e a Galinha
d’Angola” e eu amei trabalhar aquele livro! E eu e algumas meninas
ficamos com aquilo na cabeca de trabalhar esse tema 0 ano inteiro.
Dai, a gente resolveu montar nas férias porque se a gente chegasse
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com o projeto pronto, ninguém ia ter coragem de dizer ndo. A gente
apresentou assim que falaram de PPA, na reunido do inicio do ano,
dai pronto! Um ou outro manifestou a vontade de trabalhar outro
tema, mas, como 0 nosso estava praticamente pronto, ninguém quis se
dar o trabalho de fazer outro, acabou ficando. O projeto foi bom, mas
foi assim que entrou.

Professora K - Sempre participei de todo o processo de construcédo do
PPA, desde 2013, pois no ano que entrei ndo tinha um tema anual. No
primeiro ano (2013) propus trabalharmos sobre Africa e ndo
consegui convencer o coletivo. No ano seguinte, com acgdes mais
consolidadas e conhecendo melhor o grupo, consegui que o tema
Africa entrasse, depois, mesmo quando a tematica ndo era relacoes
étnico-raciais, eu sempre trazia para meu cotidiano em sala de aula,
dai nos 450 anos (...) eu puxei para falar das mulheres cariocas,
apresentei quem foram mulheres negras que construiram a historia do
RJ, a Mercedes Baptista, a Tia Ciata, a Jovelina Pérola Negra, ou
seja, além de participar do PPA, ainda consigo ter uma autonomia
para desenvolver projetos em paralelo com o tema do ano em sala de
aula pensando género e relacGes raciais.

Acreditamos, portanto, que o posicionamento dessas professoras quanto a participacao
da elaboracdo e execugdo do PPA configurou-se como uma estratégia bem sucedida de
mobilizacdo do grupo para o tratamento das questdes étnico-raciais na escola. As duas
professoras, inclusive, relatam que ja haviam tentado realizar o trabalho de outras formas,
recorrendo ao que a Professora K sinalizou como estratégia principal: ainda que o tema nédo
seja diretamente sobre relacdes étnico-raciais, ela sempre privilegia esses aspectos com o seu
grupo de criangas. Evidencia-se, mais uma vez, a importancia da autonomia para garantia da
realizacdo do trabalho. Outro aspecto que ndo podemos deixar de mencionar é a questdo da
parceria, ja relatada pela professora J como fortalecimento e meio de persuasdo/ adesdo para a

realizac&o do projeto com a tematica da Educacdo para as Relag@es Etnico-Raciais.

Contudo, podemos perceber que a tematica da diversidade, especificamente no ano de
2015 ndo se configurou como atendimento exclusivo a proposta da Secretaria, mas ja vinha
sendo proposta pelas professoras anteriormente, seja em projetos anteriores, ou em projetos
paralelos. Desse modo, compreende-se que antes essas praticas estavam invisibilizadas,

sendo a proposta do PPA uma possibilidade de exposic¢ao desse trabalho.

Ainda sobre o0 PPA e a percepcdo das entrevistadas sobre a politica de premiagdo, as
professoras relataram como criticas a esse processo 0s seguintes aspectos: o formato de
avaliacdo, o prémio e a expectativa. Destacamos a fala da Professora J, em especifico, porque

conseguiu compilar os pontos observaveis em todas as falas.
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Professora J - Na verdade, nunca achei que a gente fosse
ganhar. A sensacdo que a gente tinha era de que ninguém lia
aquilo. Tinha a questdo de sempre as mesmas escolas
ganharem. E a gente ndo recebia feedback, ndo sabiamos o que
tinhamos errado pra ndo ganhar. Esse da Tarsila (projeto do
ano de 2014) é um exemplo: a gente fez tudo perfeito, mas néo
sabe por que ndo ganhou, e a gente sempre questionava isso nas
reunides. E outra coisa que questiondvamos era o0 motivo de 0s
projetos ndo serem divulgados, compartilhados com todos, em
uma plataforma onde a gente pudesse ver 0s projetos
ganhadores e acessar isso. Se é um parametro de qualidade por
que a gente ndo tem acesso a esses projetos ganhadores? Por
iSSO que, pra mim, a gente nunca ia ganhar, e ganhamos com
esse, em 2015. Foi uma surpresa, todos ficaram muito felizes. Se
0 grupo faz pensando nisso? Acho que ndo, de um modo geral.
A gente pensa mais no projeto em si. Claro que ha aquela
esperanca gquando sai o resultado, mas fazer s6 pelo prémio,
acho que ndo. Meio que virou uma rotina: a gente se encontra,
define o PPA e baseia o trabalho do ano inteiro naquilo.

De fato, as observacfes da professora J séo bastante pertinentes, de modo que o
modelo de avaliacdo e de divulgagdo dos resultados gerou a incompreensao da politica e da
ferramenta no e pelo campo. Podemos afirmar que a maior frustracdo das professoras, se
refere a ideia de qualidade definida a partir de um produto formatado. Silva e Almeida (2015,
p. 36) realizaram uma pesquisa com professores de Educagdo Infantil no intuito de
compreender o que esses professores reconhecem como critério de qualidade do trabalho
pedagdgico. Os autores destacaram da fala dos entrevistados o0s seguintes aspectos: saber
planejar, ter compromisso, manter-se atualizado, ser assiduo, ser pesquisador, ter concepgdes
tedricas definidas, manter préatica articulada com a realidade, saber ouvir a equipe pedagogica,
0s pares e as criancas; saber lidar com a comunidade, olhar a crian¢a como individuo, ser
capaz de se autocriticar e se rever. Nesse sentido, os autores afirmam que a questdo da
qualidade na educacdo infantil estd intimamente relacionada as concep¢bes do que definem
um bom professor e a concepcdo de educacdo infantil, cujas dimensdes extrapolam a
confec¢do de um produto, no caso um unico produto/modelo de avaliagdo.

No capitulo anterior, levantamos a questdo acerca dos possiveis efeitos negativos da
politica de premiacdo. Mediante esse cenario de confeccdo do PPA, do cumprimento de
edital, e, principalmente, pela razoabilidade de informagGes pontuadas na fala da professora J,
é passivel de conclusdo que esses sdo 0s motivos pelos quais houve omissao de 91 projetos no
bojo das 470 unidades exclusivas que poderiam concorrer ao Prémio Anual de Qualidade.
Como ja mencionado no capitulo 3, € consequéncia dessa politica de alto impacto a
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desarticulagéo do PPP (no caso PPA) como instrumento privilegiado para o fortalecimento da
identidade e da autonomia da escola, subjugando-o a uma esfera secundarizada na qual a sua
construcdo se distancia da realidade escolar em favor da ldgica de resultados. Desta forma, o
esforco de um trabalho coletivo no interior da instituicdo pode se tornar esvaziado de sentido
pela pressdo externa exercida pela politica de avaliacdo em larga escala, um retrato distante da
qualidade efetiva das propostas e das vivéncias. As falas abaixo retratam um pouco dessa
frustracdo e 0 momento em que uma determinada equipe se articula para ndo mais participar

do processo do PPA.

Professora H- Eu acho que a expectativa de ganhar o prémio
ajuda, vocé vé que as pessoas ficam muito motivadas. Eu
lembro que ganhamos dois ou trés anos seguidos, ent&o tinha,
assim, aquela febre, aquela energia, s6 que o ano que nds nao
ganhamos foi decepcionante. Para montar o projeto do ano
seguinte foi aquele burburinho “Ah, mas a gente ndo ganhou e
foi injusticado”’, muito chato! Ai eu lembro muito bem que a
fala foi “Olha, nos ndo ganhamos o prémio, o dinheiro, mas nos
sabemos da importancia do nosso trabalho”.

Professora M — Assim, a gente até optou nos ultimos anos por
nao entregar o PPA, apesar de continuar fazendo o projeto
naqueles moldes. A questdo la da unidade é que nds fizemos,
trabalhamos, vimos que tudo funcionou e ndo ganhamos, ai
ficava aquela coisa “Ah, o que faltou?”, “Ah, aquela outra
unidade ganhou, o que foi diferente?”, e isso foi desmotivando
as pessoas (...) Entdo a gente optou por nem concorrer ao 14°,
porque a gente achava que dificultava mais do que ajudava,
porque até quando ganhou ndo foi bom, porque nem todo
mundo ganhou. Foi uma decisdo coletiva ndo participar, porque
tinha mais terceirizado do que concursado nesse ano, por
exemplo, entdo ficou aquele desconforto das pessoas até se
negarem a participar do projeto. “Ah, é para o projeto? Entao
ndo quero, porque eu ndo ganho nada”. E a gente quis
desconstruir isso, que o projeto é pra creche, pra gente
enguanto equipe, para as criangas, para as familias, ndo pra
ganhar o prémio, ndo. Entédo a gente passou a descontruir isso.

Enfatizamos como positivo 0 aspecto da lideranca coletiva nos grupos, tanto para a
retomada do trabalho, quanto para a decisdo de ndo mais participar, sem perder a linha de
trabalho conquistada, realizando um exercicio pleno de auto-avaliagdo, amadurecimento e
reconhecimento do trabalho pelos verdadeiros agentes: os alunos, 0s responsaveis, a
comunidade e o proprio grupo de profissionais. A fala da Professora B, a seguir, traz esse

aspecto de forma contundente.
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Professora B- O primeiro projeto era gente nova chegando no
Municipio, chegando na unidade, a unidade nova, a gente
abracou aquilo, foi nossa estreia, vamos mandar bem? Vamos
mandar bem. E o encantamento que aquilo nos proporcionou foi
gigante, mas ndo ganhamos, ndo chegamos nem perto, foi uma
frustracdo. Ai 0 segundo a gente falou assim: “Ah, o importante
é fazer, a gente ndo ganhou prémio, mas a gente ganhou félego,
a gente ganhou impulso” (...) entdo fizemos sem a pretensdo de
ganhar, mas ndo foi feito de qualquer jeito, fizemos com o
mesmo comprometimento. N&o ganhamos de novo, mas teve a
culminancia e ai no dia das princesas foi um momento lindo, eu
fui a Tiana, da Princesa e 0 Sapo, a princesa negra (...) as
criancas estavam encantadas, os olhos delas brilhavam, as
maes também, acho que se remeteram as suas infancias, aquilo
estava lindo, o 14° a gente ganhou naquele dia, sem
brincadeira, foi muito emocionante. A gente falou: “hoje esta
acontecendo a coroacdo de um trabalho”. Ndo vamos ser
demagogos e dizer que ganhar dinheiro ndo é bom, mas se ndo
tem dinheiro vamos trabalhar do mesmo jeito que a gente
sempre trabalhou pela nossa crianca.

5.5. Da dinamica do trabalho pedagdgico

Esse tdpico se refere as condicBes basicas relatadas pelas professoras como essenciais
para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Essas professoras foram escolhidas no
ambito desta pesquisa justamente porque desenvolveram uma expertise para driblar as
dificuldades do cotidiano, tornando-se referéncia para os seus pares e para a Rede Municipal
como professoras que efetivam praticas educativas antirracistas. Trata-se, portanto, de captar

0 como, isto €, os caminhos de concretizacdo das atividades planejadas.

Cabe ressaltar que todo o material coletado dos relatos das experiéncias dessas
professoras é extremamente rico e detalhado, no qual o recorte para a conclusdo da pesquisa
faz-se necessario, ainda que isso signifique para a pesquisadora um trabalho doloroso, por
considerar que absolutamente tudo nesses relatos € relevante e aponta para significativos
caminhos. Desta forma, nossa opgdo metodoldgica, a partir de agora, foi conjugar os aspectos
essenciais que privilegiem tais condi¢fes bésicas para o bom desenvolvimento das praticas

pedagdgicas.

Nesse bojo, identificamos como eixos principais: a gestédo, as condic¢des institucionais e 0s
materiais pedagodgicos, a formacdo dos profissionais, as relagfes interpessoais, a

avaliacdo e monitoramento. Par tal, propomos uma analise de cada eixo em formato de
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matriz FOFA. Segundo BICHO (2006) A matriz FOFA é uma ferramenta estrutural utilizada
na andlise do ambiente interno e do cenério externo de uma determinada organizagdo. A
ferramenta € um instrumento de andlise, amplamente utilizado em avaliacdo de projetos em
diferentes setores profissionais, cuja funcdo é detectar as forcas, as oportunidades, as
fraquezas e as ameacas em um determinado processo, contribuindo assim para compreenséo
da realidade vivenciada pelas professoras. Optamos pela utilizacdo desta matriz a fim de
sintetizar as principais compreensfes das entrevistadas sobre cada um dos aspectos

selecionados nesta analise.
a) A gestdo

A gestdo é elemento fundamental para o desenvolvimento de qualquer acdo no ambito
das unidades escolares, principalmente as acgdes inerentes as concepcdes teoricas e
curriculares que orientam e norteiam o trabalho pedagégico. E papel do gestor a organizacio
e uso dos recursos humanos, materiais e financeiros das unidades, bem como a
responsabilidade legal sobre o Projeto Politico Pedagdgico. Nesse sentido, levando em conta
as percepcgdes das professoras entrevistadas, apresentamos a matriz abaixo que sintetiza os

principais aspectos referentes a este item:

Quadro 16 — Matriz FOFA da gestdo

Forcas Oportunidades

Apoio da direcdo, autonomia para realizar o trabalho
em sala e a escuta das ideias.

O incentivo para mobilizagéo do grupo, o convite para
escrita coletiva do PPP e do PPA da unidade.

Fraquezas Ameagas

A autonomia para realizar o trabalho em sala também
se configura como uma responsabilidade total do
professor, no sentido de que a direcdo se isenta dos
questionamentos do proprio grupo e dos responsaveis.

Apesar de se mostrarem abertas ao trabalho com a
tematica, as gestoras também possuem lacunas na sua
formacdo, trazem préticas pedagdgicas ultrapassadas
pela proposta de trabalho com projetos pedagégicos e,
causando uma instabilidade, pois h& avangos em
algumas questdes e retrocessos em outras. O campo
das negociacbes, muitas vezes, reforca o local da
temética étnico-racial como um contetido a margem
do curriculo, atrelado as datas comemorativas ou
restrito aos projetos.

O repertério de falas comuns acerca da gestdo envolveu o apoio da gestora como

essencial, mas remeteu também ao sentimento de soliddo por parte das professoras para
enfrentar possiveis atritos acerca do conteddo, das referéncias culturais de matriz africana,

sobretudo as especificamente relativas ao preconceito e discriminacéo racial.
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b) As condi¢Oes institucionais e os materiais pedagogicos

As condi¢es institucionais sdo aquelas que favorecem a implementacdo das préaticas
de educacdo para a igualdade étnico-racial. As professoras relatam que a constituicdo do
acervo pessoal e, posteriormente, 0 acervo na instituicdo escolar, determinam a uma maior
frequéncia das atividades e a presenca cada vez mais explicita de outros referenciais, além dos
tradicionais. As instituicbes tém configuracbes estruturais distintas. Ainda assim as
professoras reconhecem a apropriagdo do espaco como conquista, incluindo a exposicéo
constante do trabalho nos murais, a preocupagdo com representatividade nas imagens, nos
livros, nas historias, na midia, enfim, no cotidiano; e 0 acesso das criancas e dos responsaveis

aos materiais existentes e/ou produzidos sobre a tematica étnico-racial. Tais percep¢des estdo

sintetizadas no quadro a seguir:

Quadro 17 — Matriz FOFA das condigdes institucionais e dos materiais pedagdgicos

Forcas

Oportunidades

Recursos materiais aparecem em primeiro lugar: livros
de literatura, bonecas e bonecos negros, imagens,
fotografias, filmes, videos, aplicativos, gravadores,
cameras fotograficas, papéis diversos, fantasias,
instrumentos musicais e outros materiais artisticos. As
professoras relataram que, dependendo da gestéo,
conseguiram construir um rico acervo de forma
coletiva.

A dindmica da pesquisa ¢ do ‘“garimpo”, pois a
definicdo do temética e dos objetivos do trabalho,
impulsiona os profissionais na busca pelos materiais,
valendo todo e qualquer tipo de material, adquirido
também em feiras, brechds, sebos, doagdes de editoras
etc.

A disposicdo e prestacdo das verbas publicas para
aquisicdo de livros e materiais pedagogicos. As
professoras afirmaram que sdo consultadas pelas
direcbes sobre a aquisi¢do do material e se utilizam
desses momentos para solicitar mais materiais sobre
diversidade étnico-racial.

Estimulo & producdo de materiais pelas professoras
com protagonismo das criangas. Os registros das
conversas, dos relatos das vivéncias e das histérias
substitui a falta do material especializado e valoriza
as produgdes coletivas.

Fraquezas

Ameagas

A construcdo do acervo em si conta, na maioria das
vezes, com o0s esforcos e recursos pessoais das
professoras. Os materiais ndo sio acessiveis em
quantidade e em valor monetério, demandando um
alto investimento. As professoras relatam que,
infelizmente, 0 mercado possui materiais e brinquedos
que reforcam estigmas e preconceitos, ao invés de
combaté-los. Dessa forma, a escolha tanto das
literaturas, quanto dos materiais, requer um nivel de
criticidade e percepg¢éo das mensagens subliminares.

As verbas publicas para aquisicdo dos materiais
possuem valores especificos e reduzidos, assim, nem
sempre a gestdo consegue adquirir os materiais que
as professoras solicitam. O que também funciona
como justificativa para a aquisicdo de outros
materiais j& consagrados e que reforcam mesmos
referenciais estéticos, ideoldgicos, simbdlicos, etc.
Ndo h& computadores e/ou internet banda larga
disponivel para pesquisa nas unidades escolares. As
professoras relatam que fazem as pesquisas em casa,
nas bibliotecas e espacos académicos.

Falta de materiais como os gizes de cera com tons
de pele. As professoras relatam que é um material
interessante, mas & pouco acessivel, além de ser
pois sdo demasiadamente caro para uma grande
aquisicdo
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N&o h& como abordar recursos materiais sem destacar a importancia unanime que as
professoras conferem a literatura. Saitu, Madaleny e Lemos (2016, p.64) consideram que a
literatura produzida para criancas, principalmente aquelas com recorte étnico-racial, tornam-
se um recurso fulcral no desenvolvimento de praticas antirracistas. As autoras enfatizam que
0 uso da literatura faz parte da rotina diaria nas salas de educagéo infantil, seja em cantinhos
especificos de leitura, nas rodas de contagdo de histéria ou nas salas de leitura, além de
reforcar que as histérias sdo capazes de produzir um contexto propicio ao debate e a
introducdo da tematica racial. Lima (2011, p. 153) corrobora com as autoras ao acrescentar
que as linguagens faladas, escritas e contadas contribuem para o processo de significacdo do

mundo e de nds mesmos, no qual o acervo literério constitui-se como instrumento.

Ademais, Corsino (2003, p. 119) ressalta a dimensédo da leitura enquanto experiéncia,
de modo que a literatura, ao resgatar a experiéncia, ao trazer a histdria, ao mostrar o diferente
e a possibilidade de sua aceitacdo, ao revelar as desigualdades e injusticas, ao deixar aflorar os
sentimentos e ao tratar a linguagem enquanto arte, traz as dimens@es ética e estética da
linguagem. A importancia da literatura estd presente nas falas de todas as professoras
entrevistadas, das quais destacamos duas falas especificas que compreendem perfeitamente o

uso dessa literatura como recurso e como metodologia de trabalho.

Professora B — Uma coisa que eu faco é trabalhar ligada com a
literatura, pra mim é sempre o ponto de partida buscar uma
literatura infantil que aborde aquilo que eu quero apresentar,
aquilo me da um conforto, pegar um livro, ler uma historia e
dali vou propor ou provocar nas criangas. Eu sempre comego a
minha rodinha sondando o meu grupo, jogando perguntas, mas
trazendo uma historia, seja com fantoche, seja com livro, mas
sempre com historia, posso construir ali também no coletivo,
pode ser um reconto, mas é como uma base pro meu trabalho.

Professora K — Na maioria das vezes parto de uma histéria ,
seja um livro ou algo que quero contar, entdo se for falar de
dancarinas do RJ apresento Mercedes Baptista. Se for falar de
formas geométricas posso partir de pinturas Ndebeles ou das
pinturas corporais, das piramides. Como hoje sdo criancas de
até 5 anos a tematica surge de forma explicita, tipo, a questédo
do cabelo e bem recorrente, ento falar de um penteado Black
Power, por exemplo, eu uso No Mundo Black Power de Tayd,
ou leio uma poesia da Elisa Lucinda, apresento a foto da
poetisa, trago uma boneca negra, pensando sempre em
representatividade. Ou seja, o saber conteudo obrigatorio do
curriculo oficial dialoga com os saberes de mundo e diferentes
culturas que quero apresentar para meus alunos ou que eles tém
interesse em pesquisar. Nao o contrario. Primeiro penso o tema,
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vejo 0 interesse da turma por um tema, depois me mato para
inserir os conteldos. D& trabalho, mas consigo dialogar com
muita coisa que acredito ser necessario estar presente, sem
perder de vista que é essencial que a criangca que se veja
representada, ndo so fora, mas dentro do espacgo que espaco.

c) A formacéo dos profissionais

A formagdo dos profissionais aparece como um dos principais desafios que a Lei
10.639/03 seja de fato implementada nas escolas brasileiras. No capitulo 1, abordamos esse
aspecto e as nuances relativas aos avancos e conquistas nesse cenario. Nesse quesito,
especificamente, traremos o que estd disposto no Plano de Implementacdo como forma de
reforcar o papel das Secretarias Municipais de Educacdao em dialogo com o que as professoras
apontam no campo. As lacunas na formacéo inicial, continuada, profissional e académica, em
espacos formais e informais, sdo evidentes, em grande parte resultantes do racismo, das
concepcdes hegemdnicas e de um curriculo normativo que privilegia e legitima saberes
eurocéntricos em detrimento dos saberes africanos, afro-brasileiros e afrodiasporicos,
justamente porque o curriculo é lugar, espaco, territorio e relacdo de poder (SILVA: 2004,
150).

Portanto, dentre as acOes dispostas para a Educacdo Infantil no Plano Nacional de
Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (2009, p. 36)
assinalamos: assegurar formacdo inicial e continuada aos professores e profissionais desse
nivel de ensino para incorporagdo dos conteidos da cultura Afro-Brasileira e Indigena e o
desenvolvimento de uma educacdo das relacdes étnico-raciais; garantir apoio técnico aos
municipios para que implementem ac6es ou politicas de promocao da igualdade racial nessa
etapa da Educacdo Bésica. Ja a resolucdo CNE/CP 03/2004, que institui as DCNs da
Educagdo para as RelagGes Etnico-Raciais, recomenda as instituicdes de ensino das redes
publicas e privadas que garantam no planejamento de curso dos professores a existéncia da
temética das relagGes étnico-raciais, de acordo com sua area de conhecimento (2009, p. 29).
Percebemos, portanto, que as legislagbes sdo explicitas acerca da questdo da formacéo
continuada, contemplando acdes especificas para todos os niveis de ensino e modelos de

instituicao.
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Apesar disso, as entrevistas revelaram que a formacdo especifica sobre diversidade

étnico-racial depende majoritariamente da busca pessoal das professoras, de incentivo e

motivacao individual, bem como o investimento financeiro em cursos, aquisicao de materiais

de estudo, participagdo em congressos, seminarios e espacos de pesquisa. Obviamente, como

ja mencionado anteriormente, essa formacao interfere nas suas praticas cotidianas, fazendo

com que, na maioria das vezes, elas assumam a funcdo de multiplicadoras desses

conhecimentos nos seus espacos de atuacdo. Por essa razdo a matriz FOFA em particular

assume uma importancia exponencial, tocando no ponto de maior vulnerabilidade do trabalho

pedagdgico.

Quadro 18- Matriz FOFA da formagdo dos profissionais

Forcas

Oportunidades

A formagdo inicial, continuada e assuncdo do papel de
pesquisadoras, redimensionando o proprio olhar e o
amadurecimento do trabalho pedagdgico.

O exercicio de uma postura critica sobre todo o material
produzido, sobre as falas dos colegas, sobre os
conhecimentos e saberes explicitos e implicitos nos
curriculos.

A participacao na confecgdo dos materiais pedagogicos
da unidade escolar.

O papel de mediacdo junto ao grupo de profissionais. As
professoras relatam de forma muito intensa a felicidade
qguando conseguem sensibilizar mais um parceiro para o
trabalho e a frustracdo de ndo conseguirem realizar o
trabalho coletivamente e/ou quando se percebem que sdo
estigmatizadas pelas suas posturas.

Fraquezas

Ameagas

A falta de Centro de Estudos e espagos de estudo coletivo
para troca de experiéncias.

A falta de motivacdo dos colegas para atividades de
estudo e pesquisa. As professoras relataram convidar
colegas para participarem de movimentos de estudo, rodas
de conversa, cursos e féruns, mas percebem pouco ou
nenhum interesse.

O formato de formacgdo continuada oferecido pela
Secretaria que propde uma reflexdo, mas ndo garante uma
efetiva mudanga nas préaticas profissionais.

O racismo, a ignorancia e o silenciamento em relagdo as
guestbes étnico-raciais.

O recorrente retrocesso da compreensdo desse contelido
como um saber a margem do curriculo, cujo lugar comum
posiciona a tematica como tema transversal e data
comemorativa.

As professoras relatam situacBes de chacota e ironia
relacionadas as suas concepgdes e posicionamentos,
constantes questionamentos e o prevalecimento de
preconceitos enraizados na sociedade e amplamente
difundidos no senso  comum,  principalmente
argumentando uma “consciéncia humana” que naturaliza
as desigualdades raciais e a denlncia ao racismo e as
praticas discriminatorias.

d) As relagGes interpessoais

A dimenséo das relacGes € outra questdo latente. As pesquisas de Cavalleiro (2000),

Oliveira (2004), Souza (2002) e Fazzi (2006) destacam-se pelo reconhecimento do racismo e

pela denlncia de préaticas discriminatorias nos espagos de educacgdo infantil, as quais as

criangas, principalmente negras, estdo expostas desde a mais tenra idade. Tais pesquisas
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revelam as diferengas de tratamento dispensadas as criancas negras, a questdo do afeto, do
cuidado e da atencdo, bem como a construcdo de estereotipos que influenciam diretamente na
construcdo da identidade étnico-racial e, consequentemente, no seu desenvolvimento e
aprendizagem. E preocupante pensar no quanto os educadores possuem papel determinante
nesse processo, para 0 bem e para o mal, considerando-0s como sujeitos sociais também

atravessados pelas mesmas referéncias as quais as criancas estéo sujeitas.

No caso das nossas entrevistadas, em relacdo a todos os aspectos abordados, esse é o
que expressa maior avanco. De modo geral, as professoras destacaram que o trabalho que vem
sendo desenvolvido dentro das unidades escolares tem maior resultado positivo nas questdes

relativas a representatividade, autoestima e valorizacao estética das criangas.

Quadro 19 - Das relagBes interpessoais

Forcas

Oportunidades

As professoras relatam que experiéncias e vivéncias que
envolvem a autoestima das criangas sdo aceitas pelo
grupo de profissionais e bem vistas pelos responsaveis e
pela comunidade.

Valorizagdo da identidade das criancas negras, da beleza,
do tom de pele, do cabelo crespo, dentre outras
potencialidades.

A busca constante por representatividade e valorizacao
do protagonismo.

Fraguezas

Ameagas

As situacdes ainda pontuais.

As dificuldades de problematizacdo de outros aspectos de
desigualdades da populacéo negra para além das questdes
estéticas.

As professoras relatam que as situagGes de preconceito e
discriminacdo dos adultos em relacdo as criangas negras
diminuiram consideravelmente depois que a tematica
passou a ser mais discutidas nos espacos. Ainda
acontecem comentarios implicitos e maldosos, apelidos e
reforco negativo de caracteristicas da negritude.

O racismo e o preconceito atravessando as relacfes a
todo o momento. Nesse aspecto as professoras relatam
gue o maior indice de questionamento sobre o trabalho
ocorre quando ha referéncias explicitas a manifestacdes e
simbolos da religiosidade de matriz africana. Enquanto as
atividades giram em torno das questdes estéticas, o campo
da religiosidade configura-se como maior tabu, inclusive,
porque h& crescente nimero de familias que professam
religiGes cristds neopetencostais.

As professoras relatam ter cuidado constante com esses
aspectos, além de estarem sempre munidas de argumentos
embasados nas leis e resolugdes para explicar a natureza
do trabalho para o grupo e para 0s responsaveis.

Nesse aspecto, 0 que consideramos como maior avango a partir da percepcao das

professoras € a efetiva participacdo das criancas nas propostas. De fato, as criangas séo
ouvidas por elas, criando um ambiente de aprendizagem dialdgico e seguro, ao passo que as
criancas se sentem confortaveis para relatar quaisquer tipos de situacfGes, comentarios,
sentimentos, ideias e questionamentos. Dessa forma, as questdes étnico-raciais deixam de ser

um espaco de tabu para serem espaco de troca e de conhecimento. As professoras relatam
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indmeras situaces em que as criangas demonstram familiaridade com os contetdos, se veem
e se reconhecem. Essas professoras exercitam o que Paulo Freire (1996, p.127) define como
uma das especificidades da acdo de ensinar: a capacidade de escutar. Algumas professoras,
inclusive, relataram situacfes em que se surpreenderam positivamente com o posicionamento

das criancas nas propostas de atividades.

Para finalizar esse aspecto, contudo, vale resgatar o que Cavalleiro (2015, p. 25)
pontua sobre a familia como uma espécie de capsula protetora da crianca, de modo que o
processo de socializacdo no ambiente escolar a deixaria desprotegida e mais suscetivel aos
estigmas e esteredtipos. Por outro lado, observamos que algumas professoras, numa
perspectiva antirracista, desenvolveram esse cuidado com as suas criangas, cuja preocupacao

esta relacionada a autoestima delas e a trajetoria escolar p6s a etapa da educacéo infantil.

Professora F- Eu tenho essa preocupacdo de estar sempre
mostrando pra eles referéncias de criangas negras, sempre
conto historias, busco videos, pensando na representatividade,
com personagens negros também, para que eles se vejam,
construam uma imagem positiva. O que me doéi, as vezes, €
imaginar que quando eles forem pra uma outra instituicdo o
trabalho ndo vai mais abordar essas referéncias e ai como € que
vai ser? Ano passado eu tinha uma menina que eu chamei de
borboleta, ela estava no casulo, ela era muito timida e estava
com o cabelo bem curtinho por causa da questdo da quimica,
teve um choque quimico e teve que cortar o cabelo, e ai eu senti
que as criancas meio que isolaram ela por causa do cabelo. Ai a
gente fez todo um trabalho em cima, no fim do ano ela estava
uma borboleta, ela floresceu, o cabelo cresceu, ela estava se
sentindo, sabe? Ela vinha com lacinho, toda bonitinha, ai
(respira fundo) ser& que pra onde ela vai (ano que vem) vao
continuar esse trabalho? Se chegar 14 e, sei 14, ela néo tiver
atencdo? Ai vai ser todo um retrocesso, entendeu? De tudo o
que ela aprendeu, mesmo sabendo que ela superou, fica essa
preocupacao, eu fico com medo do que eles vao enfrentar fora
da unidade, ¢é duro né? E se for pra uma escola que tem outros
segmentos? Ela vai pro pré Il, como é que vai ser? Eu néo sei,
iSSO me preocupa bastante!
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e) A avaliagdo e monitoramento

Esse aspecto foi muito pouco mencionado pelas professoras, no sentido de que

compreendem a avaliacdo e 0 monitoramento das propostas ndo tdo direcionado a uma

autocritica do trabalho desenvolvido, mas destinado a avaliacdo externa, talvez sob influéncia

das perguntas relativas ao Projeto Pedagdgico Anual. Por isso, redimensionamos esse aspecto

para contemplar a percep¢do que as professoras tém em relacdo a proposta de implementacédo

da politica de uma educacdo das relagdes étnico-raciais pela Secretaria Municipal de

Educacéo.

Retomando o exposto no capitulo 3, a SME possui 0 Programa Rio Escola Sem
Preconceito como principal linha de inducéo de acdes e propostas no que tange a proposta
de implementacdo da Lei 10.69/03. Além disso, as geréncias de ensino tém autonomia
para elaborar propostas especificas as modalidades que representam. No caso da Geréncia
de Educacédo Infantil, o ano de 2015 representa um empenho desse grupo em abordar a
tematica da diversidade étnico-racial nas suas principais linhas de acdo: a Jornada
Pedagogica da Educacao Infantil, na proposta do Projeto Pedagdgico Anual, a compra de
materiais didaticos (livros sobre a tematica e/ou com representatividade étnica para
compor 0s acervos das unidades, a Maleta LIA - Literatura Indigena e Africana e o
Projeto Minha Primeira Biblioteca que consiste em acervo pessoal das criancas™, a
criacdo do GT de Diversidade Etnico-Racial com representatividade de professores de
Educacao Infantil, trazendo a proposta da atualizacao e reescrita do documento norteador
sobre a tematica escrito em 2008; as formacGes em parceria com o Programa Rio Escola
Sem Preconceito nos Seminarios no Museu de Arte do Rio e o Seminério de Relagcbes
Etnico-Raciais na Educacdo Infantil; além das orientacbes para formacdes nos niveis

regionais realizadas pelas Coordenadorias Regionais de Educacao.

Desse conjunto de acBes desenvolvidas, quais das entrevistadas tiveram
conhecimento, participaram e/ou se apropriaram? Ha percepcdo de uma efetiva

implementacdo da Lei 10.639/03 no ambito da Secretaria Municipal de Educagédo? O

%2 0 Projeto Minha Primeira Biblioteca foi criado em 2011 pela SME/ Coordenadoria de Educacéo / Geréncia de
Educacdo Infantil. Este projeto tinha o objetivo de oferecer a cada crianga matriculada na Educacéo Infantil da
Rede Municipal dois titulos de livros para fazer parte do seu acervo pessoal, como forma de incentivo a leitura e
a participacéo da familia nesse processo. O projeto vigorou entre os anos de 2011 e 2016.
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tamanho da Rede Municipal é inegavelmente um enorme desafio para a implementacéao

das politicas publicas, dentre as quais se destacam as a¢fes de formacao continuada.

Quadro 20- Da avaliagdo e monitoramento

Forcas

Oportunidades

A participagdo na Jornada Pedagdgica da Educagdo
Infantil. As professoras relataram que um dos dias de
planejamento da JPEI abordou a temética e foi
percebido pelo grupo como um ponto consonante
entre a proposta pedagégica da unidade escolar e a
proposta da Rede Municipal.

Do grupo de 14 professoras entrevistadas, 8 ja
expuseram suas praticas na JPEI, 4 participando
ativamente na gravacdo do Programa sobre
Diversidade Etnico-Racial do ano de 2015, e 4
participaram em outras teméticas e edi¢Bes da
formacdo continuada. Todas participaram em suas
unidades como mediadoras da roda de conversa,
assumindo, mais uma vez, a representatividade de
professoras que ja realizam um trabalho de educacéo
para as relagdes étnico-raciais.

9 professoras relataram ter participado das outras
acOes descritas, como os seminarios do Rio Escola
Sem Preconceito em parceria com a GEl, e palestras
nas CREs.

4 professoras aceitaram convite para participar do
GT institucional de Diversidade Etnico-Racial. Pelo
periodo de 2 anos (2015-2017) o grupo se reuniu,
estudou e reformulou o documento Entre Criancas e
Infancias: debatendo a diversidade étnico-racial na
Educagdo Infantil.

Fraquezas

Ameagas

Apenas duas professoras relataram ter participado de
formacBes ou troca de experiéncias em &mbito
regional distintas da JPEI, no caso, disponibilizadas
pelas CREs.

As professoras relatam dificuldades para participar
tanto de formacgdes e cursos, internos ou externos a
SME. Entre as maiores queixas destacam o horario,
que coincide com o horario em sala de aula, a falta de
estratégia das diregdes para garantir a liberacdo das
profissionais e as falhas na comunicacéo. Foi bastante
comum a fala de que h& uma demora no repasse de
informacdes, fazendo com que as professoras ndo
tenham conhecimento das a¢des e suas dinamicas.

A questdo do repasse da formacdo para os pares é
outro ponto bastante criticado. As professoras relatam
que tentam levar as discussbes e materiais das
palestras e seminarios, mas a falta de Centros de
Estudos continuamente, a dindmica dos planejamentos
semanais e a priorizacdo desses espacos para
discussdo de assuntos emergenciais dificulta esse
fazer. As professoras relatam que a estratégia mais
comum ¢ a criagdo de uma “caixa de informagdes
coletivas”, onde disponibilizam os textos e materiais,
ficando a cargo dos pares buscarem ou ndo essas

As professoras denunciam uma falta de clareza nas
orientacdes acerca do trabalho com a temética da
diversidade  étnico-racial, por  considerarem
extremamente dificil a traducdo das orientacOes
curriculares expressas nos matérias pedagdgicos
oficiais, inclusive as proprias DCNs para Educagio
das RelacBes Etnico-Raciais, em forma de prética
pedagogica. Percebem uma distncia entre as
concepcdes e as atividades que sdo desenvolvidas.
Reforcam que esses materiais s8o mais utilizados
como consulta do que como um conhecimento a ser
contemplado, como é o que acontece com as &reas
de conhecimento: linguagens, matemaética, artes,
corpo e movimento, etc.

Embora reconhecam que existam, em certa medida,
propostas de a¢des que contemplem a Lei 10.639/03
por meio das acles j& descritas, as professoras nao
consideram  esse  trabalho como  efetiva
implementacdo da Lei no &mbito da Rede
Municipal. As professoras consideram que faltam
mais formacGes, materiais didatico-pedagdgicos e
encontros de trocas de experiéncias, divulgacdo do
trabalho que é realizado dentro da propria Rede.
Algumas professoras destacaram que gostariam que
0s encontros pensados pela SME sempre
privilegiassem, além das referéncias tedricas,
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informacdes.

As professoras, em sua maioria, denunciam néo
perceberem uma avaliacdo e fiscalizacdo por parte dos
gestores e professores articuladores sobre o
desenvolvimento das etapas do projeto pedagdgico. A
face ruim de uma extrema autonomia, contribuindo
para desarticulacdo das a¢gBes no percurso do projeto.
Elas se sentem cobradas apenas para apresentacdo do
produto final, o0 PPA ou os materiais produzidos para
as culminancias e exposicoes.

exemplos de préaticas pedagdgicas que acontecem na
Rede.

Algumas professoras notaram que o publico das
formacgdes é invariavelmente o mesmo. Se por um
lado oportunizou o reconhecimento do trabalho
realizado por pares em outras CREs, por outro
reforca que as dire¢cBes enviam sempre as mesmas
professoras, as  ditas  “engajadas”,  ndo
democratizando o acesso a informagfes. Ademais,
denunciam que as formagdes geralmente sdo para

um ndmero limitado de professores, exceto da JPEI
que é disponibilizada para todas as unidades e
profissionais.

As falas das professoras reiteram que embora haja esfor¢os, 0s mesmos sao
timidamente sentidos, pulverizados no universo da totalidade e complexidade da Rede. As
professoras também mencionam que o transito entre a CRE e a SME ampliou a rede de
relacdes, facilitando o direcionamento das demandas, ou seja, quando elas tém alguma duvida
em relacdo as propostas encaminhadas para as escolas, elas entram em contato direto com 0s
canais, antes desconhecidos, de atendimento aos profissionais: o telefone das geréncias, as
representatividades a quem recorrer, a busca via portal RioEduca ou a pagina de uma rede

social criada e administrada pela Geréncia de Educagéo Infantil.

Uma vez ultrapassadas as barreiras fisicas entre os espacos escolares, a CRE e o nivel
central, as professoras compreendem como estratégia a importancia de ocupar espacos de
participacdo abertos para discussao. Por isso, ndo se furtaram ao convite de participar do GT
de Diversidade Etnico-Racial, cientes da responsabilidade de representarem a si mesmas, as
equipes das quais fazem parte e outras profissionais que também possuem a perspectiva de
educacdo antirracista como ideal. Sobre a experiéncia de participacdo no GT as professoras

declaram:

Professora K - Foi engrandecedor trabalhar no GT. Primeiro
que 0 movimento de encontrar pessoas que trazem a tematica
para o dia a dia da escola renova as energias, principalmente
porque vocé percebe que ndo esta sozinha nessa “luta”, depois
porque vocé tem a possibilidade de ampliar suas a¢fes, porque
vocé dialoga com o outro e sua visdo do que fazer vai
ampliando, tipo fazendo uma auto-avaliacdo e percebendo o
que da para melhorar. Isso valeu muito! Outra coisa, a escrita
do documento foi mega importante, foi bonito e acredito que
ficou muito legal. O escrever junto com outras professoras, 0
pesquisar outras praticas existentes na rede e o ouvir e dialogar
com outros pesquisadores do tema. Foi uma excelente
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formacdo. O que enfraqueceu foi o fato do documento estar na
gaveta e do GT estar congelado. Depender de ac¢@es politicas ou
de gestdes para que possamos fazer algo é muito desgastante.

Professora N- Participei do GT em que a equipe da Geréncia de
Educacdo Infantil queria a participacdo de professores, pra
producdo de um trabalho que tivesse essa caracteristica, essa
abordagem étnico-racial. Essa participacdo foi bem importante
pra mim, porque nesse periodo eu estudei muito mais, tive
acesso a documentos que até entdo ndo tinham me apresentado
ainda, documentos e leituras que eu nao conhecia, ndo s pra
questdo do trabalho com as relacBes étnico-raciais, mas
também para o trabalho no cotidiano da creche.

O interessante a destacar é que, em relagdo a producdo do documento e aos tramites
dentro da SME para sua aprovacao e veiculacdo, as professoras relataram que ndo faziam
ideia do quanto esse é um processo moroso e intercorrente. As falas sdo enfaticas quanto a
frustracdo do documento ainda ndo ter saido do ambito da SME, mas também houve a
compreensdo de que o espaco institucionalizado é menos autbnomo do que o espago de

educacdo infantil.

Sobre 0 modelo de formacdo continuada alicercada principalmente na promocéo de
eventos, Corsino (2003, p.204) pontua a necessidade de entendimento dos limites do ponto de
vista da eficacia. “A ideia de imersdo pedagdgica subjaz uma concepcao de formacdo que
cinde teoria e prética: banha-se de teoria e corre-se o risco de, ao voltar para escola, jogar fora
o bebé e a agua do banho.” A autora reforca que a falta de acbes mais sistematizadas e
continuas implica numa espécie de aligeiramento, que interpretamos como uma garantia de
acao que contempla quantitativamente, quanto ao nimero de profissionais que participa; mas

ndo qualitativamente.

Formacdo ndo é reciclagem, pois os professores tém uma
historia que ndo se descarta, ndo entram numa maquina e se
transformam como o papel ou a lata. Formacdo ndo é
capacitacdo, pois ndo se trata de tornar pessoas incapazes,
capazes. Também ndo € treinamento, pois o conhecimento é um
processo construtivo e o treino supde algo mecanico e repetitivo.
A formacéo diz respeito & experiéncia do sujeito, a algo que lhe
acontece internamente, pois a experiéncia que permanece no
exterior € apenas um acontecimento, um episddio que ndo
formou, nem transformou ninguém. (CORSINO: 2003, p. 221)

E nesse sentido que a critica de Corsino nos ajuda a pensar sobre a formagao se deseja,
particularmente no que tange a diversidade étnico-racial, para promo¢do de uma politica de

igualdade racial e combate a discriminacdo. O que as professoras de educacdo infantil
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denunciam é que as formagdes quando ocorrem sdo insuficientes, e quando ndo ocorrem sao

comumente encaradas como principal justificativa para a ndo realizacdo do trabalho.

Professora K - O que falta? Muita coisa! Falta formacéo, falta
material, falta reflexdo, falta critica. Mas temos que parar com
esse discurso da falta. Nao vimos isso na faculdade e ponto.
Primeiro que temos que nos aprofundar no tema que vamos
trabalhar, bem Paulo Freire mesmo, por mais piegas que ele
hoje pode parecer ser, mas utilizando o mestre, temos que ser
professores pesquisadores. Principalmente por ser um assunto
novo para nds que ja temos mais de uma década de atuacdo na
educacdo. Ou seja, fundamental é o estudo.

Professora M - Para além da questdo da formacao que é o que
as pessoas falam mais, que a gente nédo teve formacgao pra esse
tema e tal, eu acho que € essa divisdo, ainda vé esse curriculo,
que a gente fala tanto sobre curriculo, descolonizar o curriculo,
pensar o curriculo na educacao infantil de uma forma diferente,
mas ainda separa essas tematicas e ai a questdo racial fica
sempre num espaco menor (...) 0 que a gente mais vé sdo as
escolas que soO trabalham o dia 20 de novembro e ta bom, né. O
que mais vemos € oficina de turbante, oficina de boneca
Abayomi e capoeira, fim. O que eu vejo é que tem muita
dificuldade de reconhecer a historia negra, a cultura negra, 0s
saberes africanos como conhecimento cientifico porque rompe
com essa escola que é toda eurocéntrica, com tudo que a gente
aprendeu até hoje, uma histéria contada de uma outra forma,
que coloca esse saber como popular, como menor. Eu penso que
deveria ser assim: “Agora vamos, ja fizemos a capoeira, agora
vamos contar, vamos ler e vamos escrever, sabe?”, tudo
interligado.

E a assuncdo da condicdo de pesquisa como inerente ao fazer pedagdgico, que as
constituiu como profissionais, fazendo com que repensem ndo s6 a sua metodologia de
trabalho, quanto o cenario, as mudancas no curriculo e o reconhecimento dos saberes como
essenciais para a efetivacdo do trabalho numa perspectiva afro-referenciada. A fala da
professora M corrobora com a necessidade de deslocar a abordagem da temaética
exclusivamente relegada a data comemorativa e aos aspectos artisticos e estéticos, apontando

para uma perspectiva de trabalhado ampliada e interdisciplinar.

Para finalizar, as professoras de educacéo infantil que vimos de perto tém como marca
ndo fugir a luta. A maioria delas rejeita o rotulo de militante, preferindo destacar a
sensibilidade, o olhar diferenciado e engajamento, com mencionado no tépico 5.2, como
elementos que as diferenciam. Compreendemos que o rotulo de militdncia possa ser

rechacado por pares pelo forte apelo pejorativo atribuido aos sujeitos politicamente ativos,
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especialmente no contexto brasileiro atual. As professoras relatam, em um dado momento,
que costumam ser categorizadas pelo termo justamente quando o interlocutor deseja
desarticular ou enfraquecer os seus lugares de fala, acusando-as de “militarem em causa
propria”, movidas pelos interesses estritamente pessoais, € nao pela causa da educacao das
relacbes étnico-raciais, da promoc¢do de igualdade racial e do combate ao racismo, a

discriminagao e enfrentamento das desigualdades.

N&o obstante, reiteramos o significado de militante, a saber: “que milita; combatente,
que atua, participante, que funciona ou esta em exercicio; membro ativo, soldado, guerreiro”
(FERREIRA: 1986, p. 1134). Nesse sentido, admitimos a dimensdo de luta dessas
professoras, reconhecemos seu protagonismo enquanto mulheres, negras, professoras de
educacdo infantil, cuja aglutinacdo de categorias as hierarquiza em diferentes proporgoes
pessoais, sociais, raciais e académicas. Consideramos que a construcdo da identidade étnico-
racial transcende os aspectos individuais e profissionais, expressando-se também através do
seu posicionamento politico. Assim, arriscamos considerar que essas professoras fizeram da
educacéo infantil o seu espaco de atuagdo enquanto movimento social, no qual sdo ativistas
pela educagéo, pelo movimento negro, pelo movimento de mulheres e pela infancia. Essas
professoras, em nossa perspectiva, praticam cotidianamente o que Paulo Freire postula como
a supressao da distancia entre o que se diz o que se faz, efetivando que suas falas sejam de

fato as suas praticas.
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6. Considerac0es Finais

O presente trabalho foi motivado pela compreensdo das trajetdrias das professoras de
educacao infantil em relagdo a efetivacdo de uma pratica pedagdgica na perspectiva de
educacdo das relacfes étnico-raciais, tensionada entre as propostas das politicas publicas, em
especial as orientagdes da Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro, e as estratégias

utilizadas por elas para implementacéo da Lei 10.639/03 nos seus espacos de atuacéo.

Para fundamentacédo teodrica da pesquisa realizamos, no capitulo 1, um breve resgate
historico do Movimento Negro, com énfase na sua dimensdo educativa e o desenvolvimento
das a¢Oes no campo educacional, dos quais a Lei 10.639/03 destaca-se como marco expoente
das lutas e conquistas de seus representantes, e como pauta da agenda politica e social
brasileira. Também realizamos um breve histérico da Educacdo Infantil, enquanto primeira
etapa da Educacdo Basica, 0 seu movimento de expansdo conceitual, social e politica,
particularmente na cidade do Rio de Janeiro, cuja rede publica municipal de ensino constitui-
se como campo da pesquisa. A construgdo desse percurso privilegiou a identificacdo dos
pontos de intersecdo entre as demandas desses movimentos, cujos avancos sdo fruto de
mobilizacBes da sociedade civil, posteriormente traduzidos em forma de legislacdo e de

politicas publicas.

No capitulo 3 apresentamos a andlise documental dos Projetos Pedagdgicos Anuais
(PPASs), ano de referéncia 2015, como instrumentos de avaliacdo do trabalho pedagdgico
realizado na Rede, bem como a submissdo desses projetos ao “Prémio Anual de qualidade da
Educacdo”. Essa andlise revelou que a Secretaria Municipal de Educagdo orienta, via edital,
que haja uma concepcao de diversidade a ser contemplada no Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) das unidades escolares, e espera, através da avaliacdo dos projetos, compreender as
concepcdes adotadas pelo campo, efeito da avaliacdo das praticas descritas nos PPAs. No
entanto, a pesquisa apontou que, de modo geral, dos 127 PPAs que mencionaram a questao da
diversidade todos o fizeram de forma superficial, refletindo uma interpretacao ainda enraizada
no paradigma de diversidade ideologicamente concebida pelo mito da democracia racial e por
um curriculo hegeménico de base eurocéntrica, que fomenta a reproducdo de estigmas,
preconceitos e o reforco negativo referentes a cultura, a histdria africana e afro-brasileira.
Desta forma, estabelecemos outros critérios, baseados nas legislacdes vigentes referentes ao
trato das questdes étnico-raciais e na perspectiva de uma educacdo antirracista (Cavalleiro,

2001), para identificar os projetos pedagdgicos que primam pela qualidade na implementacao
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a Lei 10.639/03 e, assim, chegamos a escolha de 11 projetos. Obviamente, os projetos
apresentam diferengas conceituais entre si, revelando as tensdes entre a Lei e a sua

interpretacdo, a teoria e sua aplicabilidade na pratica.

Outra etapa da pesquisa, por sua vez, foi a realizacdo de entrevistas semiestruturadas,
inicialmente pensadas para 11 Professores de Educacdo Infantil que tivessem participado
ativamente da construcdo dos 11 projetos pedagogicos contemplados, de modo a perceber
como esses projetos foram pensados, confeccionados e quem foram seus protagonistas. O
desenvolvimento da pesquisa oportunizou que entrevistassemos 14 Professoras de Educacao
Infantil, sendo 11 diretamente ligadas aos PPAs e 3 participantes do Grupo de Trabalho
Institucional de Diversidade Etnico-Racial, além da entrevista com a Professora representante
da Secretaria Municipal de Educacéo, totalizando 15 entrevistas realizadas. Este coletivo de
vozes foi de extrema valia para o cerne da pesquisa: 0s caminhos percorridos pelos
Professores de Educacdo Infantil para implementacdo da Lei 10.639/03 na Rede Publica

Municipal da Cidade do Rio de Janeiro.

Os resultados observados nas analises dos Projetos Pedagogicos Anuais e das
entrevistas semiestruturadas com professores de Educacdo Infantil revelaram que as
orientacOes da Secretaria Municipal de Educacdo quanto a tematica e a diversidade étnico-
racial sdo sensivelmente percebidas pelo campo, mas ndo necessariamente como reflexo
efetivo de implementacédo da Lei 10/639/03, que significa dizer que os projetos analisados do
ponto de vista da qualidade na abordagem da tematica étnico-racial demonstraram em menor
medida a apropriacdo da politica publica pelo campo e maior influéncia da postura das
professoras de educacdo infantil, cujas identidades e praticas pedagogicas denotam

compromisso com uma educacdo das rela¢fes étnico-raciais.

Nesse sentido, a pesquisa evidenciou os diferentes caminhos percorridos pelas
Professoras de Educacdo Infantil, nos quais identificamos um perfil de atuacdo com variacao
em trés dimensdes: motivacdo por experiéncia individual, experiéncia a partir da convivéncia
entre pares e experiéncia politica. A dimenséo da experiéncia pessoal e individual diz respeito
a trajetdria biografica e escolar das docentes entrevistadas, oportunizando a reflexdo sobre a
influéncia desses aspectos para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Identificamos que
as 14 Professoras de Educacdo Infantil entrevistadas apresentaram diferentes motivacoes para
o0 trabalho na perspectiva étnico-racial forjadas na infancia, na familia, na vivéncia escolar

como alunas e como professoras; de modo que os relatos de racismo e discriminagdo, de
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forma majoritariamente negativa, determinaram uma tomada de atitude intuitiva e sensivel a
questdo racial na escola. Nesse ponto, a percepcdo das professoras se faz mais latente
mediante as tensdes nas relacfes interpessoais, a intervencdo de conflitos e o incentivo a

construcdo de uma identidade e autoestima positiva pelas criangas negras.

A dimensdo da experiéncia entre pares se refere as vivéncias que determinaram um
perfil de atuacdo intencional, forjado, principalmente, pela participacdo das professoras em
espacos de formacdo, formais ou informais, como determinantes para o engajamento. O
acesso ao conhecimento especifico acerca da tematica étnico-racial desperta uma atuacéo que
se traduz como a de multiplicador, além de demarcar a consciéncia do papel profissional
enquanto educadoras da infancia. As professoras assumem uma postura de enfrentamento e de
mobilizagdo, ampliando as agdes do campo individual para o coletivo, cuja conquista dos
pares apresenta-se como fator essencial. As professoras buscam efetivar parcerias para o
desenvolvimento do trabalho, aproveitando-se estrategicamente de todas as oportunidades de
insercdo do tema nas praticas e vivéncias do cotidiano, incluindo, a sugestdo da tematica

como norteadora do Projeto Pedagdgico Anual.

O conhecimento adquirido nas formacGes, somado aos saberes da préatica pedagogica,
amplia a visdo dessas profissionais para além do contexto das relacdes interpessoais, em
direcdo ao contexto social, de modo que passam a compreender a complexidade das questdes
raciais na sociedade a luz do reconhecimento do mito da democracia racial, principal
sustentaculo ideolégico e mecanismo de manutencdo das desigualdades e da invisibilidade
dos efeitos do racismo. De acordo com Gomes e Silva (2002, p.19) o reconhecimento da
diversidade étnico-racial, sobretudo da diferenca, no contexto da historia, das relac6es sociais,
da cultura e da politica na sociedade brasileira é o primeiro passo para que os educadores
proponham estratégias e politicas de combate radical contra toda e qualquer forma de
preconceito. Tal reconhecimento é o ponto chave para mudanca na postura profissional dessas
professoras de Educacdo Infantil, promovendo um processo de reflexdo-acdo que se

materializa com 0s outros, seus parceiros, nas atividades em sala e no ambiente escolar.

Quando os saberes extrapolam os limites dos espacos fisicos e das relacbes com 0s
pares, percebemos a incidéncia da terceira dimensdo no perfil de atuacdo: a dimensdo da
experiéncia politica. As professoras conseguiram criar uma rede de relacGes entre si,
participando ativamente de diversos movimentos de luta, tais como coletivos negros,

femininos, espacos artisticos, religiosos, politico-partidarios etc. Essa dimensdo esta
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explicitamente relacionada a uma condicdo de identidade, que pode ser tanto a assuncao da
identidade negra, quanto a construcdo de uma identidade profissional para a educagdo das
relacGes étnico-raciais, portanto, as trés dimensdes de experiéncia se fundem e se conectam
mutuamente, potencializando uma postura que € sensivel, que € intencional e que € politica.
As professoras de Educacdo Infantil que vimos de perto tem consciéncia do seu papel
enquanto profissionais na luta por uma educacao antirracista e estdo cientes de que para isso é
necessario ocupar os lugares, dar visibilidade as préaticas pedagdgicas e as criangcas como

protagonistas desse processo.

Nessa dimensdo, o nivel de criticidade é elevado, na medida em que interrogam a
prépria historia, os curriculos da educacdo infantil e da formacdo de professores, além de
redimensionarem as praticas pedagdgicas a partir da proposta dos valores civilizatérios afro-
brasileiros (Trindade, 2015). Compreendemos, dessa maneira, que a incorporacdo desses
valores nada mais € do que uma proposta que contempla os elementos da histéria e cultura

africana e afro-brasileira ao curriculo da educacéo infantil, implementando a Lei 10.639/03.

Seriam essas 14 Professoras de Educacdo Infantil super-heroinas? Fazemos a
provocacao e convidamos a reflexdo. Gomes (1995, p. 187) discorreu sobre a mulher negra
professora que viu de perto, concluindo que a construcdo de uma pratica pedagdgica que
também é atuacdo politica, assim reitera 0 espago escolar como institui¢do social que interfere
ao longo do processo de construcao da identidade racial das professoras e alunas (0s) negras
(0s) e brancas (0s). O ambiente escolar é perpassado pela diversidade cultural, de modo que a
professora, enquanto sujeito, é portadora de valores culturais que refletem na sua
representacdo sobre o que € ‘“‘ser negro”, “ser branco”, “ser mulher”, “ser homem”, a qual
acrescentamos “ser professora da educac¢do infantil na rede publica municipal”. A

compreensdo do lugar de fala dessas profissionais é imperiosa para valorizacao das iniciativas

e compreensao das “brigas que compram” cotidianamente.

Inspirados na pesquisa de Gomes (1995) também optamos por deixar que as
professoras falassem de si mesmas, de suas historias de vida, expectativas, conquistas e
decepcdes. Alias, os relatos das professoras de educacdo infantil que vimos de perto estdo
cheios de decepgdes, uma espécie de catarse, indicando o quanto sdo pouco ouvidas e/ou
silenciadas. As préaticas pedagogicas que desempenham sobrevivem a uma atitude que
Trindade (2009) chamou de kamikaze, pois a proposta de mudanca que procuram efetivar no

cotidiano vai de encontro a um quadro de sucateamento da escola publica, uma rotina
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alienante, de acomodacdo, de reproducdo de desigualdades e legitimagdo da exclusdo no
ambiente escolar. Em contraponto a essa realidade existem historias de lutas contra o quadro

de reproducao e exclusdo que subjaz a escola, principalmente da rede publica.

Histdrias submersas porque ndo ganharam a midia, 0s cenarios
oficiais e legitimados positivamente, e ndo foram fixadas na
nossa memoria coletiva, mas que precisam ser contadas,
ouvidas, lidas, sentidas, tocadas, recriadas, pois elas nos fazem
orgulhosos da nossa condigédo de profissionais de educagéo [...]
por uma pedagogia libertadora, promotora da vida, da natureza e
do ser humano. (TRINDADE: 2000, p.15)

Para Trindade (2000) fazer emergir essas historias submersas de educadores aponta
para a construcéo e fortalecimento de uma pratica docente politica, humana e ideologicamente
comprometida com a diversidade étnico-racial. Tais histdrias visibilizam a criatividade, a
versatilidade e a busca de alternativas para enfrentamento do racismo e a concretizacdo de

praticas promotoras de igualdade racial.

Dentre as estratégias de atuacdo, destacam-se 0 uso da literatura, a mobilizacdo dos
pares e a participagéo efetiva nas propostas institucionais interna e externamente, assumindo-
se como representantes do movimento por uma educacao étnico-racial na educacdo infantil. O
que as torna de fato especiais é que sdo profissionais que tém se fortalecido coletivamente,
construido uma rede de relacBes e trocas de experiéncias, amadurecido no papel de
pesquisadoras e, em alguns casos, produzido conhecimento académico-cientifico sobre suas
proprias vivéncias e saberes. Para cada kamikaze, apresenta-se a oportunidade de

renascimento de uma fénix.

Gostariamos de concluir poeticamente, entretanto, € pertinente a critica de Gomes e
Silva (2002, p.25) ao sinalizarem que a insercdo da discussdo sobre a diversidade no campo
educativo ainda fica restrita ao interesse especifico de alguns profissionais, cujo investimento
se da devido a sua prépria historia de vida, pertencimento étnico-racial, postura politica,
escolha pessoal, desejo e experiéncias cotidianas que agucam a sua sensibilidade diante da
diferenga, trazendo-lhes de forma contundente a importancia da abordagem dessa discussao
na préatica escolar. Segundo as autoras, tal fato reforca o argumento de que a diversidade
étnico-cultural esta relacionada ao resgate do sujeito e denunciam que o trato da diversidade
ndo pode ficar a critério da boa vontade e da intuicdo de alguns educadores, mas também néo
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pode ser justificativa para o ndo envolvimento de outros professores, encarada como um
desafio a mais a demanda educativa. Logo, enfatizam que é nossa responsabilidade social
como cidadaos e cidadas reconhecer a diversidade étnico-cultural como fator imprescindivel a
qualquer projeto educativo e social que se pretenda democratico (GOMES e SILVA: 2002, p.
31).

Na opinido de Gomes (2017, p. 53) a escola é uma das principais instituicdes afetadas
pela tensa relacdo entre o conhecimento cientifico e outras formas de conhecer que
extrapolam a ciéncia e atingem a sociedade de modo geral, pois ela é socialmente responsavel
pela transmissao e socializa¢do do conhecimento. Assim, indaga: qual é o conhecimento que a
escola se vé como instituicdo responsavel a transmitir? Que mudancas sdo necessarias para
que os saberes construidos pela comunidade negra e sistematizados pelo Movimento Negro
ocupem um lugar na escola e na producdo do conhecimento? Bastaria a Lei, uma mudanca no
curriculo ou na politica educacional? Citando Santos (2010), Gomes (2017) conclui que é

preciso uma mudanca radical no campo do conhecimento.

Dessa forma, as entidades governamentais e as instituices publicas tém papel
preponderante na manutencdo de um projeto educacional que segrega ou na promocao de um
projeto educacional que emancipa esses saberes. Legalmente falando, as instituicGes publicas
ja possuem uma base para construcdo de seus projetos, especialmente considerando as Leis
10.639/03 e 11.645/08, as DCNs para Educacdo das Relacdes Raciais e o plano de
implementacdo, cujas acOes explicitadas definem a responsabilidade sobre a promoc¢édo de
politicas em atendimento a implementacdo esse aparato normativo. No caso da SME-Rio,
campo dessa pesquisa, ja existe o Programa Rio Escola Sem Preconceito e as agfes
setorizadas, em particular as da Geréncia de Educacdo Infantil. O reconhecimento desses
esforcos é fundamental, porém a pesquisa revela que as acGes desenvolvidas sdo pouco
sentidas pelo campo, pulverizadas face aos limites dos modelos de formacéo dos profissionais

pela prépria SME.

Podemos afirmar, portanto, que coexistem dois modelos de agdo com vistas a
abordagem da diversidade étnico-racial na Rede Municipal, o modelo institucionalizado
pautado na realizacdo de encontros pontuais de formagdo; e as iniciativas das professoras de
educacdo infantil recheadas de vivéncias e experiéncias concretas que, em paralelo, tém um
grau de impacto. Entretanto, se estes modelos fossem conjugados, teriam maiores, sendo

melhores, chances de formulacdo, promocdo e concretizacdo de uma politica educacional de



183

efetiva implementacdo da Lei 10.639/03, inclusive, podendo vir a se tornar um modelo de
politica pablica municipal.

A realizagdo dessa pesquisa, por sua vez, so faz sentido a luz do reconhecimento da
luta do Movimento Negro e dos movimentos sociais pela educagdo, cujo protagonismo se
concretizou em forma de acGes e politicas, sobretudo das especificidades da Educacéo Infantil
no que tange as questdes étnico-raciais. Foram 0s sujeitos e as conquistas que nos
antecederam que produziram saberes emancipatorios, compreendidos por Gomes (2017)

como

forma de conhecer o mundo, da producdo de uma racionalidade
marcada pela vivéncia da ragca numa sociedade racializada desde
0 inicio da sua conformacdo social. Significa a intervencéo
social, cultural e politica de forma intencional e direcionada dos
negros e negras ao longo da historia, na vida em sociedade, nos
processos de producdo e reproducdo da existéncia. Ou seja, ndo
se trata de acOes intuitivas, mas de criacdo, recriacdo, producao
e poténcia. (GOMES: 2017, p. 67).

As Professoras de Educacdo Infantil que vimos de perto trazem na pele a marca desses
saberes emancipatorios. Saberes forjados na luta, construidos coletivamente na resisténcia,
cujas praticas pedagdgicas norteadas por uma educacdo das relacbes étnico-raciais
intencionam a construcdo de uma sociedade mais igualitaria, justa e democrética.
Sensibilidade, olhar diferenciado, postura politica e identitaria, para o outro, com o outro, no
ser e reconhecer o outro como a mim mesmo, Professora de Educacdo Infantil da Rede

Publica Municipal da Cidade do Rio de Janeiro, presente!
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no trabalho realizado?
7. Quando e como iniciou um trabalho voltado para a
educacao das relacdes raciais?
8. Com que frequéncia essa tematica surge dentro da
organizacdo do trabalho pedagdgico e em que momentos?
9. Que acles considera como fundamentais para o
desenvolvimento do trabalho?
10. Quais os desafios encontrados para o desenvolvimento do
trabalho?

Cotidiano da sala de aula 11. Vocé considera que as agdes que desenvolve influenciam
na aprendizagem das criancas? De que forma?

12. Vocé é capaz de identificar uma situa¢do de conflito e/ou
discriminacéo racial entre seus alunos?

13. Quando e de que forma realiza algum tipo de intervencdo?

14. O que considera como mais grave em relacdo ao ndo
tratamento das questBes étnico-raciais em sala?

Infraestrutura\ Materiais Pedagdgicos 15. Sua unidade possui diversidade de materiais sobre a
tematica racial? Se sim, que tipo de material?

16. Para desenvolvimento de um projeto, sua unidade dispde
de acervo material para execucdo do trabalho?

17. Vocé tem conhecimento de aquisi¢do de livros e materiais
pedagdgicos pela direcdo em escolar? De que forma e
guando acontece?

Dinamica de trabalho institucional 18. A Secretaria Municipal de Educacéo possui ag8es/politicas
de implementacdo da Lei 10.639/03 que sejam de seu
conhecimento?

19. Vocé participou de formagdo ou outra iniciativa para
ampliar as discussdes na rede?

20. Que aspectos influenciaram sua atuagdo em sala de aula?

21. Vocé tem acesso a publicagBes que orientem o trabalho
para uma educacéo de relaces raciais? Quais?

Politica publica 22. Considerando sua trajetdria docente na Rede, vocé observa
avancos no trato das questdes étnico-raciais?

23. H& uma efetiva proposta institucional de implementagdo
da Lei?

24. Quais os maiores desafios para uma educacédo das relacfes
raciais?
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Termo de consentimento livre e esclarecido

Eu, , informo ter recebido convite
para participar como voluntario(a), do estudo/pesquisa intitulado(a) Politica Publica e préatica
pedagdgica: caminhos percorridos por professores para implementacdo da Lei 10.639/03 na
educacdo infantil,conduzida por Joana Elisa Costa Oscar, que serd submetida ao Programa de
Pds Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (PPGE-UFRJ) em
formato de dissertacdo de Mestrado.

Este estudo tem por objetivo investigar os movimentos pedagdgicos na educacéo
infantil da rede municipal que vislumbram uma politica de educacéao para as relagdes raciais.

Minha participacdo na pesquisa consistird em conceder a pesquisadora uma entrevista
gravada e utilizada como instrumento de coleta de dados. Informamos, para tanto, que a
participagdo € voluntaria, sem 6nus para os participantes.

O pesquisador responsavel se compromete a tornar publicos nos meios académicos e
cientificos os resultados obtidos de forma consolidada sem qualquer identificacdo de
individuos participantes.

Caso vocé concorde em participar desta pesquisa, assine ao final deste documento, que
possui duas vias, sendo uma delas sua, e a outra, do pesquisador responsavel / coordenador da
pesquisa. Seguem as informacgdes de contato do pesquisador responsavel: JOANA ELISA
COSTA OSCAR, endereco eletronico: jo.oscar@gmail.com, telefones de contato: (21)98203-
4143 /(21) 2254-3517.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa, e que concordo em participar.

Rio de Janeiro, de de

Assinatura do(a) participante:

Assinatura do(a) pesquisador(a):


mailto:jo.oscar@gmail.com
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ANEXO D - EDITAIS DA SME — RIO DE JANEIRO



