Wi i
unesp "N UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE

MESQUITA FILHO”
Faculdade de Ciéncias e Letras
Campus de Araraquara - SP

JAQUELINE FERREIRA JUSTINO

A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR
E A EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-
RACIAIS: uma analise na Educac¢éo Infantil

ARARAQUARA - S.P.
2023



JAQUELINE FERREIRA JUSTINO

A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR
E A EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-
RACIAIS: uma analise na Educac¢édo Infantil

Dissertagdo de Mestrado, apresentado ao Conselho,
Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo Escolar da
Faculdade de Ciéncias e Letras — Unesp/Araraquara,
como requisito para obtengdo do titulo de Mestre em
Educagao Escolar.

Linha de pesquisa: Estudos Historicos, Filosoficos
e Antropologicos sobre Escola e Cultura

Orientador: Prof.” Dr.* Claudete de Sousa Nogueira

ARARAQUARA - S.P.
2023



Justino, Jaqueline Ferreira

J96b A Base Nacional Comum Curricular e a educacéo das relagdes
étnico- raciais : uma analise na Educagdo Infantil / Jaqueline Ferreira
Justino. -- Araraquara, 2023
184 f. : tabs.

Dissertacdo (mestrado) - Universidade Estadual Paulista (Unesp),
Faculdade de Ciéncias e Letras, Araraquara
Orientadora: Claudete de Sousa Nogueira

1. Educaco das RelagBes Etnico-Raciais. 2. BNCC. 3. Projeto
Politico- Pedagdgico. 4. Educacdo Infantil. 5. DCNERER. I. Titulo.

Sistema de geracdo automatica de fichas catalograficas da Unesp. Biblioteca da Faculdade de
Ciéncias e Letras, Araraquara. Dados fornecidos pelo autor(a).

Essa ficha ndo pode ser modificada.




IMPACTO POTENCIAL DESTA PESQUISA

Esta pesquisa apresenta potenciais impactos significativos. Cientificamente, aprofunda a
compreensdo da intersecdo entre BNCC, DCNERER, PPP e pritica docente na
Educagao Infantil, gerando conhecimento sobre a eficacia pedagogica nesse contexto.
Socialmente, identifica desafios e contribui¢cdes para promover uma educacdo equanime
e antirracista, inovando na abordagem pedagdgica. Economicamente, sugere
implicag¢des na formagdo de professores, impactando na eficacia do sistema educacional
e potencialmente melhorando a economia ao formar cidaddos. Educacional e
culturalmente, enriquece ambientes escolares e curriculos, valorizando a diversidade
étnico-racial. Internacionalmente, seus resultados podem ser compartilhados em foruns,
promovendo visibilidade e comparagdo de praticas educacionais. Localmente, suas
conclusdes podem ser adaptadas para aprimorar politicas educacionais.
Sustentavelmente, contribui para uma sociedade mais justa e equitativa, promovendo a
diversidade e a igualdade. Quanto ao conhecimento e a tematica, amplia a compreensao
da implementacdo da BNCC e temadtica étnico-racial, fortalecendo a base tedrica. Em
resumo, transcende a academia, impactando positivamente a pratica educacional, a
formacdo de professores e influenciando politicas educacionais em niveis local,
nacional e global, contribuindo para uma sociedade mais igualitaria, consciente e
antirracista.

POTENTIAL IMPACT OF THIS RESEARCH

This research presents potential significant impacts. Scientifically, it deepens the
understanding of the intersection between BNCC, DCNERER, PPP and teaching
practice in Early Childhood Education, generating knowledge about pedagogical
effectiveness in this context. Socially, it identifies challenges and contributions to
promoting equitable and anti-racist education, innovating in the pedagogical approach.
Economically, it suggests implications for teacher training, impacting the effectiveness
of the educational system and potentially improving the economy by training citizens.
Educationally and culturally, it enriches school environments and curricula, valuing
ethnic-racial diversity. Internationally, its results can be shared in forums, promoting
visibility and comparison of educational practices. Locally, its findings can be adapted
to improve education policies. Sustainably, it contributes to a fairer and more equitable
society, promoting diversity and equality. Regarding knowledge and themes, it expands
the understanding of the implementation of the BNCC and ethnic-racial themes,
strengthening the theoretical basis. In short, it transcends academia, positively
impacting educational practice, teacher training and influencing educational policies at
local, national and global levels, contributing to a more egalitarian, conscious and anti-
racist society.
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RESUMO

Este estudo analisa a relagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) com as
propostas das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-
raciais (DCNERER) e os efeitos na pratica docente na Educacao Infantil, levando em
conta os desafios e as contribui¢des para o desenvolvimento do trabalho em sala de aula
e a implementacido no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), empregando uma
metodologia qualitativa descritiva. A pesquisa envolveu entrevistas semiestruturadas
com seis professoras e um professor da Educacao Infantil, juntamente com uma anélise
documental da BNCC e dos Projetos Politico- Pedagogicos (PPP) de uma unidade de
Educacao Infantil a luz das DCNERER. Os resultados revelam a falta de alinhamento
nitido entre a BNCC e as DCNERER, o que dificulta a incorporacdo consistente da
tematica étnico-racial pelos/as educadores/as. Entretanto, muitos/as professores/as
reconhecem a importancia dessa tematica, destacando o papel significativo das
professoras negras nesse processo. O estudo enfatiza a urgéncia da formagao continuada
dos/as educadores/as para abordar eficazmente a Educagdo das Relagdes Etnico-
Raciais. Além disso, destaca a necessidade de colaboracdao entre educadores/as,
instituigdes de ensino e 6rgdos governamentais para alinhar a BNCC com as DCNERER
e integra-las nos PPP das escolas. Esta pesquisa oferece informagdes sobre os desafios e
oportunidades para promover a equidade racial na Educagdo Infantil, enfatizando uma
abordagem democratica. Ao analisar praticas docentes, politicas publicas e curriculos,
contribui para a compreensdo de como as politicas antirracistas podem ser efetivamente
implementadas no sistema educacional brasileiro.

Palavras — chave: Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais; BNCC; Projeto Politico-
Pedagogico; Educacao Infantil; DCNERER.



ABSTRACT

This study investigates the relationship between the National Common Curriculum Base
(BNCC) and the National Curricular Guidelines for Ethnic-Racial Relations Education
(DCNERER) in Early Childhood Education in Brazil, employing a descriptive
qualitative methodology. The research involved semi-structured interviews with six
female teachers and one male teacher from Early Childhood Education, along with a
documentary analysis of the BNCC and the Political-Pedagogical Projects (PPP) of an
Early Childhood Education unit in the light of the DCNERER. The results reveal a lack
of clear alignment between the BNCC and the DCNERER, making it challenging for
educators to consistently incorporate ethnic- racial issues. However, many teachers
recognize the importance of these issues, emphasizing the significant role of Black
female teachers in this process. The study underscores the urgency of continuous
professional development for educators to effectively address Ethnic- Racial Relations
Education. Additionally, it highlights the need for collaboration among educators,
educational institutions, and governmental bodies to align the BNCC with the
DCNERER and integrate them into school PPPs. This research provides insights into
the challenges and opportunities for promoting racial equality in Early Childhood
Education, emphasizing an inclusive and collaborative approach. By analyzing teaching
practices, public policies, and curricula, it contributes to the understanding of how anti-
racist policies can be effectively implemented in the Brazilian educational system.

Keywords: Ethnic-Racial Relations Education; BNCC; Political-Pedagogical Projects;
Early Childhood Education; DCNERER.
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14

APRESENTACAO

O interesse por esta pesquisa advém, como ¢ comum a muitos, das minhas
vivéncias pessoais e profissionais. Nesse sentido, comecarei revisitando algumas
memorias. A primeira delas — e logo se compreendera a sua relevancia neste relato — diz
respeito ao fato de ter nascido e crescido em uma familia com pouco ou nenhum acesso
a educagdo e, por conseguinte, com limitado acesso a informagao e aos recursos basicos
necessarios. No entanto, era uma familia que compreendia o quao fundamental era a
busca por conhecimento como meio de transformacdo, e, por isso, me ofereceram
oportunidades para que essa busca se tornasse realidade. Como, entdo, superaram essa
lacuna? Que caminhos seguiram? Como alcangaram o que até entdo parecia inatingivel
e desconhecido? O que mudou?

Para responder a essas indagagdes, recorrerei ao termo 'politicas publicas'. A
motivacdo por essa escolha sera devidamente esclarecida adiante. Lembro-me de ter
cerca de dez anos, durante o ensino fundamental inicial, € ouvir de meus pais que eu
poderia me dedicar mais aos estudos, pois estavamos recebendo o Bolsa-Escola. Isso
nos permitiria adquirir materiais de melhor qualidade. Ainda consigo sentir a alegria de
acompanhar meus pais na primeira vez em que fomos as compras, quando pude escolher
alguns materiais. Foi uma experiéncia que, até entdo, me era desconhecida.

Essa foi, sem duvida, a primeira politica publica que recordo ter vivenciado e
necessitado. No entanto, ndo foi a unica. Posteriormente, como ¢ proprio de um pais
democratico, as politicas mudaram, incluindo a politica do Bolsa Familia, que
englobava auxilio-gés, cartdo alimentacdo e outros subsidios essenciais. Esses
beneficios proporcionaram a minha familia a oportunidade de se concentrar em outras
necessidades e progredir, deixando de depender desses apoios ao longo do tempo. Foi
nesse contexto que conclui meu ensino médio em uma escola publica. Foi nesse ponto
que, mais uma vez, as politicas publicas desempenharam um papel fundamental na
minha jornada.

Nagquela época, infelizmente, o Sistema de Selecdo Unificada (SISU) apesar de
ja ter sido criado, ainda ndo estava em vigor, mas o Programa Universidade para Todos
(PROUNI) era uma realidade. Dessa forma, por meio desse programa e usando minha

nota do ENEM, conquistei uma bolsa parcial em uma universidade particular, onde tive
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a oportunidade de cursar Direito, bem como uma bolsa integral para o curso de
Pedagogia. Optei pela Pedagogia. Conclui meus estudos sem custos € me tornei a
primeira pessoa em minha familia a obter um diploma de ensino superior. Com esse
feito, consegui empregos logo apos a aprovagdao em concursos publicos para cargos de

professora nos anos iniciais do ensino fundamental e na educacdo infantil.

Como professora, testemunhei diariamente a realidade de criancas que, assim
como eu em minha infancia, dependiam de politicas publicas. Comprometi-me a
garantir que elas tivessem acesso a essas politicas e usufruissem dos beneficios. Entre
essas politicas, destaco as politicas publicas de acdo afirmativa, Lei 10.639/03 ¢ as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histdria e Cultura Afro- Brasileira e Africana (DCNERER).

Essa énfase ndo ¢ casual. Foi durante a atuacdo como docente na educagdo
infantil que precisei recorrer a essas politicas ptiblicas como instrumentos de garantia de
direitos. E relevante notar que utilizo a palavra 'instrumento' porque, embora eu as
empregasse regularmente nas unidades de ensino em que trabalhei e trabalho, nesse
caso, elas passaram de documentos orientadores da minha pratica para instrumentos que
asseguravam o direito de adotar essa abordagem.

Certo dia, enquanto desempenhava minhas fungdes em uma das institui¢des
onde lecionava, fui confrontada por duas alunas de apenas quatro anos de idade. Uma
delas apontou para a outra e relatou: 'Tia, fulana disse que vocé ¢ macaco!' Essas
situagdes, embora inesperadas, sao lamentavelmente recorrentes, mas eu estava ciente
de que precisava tomar providéncias. Perguntei a aluna mencionada: 'Fulana, vocé disse
isso? Por qué?' Ela respondeu: 'Porque vocé ¢ marrom e todas as pessoas marrom sao
macacos. Mas vocé ¢ um macaco fofinho, tia." A outra crianga que relatou o incidente
complementou: 'Ah, entdo eu também sou um macaco, tia, porque eu parego com voce.'

Como era de se esperar, intervim na situagdo e tive duas convicgdes. A primeira
foi a urgéncia de desenvolver um projeto na escola sobre essa tematica. A segunda foi
de que, ao longo de minha trajetéria, apesar dos inimeros obstaculos, deixei de
contemplar um aspecto que permeou minha vida inteira: a tematica racial. Embora eu
compreendesse e sempre trabalhasse com essa tematica, nunca a havia associado a algo
além de ser alguém que defendia causas justas. Essa 'falta de contemplacdo' talvez se

deva as apelidagdes que recebia na escola quando era referida como morena, ou até
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mesmo 'sujinha'. Até aquele momento, eu nunca havia associado a situagdo que eu,
minha familia e outras familias viviam a essa temadtica. Foi, portanto, um despertar,
mesmo que tardio.

No entanto, meu despertar pessoal podia esperar. As criangas que mencionei nao
podiam. Diante desse cendario, com base no conhecimento adquirido e na convic¢do de
que uma intervengao pontual com aquelas criancas nao seria suficiente para solucionar o
problema, entendi que era necessario realizar um trabalho mais amplo, envolvendo
tanto a escola quanto a comunidade. Nesse contexto, entrei em contato com a diretora da
instituicdo onde lecionava. Relatei o incidente e sugeri a implementacdo de um projeto
escolar. Para minha surpresa, a diretora rejeitou a ideia. Ela alegou falta de tempo,
argumentando que aquelas criangas eram diferentes e que a prioridade era garantir que
elas fossem alfabetizadas, uma vez que suas familias eram exigentes. A sugestdo dela
foi que eu contasse uma historia que enfatizasse a igualdade, e que isso resolveria o
problema.

Devido a essa evidente falta de apoio, sensibilidade e preparo por parte da
diretora, mais uma vez, recorri as politicas publicas. Argumentei que era inadmissivel
que ela rejeitasse a ideia, uma vez que a legislacdo estabelecia a obrigatoriedade de
abordar essa tematica. Além disso, evidenciei que, se ela persistisse na negativa, eu
estava disposta a recorrer as instancias superiores da educacdo para garantir o
cumprimento dessa obrigacao legal. O didlogo ndo foi dos mais agradaveis, mas acabou
sendo bem-sucedido, uma vez que, diante da legalidade das politicas, a diretora ndo
pode sustentar sua negacao. Assim, desenvolvemos o projeto ao longo do ano letivo.

Ao final daquele ano, eu estava exausta, como ¢ comum entre os profissionais da
educagdo, dada a imensa responsabilidade que recai sobre nos. No entanto, tinha a
certeza de que havia garantido as criancas envolvidas os seus direitos, bem como sua
capacidade de resisténcia e dignidade. Atribuo esse sucesso, mais uma vez, ao suporte
oferecido pelas politicas publicas relacionadas a essa temadtica. Ressalto que essa foi
uma das situagdes em que tive que recorrer a esses instrumentos.

Atualmente, ap6és uma década no ambiente escolar como professora, sou
testemunha diaria da persisténcia do racismo. Isso me motivou a explorar cada vez mais
as politicas publicas, especialmente aquelas relacionadas a infancia, a tematica étnico-

racial e a educacdo. Percebi o arduo trabalho empreendido pelo Movimento Negro para
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garantir que eu, aquelas criangas e muitas outras tivéssemos apoio para acessar a
educacdo e que esse acesso fosse de qualidade. Entendi também a importancia de que
essas politicas sejam permanentes e continuas, independentemente das mudancas na
politica e no cenario politico. Nao ¢ aceitavel que sejam desmontadas, seja de forma
metaforica, por meio de atitudes, como aquela da diretora que mencionei, ou
literalmente, quando novas politicas publicas se sobrepdem as ja existentes, o que pode
ameacar direitos fundamentais e relevantes para toda a sociedade brasileira.

Assim, em meio a um contexto politico turbulento, permeado por perspectivas
neoliberais explicitas e um impeachment questionavel, a pesquisa que realizei surgiu em
resposta a um documento que buscava unificar a educacdo brasileira sob uma base
comum.

Nesse contexto, senti a necessidade de avaliar se esse marco normativo poderia

comprometer os direitos educacionais das criangas, particularmente das criancas negras.
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1 INTRODUCAO

A diversidade que permeia a sociedade brasileira ¢ inegavel, sendo resultado de
uma complexa trajetéria que envolve a interagdo de diferentes povos e suas lutas. Entre
as lutas que desempenharam um papel fundamental na formagao do Brasil, destaca-se a
historia da Africa e dos africanos trazidos a forga para o pais, que, apds a assinatura da
Lei Aurea em 13 de maio de 1888, foram deixados em sua maioria em situacdo de
vulnerabilidade social. Esse legado historico trouxe consigo sequelas alarmantes, tais
como o racismo, o preconceito e a discriminagao racial.

No entanto, apesar da significancia desse marco na historia do Brasil, € notavel a
escassa valorizacdo e interesse dedicados a essa tematica, especialmente no contexto
educacional. Um exemplo disso ¢ a Constitui¢do Federal de 1988, que, em seu artigo
242 § 1°, menciona apenas o ensino da Historia do Brasil com consideragdes sobre as
contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro,
relegando as relagdes étnico-raciais a um segundo plano (Brasil, 1988).

Mesmo com a existéncia da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional —
LDBEN 9.394/1.996 ¢ dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, a educagao
acerca das questOes étnico-raciais carece de diretrizes claras e métodos estabelecidos.
Conforme apontado por Batista, Santos e Manzoli (2020), a legislagdo ndo oferece uma
definig¢io precisa sobre como a Educagdo Etnico-Racial deve ser incorporada ao sistema
de ensino.

Foi apenas a partir dos esforcos de movimentos sociais, notadamente o
Movimento Negro, que, em 2003, a Lei 10.639/03 foi promulgada, alterando a LDBEN
9.394/96 ¢ tornando obrigatorio o ensino da Historia e Cultura da Africa e Afro-
Brasileira. Essa legislacao foi posteriormente complementada pela Lei 11.645/08, que
incluiu a obrigatoriedade do ensino da Historia e Cultura dos Povos Indigenas. Apos a
promulgacao da Lei 10.639/03, diversos outros documentos foram elaborados como
resposta as demandas do Movimento Negro ao longo do século XX, fornecendo
diretrizes e regulamentacdes nacionais para o tratamento das questdes raciais em
diferentes niveis e modalidades de ensino. Entre esses documentos, destacam-se as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-raciais e para o

Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (Brasil, 2004a), o Plano
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Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das
Relagdes Etnico-raciais (Brasil, 2004a) ¢ as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao Escolar Quilombola (Brasil, 2012).

A medida que os debates sobre a importincia das Relagdes Etnico-raciais
ganhavam destaque, a historia da Educagdo Infantil no Brasil também se viu envolvida
em uma luta constante pela defesa dos direitos das criangas e por uma redefinicao de
seu papel como um espago de desenvolvimento integral, reconhecendo as criangas como
"sujeitos historicos e de direitos, que, nas interagdes, relacdes e praticas cotidianas que
vivenciam, constroem sua identidade" (Brasil, 2010, p. 12). Dessa forma, o ambiente
escolar da Educagdo Infantil passou a ser considerado um espago de relevancia na luta
contra as problemadticas relacionadas a diversidade étnico-racial e na formagdo de
sujeitos.

Reconhecendo a importancia da Educagdo Infantil, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional — LDBEN (Brasil, 1996) a reconheceu como a primeira etapa da
Educagao Basica e estabeleceu novas regulamentacoes que demonstravam um
compromisso com a abordagem da diversidade étnico-racial. Isso se reflete nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (2010), que reforcam a
importancia de incorporar essa dimensdo nos curriculos e praticas pedagogicas desse

nivel de ensino.

As propostas pedagogicas das instituigdes de Educagdo Infantil
deverdo prever condigdes para o trabalho coletivo e para a
organizacdo de materiais, espagos € tempos que assegurem: O
reconhecimento, a valorizagdo, o respeito ¢ a interagdo das criangas
com as historias e as culturas africanas, afro-brasileiras, bem como o
combate ao racismo e a discriminagdo (Brasil, 2010, p. 21).

J4

Nesse contexto, ¢ de suma importancia destacar os avangos significativos na
legislagdo relacionada a Educagio para as Relagdes Etnico-raciais no ambito da
Educagdao Infantil. Esses avancos representam um passo fundamental no
reconhecimento da necessidade de superar imagindrios, representagdes sociais,
discursos e praticas racistas dentro do ambiente educacional, como destacado por
Gomes ¢ Jesus (2013).

Entretanto, apesar da existéncia de um conjunto de dispositivos legais que
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ilustram esses progressos historicos, ¢ crucial ressaltar que tais legislagdes ainda ndo
foram efetivamente implementadas, enfrentando diversos desafios. Um desses desafios
reside na alegagao de que muitos docentes desconhecem o processo historico que levou
a essas regulamentacdes ou possuem apenas um conhecimento superficial da Lei
10.939/2003 e suas Diretrizes, muitas vezes interpretando-as como imposi¢des do
Estado ou até mesmo rotulando-as pejorativamente como a "lei dos negros" (Gomes;
Jesus, 2013).

Mesmo diante das dificuldades mencionadas, € relevante observar que, em 2017,
em meio a um cenario politico marcado por tensdes, foi promulgada a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) para a Educagdo Infantil e os anos iniciais e finais do
Ensino Fundamental. No entanto, essa nova legislacao traz consigo desafios adicionais,
como apontam Nogueira e Silva (2020). Estes desafios podem influenciar a
implementacio efetiva das politicas voltadas para as Relagdes Etnico-raciais na
Educacdo Infantil, lancando luz sobre a necessidade continua de abordar essas questdes

de maneira eficaz no contexto educacional brasileiro.

Nao s6 o desafio de implementacdo da Base como um todo, mas pela
incorporagdo e¢ implantagdo nas escolas e, sobretudo, nas praticas de
ensino das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo das
Relagdes Etnico- Raciais e para o Ensino da Historia e Cultura
Africana e Afro-brasileira (Nogueira; Silva, 2020, p. 16).

Observa-se um aumento no acesso € na permanéncia dos estudantes nas escolas,
acompanhado por avangos notaveis na legislacdo que busca promover uma abordagem
antirracista na Educacao Escolar. No entanto, dentro desse contexto, persistem desafios
que as instituicdes de ensino precisam superar.

Diante do crescente impacto das mudancgas legais nos curriculos escolares do
Brasil, ¢ evidente a necessidade de realizar pesquisas que garantam que os avancos na
legislagao voltados para uma educagdo antirracista nao se percam no caminho.

Nesse sentido, torna-se imperativo abordar a Base Nacional Comum Curricular a
luz das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagdes Etnico-raciais
(DCNERER) nos projetos politicos-pedagogicos e nas praticas docentes, especialmente
na Educacdo Infantil, vista como a base da Educacdo Bdasica e como uma fase

fundamental na formacdo de sujeitos historicos e de direitos. Assim, o objetivo desta
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pesquisa ¢ analisar a relagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) com as
propostas das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-
raciais (DCNERER) e os efeitos na pratica docente na Educacao Infantil, levando em
conta os desafios e as contribuigdes para o desenvolvimento do trabalho em sala de aula
e a implementacao no Projeto Politico-Pedagogico (PPP).

Para atingir esse objetivo, foi conduzida uma pesquisa qualitativa e descritiva
que utilizou entrevistas semiestruturadas com seis professoras € um professor da
Educagao Infantil, bem como uma analise documental da BNCC e do PPP de uma
unidade de Educac¢ao Infantil a luz das DCNERER.

Esta pesquisa estd organizada em oito capitulos. No primeiro capitulo,
"Caminhos Metodologicos", sdao discutidos os fundamentos da pesquisa, os
participantes, o contexto do estudo e os procedimentos de coleta e analise de dados.

O segundo capitulo, "Educacdo Infantil no Brasil: Infancias, Criancas Negras e
Politicas Publicas", explora a compreensdo da Educacdo Infantil, das criangas e
infancias envolvidas na pesquisa, bem como o lugar historico das criancas negras na
formacdo da Educagdo Infantil no Brasil, incluindo o contexto politico e ideoldgico.

O terceiro capitulo, "Relagdes Etnico-Raciais ¢ a Educagio no Brasil", discute a
Educagio das Relagdes Etnico-Raciais na Educacio Infantil, os conceitos ¢ legislagdes
relacionados a essa abordagem, e como ela tem sido abordada em pesquisas anteriores.

No quarto capitulo, "Curriculo e BNCC", sdo abordadas as tensdes e o poder
politico e ideologico relacionados a implementacdo do curriculo escolar, considerando
onde e quando isso ocorre.

O quinto capitulo, "Curriculo ¢ o Projeto Politico-Pedagogico", explora a
definicdo do PPP, seus principios e sua importancia.

No sexto capitulo, "Analise da BNCC e sua Relagdo com as Diretrizes
Curriculares ERER", apresentam-se os resultados da andlise da Base Nacional Comum
Curricular em relacao as Diretrizes Curriculares ERER.

No sétimo capitulo, "Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais, Curriculo e sua
Relagdo com a Legislacdao", as entrevistas sdo analisadas para entender como os
educadores tém acesso as legislagdes pertinentes.

No capitulo "Formagao e Curriculo", sdo discutidos desafios e contribuigcdes

relacionados a formagao e aos curriculos, incluindo a analise do PPP.
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Finalmente, nas "Consideragdes Finais", sdo feitas reflexdes, apontamentos e
sugestodes para o desenvolvimento futuro da pesquisa.

Ao longo deste trabalho, os oito capitulos apresentados buscam fornecer uma
base solida para a compreensdo das complexas interagdes entre a legislacao
educacional, os curriculos escolares, as praticas docentes e o desafio de implementar
uma abordagem antirracista na Educagdo Infantil. A pesquisa realizada, que incluiu
entrevistas com professores € uma analise minuciosa de documentos oficiais, ofereceu
reflexdes valiosas sobre o atual panorama educacional no Brasil, especialmente no que
diz respeito as questdes de relagdes étnico-raciais.

As discussdes sobre a Educacdo Infantil, as politicas publicas, as relagdes
étnico- raciais, o curriculo e o Projeto Politico-Pedagogico, bem como a formagao
de educadores, serviram como um contexto essencial para a analise da BNCC e seu
alinhamento com as DCNERER. Os desafios e contribui¢des identificados ao
longo do trabalho indicam a necessidade de uma abordagem holistica e
colaborativa na busca por uma educagdo mais inclusiva e equitativa, que considere a
diversidade étnico-racial como um componente central. A medida que a pesquisa
avanga para a etapa de andlise das entrevistas e para as consideragdes finais,
espera-se que as vozes dos educadores e as experiéncias praticas enriquegam
ainda mais nossa compreensao sobre como as politicas e os curriculos impactam

o trabalho em sala de aula. As reflexdes finais deste trabalho fornecerdo
elementos sobre os desafios enfrentados pelos educadores, bem como sugestdes para
promover a implementacao eficaz de uma abordagem antirracista na Educagdo Infantil,
visando uma educagdo de qualidade e inclusiva para todas as criangas,

independentemente de sua origem étnico-racial.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS

2.1 Fundamentos da pesquisa

A abordagem metodoldgica adotada para esta pesquisa ¢ a qualitativa descritiva.
De acordo com Ludke e André (1986), essa abordagem se destaca por sua capacidade
de obter dados descritivos por meio do contato direto do pesquisador com a situacao
estudada.

A escolha da abordagem de pesquisa qualitativa descritiva, desenvolvida por
Ludke e André (1986), fundamenta-se na sua énfase em compreender, descrever e
interpretar fendmenos em seus contextos naturais. Ao contrario de testar hipoteses ou
teorias, essa metodologia concentra-se em descrever como um fendmeno ocorre,
evitando interferéncias significativas em seu ambiente natural.

Um aspecto que se mostrou particularmente atrativo na adogao dessa abordagem
¢ a importancia dada a contextualizacdo. A pesquisa descritiva qualitativa ressalta a
necessidade de considerar fatores ambientais, culturais, sociais e historicos que possam
influenciar os fendmenos sob investigagao (Ludke; André, 1986).

Além disso, a flexibilidade inerente a pesquisa qualitativa descritiva ¢ um fator
que nos motivou. Ela permite a adaptacdo das abordagens a medida que o estudo
avanga, possibilitando a exploracdo de novos temas e a coleta de informagdes em
profundidade (Ludke; André, 1986).

E relevante destacar que essa abordagem se mostra particularmente til quando o
objetivo ¢ explorar fenomenos complexos, compreender a experiéncia humana e
capturar as nuances de situagdes da vida real. E comumente empregada em estudos
exploratdrios, pesquisas etnograficas, pesquisas de campo e investigagdes nas quais a

subjetividade desempenha um papel fundamental (Ludke; André, 1986).

2.2 Contextualizando o universo da pesquisa

2.2.1 Local

A pesquisa foi realizada em uma instituicdo municipal de educacdo infantil

localizada em um municipio de médio porte no interior do estado de Sao Paulo.
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2.2.2 Contexto do municipio

Conforme mencionado anteriormente, trata-se de um municipio de médio porte
localizado no interior do Estado de Sao Paulo. Em 2021, de acordo com informagoes do
IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), sua populagdo era estimada em
aproximadamente 213.317 habitantes, com a maioria residindo na area urbana. Além
disso, 96,4% da populagdo era alfabetizada.

No ambito educacional, mais especificamente na area da educacdo infantil, a
rede de ensino do municipio contava, no momento da pesquisa, com quarenta e trés
escolas publicas de educagdo infantil, denominadas Centros de Educagdo e Recreagdo
(CERs).

De acordo com o censo escolar de 2022, divulgado no site do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o municipio objeto da
pesquisa possuia 9.345 criancas matriculadas na educagdo infantil, sendo 4.971 em
creches e 4.375 na pré-escola. E importante ressaltar que esses dados referem-se
exclusivamente as instituicoes publicas do sistema municipal, ndo incluindo as escolas

privadas.

2.2.3 Centros de Educagao e Recreacao

Os Centros de Educagdao e Recreacdo (CER) no mencionado municipio sao
mantidos e gerenciados pela Secretaria Municipal de Educacdo e sdo responsaveis pela
oferta da Educacao Infantil.

Conforme estabelecido na lei municipal n® 7.863 de 25 de janeiro de 2013, em
seu artigo 3°, § 1°, os Centros de Educacdo e Recreacdo compreendem "o atendimento
em creche e pré-escola, em periodo parcial ou integral, para criancas de 0 a 5 anos de
idade". Adicionalmente, eles se organizam em cinco etapas: a) Creche - 0 a 3 anos
(bergario I e bercgario II, classe intermedidria e 3 etapa); b) Pré-escola - 4 a 5 anos (4*
etapa e 5 etapa).

Cabe destacar que o municipio disponibiliza um Regimento padrdo que
estabelece as diretrizes para o funcionamento desses CERs. De acordo com o regimento,

o objetivo primordial do atendimento prestado por essas unidades ¢ promover o
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desenvolvimento infantil em todas as suas dimensdes, abrangendo o fisico, o motor, o
intelectual e o social. No que concerne a organizacdo curricular, o Regimento enfatiza
que os principios orientadores para a elaboracdo dos curriculos dos CERs sdo a
autonomia, a cooperagao, a responsabilidade, a promocao da autoimagem positiva e a
constru¢do de conhecimentos que incentivem a livre expressao e o desenvolvimento da
capacidade critica.

Com relagado a disposicao dos espagos em todos os CERs, o Regimento, em seu
capitulo V, estabelece que esses espacos devem ser utilizados em um sistema de rodizio,
alternando o uso dos ambientes. Essa abordagem visa otimizar a utilizagdo dos espagos
por parte de todos os educadores, exigindo, assim, um planejamento cuidadoso para as

atividades realizadas nesses espacos, a fim de garantir uma intencionalidade educativa.

2.2.4 Centro de Educacgao e Recreagao estudado

O Centro de Educagdo e Recreacdo (CER) "José Maria'", objeto de estudo, esta
situado no bairro Jardim Castanheira®, caracterizado como uma regido periférica de
grande vulnerabilidade social, devido as inumeras questdes financeiras e sociais
enfrentadas pelas familias que ali residem. Este CER recebe alunos de dez bairros
vizinhos, também localizados em areas periféricas do municipio.

Além disso, o bairro onde o CER esta localizado conta com infraestrutura que
inclui fornecimento de agua potavel, rede de esgoto, energia elétrica, cobertura de
telefonia celular e acesso a internet, servico de coleta de lixo, reciclagem, templos
religiosos, transporte coletivo, comércio local, e areas de protecdo ambiental. A
populacdo ¢ atendida por um posto de satde, o Centro de Referéncia da Assisténcia
Social (CRAS), uma Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), e outros
Servigos.

O CER em estudo ¢ resultado de uma parceria entre a Prefeitura e o Governo
Federal. A necessidade de construir esta unidade surgiu em 2011, apos a entrega de 498
casas em um conjunto habitacional préximo.

A unidade comecou a receber criangas em 28 de mar¢o de 2012, embora a

! Nome ficticio.
2 Nome ficticio.
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cerimdnia de inaugurag¢do tenha ocorrido em 14 de abril. Nessa mesma ocasido, foi
inaugurado um parque de madeira, situado entre o CER e a escola EMEF vizinha,
destinado ao uso das criangas de ambas as institui¢des.

A estrutura atual da unidade atende ndo apenas o bairro onde esta localizada,
mas também os bairros Cedro I e II, Jardim Juazeiro, Jardim Pau-Brasil, Jardim Aroeira
I, Jardim Pinus, Reserva da Seringueira, Altos da Oliveira, Recanto do Baoba e Vale
dos Ipés’. Devido a essa abrangéncia, o CER "José Maria" teve seu maior niimero
de matriculas em 2018, chegando a 430 criangas matriculadas, tornando-se o maior
CER da rede municipal. E importante destacar que, mesmo com um nimero menor de
matriculas atualmente, o CER "José Maria" continua sendo considerado de grande
porte.

Atualmente, o CER estudado atende 334 criancas, divididas nos seguintes
grupos: Bercario I, Bercario II, Classe Intermediaria, Terceira Etapa, Quarta Etapa e
Quinta Etapa, tanto no periodo da manha como a tarde. A instituicdo emprega um total

de 44 funcionarios.

2.2.5 Participantes

Os/as participantes da pesquisa foram seis professoras e um professor que atuam
na Educagdo Infantil em um dos Centros de Educagcdo e Recreacdo do municipio
selecionado para o estudo, conforme j& caracterizado anteriormente. A idade dos/as
participantes variou entre 35 ¢ 53 anos. A maioria se autodeclarou como brancos (3),
seguidos por pretos e pardos, com a mesma quantidade (2). O quadro a seguir descreve

as informagdes sobre a caracterizagdo pessoal dos participantes.

Quadro 1 — Autodeclaragdo racial das/dos participantes

Idade (anos) Sexo Autodeclaracao
(cor/etnia)
Ana” 37 Feminino Branca
Benedita 38 Feminino Parda

> Nomes ficticios.
* Visando assegurar a identidade dos/as participantes foram utilizados nomes ficticios com iniciais em
ordem alfabética de acordo com a cronologia das entrevistas.
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Céssia 42 Feminino Branca
Denise 46 Feminino Parda
Ester 45 Feminino Preta
Fatima 53 Feminino Preta
Geraldo 35 Masculino Branco

Fonte: Elaboragio propria.

Todos/as os/as participantes possuiam graduacdo em Pedagogia e atuavam na

Educagao Infantil por um periodo que variou de 3 a 17 anos. O tempo de docéncia na

rede de ensino da pesquisa também variou na mesma faixa de anos, enquanto o tempo

de docéncia no CER estudado variou de 2 a 11 anos. Em relagdo a formagao, todos

tinham pos-graduacdo, sendo 6 de nivel lato sensu e 1 de nivel stricto sensu. O

quadro abaixo descreve as informagdes sobre a caracterizacdo profissional dos

participantes:
Tabela 1 — Formagao profissional e tempo de atuagdo
Formacao | Outras formacoes | Tempo Tempo Tempo
Profissional atuacio |atuacio redelatuacio no
educacido| de ensino CER
infantil | pesquisada | pesquisa
(ano) (ano) do (anos)
Ana Pedagogia Educacao 10 8 8
Infantil
Benedita| Pedagogia Psicopedagogia 10 10 10
Céssia | Pedagogia |Mestrado/Doutorado 10 10 9
em Educacdo Escolar
Denise | Pedagogia Alfabetizagado e 3 3 2
Letramento
Ester Pedagogia Servigo Social 10 6 5
Fatima | Pedagogia Psicopedagogia 17 17 11
Geraldo | Pedagogia Letras, Gestao 8 8 2
Escolar, Educagao
Infantil e
Alfabetizagao e
Letramento

Fonte: Elaboragdo propria.
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A idade das criangas nas turmas dos professores variou entre 2 e 5 anos. Todos

os participantes ja atuaram com outras faixas etarias na educacdo infantil, e a maioria

também atuava ou havia atuado simultaneamente em outras etapas da educacdo basica.

O quadro a seguir descreve a caracterizacao da atuacao profissional dos participantes:

Tabela 2 — Faixa etaria de atuagao

Idade das Idade das Atua/atuou em outra etapa da
criancas que | criangas que ja educacio basica/tempo
atua (ano) atuou (ano)
Ana 4 0,2¢e5 Atua nos anos iniciais do
ensino fundamental

concomitantemente/16 anos.

Benedita 4 3e5 Atuou nos anos iniciais do

ensino fundamental/ 6 meses.

Cassia 5 3 Atuou nos anos iniciais do

ensino fundamental/ 5 anos.

Denise 3 4 Atuou nos anos iniciais do

ensino fundamental/ 3 anos.
Ester 2 0Oa5s Atuou nos anos finais do ensino
fundamental e ensino médio da

Fundacao Casa/ 7 anos.
Fatima 3 2¢e3 Nunca atuou em outra etapa da
educacao basica.
Geraldo 4 2,34¢e5 Atuou nos anos iniciais e finais
do ensino fundamental ¢
Educacao de Jovens e Adultos/ 9
anos.

Fonte: Elaboragdo propria.

Com base nos dados apresentados nas tabelas e no quadro anterior, podemos

constatar que os/as participantes da pesquisa sdo profissionais com uma vasta

experiéncia na area da Educacdo Infantil. Além disso, todos possuem qualificagao

académica de nivel superior ou acima, e a maioria deles/as ja teve experiéncia no ensino

em diferentes anos e modalidades de ensino.
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2.3 Instrumentos e técnicas

Com base nos objetivos estabelecidos para esta pesquisa, adotamos um conjunto
de ferramentas para a coleta de dados. Especificamente, empregamos um roteiro de
entrevista semiestruturada, desenvolvido exclusivamente para este estudo (ver Apéndice
A), bem como a técnica de analise documental.

As entrevistas realizadas foram de natureza semiestruturada, uma vez que,
conforme orientagdo de Ludke ¢ André (1986), elas se desenrolam com base em um
esquema basico, porém permitem flexibilidade na conducdo, adaptando-se as
necessidades de cada entrevistado.

A andlise documental envolveu a utilizagdo de documentos especificos,
incluindo as legislagdes que constituiram o foco da pesquisa, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das Relagoes
Etnico-Raciais (DCNERER). Além disso, o projeto politico-pedagégico do Centro de
Educacao e Recreacdo (CER) em estudo também foi incorporado, uma vez que qualquer
material escrito que possa fornecer informagdes sobre o comportamento humano, como
leis, regulamentos, normas e arquivos escolares, ¢ considerado um documento valido
para analise, conforme definido por Ludke e André (1986).

Vale ressaltar que a escolha por essa combinagdo de instrumentos e técnicas foi
fundamentada na abordagem proposta por Ludke e André (1986, p. 39), que considera a
analise documental apropriada "quando se pretende ratificar e validar informagdes
obtidas por outras técnicas de coleta, como, por exemplo, a entrevista." Além disso,
quando diferentes abordagens de pesquisa convergem para resultados semelhantes,
como no caso deste estudo, a confiabilidade dos resultados em relacdo ao fendmeno

estudado ¢ reforcada (Ludke; André, 1986).

2.3.1 Procedimentos de coleta de dados

Para conduzir esta pesquisa, seguimos um procedimento ético e metodoldgico
cuidadosamente planejado. Inicialmente, o projeto de pesquisa foi submetido a um
Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos e posteriormente recebeu aprovagao

pelo parecer numero 4.920.485 (ver Anexo A).
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Em seguida, estabelecemos contato com a Secretaria Municipal de Educagao por
meio de e-mail, no qual detalhamos os objetivos da pesquisa e solicitamos permissao
para realizd-la em um dos Centros de Educagdao e Recreagdo (CER) do municipio.
Devido a situacdo da pandemia da Covid-19 na época, a Secretaria informou que a
decisdo ficaria a critério do CER em questao.

Prosseguimos, entdo, contatando a diretora responsavel pelo CER escolhido.
Nesse contato, apresentamos 0s objetivos da pesquisa, os procedimentos de coleta de
dados e as consideragdes éticas que orientariam nossa abordagem. Também solicitamos
autorizagdo para entrevistar os/as professores/as atuantes no CER, respeitando o
interesse individual de participagdo na pesquisa.

ApoOs obtermos a aprovagao da diretora, estabelecemos comunicagdo com os/as
professores/as. Aqueles/as que concordaram em participar foram incluidos/as no
processo. As entrevistas foram agendadas em dias convenientes, levando em
consideracdo a disponibilidade dos/as professores/as. Para garantir a seguranca de todos
os/as envolvidos/as e cumprir as diretrizes de saide em meio a pandemia da COVID-19,
as entrevistas foram conduzidas de forma remota, utilizando o Google Meet, € os termos
de consentimento livre e esclarecido foram obtidos através do Google Forms.

Durante as entrevistas, todas as interacdes foram gravadas em video e
posteriormente transcritas integralmente para possibilitar a analise.

Por fim, solicitamos a diretora do CER o acesso ao projeto politico-pedagdgico
da unidade, a fim de realizar a leitura e obter copias das informacdes relevantes para a

analise documental.

232 Procedimentos de analise dos dados

Por se tratar de uma pesquisa de natureza qualitativa-descritiva, optamos por
empregar o procedimento de analise de dados qualitativo, uma escolha alinhada com os
principios que fundamentam a pesquisa. Nessa abordagem, conforme destacado por
Biasoli-Alves (1998), nosso objetivo reside na apreensdo de significados presentes nas
falas dos participantes, contextualizados no ambiente em que se encontram e dentro dos
parametros conceituais delineados pela pesquisadora. Essa abordagem resultou em uma

sistematizagdo de dados pautada na qualidade, sem a pretensdo de alcangar um nivel
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absoluto de representatividade (Biasoli-Alves, 1998). Além disso,

Ele pode ser considerado como um processo indutivo de analisar os
dados descritivos da realidade, tendo como foco a fidelidade ao
universo de vida cotidiana dos sujeitos: observados e/ou entrevistados.
Sua fung¢do seria apreender o carater multidimensional dos fenomenos
em sua manifestagdo natural, bem como captar os diferentes
significados de experiéncias vividas, auxiliando a compreensdo entre
o individuo no seu contexto (Biasoli-Alves, 1998, p. 149-150).

Para a andlise das entrevistas, adotamos os seis estagios fundamentais delineados
por Biasoli-Alves (1998). Essas etapas englobaram o seguinte processo:

1. Construcao do roteiro: Este estagio permitiu a captacdo de uma ampla
variedade de informagdes que eram relevantes para os objetivos da pesquisa,
abrangendo contribui¢des de todos os participantes.

2. Execucdo das entrevistas e registro literal dos dados: As entrevistas foram
realizadas com todos os participantes da pesquisa, ¢ os dados foram registrados de
forma precisa e completa.

3. Transcrigdo literal: Cada detalhe das entrevistas foi considerado e a
transcri¢ao foi conduzida com minuciosidade.

4. Leituras: Neste ponto, realizamos uma leitura aprofundada dos dados,
permitindo a imersdo do pesquisador no material coletado.

5. Sistematizacao dos dados: Buscamos refinar os resultados a luz do referencial
conceitual e da realidade investigada. Procuramos identificar padroes e diferengas nas
respostas, categorizando-as com base no foco da pesquisa.

6. Redagdo: Nessa fase, selecionamos topicos e temas, organizando a narrativa
de acordo com uma estrutura que se apoiou na literatura relevante e nas contribuigdes
dos proprios participantes da pesquisa.

Esses seis momentos cruciais representaram o método adotado para a analise das
entrevistas, permitindo uma abordagem sistemdtica e rigorosa na compreensdo e
interpretagdo dos dados coletados. Em virtude disso, procedemos com a andlise
qualitativa dos dados, o que implicou em nossa dedicacdo a identificagao de padrdes,
temas, tendéncias e relagdes que emergiram dos dados.

Nesse sentido, fundamentamos nossa andlise nas perguntas do roteiro de

entrevista e nas narrativas dos participantes que foram obtidas durante as entrevistas. A
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partir desse conteudo, categorizamos os temas e subtemas, os quais serdo delineados a

seguir:
Quadro 2 — Temas e subtemas para analise das entrevistas
TEMAS SUBTEMAS DESCRICAO
1 Acesso e Relatos de quais formas

impressoes sobre a
BNCC - El, a Lei
10.639/03 ¢ as
DCNERER

1.1 Meios de acesso e impressoes
BNCC - EI

1.2 Meios de acesso e impressoes
Leil0.639/03 e as DCNERER

1.3 Concepgdes sobre formagdes
sobre a BNCC — EI

1.4 Concepgoes sobre formagdes
sobre a Lei 10.639/03 e as
DCNERER

tiveram contato ou ndo com
o documento e quais as
impressoes do texto.
Relatos de quais formas
tiveram contato ou nao com
o documento e quais as
impressoes do texto.
Relatos sobre formagoes
que receberam ou nao, bem
como a necessidade delas.
Relatos sobre formagoes
que receberam ou nao, bem
como a necessidade delas.

2 Compreensoes
sobre o conceito
Educacao das
Relacdes Etnico-
Raciais na
Educacao Infantil

2.1 Defini¢oes/caracterizagdes da
ERERna Educagao Infantil.

Relatos sobre a
compreensao,
facilidades/dificuldades e

importancia da ERER na
Educagao infantil

2.2 Percepcoes sobre a garantia
da ERER no C.E.R ¢ na prépria
pratica.

Relatos sobre as
percepcdes de garantia ao
direito da ERER as
criangas, pelo

C.E.R e pela propria pratica

3 Percepgoes
quanto as
contribui¢des ou
nao da BNCC com
a tematica da ERER
€ na sua pratica
comoum todo

3.1 Percepgdes de contribuicdes
ou ndoda BNCC na pratica como
um todo

Relatos sobre as
percepgdes de
contribui¢des ou nao da
BNCC em sua pratica

3.2 Percepcgdes de contribui¢des ou
nao da BNCC com a tematica da
ERER

Relatos sobre as
percepgdes de
contribui¢des ou nao da
BNCC em sua pratica
relacionado a ERER

4 Reflexos da
BNCC e ERER no
PPP da instituigado

4.1 Acesso e participagdo na
elabora¢aono PPP da institui¢do

Relatos sobre o acesso e a
participagdo na
elaboracao/revisao do PPP
da instituigao

4.2 Implementacdo da BNCC e
ERER noPPP da institui¢cao

Relatos sobre a
implementagdo da BNCC e
a ERER no PPP da
instituicao

Fonte: Elaboragio propria.
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Para a analise documental, seguimos os procedimentos delineados por Ludke e
André (1986) dentro da mesma abordagem. Apds a sele¢do dos documentos a serem
analisados, que incluiram as legislagdes relacionadas ao objeto de estudo e o projeto-
politico-pedagogico do local, adotamos as seguintes etapas:

1. Decisdo sobre a unidade de andlise: Optamos por selecionar a unidade de
registro como o ponto principal, focando na frequéncia de ocorréncia de textos
relacionados a tematica central da pesquisa nos documentos selecionados.

2. Selecdo da forma de registro: Realizamos anotacdes e sintetizamos as
informagdes relevantes.

3. Leitura e releitura dos registros: Procedemos a andlise dos registros
documentais com leituras e releituras detalhadas.

4. Construg¢do de categorias: Utilizamos as informagdes obtidas nas leituras e
releituras para criar categorias que nos auxiliaram na organizagao dos dados.

5. Aprofundamento, ligacdo e ampliagdo: Estabelecemos conexdes e associagdes
entre as informagdes, combinando-as, separando-as e reorganizando-as. Essa etapa
visou aprimorar a compreensdo € proporcionar uma base solida para a redacdao. Assim
como na analise das entrevistas, também nos apoiamos na literatura relevante e nas
contribuig¢des verbais dos participantes da pesquisa.

Esses procedimentos metodologicos possibilitaram uma andlise abrangente e

detalhada dos documentos, alinhada com os objetivos da pesquisa.
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3 EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL: INFANCIAS, CRIANCAS
NEGRAS E POLITICAS PUBLICAS

3.1 Compreensao de infancias e crianc¢as

Nao ¢ possivel abordar a Educagdo Infantil sem considerar a crianga e a infancia.
Da mesma forma, ndo podemos discutir mudangas legais e politicas publicas para essa
etapa de ensino sem avaliar para qual crianga e infancia elas estdo sendo direcionadas.
Portanto, ¢ fundamental estabelecer uma compreensao sélida dos conceitos de infancia e
crianca que fundamentam esta pesquisa. Para construir essa base teorica, recorremos as
contribui¢des de diversas pesquisas nas Ciéncias Humanas, com énfase na historiografia
e sociologia da infancia.

O conceito de crianga pode ser abordado a partir de diferentes perspectivas. Do
ponto de vista legal, de acordo com a Lei n® 8099, de 13/07/1990, crianga ¢ definida
como toda pessoa que tenha até 12 anos de idade incompletos. Linguisticamente, a
etimologia da palavra remete a juncdo de "criar" + "-anga," que significa individuo na
infancia, sendo que a palavra "infancia" deriva do latim e se refere a incapacidade de
falar (Doreto; Costa, 2012; Kuhlmann Jr., 2015). Por fim, em uma perspectiva socio-
historica, a crianga ¢ vista como um ator social pleno, com direitos, inserido na
trajetoria historica, geralmente associada ao periodo denominado de infancia. Ambos os
conceitos tém se mostrado consistentes (Abramowicz; Levcovitz; Rodrigues, 2009).

Essa pluralidade de defini¢des ocorre devido ao fato de que, como apontado por
Sarmento (2007) e Kuhlmann Jr. (2015), quando tratamos do significado de infancia e
das diferentes interpretagdes da palavra crianga, estamos lidando com tempos e espagos
distintos que resultam em mudangas sociais relacionadas aos sistemas de categorizagdo
etaria presentes na sociedade, associando cada uma delas a um sistema de status e
papéis atribuidos.

Esse fenomeno ¢ igualmente reconhecido por Philippe Ari¢s, um dos pioneiros
nos estudos sobre criangas e infancias (Del Priore, 2010; Abramowicz, 2018). Em sua
obra classica "Historia social da crianga e da familia," publicada originalmente em
1973, ele aborda a historiografia internacional da infancia, principalmente no contexto
da nobreza e burguesia europeia, utilizando fontes iconograficas de um periodo politico

e social vivido na Franca. Ari¢s destaca que, até aproximadamente o século XII, durante
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a Idade Média, a crianga ndo era percebida como um ser em desenvolvimento, com
caracteristicas e necessidades proprias, mas sim, como um adulto em miniatura (Arics,

1986).

Na sociedade medieval, que tomamos como ponto de partida o
sentimento da infancia ndo existia 0 que ndo quer dizer que as
criangas fossem negligenciadas, abandonadas ou desprezadas. O
sentimento da infidncia ndo significa 0 mesmo que afeicdo peias
criangas: corresponde a consciéncia da particularidade infantil, essa
particularidade que distingue essencialmente a crianca do adulto,
mesmo jovem. Essa consciéncia ndo existia. Por essa razdo, assim que
a crianca tinha condi¢des de viver sem a solicitude constante de sua
mae ou de sua ama, ela ingressava na sociedade dos adultos e ndo se
distinguia mais deste (Aries, 1986, p. 156).

O sentimento de infancia, conforme Ariés (1986), teve seu inicio, sem duvida,
no século XIII, e sua evolucao pode ser observada ao longo dos séculos XV e XVI. No
entanto, os indicios de seu desenvolvimento tornaram-se numerosos € significativos a
partir do final do século XVI e ao longo do século XVII.

Dessa forma, a pesquisa de Ariés fornece subsidios relevantes para a
compreensdo da crianga e da infancia, especialmente quando sistematiza e estabelece a
existéncia do sentimento de infincia. No entanto, é necessario transcender esse
referencial, uma vez que concebemos a infancia como uma evolugdo historica que deve
considerar, além do tempo e das transformagdes sociais, multiplas interseccdes, tais
como género, classe, raga, etnia, entre outras.

Nesse contexto, compartilhamos a visdo de Kuhlmann Jr. (2015, p. 21) de que "a
perspectiva linear do desenvolvimento histérico, de Ari¢s, adquire uma abstra¢do ainda
maior quando aplicada a outros contextos". Em outras palavras, a concepgao da infancia
europeia, nobre e burguesa, nao ¢ suficiente para refletir sobre a infancia no Brasil.

Além disso, de acordo com Kuhlmann Jr. (2015), estudos posteriores
demonstraram que o sentimento de infincia em tempos antigos ou na Idade Média ndo
era inexistente no Brasil, uma vez que os povos nativos reconheciam as peculiaridades e
demonstravam um especial apre¢o por suas criangas.

Essa afirmacdo, embora ponderada pelo autor, ¢ evidenciada na pesquisa de

Chaves (2000), que partiu da andlise de cartas jesuitas, documentos histéricos e cronicas

de viajantes estrangeiros para tentar identificar os diversos significados das criangas
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para os povos nativos. Mesmo sob a perspectiva dos colonizadores portugueses que
chegaram ao Brasil, os relatos e impressdes fornecem indicios sobre a distingdo entre

criangas ¢ adultos.

A diferenciagdo das criangas foi observada por THEVET (1558).
Considerando-se que era um povo que andava nu e que cobria o seu
corpo unicamente com pinturas e adornos, mesmo assim os adornos

das criangas eram diferentes daqueles dos adultos (Chaves, 2000, p.
13).

Os relatos analisados por Chaves (2000) evidenciam também o cuidado que os
povos originarios tinham com suas criancas, quando as impediam de ir morar com o0s
padres que tentavam catequiza-las, bem como o carinho que demonstravam no apreco

que dedicavam a cada uma delas.

Dessa forma, mesmo sendo um povo indomavel, irracional, dominado
pelo demoénio, amaldicoado ¢ descendente de Cam, como os indios
eram considerados pelos colonizadores, estes tiveram que reconhecer,
contraditoriamente, que este povo tinha um carinho especial pelas suas
criangas pequenas, dispensava as mesmas um cuidado peculiar e as
protegia (Chaves, 2000, p. 12-13).

Outro exemplo da presenga do sentimento de infancia no Brasil s3o as criangas
africanas que foram transmigradas for¢osamente e escravizadas no Brasil. Quando
chegavam, traziam consigo a infancia vivenciada entre os seus, em seu pais de origem,
considerando sua ancestralidade. Conforme Gutman (2022, p. 31), "a infancia africana ¢
construida anteriormente a escravidao; ela ¢ ancestral e constituinte do sujeito: crianga."

Gutman (2022) apresenta a cosmovisdo de algumas comunidades espalhadas
pelos paises do continente africano, como os Dagara e os Beng, a fim de analisar a
perspectiva da crianca africana escravizada com base no que foi vivido antes de sua
escravizacdo. Essa analise revela os caminhos dessa ancestralidade e o sentimento
dedicado as criangas em cada uma delas, resultando em cuidado, respeito e consideragao
pelo espago sdcio-histdrico que elas ocupavam.

Para além da afirmagdo da existéncia ou ndo do sentimento de infancia, outro
aspecto que nos distancia de Ari¢s € que, ao pensar no Brasil, ndo podemos ignorar a

pluralidade de infancias que o constituiu ao longo da historia. Algumas delas incluem a
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infancia dos povos origindrios, a infancia dos povos africanos transmigrados
forcosamente para a escraviza¢do, além da infincia trazida pelos colonizadores.
Também temos a infancia miscigenada e a infancia dos imigrantes (Didonet, 2005).
Essa construcdo historica se reflete na contemporaneidade, pois dentro do pais,
as infancias advindas de tal diversidade também se diversificam. E perceptivel que ser
uma crianga brasileira, levando em consideracdo condi¢des econdmicas, geograficas,
étnicas, raciais, de género, climaticas, bem como suas linguagens, pensamentos,

desejos, possibilidades, experiéncias e oportunidades, adquire significados diversos.

No Brasil, ¢ facil reconhecer que ¢ distinto ser crianga numa
megalopole como Sdo Paulo e na selva amazdnica; ser filho de
pescador e de garimpeiro; viver a infincia numa col6nia no sul do pais
e numa fazenda de criacdo extensiva de gado no Mato Grosso ou
Roraima; morar na caatinga e numa praia nordestina; ser de familia de
classe alta ou média e ser de uma familia que vive em situaciao de
pobreza; morar na favela e num morro dominado pelo trafico e pelo
tiroteio entre policia e bandido; ser crianga negra, branca, indigena,
quilombola, ribeirinha... (Didonet, 2005, p. 4).

Assim, compreendemos que ndo podemos falar de uma infincia ou crianga
universal, mas sim de criangas e infancias plurais que sdo produzidas em cenarios
situados em campos e contextos multiplos que compdem a esfera geracional da infancia
em cada momento historico. Portanto, assumimos o termo "infancias" como o mais
adequado (Siqueira, 1997; Kohan, 2004; Abramovicz, 2018; Del Priori, 2010;
Sarmento, 2007).

Da mesma forma, entendemos que essa compreensao se torna necessaria quando
langamos o olhar para as politicas publicas, uma vez que, como niao ha uma infincia
unica, todas devem ser consideradas. Devemos abandonar discursos universalizados que
privilegiam umas em detrimento de outras, valorizando suas especificidades como

resisténcia e existéncia.
3.2 Criangas e infancias negras
Diante do exposto, compreendemos que o conceito de infancia ¢ uma construgao

histérica que se modifica ao longo do tempo, manifestando-se de maneira heterogénea

mesmo dentro de uma mesma sociedade e periodo. Nesse sentido, partindo da premissa
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de que esse conceito estd intrinsecamente ligado as dimensdes étnicas, sociais, raciais,
de género e outras intersec¢des que influenciam a vivéncia da crianca em relagdo ao
outro, pretendemos explorar aqui a experiéncia de "ser" crianga negra no Brasil, bem
como as diversas facetas da infancia que a caracterizam, de acordo com o contexto
social, histdrico e politico vigente.

Na sociedade brasileira contemporanea, ¢ possivel encontrar criangas e
adolescentes em variados contextos e situagdes. Além disso, a legislacao do pais (Brasil,
1990) estabelece que "a crianca e o adolescente tém direito a liberdade, ao respeito e a
dignidade como pessoas em desenvolvimento e como sujeitos de direitos civis,
humanos e sociais". No entanto, desde a infancia, a crianca negra enfrenta o desafio de
construir uma identidade positiva que inclua todos os principios legais que a definem
como sujeito. Isso ocorre porque "construir uma identidade negra positiva em uma
sociedade que historicamente ensinou aos negros, desde muito cedo, que para serem
aceitos, devem renunciar a si mesmos" (Gomes, 2005, p. 43) representa um desafio para
os/as negros/as brasileiros.

Outros fatores contribuem para essa dificuldade. De acordo com o IBGE (2009),
56% das criancas negras vivem em familias pobres, enquanto a pobreza afeta 32% das
criangas brancas. Além disso, uma crianca negra tem uma probabilidade 70% maior de
nascer em situacdo de pobreza em comparagdo com uma crianca branca. Essa
disparidade racial também se manifesta nas taxas de mortalidade infantil que sdo 72%
mais altas entre as criancas negras do que entre as criangas brancas (FIOCRUZ, 2018).

A desigualdade racial também se reflete no acesso a educagdo. Segundo o IBGE
(2009), uma crianca negra tem 30% mais probabilidade de estar fora da escola do que
uma crianga branca. Quando essas criancas tém acesso a educagdo, enfrentam diversos
desafios, incluindo racismo, discriminagdo, negagdo de seu proprio conhecimento
histérico e privagdo da construgdo de sua identidade (Cavalleiro, 2012; Gomes, 2002;
Oliveira, 2004; Trancoso; Oliveira, 2020).

Outro exemplo da disparidade educacional, conforme destacado por
Abramowicz e Oliveira (2017), ¢ o fato de que mais de sete milhdes de criangas estiao
fora das creches, sendo a maioria delas criangas de zero a trés anos, em sua maioria
pobres e negras.

Os dados contemporaneos apresentados anteriormente nos levam a reforcar o
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entendimento de que o conceito de infincia ¢ construido historicamente, e cada crianca,
com base em sua histéria e identidade étnico-racial, ocupa um "lugar" distinto na
sociedade. Essas disparidades, especialmente em relagdo as criancas negras, tém como
uma de suas raizes na historia da escravidao no Brasil.

Uma obra que ilustra essa conexdo ¢ "O filho da escrava (em torno da lei do
ventre livre)" de Katia Mattoso (1988), a primeira historiadora a publicar um estudo
especifico sobre a vida das criangas escravizadas no Brasil, em 1988. O estudo examina
diversos aspectos do cotidiano dessas criangas, incluindo as condi¢des de seu
nascimento, crescimento, interagdo social, inicia¢do no trabalho e a aprendizagem das
"leis" da escraviddo. A autora explora a historia da escraviddao no Brasil com foco na
dinamica das relagdes familiares durante esse periodo. Mattoso investiga as
complexidades das experiéncias da populacdo escravizada, incluindo as criancas
nascidas de mulheres escravizadas.

Ao questionar a partir de que idade e de que maneira os "filhos da escrava"
deixavam de ser considerados criangas e passavam a ser percebidos como escravos,
Mattoso nos fez refletir sobre como as idades da vida eram regidas por regras gerais,
mas também estavam relacionadas com a funcdo social desempenhada pelas criancas,
como o fato de que as criangas brancas tinham seu tempo de transicdo para a vida
adulta adiado, enquanto as criancas negras escravizadas, ao atingirem uma determinada
idade, eram forcadas a entrar no mundo do trabalho. Isso representava uma mudanga
significativa de status, de crianga irresponsavel para for¢a de trabalho dos "donos".

A autora também aponta que o periodo do ventre livre foi marcado por
diferencas relacionadas a raga, ou seja, as criangas de maes livres tinham a perspectiva
de prolongar suas infincias e buscar a educagdo, enquanto os filhos de maes
escravizadas continuavam a ter uma infancia limitada, com seu tempo de brincar
reduzido ao minimo. Ela conclui que a lei do ventre livre representou uma vitoria das
mentalidades antiquadas e prejudiciais da €poca.

Relacionando essa obra com os dados contemporaneos apresentados
anteriormente, podemos observar que as desigualdades raciais e as lutas enfrentadas
pelas criangas negras no Brasil tém raizes profundas na histéria da escraviddao. A
escravidao gerou uma estrutura social que perpetuou desigualdades com base na raga,

afetando ndo apenas os adultos, mas também as criangas nascidas nesse contexto.
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As criancas nascidas de maes escravizadas, conhecidas como "filhos da
escrava", enfrentavam condi¢des extremamente dificeis e eram frequentemente
consideradas propriedade de seus donos. Embora as condi¢des tenham evoluido desde
entdo, muitas das desigualdades enfrentadas pelas criangas negras t€m raizes na era da
escravidao.

Portanto, a obra de Katia Mattoso fornece uma perspectiva historica valiosa para
entender as lutas atuais das criancas negras no Brasil e destaca a importancia de abordar
as desigualdades raciais e trabalhar para promover a equidade e a justica social. Além
disso, ela ressalta como a histéria da escraviddo deixou um impacto duradouro na
sociedade brasileira, especialmente para a populacdo negra.

Infelizmente, em muitas partes do mundo, incluindo o Brasil, as criangas negras
ainda enfrentam desigualdades significativas e estdo, em muitos casos, & margem de
oportunidades e acesso a recursos em comparagdo com criangas nao negras. Isso ¢
resultado de uma série de fatores, incluindo discriminagdo racial, desigualdades
socioecondmicas, disparidades educacionais e outras formas de injustica social.

As desigualdades raciais persistem em muitos aspectos da vida, incluindo
educagdo, satde, justica criminal e emprego. As criancas negras frequentemente
enfrentam taxas mais altas de pobreza, t€ém menos acesso a servicos de qualidade, sdo
mais propensas a serem vitimas de violéncia e enfrentam preconceitos e estereotipos
raciais como ja mencionamos.

E importante reconhecer essas desigualdades e trabalhar para combaté-las.
Acdes afirmativas, politicas publicas voltadas para a equidade racial, conscientizagao
sobre o racismo e a promoc¢ao da equidade de oportunidades sdo passos importantes
para abordar as desigualdades enfrentadas pelas criangas negras e garantir que todas as
criangas tenham a oportunidade de realizar seu pleno potencial, independentemente de
sua raca ou etnia. Logo, apesar dos avancos no entendimento das infancias e no
reconhecimento das criangas como sujeitos de direitos, as criancas negras, assim como
suas experiéncias infantis, continuam a ser subconsideradas, com seus direitos
frequentemente ndo plenamente garantidos. Isso ressalta a necessidade continua de
combater as desigualdades e promover a justica social para todas as criangas,

independentemente de sua origem étnico-racial.
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33 Ciclo da Educacio Infantil no Brasil

Os contornos pelos quais o poder publico brasileiro lida com a infancia e seus
direitos sao moldados pelas transformacgdes na sociedade, especialmente quando se trata
da infancia das criancas negras e pobres. Nesse contexto, a formagdo da Educagdo
Infantil no Brasil estd intrinsecamente ligada as politicas de atendimento e cuidado
voltadas para criancas e a infancia. Isso envolve a criacdo de institui¢des pré-escolares,
como creches, jardins de infancia e escolas maternais, que se alinham aos interesses
juridicos, empresariais, politicos, médicos, pedagdgicos e religiosos. Além disso, essa
formacdo estd influenciada por questdes relacionadas a maternidade e ao trabalho
feminino (Kuhlmann Jr., 2015).

Esse fendmeno tem raizes que remontam aos primoérdios da colonizagdo do
Brasil, quando a atencdo dispensada as criangas tinha um carater religioso.
Representantes da Corte e da Igreja Catolica eram responsaveis pela tutela das criangas,
visando a conversao das criancas amerindias em futuros suditos do Estado portugués.
Através delas, exerciam influéncia decisiva na conversdo dos adultos as estruturas
sociais e culturais recém- introduzidas no Brasil, alcangando assim um duplo objetivo
(Rizzini; Pilotti, 2011).

A partir do século XVI, com a chegada dos povos negros que foram
escravizados e o enfraquecimento e expulsdo dos jesuitas, os escravizados passaram a
ser elementos essenciais para a economia da época. Para os proprietarios de terras,
tornou-se mais vantajoso financeiramente importar mao de obra escrava em vez de
manter criangas. Isso se deve ao fato de que as criancas escravizadas frequentemente
faleciam devido as condic¢des precarias a que eram submetidas (Rizzini; Pilotti, 2011).

No periodo colonial, segundo Rizzini e Pilotti (2011), muitas criangas,
escravizadas ou ndo, eram abandonadas em locais publicos, igrejas e a porta das casas.
Essa situagdo chegou a preocupar as autoridades, levando-as a propor duas medidas em

1726: a distribuicao de esmolas e o recolhimento das criangas expostas em asilos.

Foi assim que a Santa Casa de Misericérdia implantou o sistema da
Roda no Brasil, um cilindro giratério na parede que permitia que a
crianga fosse colocada da rua para dentro do estabelecimento, sem que
pudesse identificar qualquer pessoa. O objetivo era esconder a origem
da crianga e preservar a honra das familias. Tais crian¢as eram
denominadas de enjeitadas ou expostas (Rizzini; Pilotti, 2011, p. 19).
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Essa disposicao foi formalizada em lei e se tornou a principal forma de
assisténcia a infancia nos séculos XVIII e XIX, persistindo formalmente até 1927. Nota-
se, portanto, que desde o inicio da historia do Brasil, o objetivo do poder publico era
solucionar o que, segundo Rizzini e Pilotti (2011), era conhecido como o "problema da
infancia", o qual estava invariavelmente ligado a pobreza.

Os asilos de orfaos também foram mantidos durante o século XIX. Nesse
periodo, de acordo com Rizzini e Pilotti (2011, p. 6), “a ideia de proporcionar
educagdo industrial aos meninos e educacdo doméstica as meninas ganhou impeto,
preparando-os para assumir seus lugares na sociedade”. No entanto, isso mascarava a
verdadeira inten¢do do Brasil Império, que era retirar as criangas que circulavam pelas
ruas do convivio social e afasta-las do meio social. No mesmo periodo, em 1871, a Lei
n.° 2040, conhecida como a Lei do Ventre Livre,

foi promulgada. Segundo essa lei, os filhos dos escravizados nascidos a partir
daquela data seriam considerados livres. No entanto, essa lei ndo garantia a liberdade
dessas criangas. Conforme destacado por Rizzini e Pilotti (2011, p. 18), essas criancas
continuavam sob a tutela dos senhores, que tinham a op¢ao de manté-las até os 14 anos,
podendo, entdo, ressarcir-se dos gastos com elas, seja por meio de seu trabalho gratuito
até os 21 anos, seja entregando-as ao Estado mediante uma indenizagao.

Em 1888, a Lei n° 3353, conhecida como a Lei Aurea, foi promulgada, pondo
fim ao processo de escravizagdo no Brasil. Isso desencadeou importantes
transformagdes no pais, decorrentes da urbaniza¢do. Essas mudangas levaram ao
surgimento do Movimento FEugenista, que introduziu conhecimentos médicos
relacionados a higiene, prevencao de doencas e epidemias. No entanto, esse movimento
tinha essencialmente um viés racista e segregador, estabelecendo critérios disciplinares
e definindo padrdes de normalidade dentro de um modelo ideal a ser seguido,

abrangendo aspectos fisicos, psicologicos, étnicos e outros.

A eugenia seria o estudo para o melhor cultivo da “raga”. O termo
eugenia € oriundo do inglés eugenics, a partir do grego eugénes, que
significa “bem nascido”. Etimologicamente, o eugenismo (ou eugenia)
¢ a ciéncia dos bons nascimentos; fundamentada na Matematica e
Biologia, tinha como cemne identificar os “melhores” membros e
estimular a sua reproducdo e, ao mesmo tempo, diagnosticar os
“degenerados” e evitar a sua multiplicacdo (Goes, 2015, p. 38).



43

Tais preceitos eram indicados na época como mecanismos de protecdo a
infancia. Os discursos eram justificados como assistencialistas, no entanto, estavam
diretamente ligados as grandes mudangas resultantes da promulgagdo das Leis do
"Ventre Livre" ¢ da "Lei Aurea". A preocupagio nio residia na prote¢do genuina ou no
cuidado com as criangas, mas sim em como lidar com o "problema" representado por
essas criancas que nasciam livres.

Podemos identificar esse viés em uma das primeiras referéncias que abordam a
necessidade de criar instituigdes responsaveis por essas criancgas. Essa referéncia ¢
representada por um trecho apresentado por Kuhlmann Jr. (2015) do artigo intitulado "A
creche," escrito pelo Dr. K. Vinelli, médico encarregado dos Expostos da Santa Casa de

Misericérdia do Rio de Janeiro.

Que tarefa ndo ¢ a de educar o filho de uma escrava, um ente de uma
condi¢do nova que a lei teve de constituir sob a condi¢do de ingénuo!
Que grave responsabilidade ndo assumimos conservando em nosso
lar, junto de nossos filhos, essas criaturazinhas que hoje embalamos
descuidosas, para amanha vé-las talvez convertidas em inimigos da
nossa tranquilidade, e quicd mesmo da nossa honra! (Vinelli apud
Kuhlmann Jr., 2015, p. 80).

A instituicdo da "creche" foi intencionalmente difundida como uma medida
assistencialista diretamente relacionada a questdes étnico-raciais e de classe. Ela foi
vista como muito mais do que um simples aperfeigoamento das Casas de Expostos. Na
verdade, foi apresentada como uma alternativa a essas institui¢des, com o proposito de
evitar que as maes abandonassem seus filhos. Essas creches foram criadas para atender
as necessidades das maes que trabalhavam como domésticas e operarias industriais, com
o objetivo de impedir que abandonassem seus filhos, o que seria considerado um

problema para a sociedade (Kuhlmann Jr., 2015).

E importante perceber, nesse preambulo, que as instituicdes voltadas
para o atendimento das criangas “carentes” tinham também um
propoésito moralizador. Como eram consideradas carentes cultural,
afetiva e fisiologicamente, as criangas pobres precisavam adquirir a
cultura e os “bons costumes” para se tornarem cidadds, bem como
receber “nutrientes” para satde do corpo, como a alimentacdo e
aquisi¢do de bons habitos de higiene. As instituigdes, portanto,
visavam formar o homem “civilizado”. Esse era o modelo de educagdo
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proposto pela medicina higienista, a fim de controlar a populagio
“carente” — entenda-se os negros pobres — e proteger a honra, a paz ¢ a
integridade da elite. Nessa perspectiva, civilizar a populacdo
significava introduzir a cultura e os costumes do homem branco
europeu, nosso colonizador (Moruzzi; Tebet, 2010, p. 27).

Outro tipo de instituicdo que comegou a se consolidar no Brasil nesse mesmo
periodo foram os "jardins de infancia", que tinham como publico-alvo criangas entre 3 e
6 anos pertencentes a elite brasileira. Estes ja incluiam o termo "pedagogico" em suas
propagandas, destacando-se como uma atribuicdo exclusiva das instituigdes destinadas
as criancas ricas, sem qualquer semelhanca com os asilos e creches voltados para
criangas pobres (Kuhlmann Jr, 2015, p. 81).

E importante observar que esses espacos tinham enfoques distintos em sua
implementagdo. Os jardins de infancia priorizavam o desenvolvimento das criangas € o
aspecto pedagdgico do processo educacional. Por outro lado, as creches estavam
fortemente vinculadas ao crescimento da industria téxtil e tinham a finalidade de
oferecer um local onde as criangas poderiam permanecer, a0 mesmo tempo em que
eram moldadas moralmente de acordo com as perspectivas da elite. Esse
redirecionamento da atengdo as criangas pobres e negras buscava também permitir que

as mulheres ingressassem no mercado de trabalho (Kuhlmann Jr, 2015).

No Brasil, a educagao infantil se forjou em torno de duas instituigdes:
de um lado, o jardim da infincia, “semente” historica (para
permanecer na metafora) da pré-escola, integrado ao sistema de
ensino, atendendo preferencialmente criangas de 4 a 6 anos; de outro,
a creche, vinculada as instdncias da assisténcia, sem carreira
profissional formalizada, instituicdo que até 1996 ndo estava
regulamentada e que podia atender criangas em diversas idades antes
do ensino fundamental (Rosemberg, 2012, p. 17).

Definindo marcos histdricos, ¢ fundamental ressaltar que até a década de 90,
quando a Constituicdo Federal foi promulgada, as politicas de atendimento as criangas
se baseavam em uma divisdo entre o cuidado, voltado para alguns, ¢ a educagdo,
destinada a outros. No entanto, mudancas nesse paradigma comegaram a surgir devido
aos embates e oposi¢des de diversos movimentos sociais, notadamente o Movimento
Negro e o Movimento das Mulheres. Essas lutas sociais influenciaram diretamente a

Assembleia Nacional Constituinte, que desempenhou um papel fundamental na
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elaboracdo da Constituicao Federal de 1988 (Campos, 1986; Gomes; Rodrigues, 2018).

Um exemplo notavel desses movimentos sociais ¢ o seminario intitulado "O

n

Negro ¢ a Educagdo," realizado em dezembro de 1986 e organizado pela Fundagdo

Carlos Chagas e pelo Conselho de Participacdo e Desenvolvimento da Comunidade
Negra do Estado de Sao Paulo. Esse semindrio resultou no Caderno de Pesquisa Raga
Negra e Educacdo e pode ser considerado um marco importante dessas iniciativas que
trouxeram questoes cruciais para o centro dos debates relacionados a Educagdo Infantil.
Isso incluiu temas como a disparidade de acesso e permanéncia no sistema educacional
com base em critérios étnico-raciais, a formagdo de professores, entre outros assuntos de
grande relevancia para o atendimento as criancas (Campos, 1986; Gomes; Rodrigues,

2018).

A Constituicao de 1988, no que diz respeito ao direito das criangas as
creches e pré-escolas, foi fomentada por diversos movimentos sociais
da década de 1970 e 1980. Conforme destacamos anteriormente, o
movimento das mulheres na conquista por esse direito foi fundamental
na consolidag@o dessa empreitada. Por suas reivindicagdes conseguiu-
se que, em 1975, fosse criada uma Coordenacdo de Educacdo Pré-
escolar junto ao Ministério da Educagdo. Essa foi uma conquista
significativa, pois até entdo os programas de atendimento as criangas
eram vinculados a entidades filantropicas e a setores ligados ao
Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social (no que diz respeito a
instituicdes gratuitas). A Constituicdo de 1988 incorpora parte das
reivindicagdes dos movimentos populares (Movimento Negro e
Movimento das Mulheres) de forma a condenar praticas racistas e
reconhecer a educagdo infantil como uma extensdo do direito
universal da educacdo. Foi a primeira vez na historia do Brasil que se
fez referéncias legais aos direitos das criangas, estabelecendo formas
concretas de garantir seu amparo ¢ sua educacdo (Moruzzi; Tebet,
2010, p. 29).

Com a introducdo desses marcos normativos, a Educacao Infantil deixou de ser
vista como uma politica voltada principalmente para o trabalho das mulheres e passou a
ser compreendida como um direito fundamental da crianga. Esse entendimento
representou uma grande transformagdo para as instituicdes de Educacdo Infantil com a
promulgacdo da Constituicao Federal de 1988.

A partir dessa defini¢do, outras leis relacionadas a infancia e a Educagdo Infantil
foram elaboradas, como o Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente (ECA) em 1990,

impulsionado pela convencgdo internacional realizada pela ONU no ano anterior. O ECA
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(1990) estabeleceu a idade legal para criangas e adolescentes e garantiu direitos
fundamentais que se aplicam a todas as criangas, sem discriminag¢do, com o objetivo de
promover seu desenvolvimento integral em condicdes de liberdade e dignidade,
incluindo o direito a educacao.

Apoés a Constituicdo, varias outras legislacdes relevantes para a Educacdo
Infantil foram promulgadas, como a Lei de Diretrizes e Bases (1996), que, apesar de
algumas controvérsias, reconheceu a Educagao Infantil como um direito da crianca em
conformidade com a Constitui¢do. Esse reconhecimento legal gerou debates sobre os
curriculos que seriam adotados, culminando na criacdo de dispositivos legais, como a
Integracdo das Instituicdes de Educacao Infantil aos Sistemas de Ensino (BRASIL,
2002) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (2010).

Esse processo de luta e constante manifestacdo visando a transformacao das
politicas publicas relacionadas ao atendimento de criangas nas institui¢des de Educagao
Infantil, deslocando-as da assisténcia para o campo educacional, leva em consideracao o
multiculturalismo presente nesses ambientes como um dos pilares para o
desenvolvimento de uma formacao integral das criancas. Essa transformacgdo decorre
das raizes historicas que moldaram a Educacgdo Infantil, que historicamente se dividia
entre o cuidado moralizador para alguns e a educacdo formadora para outros. Essa
heranca historica ainda se manifesta na contemporaneidade e precisa ser considerada e,

em muitos casos, superada.
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4 RELACOES ETNICO-RACIAIS E A EDUCACAO NO BRASIL
4.1 Educacio das Relacoes Etnico-Raciais: o que €?

A Educagio das Relagdes Etnico-Raciais envolve a aplicagio de preceitos legais
estabelecidos por legislagdes relacionadas a temadtica étnico-racial no ambito da
Educacdo. Principalmente, as leis 10639/03 e o Parecer CNE/CP 003/04 delimitam sua
abrangéncia, definindo-a como um processo que "impde aprendizagens entre brancos e
negros, trocas de conhecimentos, quebra de desconfiancas, projeto conjunto para
construcao de uma sociedade justa, igual, equanime" (Brasil, 2004b, p. 6).

Além disso, essas legislacdes destacam que a promocdo de relagdes étnico-
raciais positivas ¢ uma responsabilidade de toda a sociedade, requerendo um esforco
conjunto e articulado entre processos educativos escolares, politicas publicas e
movimentos sociais. As mudancas éticas, culturais, pedagogicas e politicas nas relagoes
étnico-raciais ndo estdo limitadas a escola, mas permeiam toda a sociedade (Brasil,
2010, p. 5).

Nesse contexto, ¢ importante compreender conceitos fundamentais relacionados
as relagdes étnico-raciais, como raga, etnia ¢ identidade. O conceito de raga, em
particular, deve ser entendido de acordo com a ressignificagdo promovida pelo
Movimento Negro, no qual raca ¢ considerada uma categoria socioldgica com valor
politico, construida por meio da andlise do racismo existente no contexto brasileiro,

levando em conta suas dimensdes histéricas e culturais (Munanga, 2006; Gomes, 2017).

Ao ressignificar a raca, esse movimento social indaga a propria
historia do Brasil e da populagdo negra em nosso pais, constroi novos
enunciados e instrumentos teoricos, ideologicos, politicos e analiticos
para explicar como o racismo brasileiro opera ndo somente na
estrutura do Estado, mas também na vida cotidiana das suas proprias
vitimas. Além disso, d4 outra visibilidade & questdo étnico-racial,
interpretando-a como trunfo, e ndo como empecilho para a construgéo
de uma sociedade mais democrética, onde todos, reconhecidos na sua
diferenca, sejam tratados igualmente como sujeitos de direitos. Ao
politizar a ra¢a, o Movimento Negro desvela a sua construgdo no
contexto das relagdes de poder, rompendo com visdes distorcidas,
negativas e naturalizadas sobre os negros, sua historia, cultura,
praticas e conhecimentos; retira a populag@o negra do lugar da suposta
inferioridade racial pregada pelo racismo e interpreta afirmativamente
a raca como constru¢do social; coloca em xeque o mito da democracia
racial (Gomes, 2017, p. 21-22).
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A partir da ressignificacdo do conceito de "raga" promovida pelo Movimento
Negro, supera-se a abordagem bioldgica ou geneticista da existéncia desse conceito,
reconhecendo que a raga existe na mentalidade dos racistas e de suas vitimas (Munanga,
2006, p. 52). Além disso, as estratégias de combate ao racismo ndo visam erradicar a
no¢do de raga, uma vez que 0s racismos contemporaneos ndo se baseiam
exclusivamente na imposi¢do de hierarquias relacionadas a superioridade ou
inferioridade de ragas, eles também exploram conceitos de diferengas culturais e
identitarias (Munanga, 2006).

Nesse contexto, o uso do termo "€tnico" junto ao conceito de raga, formando a
expressao "€tnico-racial", visa ressaltar que as tensdes que levam a crimes de racismo,
discriminacdo e preconceito em razao de caracteristicas fisicas, como cor da pele e
tracos faciais, t€m raizes ndo apenas na dimensao cultural, mas também na identidade
enraizada na heranca africana. Essa heranca apresenta valores, visdes de mundo e
principios distintos quando comparados aos de origens indigenas, europeias e asiaticas,
que também contribuem para a diversidade de identidades no Brasil (Brasil, 2004a).

Vale ressaltar que, mesmo na contemporaneidade, o assunto da diversidade de
identidades, tal como abordada na Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais, que busca
promover a constru¢do de uma identidade étnico-racial positiva para negros € nao
negros, ainda € objeto de contestacao. Isso ocorre porque a identidade ¢ entendida como
um fendmeno de carater social e ontologico, um processo em constante negociagao e
renegociagdo, sujeito a critérios ideologico-politicos e as relagcdes de poder (Munanga,
2020, p. 109).

Essas negociagdes e renegociacgdes, vinculadas a busca por poder e a negagao da
diversidade e do pluralismo que caracterizam a sociedade brasileira desde sua
constitui¢do como nagdo apo6s o periodo colonial, no final do século XIX, também
podem ser identificadas na tentativa de definir uma identidade nacional em detrimento
das multiplas identidades, como a identidade negra, promovida pela elite politica e

intelectual da época (Munanga, 2020).

[...] a busca de uma identidade tnica para o Pais tornou-se
preocupante para varios intelectuais desde a primeira Republica:
Silvio Romero, Euclides da Cunha, Alberto Torres, Manuel Bonfim,
Nina Rodrigues, Jodo Batista Lacerda, Edgar Roquete Pinto, Oliveira
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Viana, Gilberto Freyre etc., para citar apenas os mais destacados.
Todos estavam interessados na formula¢do de uma teoria do tipo
étnico brasileiro, ou seja, na questdo da defini¢do do brasileiro
enquanto povo e do Brasil como na¢ao (Munanga, 2020, p. 54-55).

O autor aborda a tentativa de suprimir a diversidade de ragas, culturas e valores

civilizacionais, assim como as identidades variadas que emergem dessa diversidade, em

prol de uma unica identidade. Isso evidencia que esses pesquisadores eram

influenciados pelo determinismo bioldgico, buscando na mestigagem, resultante do

cruzamento entre as racas branca, negra ¢ indigena, a predominancia da raca branca.

Isso levaria a dissolugdo da diversidade racial e cultural, a homogeneizacao da

sociedade brasileira e ao desaparecimento dos elementos ndo brancos (Munanga, 2020).

Ao examinar as pesquisas conduzidas pelos intelectuais mencionados, Munanga

(2020) apresenta excertos de seus escritos que comprovam esses objetivos. Por

exemplo, ele menciona os efeitos da mistura de ragas em relagdo as condutas e

temperamentos, conforme explicitado por Nina Rodrigues:

[...] a julgar por certos fatos, a mistura entre as ragas de homens muito
dessemelhantes parece produzir um tipo sem valor, que ndo serve nem
para o modo de viver da raca superior nem para o da raga inferior, que
ndo presta enfim para género de vida algum... (Rodrigues apud
Munanga, 2020, p. 58).

Munanga (2020) também fornece outro exemplo ao citar um trecho da pesquisa

de Oliveira Viana, que faz alusdo a situagdo dos negros e as relagdes raciais nos Estados

Unidos, quando afirma:

Nao ha perigo de que o problema do negro venha surgir no Brasil.
Antes que pudesse surgir logo seria resolvido pelo amor. A
miscigenacdo roubou o elemento negro de sua importancia numérica,
diluindo-o na populag@o branca. Aqui o mulato, a comegar da segunda
geragdo, quer ser branco, ¢ o homem branco (com rara excegao)
acolhe-o, estima-o e aceita-o no seu meio. Como nos asseguram 0s
etndlogos, e como pode ser confirmado a primeira vista, a mistura de
racas ¢ facilitada pela prevaléncia do “elemento superior”. Por isso
mesmo, mais cedo ou mais tarde, ela vai eliminar a raca negra daqui.
E 6bvio que isso ja comegou a ocorrer. Quando a imigragdo, que julgo
ser a primeira necessidade do Brasil, aumentar, ira, pela inevitavel
mistura, acelerar o processo de sele¢do” (Viana apud Munanga, 2020,

p. 8D).
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Observamos na pesquisa de Munanga (2020) que, na €poca, a "elite" tinha como
objetivo utilizar a mesticagem para descontruir a identidade pluriétnica, especialmente a
identidade negra, negando suas contribui¢des e alienando seus descendentes mestigos
por meio da ideologia do branqueamento, a fim de evitar possiveis conflitos raciais.
Esses objetivos persistiram até 1930, quando o socidlogo Gilberto Freyre, em sua obra
classica "Casa Grande e Senzala," retomou a tematica racial, que até entdo
era considerada fundamental ndo apenas para a compreensao do Brasil, mas também
para toda a discussdo em torno da questdo da identidade nacional (Munanga, 2020, p.
82).

A grande contribui¢do de Freyre, como destacado por Munanga (2020), foi
demonstrar que negros, indios € mesti¢os tiveram contribui¢des positivas para a cultura
brasileira. Ele enxergou a mesticagem no Brasil como uma vantagem significativa. No
entanto, essa visao positiva da formagao da sociedade brasileira a partir das trés ragas -
negra, branca e indigena - promovendo um universalismo ambiguo, consolidou o mito

da democracia racial, originado da mistura de um povo sem preconceitos ou barreiras.

O mito da democracia racial, baseado na dupla mesticagem biologica
e cultural entre as trés racas originarias, tem uma penetracdo muito
profunda na sociedade brasileira: exalta a ideia de convivéncia
harmoniosa entre os individuos de todas as camadas sociais € grupos
étnicos, permitindo as elites dominantes dissimular as 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 constru¢do e expressio de uma
identidade propria. Essas caracteristicas sfo “expropriadas”,
“dominadas” e ‘“convertidas” em simbolos nacionais pelas elites
dirigentes” (Munanga, 2020, p. 83-84).

Essas reflexdes continuam presentes e em discussao nos dias de hoje. Um
exemplo notorio € a contestacdo das politicas afirmativas, como a Lei de Cotas, que
frequentemente enfrenta oposicao baseada no mito da democracia racial. Além disso, os
curriculos escolares ainda perpetuam, em sua maioria, uma narrativa histdrica
eurocéntrica. Também, ha discursos contrarios ao Dia da Consciéncia Negra, que

frequentemente se baseiam na ideia de substituicdo por um Dia da Consciéncia
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Humana.

Portanto, quando a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais promove o
"fortalecimento de identidades e de direitos" (Brasil, 2004b, p. 10), ela esta
efetivamente buscando o que o Movimento Negro sempre almejou: a afirmagdo da
identidade negra, ancorada em uma historia pluriétnica e plurirracial que desafia as
interpretagdes historicas distorcidas ou negadas.

Assim, quando discutimos relagdes étnico-raciais, ¢ crucial compreender que
elas se baseiam em conceitos de raca e etnia plurais, como explicado anteriormente.
Esses conceitos se entrelagam em um processo educacional que, em grande parte, tem
um impacto negativo nos individuos negros. Portanto, ¢ fundamental avaliar como esse
processo contribui ou nao para a construcdo de identidades brasileiras positivas,

especialmente a identidade negra.

Relagdes étnico-raciais, sdo aquelas estabelecidas entre os distintos
grupos sociais, e entre os individuos destes grupos, informadas por
conceitos e ideias sobre diferencas e semelhancas relativas ao
pertencimento racial destes individuos e dos grupos a que pertencem.
Relacionam-se ao fato de que, para cada um e para os outros, se
pertence a uma determinada raga, ¢ todas as consequéncias desse
pertencimento. Em outras palavras, quando estamos face a face com
outra pessoa, € inegavel que seu fenotipo, cor da pele, penteado e a
forma de vestir-se desencadeiam, de nossa parte, julgamentos sobre
quem é, o que faz e até o que pensa tal pessoa. Dessa forma,
informados por esteredtipos, se ndo estivermos atentos, podemos
manifestar por palavras e gestos, discriminacdo, desrespeito,
desqualificagdo. Estes julgamentos decorrem de preconceitos. Pessoas
negras tém sido vitimas deles (Verrangia; Silva, 2010, p. 709).

Este processo educativo, embora intimamente ligado a educagdo formal e ao
ambiente escolar, visto que a escola é um espago privilegiado para promover relacdes
étnico-raciais, deve ser compreendido por toda a sociedade engajada na promocao de
relagdes étnico-raciais positivas, que visam combater essas relagdes hierarquizadas. E
crucial reconhecer que tais relagdes ndo se restringem a escola, ocorrendo também no
seio das familias, nas comunidades, nos meios de comunicagdo, nos grupos culturais e
em qualquer ambiente onde a pluralidade e o multiculturalismo se fagam presentes
(Verrangia; Silva, 2010).

Portanto, compartilhamos a visdo de Verrangia e Silva (2010) de que a Educagao
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das Relagdes Etnico-Raciais abarca processos educativos que buscam eliminar
preconceitos raciais, encorajam a adoc¢ao de praticas sociais isentas de discriminacao e,
consequentemente, fomentam o entendimento € o engajamento na busca por equidade
social entre os diversos grupos étnico-raciais que constituem a sociedade brasileira.
Além disso, a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais refere-se também a um processo
educativo que promove a constru¢do de identidades étnico-raciais positivas, tanto para

negros quanto para ndo negros.

4.2 Das politicas piiblicas a pratica: Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais na

Educacio Infantil

Ressaltamos que a escola ndo ¢ o Unico local responséavel pela Educagdo das
Relagdes Etnico-Raciais, contudo, ¢ fundamental realgar que a escola se destaca como
um ambiente privilegiado para fomentar relacdes étnico-raciais positivas, dada a notavel
diversidade presente em seu interior (Verrangia; Silva, 2010).

Em fungdo dessa constatacao e considerando que o direito a educagdo foi negado
ou severamente restringido para a populacao negra ao longo de grande parte da Historia,
o Movimento Negro optou por focar seus esfor¢cos na esfera educacional como um

campo de luta e resisténcia.

Na luta pela supera¢do desse quadro de negacdo de direitos ¢ a
invisibilizacdo da histdria e da presenga de um coletivo étnico-racial
que participou e participa ativamente da constru¢do do pais, o
Movimento Negro,por meio de suas principais liderangas e das acdes
dos seus militantes, elegeue destacou a educagdo como um importante
espaco-tempo passivel de intervencdo e de emancipagdo social,
mesmo em meio as ondas de regulagdo conservadora ¢ da violéncia
capitalista (Gomes, 2017, p. 24-25).

Como resultado dessa atuacdo, o Movimento Negro conseguiu introduzir a
preocupacdo com a desigualdade social decorrente das relagdes étnico-raciais
desfavordveis a populacdo negra nos dispositivos legais e acordos internacionais
ratificados pelo governo brasileiro. Um dos exemplos mais emblematicos foi a
participacdo do Movimento Negro na elaboragdo e condugdo da III Conferéncia

Mundial contra o Racismo, Discriminagcdo Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata,
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promovida pela Organizagio das Nagdes Unidas (ONU) em 2001, em Durban, Africa
do Sul. Durante esse evento, o Estado Brasileiro internacionalmente reconheceu a
existéncia do racismo institucional e se comprometeu a adotar medidas para sua
superagao, incluindo a implementagdo de agdes afirmativas no ambito do trabalho e da
educacdo (Verrangia; Silva, 2010; Gomes, 2017).

Uma das conquistas resultantes desse processo ¢ a Lei 10639/03, que
posteriormente foi alterada em 2008 pela Lei 11645/08. Essas leis modificaram
dispositivos da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (LDB), tornando
obrigatério o ensino da Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, bem como da
cultura indigena, nos curriculos dos estabelecimentos de ensino fundamental e médio.
Apesar de ser reconhecida como uma das maiores vitérias do Movimento Negro, a

legislag@o recebeu criticas por ndo abordar a educagao infantil em seu texto.

Uma das principais reivindicagdes dos movimentos negros na
educacdo, o da mudanga curricular, foi finalmente atendida, pelas Leis
10.639/03 ¢ 11.645/08, que, alterando dispositivos da LDB, tornaram
obrigatorio o ensino da tematica histéria e cultura afro-brasileira e
indigena nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio das
redes publica e privada do pais. Sendo uma das agdes de maior
mobiliza¢do atual no campo das relagdes raciais na educagdo, a
aprovagdo ¢ a implementacdo da lei constituem exemplos de
politica de reconhecimento de identidade cultural negra. Ndo por
acaso, essa lei se restringe especificamente as escolas de ensino
fundamental e médio: a educacdo infantil foi excluida: trata-se de
desenlace de longo percurso histérico. (Rosemberg, 2012, p. 33).

Apesar desse silenciamento, que posteriormente foi superado com a publicagio
do Plano Nacional de Implementa¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana em 2013, juntamente com o Parecer CNE/CP 003/04, que
abordaram a inclusdo da Educagdo Infantil como parte da Educacdo Bésica, ¢ possivel
justifica-lo, visto que a Educacdo Infantil representa, como previamente discutido e
conforme apontado por Rosemberg (2012, p. 12), "um subsetor das politicas
educacionais € um campo de praticas e conhecimentos em construgdo, buscando se
distanciar de um passado antidemocratico".

Nesse contexto, ¢ relevante direcionar nossa atencao para o papel da educacio

escolar nas relagdes étnico-raciais presentes nas instituigdes de Educagao Infantil e seu
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papel crucial na efetivagdo, ou ndo, das propostas fundamentadas na Educagdo das

Relagdes Etnico- Raciais.

O papel da Educacdo Infantil ¢ significativo para o desenvolvimento
humano, para a formagdo da personalidade, para a construgdo da
inteligéncia e para a aprendizagem. Os espagos coletivos
educacionais, nos primeiros anos de vida, sdo espagos privilegiados
para promover a eliminagdo de qualquer forma de preconceito,
racismo e discriminagdo racial. Issa faz com que as criangas, desde
muito pequenas, compreendam e se envolvam conscientemente em
acOes que conhegcam, reconhecam e valorizem a importincia dos
diferentes grupos étnico-raciais para a historia e a cultura brasileira
(Brasil, 2013, p. 48-49).

Apesar de a legislagcdo designar a Educacao Infantil como um ambiente relevante
para o desenvolvimento humano, diversas pesquisas realizadas com criangas pequenas
tém revelado que historicamente, essa ndo tem sido a fun¢do que as escolas desse nivel
de ensino tém desempenhado, especialmente no que diz respeito as criangas negras. Na
verdade, o que as investigagcdes tém mostrado sdo a presenca de racismo, discriminac¢ao
racial, invisibilidade e segregacdo dessas criancas por parte de seus colegas e adultos,
juntamente com a falta de reconhecimento do racismo por parte dos envolvidos nesses
ambientes. Isso resulta na negacdo da identidade das criancas negras (Oliveira, 2004;
Fazzi, 2004; Gomes, 2005; Cavalleiro, 2012; Santiago, 2014; Dias, 2016).

Desde tenra idade, as criancas negras, ao estarem inseridas nesses contextos e
relagdes, comecam a perceber o lugar que lhes ¢ atribuido, o qual difere em relagdo ao
das criangas brancas. Oliveira (2004) ilustra essa dinamica em sua pesquisa ao mostrar
que a tematica racial surgiu nas interagdes das profissionais com as criangas negras
devido a sua "exclusao" de momentos de carinho que eram dirigidos as criancas
brancas, como demonstracdes de afeto fisico e elogios relacionados a beleza e ao
comportamento que eram considerados adequados.

A pesquisa de Cavalleiro (2012) reforca a existéncia dessas relagcdes na
Educacdo Infantil, ndo apenas entre professores e alunos, mas também entre criangas
brancas e negras. Além disso, ela destaca as consequéncias para todas as criangas

envolvidas.

A existéncia de preconceito e discriminacdo étnicos dentro da escola,
confere a crianca negra a incerteza de ser aceita por parte dos
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professores. [...] as criangas da pré-escola, além de ja se darem conta
das diferencas étnicas, percebem também o tratamento diferenciado
destinado a ela pelos adultos a sua volta. Essa percepcdo compete a
crianga negra a vergonha de ser quem ¢, pois isso lhe confere
participar de um grupo inferiorizado dentro da escola, o que pode
minar a sua identidade. Resta a crianga branca a compreensdo de sua
superioridade étnica, irreal, e o entendimento da inferioridade,
igualmente irreal, dos individuos negros. Ndo ha como negar que o
preconceito ¢ discriminagdo constituem um problema que afeta em
maior grau a crianca negra, visto que ela sofre, direta e
cotidianamente, maus tratos, agressdes e injusti¢as, que afetam sua
infancia e comprometem todo seu desenvolvimento (Cavalleiro, 2012,
p- 98).

Santiago (2014) reforca essas conclusdes em seu estudo etnografico realizado
em um centro de educagdo infantil com criangas de trés anos e seus professores. Seu
estudo revelou a existéncia do que ele denomina de pedagogia da "branquitude,"
fundamentada em um modelo educacional que perpetua preconceitos em relacao as
criangas negras, resultando na manutencdo dos privilégios das criancas brancas.
Santiago também aponta que as criangas negras percebem o racismo que vivenciam e
expressam sua ndo aceitacdo das posigdes subalternas que lhes sdo atribuidas, como
exemplificado no relato de uma crianga que chora ao lembrar que seu cabelo ¢ igual ao
da bruxa da historia contada pela professora.

O autor também observa que as criangas negras, ao nao aceitarem o racismo € ao
tentarem resistir a ele nos ambientes escolares, frequentemente reagem de forma
agressiva, o que nem sempre ¢ percebido pelas institui¢des educacionais onde estdo
inseridas. Isso acaba resultando em esteredtipos adicionais que as rotulam como

nn

"agressivas," "esquisitas" ou pouco participativas (Santiago, 2014, p. 90).

Essas pesquisas e inimeros outros relatos evidenciam que, apesar de a Educacao
das Relacdes Etnico-Raciais ser assegurada por lei, ainda ndo ¢ eficaz para todas as
criangas, especialmente as criangas negras em idade precoce, que frequentam diversas
institui¢des de Educacdo Infantil em todo o pais. Elas continuam buscando maneiras de
resistir e lutar.

Para superar esses desafios e efetivar o direito a relagdes étnico-raciais positivas

para criangas negras, ¢ necessario ir além das disposicdes legais e das palavras da lei,

como argumenta Dias (2012). Isso requer esforcos por parte dos professores e
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educadores.

Trabalhar com a diversidade étnico-racial, especialmente na educagéo
infantil, exige, sim, que o professor assuma um compromisso ético e
politico. Apesar de haver nas propostas oficiais recomendacdes para
que as instituicdes ofere¢am esse tipo de conhecimento, sabemos que
inclui-lo nas praticas pedagogicas ¢ romper com a logica da
reproducao do racismo institucional (Dias, 2012, p. 665).

Gomes e Silva (2011) concordam com essa perspectiva € a complementam,
destacando que essas demandas sdo de responsabilidade de todos os educadores
envolvidos nesses processos educativos, e também dos cidadaos que reconhecem sua

responsabilidade social.

Diante da realidade cultural da educagdo ¢ da escola brasileira e do
quadro de desigualdades raciais e sociais do Brasil ja ndo cabe mais
aos educadores e as educadoras aceitarem a diversidade étnico-racial
s6 como mais um desafio. A nossa responsabilidade social como
cidadas e cidaddos exige mais de nds. Ela exige de todos ndés uma
postura e uma tomada de decisdo diante dos sujeitos da educacdo que
reconhega e valorize tanto as semelhangas quanto as diferengas como
fatores imprescindiveis de qualquer projeto educativo e social que se
pretenda democratico (Gomes; Silva, 2011, p. 24).

Vale ressaltar que, apesar de as pesquisas apresentadas indicarem que a garantia
desse direito ainda ndo alcangou todas as criangas negras, como observa Gomes (2005,
p. 147), ndo podemos generalizar e afirmar que todos os educadores sofrem de apatia e
passividade. A autora destaca a importancia da troca de experiéncias positivas, que tanto
fortalece quanto forma os educadores.

Nesse contexto, ¢ valido mencionar exemplos de praticas bem-sucedidas que
resultaram em mudangas nas relagdes étnico-raciais entre todos/as os/as envolvidos/as,
bem como na percepcdo do racismo e na ado¢ao de uma perspectiva antirracista no
ambiente escolar. Esses avancos foram observados em algumas praticas premiadas pelo
Centro de Estudos das Relagdes de Trabalho e Desigualdades (CEERT) e em estudos
como os de Algarve (2004), Cruz (2018) e Luiz e Bonifacio (2020).

Antes de prosseguirmos com a explanacdo das praticas bem-sucedidas

mencionadas, ¢ relevante fornecer uma breve explicagao sobre o CEERT (Centro de
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Estudos das Relacdes de Trabalho e Desigualdades) e por que as praticas reconhecidas
por esta organizacao sdo de extrema importancia. O CEERT ¢é uma institui¢do brasileira
que se dedica a pesquisa, educacdo e promog¢ao da equidade racial e ao combate ao
racismo. Fundado em 1990, o CEERT concentra seus esfor¢os principalmente nas areas
de relacdes raciais, com foco em questdes de trabalho, educagdo e justi¢a social. A
organizacdo conduz diversas atividades, incluindo pesquisas, consultorias, cursos,
seminarios e publicacdes, com o objetivo de conscientizar a sociedade sobre a
importancia de combater o racismo e promover equidade de oportunidades para todas as
pessoas, independentemente de sua origem étnico-racial. O CEERT desempenha um
papel fundamental na promogao dos direitos e na conscientizagdo sobre questdes raciais
no Brasil (Cruz, 2010).

Como exemplo desse esforco de conscientizagdo, destaca-se o "Prémio Educar
para a Igualdade Racial", uma premiagao anual promovida pelo Centro de Estudos das
Relagdes de Trabalho e Desigualdades (CEERT) no Brasil. Esse prémio tem como
proposito reconhecer e destacar iniciativas, projetos, pesquisas, trabalhos e acdes que
contribuam significativamente para promover a equidade racial, combater o racismo e
valorizar a diversidade étnico-racial no pais.

O Prémio Educar para a Igualdade Racial é uma forma de reconhecer e premiar
individuos, organizagdes, instituicdes, empresas e iniciativas que se destacam no
esforco de construir uma sociedade mais justa, inclusiva e igualitaria, promovendo a
valorizagdo das diferentes culturas e a superacao das desigualdades raciais no Brasil. Os
vencedores do prémio sdo selecionados com base em critérios de exceléncia, inovagao e
impacto positivo em areas relacionadas as relagdes raciais, como educagdo, trabalho,
justiga, cultura e outras.

O prémio desempenha um papel importante na promogao de boas praticas e no
reconhecimento daqueles que se destacam na luta contra o racismo e na promocao da
diversidade racial no Brasil. A relevancia desse prémio ¢ tdo significativa que a
autora Cruz (2010) conduziu uma pesquisa com o intuito de compreender as estratégias
e praticas pedagdgicas empregadas por professores/as para a Educacdo das Relagdes
Etnico-Raciais, tendo como um de seus objetos de estudo projetos enviados ao Prémio
Educar para a Igualdade Racial em quatro edi¢des, além de entrevistar uma professora

finalista do prémio.
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Através dessa pesquisa, a autora identificou praticas pedagogicas que podem ser
consideradas como oportunidades para conduzir uma educacdo que valorize os/as
estudantes, elevando a autoestima e construindo identidades de forma positiva,
particularmente no caso de professores/as negros/as.

Nesse contexto, apresentamos como primeira pratica exitosa aquela realizada
por Luiz e Bonifacio (2020), que consistia em encontros semanais ao longo do ano
letivo com alunos de 6 a 8 anos. Esses encontros proporcionavam experiéncias
diversificadas relacionadas a Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira, incluindo
leituras, brincadeiras de origem africana, entrevistas com mulheres negras, dramatizago
de historias e rodas de canto, danca e conversa. As autoras visavam nao apenas a
alfabetizacdo, mas também a construgdo de representagdes positivas da identidade negra
e ao aumento do conhecimento ¢ valoriza¢ao dessa tematica. Os resultados incluiram
avancos significativos nas relagdes étnico-raciais, com a ampliacdo da compreensao das
criangas em relacdo a seus proprios contextos culturais e sociais, bem como a adogao de
uma perspectiva antirracista naquele ambiente escolar.

Outro exemplo de pratica exitosa ¢ a intervengao realizada por Cruz (2018), que
consistiu em uma sequéncia didatica intitulada "Odara" realizada ao longo de todo o ano
letivo com alunos de 8 a 9 anos. Essa sequéncia incluiu rodas de conversa, pesquisas
bibliograficas, atividades de escrita, leitura por prazer, leitura compartilhada, visitas a
espacos afrocentrados e exploracdo de instrumentos africanos, entre outras estratégias.
O objetivo era introduzir estudos sobre relagdes étnico-raciais, Histéria e Cultura
Africana e Afro-brasileira, desenvolvimento do comportamento leitor e conhecimentos
matematicos. A autora destacou resultados positivos, incluindo mudangas nas relagdes
étnico-raciais entre criangas negras € brancas, maior envolvimento das familias com a
escola e relatos de mudangas de comportamento que se refletiram para além dos muros
da escola.

Um terceiro exemplo € o estudo realizado por Algarve (2004), que investigou se
um "Cantinho de Africanidades", composto por um espaco permanente de exposicao de
objetos que retratavam a cultura e a historia dos negros, poderia contribuir para a
promogao da Educacio das Relagdes Etnico-Raciais em um ambiente escolar. Durante o
ano letivo, esse espaco recebeu contribuicdes das criangas, que interagiram com 0s

objetos, textos e outras criancas em atividades desenvolvidas nesse local, que
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explorava a cultura dos povos negros na Africa, Brasil e na didspora. Os resultados
indicaram melhorias significativas nas relagdes entre criangas negras e brancas, uma
aceitagdo mais forte da identidade negra entre algumas criangas que antes ndo se viam
assim ¢ um aumento da autoestima delas. Também destacaram a parceria entre a
professora e a pesquisadora, bem como o reconhecimento por parte da professora da
existéncia de racismo naquele ambiente escolar.

O reconhecimento do racismo, conforme evidenciado nos estudos anteriores, €
apontado por Gomes (2005) como um ponto fundamental para superar os discursos de
negacdo que ainda persistem na sociedade e que impedem a implementagdo eficaz da
Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais na Educagdo Infantil e em outros ambientes
escolares. A autora ressalta que a conscientiza¢dao sobre essa tematica desempenha um

papel crucial no combate ao racismo e na promoc¢ao de relagdes étnico-raciais positivas.

[...] o entendimento conceptual sobre o que € racismo, discriminagdo
racial e preconceito, poderia ajudar os(as) educadores(as) a
compreenderem a especificidade do racismo brasileiro e auxilia-los a
identificar o que ¢ uma pratica racista e quando esta acontece no
interior da escola. Essa ¢ uma discussdo que deveria fazer parte do
processo de formagdo dos professores (Gomes, 2005, p. 148).

Portanto, compreendemos que o caminho para a incorporacdo da Educacdo das
Relagdes Etnico-Raciais nas leis e sua concretizagio efetiva nas escolas, especialmente
na Educag¢do Infantil, mesmo que enfrentando intmeras dificuldades, as quais
continuam a ser denunciadas de maneira constante, estd sendo construido por meio de
propostas embasadas em uma compreensdo abrangente do assunto e uma postura
politica que prioriza a garantia dos direitos e o desenvolvimento integral das criangas,

notadamente as de ascendéncia negra.
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5 CURRICULO E BNCC

5.1 Curriculo e tensoes

Os curriculos escolares sempre foram motivo de tensdes e questionamentos. Tais
questionamentos buscam definir o propdsito e o contetido dos textos curriculares, bem
como para quem e como devem ser desenvolvidos. Vale notar que quando nos referimos
a pesquisas, estamos também considerando estudos realizados por educadores(as) ao
implementar seus planos de aula no ambiente escolar (Silva, 1999; Arroyo, 2007;
Moreira; Candau, 2007; Gomes, 2007).

Essas tensdes e perguntas aumentaram ao longo da histéria e foram marcadas
por interpretacdes distintas quanto a finalidade e natureza dos textos e contextos
educacionais, como explicado por Silva (1999), que as categorizou em trés abordagens
teodricas: tradicional, critica e pds-critica. O autor também alertou que uma maneira
pratica de as diferenciar ¢ observar os diferentes sistemas conceituais enfatizados por
cada uma.

A esse respeito, Silva (1999) observa que os estudos curriculares comegaram
com as teorias tradicionais em 1918, quando o livro de Bobbit, "The curriculum",
descreveu como essas teorias convencionais entendiam o curriculo, destacando uma
abordagem industrial, produtiva e administrativa em sua produgdo, com énfase nos
resultados especificos a serem alcancados.

Seguindo sua analise, Silva (1999) afirma que essa abordagem persistiu no
Brasil at¢ a década de 1960, um periodo marcado por mudancas e agitagdes,
especialmente devido a oposi¢do a Ditadura Militar. Isso resultou no desenvolvimento
de teorias criticas que provocaram uma reviravolta nos fundamentos das teorias
tradicionais. Em vez de focar apenas na implementacdo do curriculo, as teorias criticas
procuraram desenvolver conceitos que permitissem compreender o que um curriculo
realiza e seu potencial de transformagao social e politica.

O autor também apresenta uma breve cronologia dos conceitos-chave dessa
teoria critica, especificamente relacionados ao curriculo, com destaque para os anos de
publicagdo de diversos autores, incluindo Paulo Freire, Louis Althusser, Pierre

Bourdieu, Jean-Claude Passeron, Baudelot, Establet, Basil Bernstein, Michael Young,
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Samuel Bowles, Herbert Gintis, William Pinar, Madeleine Grumet e Michael Apple.

Esses autores mudaram o foco do curriculo de fundamentos puramente
pedagodgicos, baseados em teorias tradicionais, para fundamentos ideoldgicos e
politicos, proporcionando uma nova perspectiva sobre a educagdo. Eles levaram em
consideragdo a reproducdo cultural e social, dinamicas de poder, classes sociais,
capitalismo, relagdes sociais de producao, emancipacao, liberdade e resisténcia, além de
reconhecer a possibilidade da existéncia de curriculos ocultos na escola (Silva, 1999).

Os curriculos ocultos podem ser definidos como aqueles que "ensinam" coisas
que ndo estdo presentes nos conteudos explicitos, como relacdes de autoridade,
organizac¢do espacial, alocacdo de tempo, padrdes de recompensa e puni¢cdo. Em geral,
esses curriculos ocultos promovem o conformismo, a obediéncia e o individualismo,
oprimindo alguns alunos em razao de sua raga, etnia, género, classe social e sexualidade
(Silva, 1999; Moreira; Candau, 2007; Gomes, 2005).

Enquanto isso, as teorias curriculares pos-criticas surgiram entre os anos 1970 e
1980, adotando principios da fenomenologia, pos-estruturalismo e multiculturalismo.
Assim como as teorias criticas, as perspectivas pos-criticas criticaram vigorosamente as
teorias tradicionais e expandiram suas limita¢des, indo além das questdes de classe
social para se concentrar no sujeito e em seu contexto social e histdrico.

As teorias pos-criticas levantaram questdes relacionadas a identidade, cultura,
diferenga, subjetividade, género, raca e etnia dos sujeitos, ampliando as discussoes
sobre o poder do conhecimento e se concentrando na andlise dos discursos sobre esses
temas, particularmente nos curriculos escolares (Silva, 1999).

Com base na trajetoria historica delineada, fica evidente que as tensdes no
campo curricular decorrem das lutas pelo controle sobre os conteudos curriculares,
determinando quais contetidos sdo privilegiados ou ignorados, como sdo apresentados e
em beneficio de quem sdo incluidos ou excluidos.

Portanto, é essencial destacar nosso entendimento no meio dessas tensoes.
Acreditamos que o curriculo vai além da perspectiva tradicional, concordando com a

visao de Silva (1999).

O curriculo ¢ lugar, espago, territorio. O curriculo € relacdo de poder.
O curriculo ¢ trajetoria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia,
nossa vida [...] no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo ¢
texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade
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(Silva, 1999, p. 150).

Dentro das escolas, de acordo com os pressupostos desta pesquisa,
compreendemos que o curriculo se concentra em experiéncias educacionais que se
desenvolvem em torno do conhecimento, por meio das relagdes sociais, auxiliando os
alunos na construcao de suas identidades, por meio de varias praticas pedagdgicas com
fins educativos. Também reconhecemos que essas inten¢des educacionais devem ser
abordadas considerando questdes fundamentais, como a quem se destinam os alunos,
quais direitos estdo incorporados nessa intengdo, € como as culturas, identidades e a

diversidade sdo compreendidos (Arroyo, 2007; Moreira; Candau, 2007; Gomes, 2005).

5.2 A Base Nacional Comum Curricular: contexto e historia da
implementacio

A instituicao de uma base nacional comum no Brasil j& estava prevista desde a
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, conforme observado por Nogueira e
Silva (2020). Nesse contexto, a constituicdo estabeleceu, em seu artigo 210, a
necessidade de criagdo de uma base comum exclusivamente para o ensino fundamental.
No entanto, a educagdo infantil, que ¢ o foco desta pesquisa, € o ensino médio passaram
a ser contemplados com a Emenda Constitucional n® 59 de 2009, a qual determinou a
obrigatoriedade do ensino para alunos com idades entre 4 ¢ 17 anos. Além disso, a Lei
n°® 12796 de 2013 modificou a Lei n°® 9694 de 1996, acrescentando, em seu artigo 26, a
exigéncia de adog¢dao de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a educagio

basica.

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

A luz dessas determinacdes e impulsionada pelo desejo de estabelecer um
Sistema Nacional de Educacdo capaz de proporcionar um conjunto de conhecimentos,
competéncias e habilidades comuns a nivel nacional, visando a redugdo das

desigualdades, a constru¢do da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi iniciada,
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conforme destacado por Nogueira e Silva (2020).

A elaboragdo da BNCC teve inicio durante o governo da primeira mulher a
presidir o pais, a ex-presidenta Dilma Rousseff, em junho de 2015. Nesse periodo, o
Ministério da Educacdo (MEC), em colaboracdo com o Conselho Nacional de
Secretarios de Educagdo - CONSED e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagao — UNDIME, formou um grupo de redatores, instituindo a comissao de
especialistas responsavel pela concepgao da proposta da BNCC, como estabelecido na
Portaria n° 592. Em julho do mesmo ano, um semindrio internacional sobre a BNCC
ocorreu em Brasilia, reunindo especialistas nacionais e internacionais para compartilhar
experiéncias e debater as construgdes curriculares.

Tais agdes culminaram na primeira versao da Base Nacional Comum Curricular,
a qual foi disponibilizada para consulta publica pelo MEC em setembro de 2015. No
entanto, de acordo com Souza (2016), essa consulta se limitou a criticas, sugestdes e
comentarios em relacdo a proposta apresentada, deixando de explorar aspectos
fundamentais, como seu significado conceitual e a relevancia de se estabelecer uma base
comum para a elaboragdo dos planos escolares e propostas pedagdgicas.

Apesar desse cendrio, Souza (2016) observou que, ao analisar essa primeira
versdao e considerar a capa do documento, que exibe imagens de prédios histdricos e
manifestagdes culturais de diferentes regides do pais, € possivel vislumbrar

interpretacdes promissoras que emanam dessas reflexdes.

Os dois blocos de conhecimentos e saberes apresentados na imagem
ensejam reflexdes sobre a transversalidade curricular ou sobre a
constru¢do de um curriculo que considere a educagédo ¢ a escola como
espaco sociocultural, em que as relagdes entre criangas, adultos/as e
suas familias, além das questdes de etnia/raga, género, classe, sejam
tomados como constituintes dos processos de aprender sobre si € o
mundo (Souza, 2016, p. 140).

Apoiamos essas reflexdes, uma vez que a versao inicial ou preliminar divulgada
incluia, entre seus principios para assegurar os direitos a educacdo dos sujeitos da

educacdo basica, diversos aspectos, tais como:

[...] desenvolver, aperfeigoar, reconhecer ¢ valorizar suas proprias
qualidades, prezar e cultivar o convivio afetivo e social, fazer-se
respeitar € promover o respeito ao outro, para que sejam apreciados
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sem discriminagdo por etnia, origem, idade, género, condicdo fisica ou
social, convicg¢des ou credo;

[...] situar sua familia, comunidade ¢ nacdo relativamente a eventos
historicos recentes ¢ passados, localizar seus espagos de vida e de
origem, em escala local, regional, continental ¢ global, assim cotejar
as caracteristicas economicas e culturais regionais e brasileiras com as
do conjunto das demais nagdes;

[...] participar ativamente da vida social, cultural e politica, de forma
solidaria, critica e propositiva, reconhecendo direitos e deveres,
identificando e combatendo injusticas, e se dispondo a enfrentar ou
mediar eticamente conflitos de interesse (Brasil, 2015, p. 7-8).

Além disso, na educagdo infantil, a énfase do trabalho pedagogico estava
centrada na formacao das criangas para uma visao plural do mundo, promovendo um
olhar que respeitasse as diversas culturas, questdes étnico-raciais, género, classe social e
deficiéncias. Isso incluia a superacdo de estereodtipos, preconceitos, visdes racistas e
discriminatorias, através do conhecimento de diferentes grupos sociais, estilos de vida,
narrativas e contato com outras culturas. A abordagem também visava o
autoconhecimento, permitindo as criangas construir uma identidade pessoal e cultural,
formando uma visdo positiva de si mesmas e dos outros, valorizando suas caracteristicas
e as das demais criancas e adultos (Brasil, 2015).

Além disso, a recorréncia de palavras relacionadas a diversidade na versao
anterior foi evidente, incluindo termos como étnico-racial (2 vezes), inter-racial (2
vezes), igualdade racial (1 vez), racista (2 vezes), racismo (3 vezes), discriminagdo (11
vezes), etnia (8 vezes) e preconceito (13 vezes). Vale destacar que todos esses termos
foram mencionados ao longo do texto, indicando que essas questdes eram componentes
curriculares presentes em todas as etapas de ensino.

Observamos na versdo anterior tentativas de abordar questdes relacionadas a
educagdo étnico-racial, baseadas na valorizacdo da identidade e na superacdo de
violéncias, como o racismo e a discriminagdo. Conforme apontado por Nunes (2020),
essas abordagens refletem a esperanca em processos historicos diferentes, ndo mais

pautados no cristianismo € no eurocentrismo.

Esta primeira versdo da BNCC acirrou os animos entre os
historiadores académicos no Brasil. Se os programas curriculares
conformam relagdes e disputas por poder, a exposi¢do desta primeira
versdao da BNCC deve ter gerado inquietacdo entre os historiadores
que abordam problematicas da Antiguidade e da Idade Média,
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especificamente da Antiguidade Classica e do Feudalismo europeu.
Por outro lado, esperanca para aqueles pesquisadores interessados em
outros processos histdricos que ndo os pautados unicamente pelo
universalismo cristdo e o ocidente eurocéntrico (Nunes, 2020, p. 56).

Esse documento preliminar ndo apenas gerou intensos debates entre
historiadores, mas também envolveu uma consulta publica on-line que ocorreu seis
meses apos sua apresentacdo inicial, encerrando-se em margo de 2016. De acordo com
informacgdes divulgadas no site oficial do Ministério da Educagdo e Cultura (Brasil,
2016b), essa consulta contou com mais de 12 milhdes’ de contribui¢des
provenientes da sociedade civil, organizagdes do terceiro setor, entidades cientificas,
professores e escolas. Nos meses subsequentes, essas contribui¢des foram
sistematizadas por uma equipe da Universidade de Brasilia (UNB) e posteriormente
encaminhadas para o grupo de redatores que finalizou o texto. Conforme relato do
Movimento pela Base (2020), essa segunda versdo foi redigida levando em
consideragdo as contribui¢des recebidas durante a consulta piblica. Em maio de 2016, a
segunda versao foi disponibilizada para todo o pais.

E importante ressaltar que todo esse processo de elaboragdo e apresentacio da
segunda versdo da Base ocorreu paralelamente ao inicio de um processo politico que
culminou na destituicao da presidenta democraticamente eleita, Dilma Rousseff, e que,
segundo a andlise de Saviani (2018, p. 29), caracterizou-se como um golpe devido a ndo
observancia da exigéncia legal de crime de responsabilidade, que ¢ o nico motivo
justificavel para um impeachment.

E fundamental compreender a relevancia do contexto histérico no qual um
documento legal ¢ elaborado, pois, de acordo com Saviani (2018), os principios
orientadores do governo determinardo diferentes fungdes politicas para a educacdo. Por
exemplo, durante o periodo da ditadura militar, a fun¢@o da educacdo era principalmente
a formagdo funcional de recursos humanos para atender as demandas do mercado de
trabalho. Apos o fim desse regime e a abertura politica, a educacdo recuperou sua
funcao classica, que ¢ a formagao para o exercicio da cidadania.

Portanto, a segunda versdo da Base, redigida ainda sob a perspectiva de um

5 Vale ressaltar que esse numero ¢ alvo de criticas advindas de diferentes segmentos, sendo uma delas,
segundo Cassio (2017) a dificuldade de qualificar essas “contribui¢des”, além disso, o autor afirma que
entre o numero de contribuintes tnicos e as 12 milhdes de “contribui¢des” amplamente divulgadas ha uma
diferenca de 8400%.
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governo alinhado com os principios democraticos (Saviani, 2018; Barbosa; Silveira;
Soares, 2019), manteve em seu conteudo questdes de carater plural, abordando temas
como género, classe, raca, etnia, entre outros, como explicitado em seus principios e

direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

Esses direitos se explicitam em relagdo aos principios éticos, politicos
e estéticos, nos quais se fundamentam as Diretrizes Curriculares
Nacionais, ¢ que devem orientar uma Educacdo Basica que vise a
formag@o humana integral, a constru¢do de uma sociedade mais justa,
na qual todas as formas de discriminagdo, preconceito e exclusdo
sejam combatidas (Brasil, 2016a, p. 33).

Garantindo o direito das criangas, jovens e adultos que sdo sujeitos da Educagao

\

Basica, ao respeito e a acolhida em sua diversidade, sem preconceitos relacionados

o

Qo

origem, etnia, género, orientagdo sexual, idade e outros; assim como o direito
participagdo em praticas e desfrute de uma ampla gama de bens culturais diversificados
(Brasil, 2016a). O documento também reafirmava o compromisso da BNCC com as
diversas areas de conhecimento e as tematicas relacionadas a interculturalidade,
estabelecendo posicdes especificas em relacdo a cada uma delas. Isso incluia a
Educagdo para as Relagdes Etnico- Raciais, em conformidade com as Leis n°
10.639/2003 (Brasil, 2003) e n° 11.645/2008 (Brasil, 2008), com a proposta de elaborar

um documento subsequente que detalharia esse posicionamento.

A BNCC contempla, nas diferentes areas de conhecimentos, tematicas
referentes a interculturalidade, a sustentabilidade socioambiental,
assim como as causas historicas, politicas, economicas e sociais das
diferentes formas de discriminagdo e exclusdo, contribuindo para a
identificacdo e a superacao das desigualdades socialmente construidas.
Para além do tratamento dado, na BNCC, as tematicas afins as
modalidades da Educacdo Basica, a existéncia de uma base comum
para os curriculos demandara, posteriormente a sua aprovagdo, a
produgdo de documentos que tratem de como essa base se coloca em
relacdo as especificidades das modalidades da Educagdo Basica, vez
que essas modalidades tém diretrizes proprias, que as regulamentam
(Brasil, 2016a, p. 35).

Entretanto, por coincidéncia ou ndo, a segunda versdo foi liberada no mesmo
més em que o processo de impeachment teve inicio, levando ao afastamento temporario

da presidente Dilma Rousseff. Consequentemente, as etapas subsequentes da construgao
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da base passaram a ser conduzidas pelo vice-presidente Michel Temer. No cendrio de
conflitos e turbuléncias politicas que abalavam o pais, o Conselho Nacional de
Secretarios de Educagdo (Consed) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagao (Undime) organizaram vinte e sete seminarios estaduais, realizados de 23 de
junho a 10 de agosto de 2016, para coletar consideragdes em relagdo a proposta da Base.
Com base nessas consideracdes, a terceira versao comegou a ser elaborada em agosto de
2016.

Durante esse periodo, o Brasil testemunhou um divisor de aguas em seu
governo. O processo de impeachment, que havia comegado em 2015, chegou ao seu
desfecho em agosto de 2016 com o afastamento da presidente Dilma Rousseff. Esse
contexto resultou em mudangas significativas no curso da constru¢ao do documento, e,
em setembro de 2016, o presidente interino, Michel Temer, assinou a Medida Provisoéria
746 que introduziu varias alteracdes no ensino médio. Consequentemente, o processo de
elaboragdo da base, conforme apontado por Nogueira e Silva (2020), que inicialmente
englobava a educagdo basica, ou seja, educagdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio, sofreu modificagdes e foi dividido em dois documentos distintos.

Essa divisdo foi apenas uma das medidas adotadas ap6s o impeachment que
tiveram impacto direto sobre o sistema educacional. De acordo com Souza, Giorgi e

Almeida (2018),

[...] a partir do momento que Temer tomou para si o lugar de
presidente interino, diversas normativas relativas, direta ou
indiretamente a educacdo foram publicadas e todas elas, em alguma
medida, atacam a busca pelo fortalecimento da oferta de educagdo
publica, democratica e de qualidade para cada vez mais brasileiros
(Souza; Giorgi; Almeida, 2018, p.100).

A Base, agora fragmentada, foi finalizada de acordo com as novas diretrizes e
enviada pelo Ministério da Educacdo (MEC) somente em abril de 2017 ao Conselho
Nacional de Educacao (CNE), que ficaria encarregado de elaborar o parecer e o projeto
de resolucdo a serem posteriormente submetidos ao MEC para homologacao.
Entretanto, seguindo as novas orientagdes governamentais fundamentadas em principios
neoliberais, antes dessas deliberagdes, o presidente interino emitiu mais dois Decretos

Presidenciais, datados de 27 de junho e 01 de julho de 2017, ambos relacionados a
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mudangas na composi¢do do Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Além disso,

[...] dois dos conselheiros designados para compor a Camara de
Educagdo Basica (CEB) por Temer (José Francisco Soares ¢ Nilma
Santos Fontanive) sdo professores cujas pesquisas se dedicam a area
de avaliagdo, tendo interesse em avaliacdes externas de larga escala
(as quais associam qualidade da educagdo a uma perspectiva
quantitativa e focada estritamente em resultados). Por outro lado,
alguns dos nomes indicados por Rousseff e desconsiderados por
Temer foram os de Maria Izabel Azevedo Noronha (ex- presidente do
Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo —
Apeoesp), Luiz Fernandes Dourado (doutor em Educacao, professor
da Universidade Federal de Goias, membro da Associacdo Nacional
de Politica e Administra¢do da Educa¢do (ANPAE) ¢ da Associacdo
Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e José
Eustaquio Romado (graduado em Historia, doutor em Educacao,
desenvolve estudos sobre o pensamento de Paulo Freire) — cujas
trajetorias mostrariam um posicionamento mais voltado a defesa de
uma educagdo publica democratica e com vistas a formag¢ao humana
(Souza; Giorgi; Almeida, 2018, p. 101).

Nesse contexto de politicas centralizadas, a Base Nacional Comum Curricular
para a Educa¢do Infantil e o Ensino Fundamental foi homologada em 20 de dezembro
de 2017, seguida pela homologacdo da parte do Ensino Médio em 14 de dezembro de
2018, juntamente com todos os referenciais da "Reforma do Ensino Médio". O
documento normativo apresentou alteragdes significativas se comparado as versdes
anteriores. Analisando o corpo do texto, foi possivel verificar que os principios
anteriormente expressos como direitos de aprendizagem e detalhadamente descritos

foram resumidos em dez competéncias gerais da Educagao Basica.

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente
construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para
entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para
a construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem
propria das ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise
critica, a imaginacdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar
e testar hipdteses, formular eresolver problemas e criar solugdes
(inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais,
das locais as mundiais, ¢ também participar de praticas diversificadas
da produgdo artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-
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motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —,
bem como conhecimentos das linguagens artistica, matematica e
cientifica, para se expressar e¢ partilhar informagdes, experiéncias,
ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
informagdo e comunicacao de forma critica, significativa, reflexiva e
¢tica nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se
comunicar, acessar ¢ disseminar informag¢des, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria
na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e
apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem
entender as relagdes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas
alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacgdes
confiaveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e
decisdes comuns que respeitem ¢ promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental € o consumo responsavel em ambito
local, regional e global, com posicionamento ético em relacdo ao
cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se ¢ cuidar de sua saltde fisica e
emocional, compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo
suas emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar
com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos ¢ a
cooperagdo, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e
aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade
de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinagdo, tomando
decisdes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios (Brasil, 2018, p. 9-10).

Quanto & tematica da Educacdo para as Relages Etnico-Raciais, ao contrario
das duas primeiras versdes da Base, que abordam o assunto de maneiras variadas,
propondo formas de combate ao preconceito racial e enfatizando topicos para a
discussao de aspectos raciais a versao final apresenta uma mudanca perceptivel em seu
posicionamento.

Uma das indicacdes dessa mudanca € a supressao de termos relacionados a essas
tematicas. Observamos que o termo "étnico-racial" aparece em apenas dez ocasides,
sendo que trés delas sdo notas de rodapé que fazem referéncia as Leis n° 10.639/2003 e

n°® 11.645/2008, e as outras dez estdo inseridas nos conteudos de Historia e Geografia
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destinados aos anos finais do ensino fundamental, ndo mais abrangendo todos os anos
da Educacdo Basica, como inicialmente proposto.

Além disso, outros termos pesquisados foram suprimidos em comparagao com
as primeiras versoes: "inter-racial" (0); "igualdade racial" (0); "racista" (0); "racismo"
(0); "discriminagio" (7); "etnia" (3) e "preconceito" (43). E importante notar que apenas
o termo "preconceito" teve um aumento na frequéncia em que aparece na Base, mas
constatamos que tal fato se justifica, pois o termo ¢ usado para se referir ao preconceito
de linguagem, de danca e da pratica de lutas, sempre de forma generalizante,
descrevendo que os preconceitos de qualquer natureza devem ser combatidos com o
auxilio da empatia, didlogo e respeito. Isso refor¢a o mito da democracia racial presente
em nossa sociedade, que minimiza o crime de racismo e faz acreditar que atitudes
individuais dardo conta de uma temadtica tdo ampla, como Almeida (2019, p. 161)
destaca: "o uso da palavra 'preconceito' no lugar de 'racismo' serve para reforcar a visao
psicologizante e individualista do fendmeno.".

Neta, Ribeiro, Moura e Cardoso (2018) sistematizam a Base Nacional Comum

Curricular da seguinte forma:

A BNCC fragmenta a educagdo basica, excluindo o Ensino Médio da
sua discussdo. Além do Ensino Médio, a BNCC desconsidera as
modalidades de Educacdo Especial e de Educacdo de Jovens e
Adultos, além da Técnica- Profissional associada ao Ensino Médio,
bem como deixa a margem do debate nacional as escolas indigenas,
quilombolas e do campo, tracos marcantes da luta pela inclusdo social
e escolar de todas as populagdes, ignorando expressivamente a
diversidade, destoando-se dos principios fundamentais preconizados
pela LDB (1996). Além disso, o documento do MEC propoe
conteudos por idade/série. Esse critério autoritario extrapola os limites
legais da LDB (1996) para a construgao do curriculo a luz do projeto
politico-pedagogico das escolas. (Neta; Ribeiro; Moura; Cardoso,
2018, p. 4).

Complementando, observamos que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
teve um processo de construcdo e subsequente implementacao repleto de turbuléncias e
marcado por rupturas politicas. Isso culminou em uma inversao dos principios contidos
em outros dispositivos curriculares ja em vigor, como a Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagdo (LDB) e as Diretrizes Curriculares para a Educagdo das Relagdes Etnico-

Raciais, entre outros. Essa inversdo pode ter repercussdes significativas nos curriculos
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escolares.

Levando em considerag@o esses fendmenos e conceitos, podemos afirmar que a
revisdo da literatura indica que os curriculos, especialmente os da educacao infantil, que
atendem a diversas criangas, incluindo as criangas negras, que muitas vezes sao
marginalizadas na sociedade, representam um campo relevante de estudo das relagdes
de poder que permeiam a sociedade brasileira. Portanto, diante da promulgacao da Base
Nacional Comum Curricular, torna-se imperativo analisar como a Educacdo para as
Relagdes Etnico-Raciais ¢ as leis que a embasam estdo sendo contempladas nesse
documento curricular, bem como os efeitos dessas mudangas na pratica pedagogica, por

meio da compreensdo das percepcoes dos/das docentes.
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6 CURRICULO E O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO

6.1 O que é projeto politico-pedagégico?

Quando reconhecemos que os curriculos escolares representam uma fonte
significativa de interesse nas dindmicas de poder que permeiam a sociedade brasileira, e
compreendemos que tais curriculos sdo documentos que carregam intengdes e tensdes, ¢
imperativo direcionar nossa atengdo as instituicdes de ensino. E fundamental entender
onde, de que maneira esses curriculos estao sendo concebidos e se estdo passando pelas
atualizagdes necessdarias, particularmente, no que diz respeito as questdes relacionadas a
Educacio das Relagdes Etnico-Raciais (ERER), as quais ganham ainda mais relevancia
com a chegada da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Nesse contexto, o projeto politico-pedagdgico emerge como um dos documentos
normativos mais abrangentes da escola, capaz de responder a tais questionamentos. De
acordo com Veiga (1995 p. 11), ele representa "a propria organizagdo do trabalho

pedagdgico da escola como um todo". Além disso,

O projeto politico-pedagogico é o documento que detalha objetivos,
diretrizes e agdes do processo educativo a ser desenvolvido na escola,
expressando a sintese das exigéncias legais do sistema de ensino ¢ os
propoésitos e expectativas da comunidade escolar (Libaneo, 2004, p.
56).

Nesse contexto, podemos conceber o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) como
um instrumento tedrico-metodoldgico que desempenha um papel reflexivo, consciente,
organico, sistematizado e participativo. Ele auxilia na abordagem dos desafios
cotidianos das escolas e, a0 mesmo tempo, viabiliza a ressignificacdo das agdes de todos
os agentes envolvidos na institui¢ao (Vasconcellos, 1995; Libaneo, 2004).

Dessa maneira, constatamos que o PPP assume um lugar singular dentro das
instituicdes de ensino. Vale destacar que essas institui¢des representam espacgos de
realizacdo, concepcdo e avaliagdo de seu projeto educativo. Nesse contexto, a
organizacao do trabalho pedagdgico se baseia na comunidade escolar (Veiga, 1995).

E relevante observar que as institui¢des escolares, assumindo sua

responsabilidade, possuem autonomia legal para elaborar seus projetos pedagodgicos.

Isso encontra respaldo na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (LDBEN),
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Lei 9.394/96, cujos artigos 12, 13 e 14 estabelecem que os estabelecimentos de ensino,
respeitando as normas comuns de seu sistema de ensino, tém a responsabilidade de
desenvolver e implementar sua proposta pedagodgica com a participagdo dos

profissionais da educagdo, da comunidade e das familias.

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns
e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

I - elaborar e executar sua proposta pedagogica;

II - administrar seu pessoal e seus recursos materiais €
financeiros;

I - assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula
estabelecidas;

v - velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada
docente;

v - prover meios para a recuperacdo dos alunos de menor
rendimento;

VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando

processos de integracdo da sociedade com a escola [...] (Brasil, 1996).

Estamos diante de um documento que goza de autonomia legal, ¢ democratico e
se fundamenta nas concepgoes e necessidades de um local especifico, uma comunidade,
um grupo ou uma cultura. Isso implica que cada projeto pedagdgico carrega consigo
uma visdo particular de educacdo, e ¢ justamente essa dimensdo que confere a ele sua
natureza politica.

Ao planejarmos e desenvolvermos os projetos pedagdgicos de instituigdes de
ensino, transcende-se a mera organizacdo de atividades educacionais. Estamos, na
verdade, delineando o que pretendemos realizar, quais demandas almejamos suprir ¢
aonde almejamos chegar. Idealmente, esse processo nao deveria ser apenas uma
formalidade burocratica a ser arquivada, como argumentado por Veiga (1995).

Conforme observado por Freire (1991, p. 44), "todo projeto pedagogico €
politico e se acha molhado de ideologia". Dessa forma, fica evidente que os projetos
pedagbgicos sdo inerentemente politicos, uma vez que resultam de escolhas em busca
de objetivos, acdes deliberadas e compromissos sociopoliticos com a comunidade na
qual a institui¢ao esta inserida.

Em resumo, consideramos o projeto politico-pedagdgico como um documento
que visa a organizagdo escolar e ao planejamento curricular e pedagdgico. Deve ser

construido com autonomia pela instituicdo de ensino, alinhado com sua identidade, e



74

ndo se limitar a um mero exercicio formal. Em vez disso, é uma ferramenta dindmica
que evolui de acordo com o processo de organizacio do trabalho da escola.
Concordamos com Veiga (1995) ao reconhecer que a organizacdo do trabalho
pedagdgico de uma institui¢do de ensino esta intrinsecamente relacionada a organizagao
da sociedade, visto que a escola ¢ uma institui¢do social que reflete as determinacdes e

contradigdes da sociedade na qual estd inserida.

6.2 Tramas e principios orientadores do projeto politico-pedagogico

Diante dessa redefinicdo do projeto politico-pedagogico, que o concebe como
um documento dindmico e prospectivo que guia as agdes e objetivos do curriculo
dentro de uma instituigdo escolar, com o proposito de cumprir a fungao social da escola,
que, segundo Freire (1967), ¢ formar cidaddos capazes de compreender o mundo e
intervir de maneira construtiva nele, a ado¢ao de um referencial para sua construcao e
reflexdo se torna crucial.

Nesse sentido, apresentaremos reflexdes respaldadas pelo arcabougo conceitual
de Paulo Freire, desenvolvido a partir das discussdes promovidas na Catedra Paulo
Freire, na Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, estabelecida em 1998 e ligada
ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo: Curriculo. Este arcabougo se baseia em
principios orientadores extraidos das obras de Paulo Freire, visando orientar a
elaboragdo de projetos politico- pedagdgicos que busquem uma educagao voltada para a
emancipagdo dos individuos, por meio de uma abordagem critica e libertadora. Esses
principios incluem a leitura da realidade, o didlogo, a participagdo e a avaliagdo (Saul;
Saul, 2013).

E importante ressaltar que, conforme Freire (1989), antes de embarcar na
elaboracdo de projetos pedagogicos, € essencial entender a favor de qué e de quem, bem
como contra o qué e contra quem esses projetos educacionais sdo concebidos. Se
buscarmos construir curriculos que abordem dimensdes politicas, epistemologicas e
metodoldgicas voltadas para a criacdo de uma escola democratica, publica e popular,
eles se tornardo relevantes e significativos.

Para iniciar a constru¢do ou reformulacdo de um projeto politico-pedagodgico

dentro dessa abordagem, o primeiro principio a ser considerado ¢ a leitura da realidade.
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Conforme afirmam Saul e Saul (2013, p. 111), esse principio "permite penetrar,
desvendar, chegar a esséncia de um objeto de estudo ou de pesquisa, no caso, a escola".
Isso implica conhecer a comunidade escolar na qual o curriculo sera implementado,
compreender as percepgdes sobre a educagdo, identificar limitagdes, necessidades,
transformagdes necessdrias e, juntamente com a comunidade, definir os caminhos a
seguir. E uma maneira de observar a realidade concreta, como destacado por Freire

(2001, p. 35).

Para muitos de nos, a realidade concreta de uma certa area se reduz a
um conjunto de dados materiais ou de fatos cuja existéncia ou ndo, de
nosso ponto de vista, importa constatar. Para mim, a realidade
concreta ¢ algo mais que fatos ou dados tomados mais ou menos em si
mesmos. Ela é todos esses fatos e todos esses dados e mais a
percepcdo que deles esteja tendo a populagdo neles envolvida. Assim,
a realidade concreta se da a mim na relacdo dialética entre
objetividade e subjetividade (Freire, 2001, p. 35).

A leitura da realidade, em termos mais abrangentes, ndo se limita apenas ao
levantamento de dados socioecondmicos da comunidade escolar. Ela deve fornecer
reflexdes para a tomada de decisdes relativas ao curriculo que serdo incorporadas de
maneira dindmica nos projetos politico-pedagdgicos, sempre tendo em mente os sujeitos
que fazem parte desse contexto.

Seguindo essa abordagem para o planejamento do projeto politico-pedagogico,
passamos para o proximo principio da trama conceitual de Paulo Freire que também

contribui para a leitura da realidade: o didlogo. Como afirmou Freire (1987, p. 50),

Nédo ¢ no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no
trabalho, na acdo-reflexdo. Mas, se dizer a palavra verdadeira, que ¢é
trabalho, que € praxis, é transformar o mundo, dizer a palavra ndo é
privilégio de alguns homens, mas direito de todos os homens.
Precisamente por isto, ninguém pode dizer a palavra verdadeira
sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de prescri¢do, com o qual
rouba a palavra aos demais (Freire, 1987, p. 50).

Nesse contexto, Saul e Saul (2013) nos advertem que o didlogo freireano nao se
resume a uma mera conversa, nem se trata de uma técnica para obter resultados ou fazer
amizades. Pelo contrario, o didlogo visa a confrontagdo de argumentos para persuadir,

em vez de buscar uma vitoria individual. Em tultima analise, trata-se de alcancar um
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consenso de forma colaborativa.

Baseados nos principios de Paulo Freire, os autores enfatizam que o didlogo na
constru¢do de um projeto politico-pedagodgico exige uma relacao horizontal entre todos
os envolvidos. Isso porque parte do pressuposto de que cada pessoa possui algum
conhecimento a contribuir, € ¢ essa compreensdo que permite a criagdo de novos
saberes por meio do didlogo, levando em consideracdo a intencionalidade politica e o
contexto historico. Além disso, essa abordagem visa superar o autoritarismo € a

pedagogia bancaria que marcam a histéria da educacado no Brasil (Saul; Saul, 2013).

Na visao “bancaria” da educagdo, o “saber” € uma doacao dos que se
julgam sabios aos que julgam nada saber. Doa¢do que se funda numa
das manifestacdes instrumentais da ideologia da opressdo — a
absolutizacdo da ignorancia, que constitui o que chamamos de
alienagdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no
outro (Freire, 1987, p. 38).

Seguindo esses preceitos e realizando a leitura da realidade com o auxilio do
didlogo, a construcdo ou reconstru¢do de um PPP ndo se efetua plenamente sem o
préximo principio da trama, que complementa os anteriores: a participagdo. Afinal, ndo
basta apenas conhecer e ouvir; ¢ fundamental permitir que essas vozes ativamente
contribuam para o projeto que se deseja para o futuro. Dessa forma, esses
conhecimentos e vozes precisam ser incorporados de maneira efetiva para que o PPP se

torne verdadeiramente popular e democratico.

Participar ¢ discutir, é ter voz, ganhando-a, na politica educacional das
escolas, na organizacdo de seus or¢amentos. Sem uma forte convic¢ao
politica, sem um discurso democratico cada vez mais proximo da
pratica democratica, sem competéncia cientifica nada disto ¢ possivel
(Freire, 2001, p.127).

Sendo assim, de acordo com Freire, a participacdo precisa ser ativa e

democratica, envolvendo o poder de decisdo de todos os envolvidos na elaboragdo ou

reformulacdo de um PPP, visando o desenvolvimento pleno em sua totalidade.

[...] crescer intelectualmente através da participagdo em praticas
educativas quantitativa e qualitativamente asseguradas pelo Estado
crescer no bom gosto diante do mundo; crescer no respeito muituo, na
superacdo de tactos os obstaculos que proibem hoje o crescimento
integral de milhdes de seres humanos espalhados pelos diferentes
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mundos em que o mundo se divide, mas, sobretudo, no Terceiro
(Freire, 1997, p. 84).

Assim sendo, o PPP, quando refletido com efetiva participacdo, implica, além
dos avangos supracitados, o ensino da pratica da participacdo, pois ¢ na pratica que se
aprende a participar (Saul; Saul, 2013).

Na constru¢ao de um PPP voltado para a criacdo de uma escola democratica com
um curriculo critico e libertador, fundamentado nos principios freireanos, ¢ crucial
considerar o ultimo principio, a avaliagdo. O processo de avaliagdo ¢ o que mantém o
PPP em constante reformulagdo ao longo do ano letivo. Isso garante que o PPP ndo se
torne um documento arquivado, mas sim um instrumento em constante evolucao, aberto
a acréscimos, substituicdes e aprofundamentos com base no que foi lido, dialogado e
decidido ativamente. Essa abordagem promove a reinven¢do continua de propostas e
acoes (Saul; Saul, 2013).

A relagdo entre avaliagdo, praticas e projetos pedagogicos ¢ fundamental, uma
vez que, como Freire (1989, p. 84) observou, "o trabalho de avaliar a pratica jamais
deixa de acompanhé-la. A pratica precisa de avaliagdo como os peixes precisam de dgua
e a lavoura da chuva."

Assim, ao seguir os principios baseados nas ideias de Paulo Freire, a
construgdo/reconstrugdo e¢ o desenvolvimento do PPP se transformam em uma
experiéncia de pensar, refletir, acolher, ouvir e falar. Isso possibilita a formagdo para a
autonomia e a democracia na comunidade escolar.

Levando em consideragdo esses fendOmenos e conceitos, entendemos que os
curriculos, representados pela elaboragdo de projetos politicos-pedagdgicos,
particularmente os da educagdo infantil, que atendem a diversas criangas, incluindo
aquelas historicamente marginalizadas, como as criancas negras, desempenham um
papel fundamental nas relagdes de poder que permeiam a sociedade brasileira. Dessa
forma, com a promulgacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ¢ essencial
analisar a relacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) com as propostas das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagdes Etnico-raciais
(DCNERER) ¢ os efeitos na pratica docente na Educacao Infantil, levando em conta os
desafios e as contribui¢cdes para o desenvolvimento do trabalho em sala de aula e a

implementagdo no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP).



78

7 ANALISE DA BNCC E SUA RELACAO COM A EDUCACAO DAS
RELACOES ETNICO-RACIAIS NA EDUCACAO INFANTIL

Neste capitulo, apresentamos a andlise e interpretagdo dos dados da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2018. Inicialmente, procedemos a analise e
interpretagdo da estrutura organizacional da BNCC em sua totalidade. Em uma segunda
fase, nos dedicamos a interpretacdo dos dados pertinentes a Educagdo Infantil.
Posteriormente, fornecemos esses dados em uma tabela na qual as categorias sdo
devidamente categorizadas, observando que tanto as interpretagdes quanto as analises
mantém uma conexdo intrinseca com a tematica da Educacdo das Relacdes Etnico-
Raciais. Esta ultima ¢ obrigatéria nos curriculos desde a promulgacgdo da Lei 10.639/03
e segue as orientagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino da Histéria e Cultura Africana e Brasileira (Brasil,

2004a).

7.1 Estrutura da Base Nacional Comum Curricular: qual o lugar da

Educacio das Relacdes Etnico-Raciais?

A BNCC de 2018, composta por seiscentas paginas, apresenta-se em cinco
secOes distintas. A primeira dessas se¢des ¢ a Introdugdo, na qual ¢ apresentada como
um documento normativo que estabelece as aprendizagens essenciais a serem
desenvolvidas pelos alunos ao longo das etapas da Educacdo Bésica. Além disso, a
Introducdo enfatiza seu papel na superacdo da fragmentacdo das politicas publicas
educacionais. E destacado também que as aprendizagens essenciais destinadas a
Educagao Basica devem contribuir para o desenvolvimento das dez competéncias gerais

que compodem os direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

Na BNCC, competéncia ¢ definida como a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos ¢ procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (Brasil, 2018, p. 8).

Ao analisarmos apenas essa definicdo, a BNCC parece estar em consonancia
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com o que as DCNERER (Brasil, 2004a, p. 32) preconizam, ou seja, que a Educagdo
das Relagdes Etnico- Raciais e o estudo da Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana devem ser desenvolvidos por meio de conteudos, competéncias, atitudes e
valores. No entanto, identificamos uma discrepancia entre a definicdo fornecida e a
implementagao real proposta pela BNCC de 2018. Isso ocorre porque, de acordo com a
estrutura organizacional do documento, o conhecimento técnico, em especial aquele
relacionado a lingua portuguesa e matemadtica, ¢ priorizado como conhecimento
essencial para a formacao dos alunos.

Essa contradicdo se torna evidente quando a BNCC de 2018 apresenta os
fundamentos pedagdgicos que a embasam, explicitando que seu foco ¢ o
desenvolvimento de competéncias, com a justificativa de que essa abordagem esté
alinhada com as avalia¢des internacionais e, portanto, define de maneira clara o que os
alunos devem "saber" e "saber fazer". Esse posicionamento, em concordancia com
Arroyo (2007), nos remete a uma logica mercantilista presente nas teorias tradicionais
de curriculo, que hierarquizam competéncias para que os alunos adquiram o "saber"
demandado pelo mercado, expresso em avaliacdes em larga escala. Esse enfoque
negligencia o conhecimento intrinseco dos estudantes, formado por suas experiéncias
sociais relacionadas a classe, género, raca, etnia, territorio, zona urbana, periferia, entre

outros.

As demandas do mercado, da sociedade, da ciéncia, das tecnologias e
competéncias, ou a sociedade da informatica ainda sdo os referenciais
para o que ensinar e¢ aprender. Se continuarmos vendo os educandos
desde a educacgdo infantil e, sobretudo, no Ensino Médio e nas séries
finais do Ensino Fundamental como recursos humanos a serem
carimbados para o mercado segmentado e seletivo, seremos levados a
privilegiar e selecionar as habilidades e competéncias segundo a
mesma logica segmentada, hierarquizada e seletiva (Arroyo, 2007, p.
24).

O texto da BNCC (Brasil, 2018) apresenta contradigdes quando, de um lado,
expressa seu compromisso explicito com a Educagdo Integral, visando ao
desenvolvimento humano abrangente em face dos desafios contemporaneos impostos

aos estudantes da educagdo basica, conforme destacado por Silva e Silva (2021).

Quando o documento faz mencgédo ao sistema de Educacgdo Integral, em
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seu desenvolvimento, deixa explicito que o estudante deve tornar-se
protagonista no processo de ensino-aprendizagem, ¢ a sua formacdo
deve comtemplar os desafios impostos pela sociedade contemporanea,
ou seja, nesse contexto contemporineo, a sociedade (sistema
capitalista) impGe aos sujeitos desenvolvimentos de habilidades para
tornarem-se empreendedores, sob o discurso de flexibilizagdo da
jornada de trabalho. Nesta perspectiva, ndo existe uma preocupagado
com a formacao plural e ética do sujeito (Silva; Silva, 2021, p. 563).

A auséncia de preocupagdo com a formacao plural e ética do sujeito,
considerando suas particularidades de raga, etnia, género, entre outros, apontada por
Silva e Silva (2021), parece ser superada no texto subsequente, onde a BNCC (Brasil,
2018) inicia uma subsecdo intitulada "Base Nacional Comum Curricular: igualdade,
diversidade e equidade". Inicialmente, essa denominacao nos instiga a pensar que tais
conceitos serdo efetivamente implementados.

No entanto, ap6s a leitura do texto, torna-se evidente que ele ¢ definido por um
viés diferente. A expressao "diversidade" mencionada no titulo da se¢dao nao ¢ abordada
no corpo do texto, e nenhuma das leis que tratam desse tema, como as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (Brasil, 2004a), ¢ mencionada. Apenas a
Lei 13.146/2015, que versa sobre a inclusao da pessoa com deficiéncia, ¢ citada.

Além disso, conforme observado por Silva e Silva (2021), a BNCC se utiliza da
justificativa da autonomia dos entes federados para delegar aos sistemas e redes de
ensino a responsabilidade de garantir a igualdade educacional e a equidade nas decisdes
curriculares, o que resulta na omissao do Estado em relagdo a uma educagao antirracista.
Os autores afirmam categoricamente que "nas entrelinhas do texto, fica evidente que
ndo existe preocupacdo do estado com essas politicas, ndo sendo considerado o contexto
de desigualdade social existente no Brasil, mencionado na BNCC" (Silva; Silva, 2021,
p. 563).

A BNCC (Brasil, 2018) prossegue definindo que ela e os curriculos
desempenham papéis complementares na garantia das aprendizagens essenciais para
cada etapa da Educacdo Basica. Ela destaca que ¢ responsabilidade dos sistemas de
ensino, redes escolares e escolas incorporar de maneira transversal temas que afetam a
vida humana em ambito local, regional e global. Para exemplificar esses temas, a

BNCC menciona documentos legais, como a Lei 8069/90 e as Leis 10.639/03 e
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11.645/08.

A organizagdo da BNCC (Brasil, 2018) ¢ apresentada nas seg¢des subsequentes,
iniciando com a secdo dois, que aborda a "Educagdo Basica", "Competéncias da
Educagao Basica", "Etapas da Educagdo Bésica", incluindo educagdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio, e "Direitos de Aprendizagem", definidos apenas para a
educagdo infantil. Nas demais etapas de ensino, sio consideradas somente as "Areas de
Conhecimento".

Prosseguindo, a BNCC (Brasil, 2018) detalha cada etapa da educagao infantil na
secdo trés, discute o ensino fundamental na se¢do quatro e o ensino médio na
secdo cinco. Cada componente curricular obrigatoério para esses niveis e etapas ¢
listado nessas secoes, que também especificam as competéncias e habilidades exigidas
para cada area de conhecimento ou campo de experiéncia.

Portanto, com base na analise estrutural realizada até o momento, fica evidente
que a BNCC aborda as questdes relacionadas a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais
de maneira superficial, limitando-se a poucas mengdes legais no texto, com o objetivo
de delegar a responsabilidade pelo cumprimento dessa obrigagdo aos sistemas e redes de

ensino.

7.2 Base Nacional Comum Curricular da Educacio Infantil: poténcia ou

extenuaciio para a Educac¢io das Relacées Etnico-Raciais?

A Educagdo Infantil ¢ apresentada na BNCC (Brasil, 2018) como a primeira
etapa da Educacdao Basica, constituindo o ponto de partida e o alicerce do processo
educativo que combina educacdo e cuidado, funcionando como um complemento da
educagdo familiar. Além disso, destaca a importancia de compreender e colaborar com
as diversas culturas, estabelecendo um didlogo com as familias, a comunidade ¢ a
propria diversidade cultural.

Esse entendimento coincide em parte com as definigdes propostas pelo Plano
Nacional de Implementagcdo das DCNERER (Brasil, 2013) para a Educacao Infantil. No
entanto, na perspectiva desse plano, a dimensao do cuidar e educar deve ser ampliada e
incorporada, de modo que os cuidados estejam fundamentados em valores éticos, onde

atitudes preconceituosas e racistas ndo sejam toleradas. Assim, podemos observar outra
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discrepancia entre o que a BNCC e as DCNERER preconizam.

A BNCC (Brasil, 2018) baseia-se nas Diretrizes Curriculares Nacionais da

Educagao Infantil (Brasil, 2010) para definir o conceito de crianca.

Sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura (Brasil, 2010, p. 12).

Posteriormente, a BNCC (Brasil, 2018) descreve seis direitos de aprendizagem e

desenvolvimento destinados a essa fase da Educagdao Basica, embasando-se nos

principios estabelecidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil

(Brasil, 2010). Esses principios compreendem as interacdes e a brincadeira, concebidos

como experiéncias nas quais a crianca tem a oportunidade de se desenvolver e adquirir

conhecimentos.

Conviver com outras criangas ¢ adultos, em pequenos e grandes
grupos, utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento
de si e do outro, o respeito em relagdo a cultura e as diferengas entre
as pessoas.

Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espagos e
tempos, com diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a produgdes culturais, seus conhecimentos,
sua imaginagdo, sua criatividade, suas experiéncias emocionais,
corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.
Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do
planejamento da gestdo da escola e¢ das atividades propostas pelo
educador quanto da realizagdo das atividades da vida cotidiana, tais
como a escolha das brincadeiras, dos materiais ¢ dos ambientes,
desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos,
decidindo e se posicionando.

Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras,
emocdes, transformacdes, relacionamentos, historias, objetos,
elementos da natureza, na escola ¢ fora dela, ampliando seus saberes
sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a
ciéncia e a tecnologia.

Expressar, como sujeito dialdégico, criativo e sensivel, suas
necessidades, emocgdes, sentimentos, davidas, hipdteses, descobertas,
opinides, questionamentos, por meio de diferentes linguagens.
Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural,
constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de
pertencimento, nas diversas experiéncias de cuidados, interacgdes,
brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em seu
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contexto familiar e comunitario (Brasil, 2018, p. 38).

Ressaltamos que o termo "direitos e objetivos da aprendizagem" foi mantido
apenas na etapa da Educagdo Infantil; nas demais etapas, ocorreu a substituicdo por
"competéncias e habilidades", e acreditamos que essa mudanga tenha sido motivada
pela consideracdo das DCNEI na elaboragdo desta se¢do do texto. Com essa concepgao
de crianga e a énfase nesses direitos e objetivos de aprendizagem, a BNCC (Brasil,
2018) impde a necessidade de atribuir intencionalidade educativa as praticas

pedagogicas na Educagdo Infantil, definindo-a como a

[...] organiza¢do e proposicao, pelo educador, de experiéncias que
permitam as criangas conhecer a si € ao outro e de conhecer e
compreender as relagdes com a natureza, com a cultura e com a
produgdo cientifica, que se traduzem nas praticas de cuidados pessoais
(alimentar-se, vestir-se, higienizar-se), nas brincadeiras, nas
experimentagdes com materiais variados, na aproximag¢ao com a
literatura e no encontro com as pessoas (Brasil, 2018, p. 39).

A partir dessa definicao, conforme a BNCC (Brasil, 2018), que visa garantir o
desenvolvimento pleno da crianga, observamos a auséncia de menc¢do a indicadores
étnico- raciais, diversidade e multiculturalismo. Em vez disso, o documento enfoca
a relagdo de reconhecimento mutuo no nivel macro, sem aprofundamento. Quando
aborda a cultura, limita-se a associd-la as producdes cientificas e as traduz como
praticas de cuidados pessoais.

Portanto, ao adotar essa abordagem para lidar com as diferencas entre as
criangas, conforme Abramowicz, Cruz ¢ Moruzzi (2016), o documento acaba sendo
moldado como uma mera celebragcdo da diversidade de um modelo que busca conciliar
divergéncias, mas exclui as diferencas.

Outro pilar no qual o documento se baseia ¢ a proposta dos "campos de
experiéncias", que, de acordo com a BNCC (Brasil, 2018, p. 40), sao definidos como
"um arranjo curricular que acolhe as situacdes e as experiéncias concretas da vida
cotidiana das criangas e seus saberes, entrelacando-os com os conhecimentos que fazem

parte do patrimonio cultural".

A Educacdo Infantil ao colocar em cena a experiéncia, cria uma forma
de regulagdo bem mais refinada que as outras etapas de ensino. Isto é
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feito quando ¢é a propria experiéncia que ascende como protagonista, a
partir da vida das criangas, pois as experiéncias tal como formuladas
sdo estratégias, elas também, de aprendizagem, pois € preciso
compreender que o poder ja ndo se exerce desde fora, nem de cima,
mas com que por dentro, pilotando nossa vitalidade social de cabo a
rabo, ou seja, opera na propria experiéncia da crianga (Abramowicz;
Cruz; Moruzzi, 2016, p. 58).

Dessa forma, conforme apontam as autoras, apesar da nomenclatura, os "campos
de experiéncias" continuam a ser concebidos como uma "organizagao interdisciplinar"
na qual as agdes pedagogicas devem ser realizadas.

Frisamos que a BNCC (Brasil, 2018) estruturou cinco campos de experiéncias

nmn

intitulados: "o eu, o outro e o nds," "corpo, gestos € movimentos," "tragos, sons, cores €

nmn

formas," "escuta, fala, pensamento e imaginacdo," e "espagos, tempos, quantidades,
relagdes e transformagdes." Dentro deles, os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento foram divididos e organizados sequencialmente em trés grupos
etarios: bebés (de zero a 1 ano e 6 meses), criancas bem pequenas (de 1 ano e 7 meses a
3 anos e 11 meses), e criangas pequenas (de 4 anos a 5 anos ¢ 11 meses).

Novamente, ao observarmos apenas o titulo dos campos de experiéncias
destinados a Educagdo Infantil, tentamos associa-los a Educagio das Relagdes Etnico-
Raciais. O Plano de Implementagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo das Relacdes Etnico- Raciais ¢ o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira
e Africana reforca que "o acolhimento da crianga implica o respeito a sua cultura,
corporeidade, estética e presenca no mundo" (Brasil, 2013, p. 49). Portanto, os termos
que compdem os campos de experiéncia se assemelham ao que as DCNERER
preconizam.

No entanto, o documento inclui um quadro sintese das aprendizagens para

cada um dos campos de experiéncia voltados a Educagdo Infantil.

Quadro 3 - Sintese das aprendizagens dos campos de experiéncias da BNCC

(2018) — Educagao Infantil

Respeitar e expressar sentimentos e emogaes.

Atuar em grupo e demonstrar interesse em construir
novas relacdes, respeitando adiversidade e solidarizando-
se com os outros.

Conhecer e respeitar regras de convivio social,

Oeu,ooutroeco
nos
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manifestando respeito pelo outro.

Corpo, gestos e
movimentos

Reconhecer a importincia de agdes e situagdes do
cotidiano que contribuem para ocuidado de sua satude e
a manutencdo de ambientes saudaveis.

Apresentar autonomia nas praticas de higiene,
alimentagdo, vestir-se ¢ no cuidado com seu bem-estar,
valorizando o proprio corpo.

Utilizar o corpo intencionalmente (com criatividade,
controle e adequacdo) como instrumento de interacao
com o outro ¢ com o meio. Coordenar suas habilidades
manuais.

Tracgos, sons, cores €
formas

Discriminar os diferentes tipos de sons e ritmos e
interagir com a musica, percebendo-a como forma de
expressao individual e coletiva. Expressar-se por meio
das artes visuais, utilizando diferentes materiais.
Relacionar-se com o outro empregando gestos, palavras,
brincadeiras, jogos, imitagdes, observagoes e

expressao corporal.

Escuta, fala,
pensamento e
imaginagao

Expressar ideias, desejos e sentimentos em distintas
situagdes de interagdo, por diferentes meios.

Argumentar e relatar fatos oralmente, em sequéncia
temporal e causal, organizando e adequando sua fala ao
contexto em que ¢ produzida. Ouvir, compreender,
contar, recontar ¢ criar narrativas.

Conhecer diferentes géneros e portadores textuais,
demonstrando compreensao da fun¢do social da escrita e
reconhecendo a leitura como fonte de prazer e
informacao.

Espacos, tempos,
quantidades,
relagdes e
transformagoes

Identificar, nomear adequadamente e comparar as
propriedades dos objetos, estabelecendo relagdes entre
eles.

Interagir com o meio ambiente ¢ com fendomenos
naturais ou artificiais, demonstrando curiosidade e
cuidado com relacao a eles.

Utilizar vocabulério relativo as nocdes de grandeza
(maior, menor, igual etc.), espago (dentro e fora) e
medidas (comprido, curto, grosso, fino) como meio de
comunicagdo de suas experiéncias.

Utilizar unidades de medida (dia e noite; dias, semanas,
meses € ano) e nocdes de tempo (presente, passado e
futuro; antes, agora e depois), para responder a
necessidades e questdes do cotidiano.

Identificar e registrar quantidades por meio de
diferentes  formas de representagdo (contagens,
desenhos, simbolos, escrita de nimeros, organiza¢ao de
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graficos basicos etc.).

Fonte: Brasil (2018, p.54).

Contudo, com a sintese apresentada pelo quadro, evidenciamos que os objetivos
propostos em cada campo de experiéncia se distanciam do que estd estabelecido nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e a
Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira, priorizando conteudos relacionados as
disciplinas como Lingua Portuguesa, Matematica e Arte.

Quando ha uma tentativa de abordar o tema da diversidade, este se restringe a
solidariedade com o outro, o que evidenciamos como uma minimizagdo e/ou falta de
aprofundamento em relagdo a questdes significativas que permeiam as relagdes étnico-
raciais, conforme questionado por Moreira ¢ Candau (2007, p. 39) ao indagar: "quem
incluimos na categoria n6s? Quem sao os outros? Quais as implicagdes dessas questoes
para o curriculo?".

A autora ainda nos alerta que, quando essas questdes nao sdo abordadas,
tendemos a nos guiar por nossas proprias vivéncias, incluindo no grupo "noés" todas as
pessoas e grupos sociais com referéncias semelhantes as nossas, enquanto "os outros" se
tornam aqueles que entram em conflito com nossas formas de nos situarmos no mundo
devido a sua etnia, raca, religido, entre outras.

Embora a anélise da estrutura e da sintese das aprendizagens da BNCC tenha nos
fornecido pistas sobre em que ambito das politicas publicas ela estd inserida,
direcionamos, na tentativa de revelar a presenca da tematica étnico-racial, a analise e a
discussdo para os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Para tanto,
relacionamos no quadro abaixo os campos de experiéncias € os objetivos de
aprendizagem que, durante nossa leitura, parecem representar uma oportunidade de

abordar as questdes referentes as relagdes étnico-raciais.
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Quadro 4 — Campos de experiéncia e objetivos de aprendizagem da BNCC (2018)
voltada para a Educag¢do Infantil que representam questdes relativas a educacao das
relagdes étnico-raciais

FAIXA
ETARIA

EDUCACAO
INFANTIL
OBJETIVOS DE
CAMPOS DE APRENDIZAGEM E
EXPERIENCIA DESENVOLVIMENTO

Criangas bem

pequenas

O eu, o outro € 0 nos

(EI02EO02) Demonstrar imagem positiva de si
e confianca em sua capacidade para enfrentar
dificuldades e desafios.

Criangas bem

O eu, o outro € 0 nods

(EI02EOO05) Perceber que as pessoas t€ém
caracteristicas fisicas diferentes, respeitando

equenas :
peq essas diferengas.
Criangas Corpo, gestos e (EI02CGO1) Apropriar-se de gestos e
bem pequenas movimentos movimentos de sua cultura no cuidado de si e
nos jogos e brincadeiras.
Cri O eu, o outro e 0 nos (EIO3EOO01) Demonstrar empatia pelos outros,
fiahcas percebendo que as pessoas tém diferentes
pequenas sentimentos, necessidades e
maneiras de pensar ¢ agir.

Cri O eu, o outro e 0 nds (EIO3EO05) Demonstrar valorizagao das
Tiancas caracteristicas de seu corpo e respeitar as
pequenas caracteristicas dos outros (criangas e adultos)

com 0s quais convive.
Criangas Oeu,ooutroeonds |(EIO3EO06) Manifestar interesse e respeito por
pequenas diferentes culturas e modos de vida.
Cri Espacos, tempos, (EIO3ETO06) Relatar fatos importantes sobre seu
fiancas quantidades, relagdes e nascimento e desenvolvimento,
pequenas transformagoes a historia dos seus familiares ¢ da sua

comunidade.

Fonte: Elaboragio propria.

Ao observarmos o quadro, nos deparamos com algumas constatacdes relevantes,

sendo a primeira delas que ndo ha nenhuma referéncia a Educagdo das Relagdes Etnico-

Raciais voltada para bebés (de zero a 1 ano e 6 meses) dentre os noventa e trés objetivos

de aprendizagem e desenvolvimento. Isso nos sinaliza, conforme apontado por Fulvia

Rosemberg (1999), a marginalizagdo a qual essa faixa etaria corresponde dentro das

unidades de Educag¢do Infantil.

Evidenciamos também a auséncia de continuidade do pouco que se propde
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dentro dos campos de experiéncia. Por exemplo, ao propor para criangas bem pequenas
(de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) que se apropriem de gestos € movimentos de
sua cultura e depois nao dar continuidade, revelou uma lacuna que dificilmente podera
ser preenchida.

Outro fato ¢ que campos de experiéncia com caracteristicas caras a Educagao das
Relagdes Etnico-Raciais ndo compreendem nenhum objetivo de aprendizagem e
desenvolvimento que a considere, como "escuta, fala, pensamento e¢ imaginagdo" e
"tragos, sons, formas e cores". Esses campos poderiam facilmente atender aos principios
de acdes educativas propostos pelo Parecer CNE/CP 003/04, que demonstram de que
forma as relagdes étnico-raciais poderiam e deveriam estar associadas a tais campos.
Um desses exemplos seria o principio da "valorizagdo da oralidade, da corporeidade e
da arte, como a danca, marcas da cultura de raiz africana, ao lado da escrita e da leitura"
(Brasil, 2004b, p. 93).

Além disso, os poucos objetivos de aprendizagem que podem ser interpretados
como questdes relativas as relagdes €tnico-raciais tratam de forma muito reducionista,
voltados ao respeito e a empatia. Isso nos remete ao alerta de Silva (1999, p. 88) quando
menciona que "a noc¢ao de ‘respeito’ implica um certo essencialismo cultural, pelo qual
as diferengas culturais sdo vistas como fixas, como j& definitivamente estabelecidas,
restando apenas ‘respeita-las’".

Assim, se a BNCC (Brasil, 2018) da Educag¢dao Infantil considerasse a
implementa¢do de um curriculo em acordo com as proposi¢des da Educagdo das
Relagdes Etnico-Raciais, "ndo se limitaria, pois, a ensinar a tolerancia e o respeito, por
mais desejavel que isso possa parecer, mas insistiria, em vez disso, numa analise dos
processos pelos quais as diferengas sdo produzidas" (Silva, 1999, p. 88-89).

Diante de tais fatos, concordamos com Abramowicz, Cruz ¢ Moruzzi (2016)
que, com os direcionamentos de exoneracao, destituicao e aglutinacao da Educacdo das
Relagdes Etnico-Raciais adotados pela Base Nacional Comum Curricular, tal proposta
se insere no campo das politicas neoliberais de aplauso a diversidade e a ldgica
privatista da educagdo, arquitetando estratégias nas quais as diferencas ndo fazem
nenhuma diferenca, enquanto as disputas, tensdes e concepcdes ficam circunscritas ao

curriculo.
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8 EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS, CURRICULO E SUA
RELACAO COM A LEGISLACAO: ABORDAGENS SOBRE O ACESSOE A
PERCEPCAO DOS/AS EDUCADORES/AS

Neste capitulo, buscamos examinar os meios pelos quais o professor e as
professoras entrevistadas/o obtém acesso a dispositivos legais relacionados ao curriculo
escolar ¢ a Educacdo Etnico-Racial, a saber: a Base Nacional Comum Curricular, a Lei
10.639/03 ¢ as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-
Raciais.

Além disso, analisamos as percepcoes dos participantes da pesquisa apos terem
obtido acesso e lido o contetido desses dispositivos. Isso porque, como salientado por
Saviani (1996), a verdadeira compreensdo da legislagdo vai além da mera leitura do
texto; ¢ fundamental captar o que estd implicito, interpretar o contexto e ler nas
entrelinhas.

Dessa maneira, investigamos como os/as docentes compreendem a Educacdo das
Relagdes Etnico-Raciais, como a aplicam em suas praticas no ambiente escolar, se

consideram sua importancia e quais desafios e facilidades encontram no processo.

8.1 Leitura da legislacdo nas entrelinhas: acesso e percepc¢oes das professoras

e do professor

Para cumprir os objetivos da pesquisa, iniciamos as entrevistas indagando se os
entrevistados tiveram, de fato, acesso a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Em
caso afirmativo, solicitamos que detalhassem os meios pelos quais obtiveram esse
acesso.

Neste contexto, observamos, inicialmente, que todas/os as/os participantes
afirmaram conhecer o referido documento e utilizd-lo como base para seu trabalho.
Além disso, ¢ importante ressaltar que a maioria teve acesso a BNCC através da
coordenagdo pedagdgica e durante reunides de HTPC (Hora de Trabalho Pedagogico
Coletivo), conforme evidenciam as declaragdes das professoras e do professor que serao

apresentadas a seguir.
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“Ja, ja tive acesso, principalmente, através dos nossos
coordenadores, infelizmente, ‘eles’ ndo tém um coordenador fixo na
nossa escola, mas o pouco tempo que estivemos com eles, eles nos
apresentaram, principalmente os temas, os campos de experiéncias,
como trabalhar, mas, infelizmente, um estudo mesmo, né? Para a
gente sentar e estudar de forma mais aprofundada, ndo” (professora
Ana)

“A gente ‘ta’ trabalhando, né? Assim, para falar bem a verdade, a
gente ficou pouco tempo com coordenador, ele deu assim... so falou...
‘ai’ ele saiu, entdo, ano passado, a gente ndo teve coordenadora, este
ano a gente ia ter, mas ‘ai’ ela saiu da rede e a gente ‘ta’ sem
coordenadora de novo, entdo, se eu falar ‘ai, eu super entendo’, ndo,
né? (professora Benedita) “Ah, eu cheguei até a ver, porque a gente
discutiu em algum momento de HTPC com coordenador, mas...
assim... me aprofundar, ndo” (professora Fatima)

“Sim, mas ndo de uma forma completa, a gente viu partes ali, com
coordenagdo” (professor Geraldo)

Os depoimentos das professoras e do professor destacam a complexidade e a
importancia do cargo de coordenador pedagogico. Esses profissionais desempenham um
papel fundamental no suporte ao trabalho docente e desempenham um papel central na
formacao da equipe escolar (Pinto, 2011; Pimenta, 2012).

No entanto, as falas também chamam a atencdo para o impacto negativo da falta
de continuidade desses profissionais no ambiente escolar, o que prejudica a
comunicacdo e a formacdo da equipe. Nesse sentido, a presenca constante da gestao,
representada aqui pelo papel da coordenagdo pedagdgica, € crucial para permitir que
esses profissionais exer¢am efetivamente seu papel como agentes de mudanga, como

ressaltado por Orsolon (2012, p. 20).

O coordenador pode ser um dos agentes de mudanca das praticas dos
professores mediante as articulagdes que realiza entre estes, num
movimento de interagdes permeadas por valores, convicgdes, atitudes;
e por meio de suas articulagdes internas, que sua acdo desencadeia
nos professores, ao mobilizar suas dimensdes politicas, humano-
interacionais e técnicas, revelados em sua pratica (Orsolon, 2012, p.
20).

Compreendemos, portanto, que as interagdes desempenham um papel essencial
no desenvolvimento da fun¢do do/a coordenador/a pedagdgico/a. Tornou-se evidente

que o afastamento desse/a profissional dificultou a criacdo de vinculos, a realizagao
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eficaz das interagdes e a construcdo de um processo de formagao continua. Isso resultou
em duvidas consideraveis e, em alguns casos, até mesmo em sentimentos de isolamento

por parte dos/das docentes, conforme ilustram as declaragdes das professoras a seguir.

Assim, a gente teve acesso, mas bem superficial, porque a gente... eu...
tenho a proposta curricular e tal, a gente tem, a gente ‘td’ fazendo,
mas a gente ‘ta’ patinando, meio que fazendo sozinho, ne? Sei la se
esta correto, porque a gente tinha coordenadora, mas ela ja saiu”
(professora Benedita).

I

4, ja estamos tendo acesso, desde quando teve essa mudanga, temos
sim, foi colocado em nossas mados e estamos fazendo o possivel”
(professora Cdssia).

“Sim, eu ainda acho um pouco confuso, porque é tudo novo, eu fiz
uma formacgdo on-line pela prefeitura e o laboratorio de formagdo do
municipio, mas como ¢ muita informagdo, eu ainda ndo consegui
absorver tudo, precisava de mais” (professora Denise).

“A gente teve capacitagoes, mas foram muito vagas” (professora
Ester).

A partir das falas mencionadas anteriormente, pudemos constatar que todos/as
os/as profissionais que participaram da pesquisa tiveram acesso a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), embora esse acesso tenha sido de forma superficial e sem
uma formagado continuada efetiva. Além disso, eles/as estdo trabalhando com base na
BNCC e sao cobrados nesse sentido.

No entanto, ao observarmos essas constatagdes € prosseguir com oS
questionamentos em busca de atender aos objetivos da pesquisa, direcionamos nosso
foco para a questdo do acesso, ou da falta dele, a Lei 10.639/03 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-Raciais (DCNERER). Em
resposta a essa indagacdo, notamos que, diferentemente do acesso 8 BNCC, nao houve
unanimidade entre os/as entrevistados/as quanto ao acesso a Lei 10.639/03 e as
DCNERER, bem como a seus contetidos. Mesmo que essas legislagdes tenham sido
homologadas catorze anos antes da BNCC direcionada a Educagdo Infantil, nem mesmo
o tempo de vigéncia mais longo desses documentos foi suficiente para que chegassem

as maos desses/as profissionais.

“Ndo, sei que elas existem, mas falar assim para vocé que eu sentei
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para ler e estudar, ndo” (professora Ana).

“Ndo, eu ja escutei falar, mas eu ndo vou lembrar... assim... se eu ja li
ou se foi uma professora colega que falou, ndo vou lembrar, eu ja
escutei falar, sim, mas por alto, ndo sei...deve ter sido em um
comentdrio” (professora Benedita).

No mesmo sentido, temos a fala da professora Denise que indicou ter finalizado
sua graduacdo em Pedagogia no ano de 2016, treze anos apds a promulgacao da Lei
10.639/03 e, ainda sim, somente teve acesso, superficialmente, a ela, por necessitar

estudar para concursos.

“Eu ja ouvi falar, porque a gente estuda para concurso, né? E essa é
uma das leis que a gente precisa ler, essa obrigatoriedade, mas na
pratica... ler a gente lé, mas na prdtica, ndo... ndo. Eu sei que ela
existe” (professora Denise).

A professora Fatima e o professor Geraldo, que mencionaram ter tido algum
contato, dentro do ambiente escolar, com a Lei 10.639/03 ¢ suas diretrizes
curriculares, enfatizaram que esse acesso foi superficial e pouco formativo. Na maioria
das vezes, as referéncias foram breves e ocorreram em conversas com colegas

interessados/as no tema.

“Ja, eu tive acesso, ler profundamente, ndo. Mas, assim, nos tivemos
umas reunioes onde a gente discutiu a respeito disso, em uma sala
onde a gente conversa bastante a respeito dessa Lei, né?” (professora
Fatima).

“A fundo ndo, a gente ouve palestras, as vezes, num HTPC, numa
reunido pedagogica, mas aprofundado, ndo” (professor Geraldo).

Essas declaragdes refletem um problema recorrente, identificado em pesquisas
ao longo dos anos sobre a Lei 10.639/03, as DCNERER e outros dispositivos legais
relacionados a tematica étnico-racial: o desconhecimento dos gestores e professores a
respeito de seu contetdo. Esse desconhecimento dificulta a incorporagdo dessas leis a
pratica educacional, representando um dos obstaculos a efetiva implementag¢ao (Gomes,
2012; Rodrigues; Oliveira; da Silva Santos, 2016; Corsino, 2021).

E importante observar que, apesar dessa constatacio, duas professoras indicaram

em suas respostas que estdo familiarizadas com essas legislagcdes e seu contetido. No
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entanto, elas também expressaram criticas, assim como no caso da BNCC, em relagdo a
forma como foram impostas, além da falta de espaco para reflexdes e oportunidades de
formacdo que permitiriam a integragdo efetiva dessas leis nas praticas e curriculos da

Educacao Infantil.

“Tive acesso e também foi desse jeito que eu te falei ‘oh, agora é Lei,
vamos ter que trabalhar textos, aquelas coisas’. Nunca colocando isso
de uma forma... é... que a gente tem que colocar, de entender o porqué
que tem essa necessidade, o que nos estamos falando por tras de tudo
isso, sabe? Entdo eu sinto essa falta, parece que é mais uma coisa
que chega assim na educagdo, ‘oh, mais isso pra vocés’, mas a gente
tem... eu falo assim, tudo bem... tem gente que entende, que tem essa
conscientiza¢do, mas tem professor que ndo tem, infelizmente, sabe?
Precisava ter... um jeito de abordar as aulas, com certeza, com
criticidade, discussdo. Eu acho que faltou essa ponte, tipo assim, a
gente entender, estudando por tras de tudo isso, mostrando a
importdncia ‘da’ gente trazer esses temas ‘pra’ educac¢do. Mas o que
eu vejo € que chega assim como algo que, simplesmente, vocé precisa
trabalhar, ‘da um jeitinho ai’, pée um textinho, poe alguma coisa
referente a cultura e pronto. Ndo, ‘ai’ a gente sabe que ndo é so isso,
né? (professora Cdassia).

“Sim, ja tive. Bom, o documento ¢é tudo aquilo que esta na Lei e que a
gente tem que seguir dentro de uma institui¢do escolar, seja la qual
for a faixa etaria. A Lei quer saber da historia afro-racial, que é para
trazer esse debate dentro das unidades escolares, que é para viver as
datas comemorativas, que ¢ para trabalhar isso, mas isso para mim
ainda esta muito longe daquilo que se quer atingir, o objetivo ao qual
o documento se refere, seja por falhas na aquisicio do
conhecimento para passar o conhecimento para os alunos, ndo
tenho nada contra o documento, mas eu acho que precisa ser
assimilado um pouquinho mais em relagdo ao assunto, precisa ser um
conhecimento... é... que precisa ser ainda muito mais conhecido para
‘ai’ sim se fazer ser conhecido dentro da institui¢do escolar. Falta
formagdo para colocar em pratica, pois a questdo do racismo, ele é
estrutural e ele é um racismo ainda nivelado, né? E ele precisa ser
abordado com muita cautela, com muito cuidado e com a importdncia
que o documento merece e ainda isso eu ndo Vi acontecer nas
instituicoes escolares, seja ela qual for, na educacgdo infantil, no
ensino fundamental ou no ensino médio” (professora Ester).

A critica das professoras diz respeito as praticas e conteiidos que sdo impostos,
tanto pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) quanto pela Lei 10.639/03 ¢ as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais
(DCNERER). Ambas demonstraram uma profunda compreensdo da relevancia da

tematica étnico-racial e dos desafios que a envolvem. Assim, argumentaram que a
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imposi¢do dessas normativas, sem uma analise critica do contexto de aplicacdo,
resultaria em uma implementagao superficial das legislagdes, ou até mesmo na auséncia
de sua aplicagao.

Nessas falas, identificamos um ponto em comum com o que Freire (1996)
ressalta no processo de aquisi¢do de novos conhecimentos. Segundo o autor, o/a
professor/a deve envolver-se na relagdo com o/a aluno/a e compreender como essas
interagoes os afetam e afetam os demais envolvidos.

Freire (1996, p. 95) também nos lembra que

Como professor ndo me ¢ possivel ajudar o educando a superar sua
ignorancia se ndo supero permanentemente a minha. Nao posso
ensinar o que ndo sei. Mas, este, sujeito, ndo ¢ saber que apenas devo
falar e falar com palavras que o vento leva. E saber, pelo contrario,
que devo viver concretamente com o educando (Freire, 1996, p. 95).

Dessa forma, as consideracdes das professoras nos fazem refletir, considerando
o que nos colocou Freire (1996), no quanto de conhecimento os/as professores/as
possuem e o quanto lhes foi oferecido como oportunidade de momentos para dialogos e
pensamentos criticos para superar a ignorancia que, segundo Maia (2015, p. 13), vem de
“uma série de preconceitos, estigmas, mitos, valores cristalizados decorrentes de uma
formacdo historicamente construida sobre o continente, os povos africanos e seus
descendentes”.

Prosseguindo com essas constatagcdes, foi despertado o nosso interesse em
avaliar o nivel de familiaridade das professoras e do professor, bem como as
percepcdes que tinham em relagao a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a Lei
10639/03 e suas diretrizes. Considerando que esses documentos normativos deveriam
servir como orientagdes para suas praticas.

Para iniciar a segunda parte da entrevista, buscamos obter a visdo das
professoras e do professor em relacdo ao conteudo da BNCC e seu efeito em suas
praticas, com énfase na tematica étnico-racial. Em resposta as nossas indagagdes, Ana e
Benedita expressaram de forma enfitica que consideram o documento complexo e
confuso. Elas relataram enfrentar dificuldades ao tentar adaptar a BNCC as suas praticas
diarias, sentindo-se perdidas e indicando que essas adaptacdes acabaram atrapalhando o

trabalho que ja vinham realizando.



95

“Achei um documento bem dificil, eu acho, na verdade, a gente tem
bastante dificuldade para encaixar o que nos ja vinhamos
trabalhando nos conteudos e objetivos para desenvolver o
planejamento, a gente ainda tem um pouco de dificuldade”
(professora Ana).

“Para falar bem a verdade, eu ‘t6’ patinando mesmo, sabe? Assim, eu
tenho muita, muita confusdo, o que é tema, o que é conteudo, para
mim estd confuso ainda” (professora Benedita).

A professora Denise também avaliou o documento como complexo e considerou
estar mais familiarizada com a sua estrutura e terminologia do que realmente
compreendé-lo o suficiente para aplicar os objetivos propostos de maneira fluida em sua

pratica. Apesar disso, considerou que, com o tempo, conseguira se adaptar.

“Conhego os temas, conheco as sequéncias diddticas, é... Eu ... As
idades, foi dividido por idades, pela faixa etaria, mas os objetivos
eu... ainda... eu ndo consegui, por exemplo, fazer uma atividade e ja
pensar num objetivo prdtico que tem na BNCC, no caso de objetivos
que tém mais coisas, né? Os conteudos também, eu acho um pouco,
porque, assim, a escrita do assunto é mais complicada do que a
prdtica, entdo, vocé coloca no seu semandrio, por exemplo, algo que
vocé vai planejar na semana toda, né? Vocé vai colocar os objetivos,
os temas, com uns trés anos eu ‘va’ me acostumar, eu acredito. ‘To’
tudo nos trés hoje, mas é tudo coincidéncia, mas eu ainda acho
confuso” (professora Denise).

Analisando as falas das professoras anteriormente citadas, pudemos perceber um
esvaziamento do didlogo com essas profissionais que estdo atuando diretamente nas
salas de aula desta instituicdo. Por seus relatos, percebemos que o documento foi
colocado para elas como uma imposi¢cdo legal, elas seguem trabalhando, mas sem
conhecimento aprofundado do que praticam. A falta de didlogo reflete na confusdo e
dificuldade apresentada, pois quando ha imposicao, sem didlogo, estamos
contribuindo com a premissa de que esse se reduz em depositar ideias em outros/as

como nos mostra Freire (1987, p. 51).

Se ¢ dizendo a palavra com que, “pronunciando” o mundo, os homens
o transformam, o didlogo se impde como caminho pelo qual os
homens ganham significacdo enquanto homens. Por isto, o didlogo ¢
uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se solidariza
o refletir ¢ o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
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transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de
depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se
simples troca da, ideias a serem consumidas pelos permutantes
(Freire, 1987, p. 51).

Reflexo desse didlogo impositivo e acritico sdo os relatos do professor Geraldo e
da professora Fatima que demonstram opinido contraria as falas citadas anteriormente.
Apesar de dividirem o mesmo espago que as professoras das falas iniciais, ele e ela
acreditam que o documento, embora ainda esteja sendo implementado em suas praticas,
apresenta potencial de mudancas no entendimento sobre a Educagdo Infantil ¢ em

conceitos relacionados as formas de ensinar e aprender.

“Eu acho que ela veio para mudar, esta mudando, sim, ndo é s6 uma
nomenclatura, vem para dar um refor¢o, um respaldo maior para as
questoes da educagdo infantil, eu vejo assim... que ao longo dos anos
ela vira ‘se’ fortalecer muito mais, eu vejo que ela ainda esta
caminhando, esta engatinhando” (professora Fatima).

“Veio para mudar nossas praticas de trabalhar com a crianga, de
ensino, de uma forma mais ludica, mais interacdo, mais socializagao,
para a gente ndo ficar so naquela questdo do papel, achando que a
crian¢a so aprende com atividade grafica, mas sim... partindo do
concreto, do ludico mesmo” (professor Geraldo).

Percebemos que ¢ saudavel que, em um mesmo ambiente escolar, haja opinides
e percepcdes divergentes. No entanto, quando ndo ocorre uma discussdo aprofundada
sobre essas perspectivas € uma troca eficaz entre os colegas, as agdes na institui¢dao
escolar tornam- se automatizadas, perdendo a dimensao humana e indicando uma falta
de continuidade no trabalho. Essa constatagdo refor¢a a importancia do dialogo,

conforme preconizado pela abordagem de Paulo Freire, como nos explica Silva (2023,

p. 4).

As relagdes baseadas no dialogo sdo uma saida para que, na educacéo
e na sociedade, se criem certos vinculos mais efetivos que
possibilitam a¢cdes mais conscientes e voltadas ao bem coletivo; sendo
assim, a presenca do dialogo na educacdo impede que o ato educativo
restrinja-se a uma funcdo instrumental ¢ passe a ser de carater
reflexivo e humano, tipico das relagdes libertadoras.

Considerando a auséncia de didlogos construtivos que destacamos até o
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momento, as falas das professoras Cassia e Ester reforcaram essa lacuna. Ambas
adotaram uma postura critica em relagdo a interpretacdo que fizeram do documento.
Elas perceberam que a caréncia de debates criticos, tanto na concepcao da BNCC
quanto na sua imposi¢do, levou a supressao dos contetudos, a categorizagao, a limitacao
e a inflexibilidade do trabalho pedagégico. Além disso, observaram que a BNCC
apresenta os contetidos de forma simplista e carente de aprofundamento, o que resultou
no afastamento de suas praticas diarias e na visao do documento apenas como um

elemento burocratico de seus trabalhos.

“Bom, vou te falar bem assim, abertamente, a sensa¢do que da é que
sdo coisas que a gente jad faz ou ja fazia e que se muda o nome ou
vocé coloca em categorias, o que eu sinto... é que... muitas vezes, a
gente fica preso as categorias, entdo Vvocé vai montar seu
planejamento, vocé pega a BNCC tem todos aqueles critérios,
objetivos de aprendizagem e conteudos e parece o qué? Tudo bem, a
gente sabe que é o curriculo minimo, é o comum, mas a sensa¢do que
eu tenho é que muitas vezes eu ndo tenho como ir além ou eu ndo
tenho como comegar de outra forma, entdo, eu sempre acho que sdo
categorias, mas que seguram, entendeu? E essa impressio que eu
tenho. Muitas vezes falta coisa la que vocé ja faz, mas que ndo esta la
e vocé fala ‘por que ndo estd aqui?’ Porque a gente sabe que é
importante também, entdo eu sinto isso” (professora Cdssia).

“Na minha opinido, enquanto profissional na drea da educagdo
infantil, eu acho que ela estd muito longe, a teoria desvincula a
pratica, muita burocratizagdo para algo que teria que ser um
pouquinho mais facilitado, porque a gente trabalha com a ludicidade,
nos trabalhamos com a... o... descobrimento, com o tempo da crianga,
com o mundo da crianga e, as vezes, a gente perde um pouquinho
mais de tempo ‘pra’ gente poder assimilar tudo isso, porque é uma
documenta¢do muito complexa e perdemos muito tempo elaborando
papeéis e perdemos muito tempo que nos deveriamos estar junto ‘com’
a criang¢a” (professora Ester).

Além da falta de dialogo, nas falas das professoras, ¢ perceptivel um sentimento
de desvinculagdo em relagdo ao documento com o qual trabalham. Elas expressam
insatisfacdo com a abordagem teorica presente no documento, alegando que essa
abordagem nao reflete suas praticas. Essa desconexao pode ser atribuida ao processo de
elaboracdo da BNCC, que, como anteriormente demonstrado nesta pesquisa, careceu de
transparéncia.

Quanto a questdao da inclusdo da temaética étnico-racial na BNCC e seu impacto
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na integracdo dessas tematicas as praticas pedagdgicas, a professora Benedita, apesar de
indicar que ja iniciou trabalhos com base no documento curricular, ndo conseguiu

responder a essa pergunta de maneira clara.

“Como eu falei para vocé, que eu ndo, ndo, eu sei assim, ndo
estou inteirada, entdo, ndo sei te responder essa pergunta’
(professora Benedita).

Em contrapartida, as professoras Ana e Fatima, apesar de reconhecerem que
possuem apenas um conhecimento superficial do contetdo da BNCC, afirmam que, na
pratica, estdo realizando as mesmas agdes que ja desenvolviam anteriormente. Elas ndo
conseguem identificar como a temadtica étnico-racial esta integrada e percebem a falta de
aprofundamento nesse aspecto.

4

“Eu vou ser bem sincera para vocé, eu ainda ndo consegui... E...
Ligar uma coisa na outra, sabe? Onde a BNCC ta tratando sobre
isso? Assim, vou ser sincera para vocé, eu ndo tenho essa dimensao,
assim. O basico mesmo de onde eu ja vinha trabalhando continuo,
agora ir além disso, ndo” (professora Ana).

“Pelo que eu vi ali, ndo, achei que ndo, o pouco contato que eu tive
acho que ndo, a BNCC veio mais para trabalhar a questio mais do
ludico, do imaginario, mas ndo aprofunda essas questoes, faltou esse
‘link’ para a BNCC” (professora Fatima).

A professora Denise destacou a parte burocratica do documento e ndo percebeu
mudancgas significativas na pratica. Ela também fez varios apontamentos sobre o
contetdo da BNCC, incluindo a percepcdo de que até mesmo os/as profissionais
contratados/as para a formacdo e a coordenacdo pedagodgica da escola tinham
conhecimento limitado sobre o seu conteudo. Isso gerou nela inseguranca e a impressao
de que a BNCC seria apenas mais um dispositivo legal sem continuidade, semelhante a

outros que ja experimentou em sua carreira como docente.

“Teve, a escrita, a gente teve que escrever [...] na parte prdtica, ndo.
Quero dizer assim de escrita, houve essa mudanga, para mim houve,
alguma coisa mudou, mas ndo esta na profundidade. O que eu
percebo também dos profissionais que deram formagcdo ou da
coordenadora que apareceu la, mas ja foi embora, infelizmente, que
eu ndo sinto assim ainda, nem que elas sabem ainda trabalhar direito
com a BNCC, é um conteudo grande [...] na plenitude da BNCC eu



99

acho muito complicado, muitas paginas, muitas coisas para ler,
muitas atualizagoes que vem aparecendo e o que eu percebo também é
ld no fundinho uma possibilidade daquilo deixar de existir, ndo sei se
é um desejo da pessoa ou se ainda é aquela inseguranga de vestir de
fato a camisa e aquilo ali acabar. QOutras normas, outras leis
aconteceram e deixaram de acontecer por algum motivo [...]”
(professora Denise).

Reafirmando seu conhecimento sobre o conteudo proposto pela BNCC, a
professora Céssia ressaltou que, ao examinar o campo de experiéncia "O eu, o outro e
o nods", foi capaz de identificar a presenca da tematica étnico-racial. No entanto, ela
acredita que isso limita significativamente a abordagem da tematica, tornando-a
superficial, com praticas predefinidas, carentes de uma abordagem critica, e restritas a
um unico campo de experiéncia. Visto que a BNCC ¢ percebida como um documento
que estabelece apenas os conteudos minimos necessarios, a professora Cassia acredita
que a abordagem da tematica étnico-racial necessita de maior aprofundamento. Por esse

motivo, ela ndo enxerga uma contribuicdo significativa nesse contexto.

“Quando vocé olha la: ‘O eu, o outro, o nos’, a questdo da identidade
esta ali, mas foi o que eu te falei, eu acho que é tdo restrito aquilo,
pelo menos o que eu vi, o que chegou aqui, sabe? Eu ndo vejo aquilo
como... Eu vejo como o minimo, é o minimo isso, mas ele ndo garante
se a gente esta fazendo o que deve ser feito. Eu acho que mesmo
trazendo assim, eles colocam o conteudo, o objetivo, o campo de
experiéncia, o desenvolvimento, ‘ai’ eles vdo dando umas coisinhas
assim de como avaliar, mas sabe? Parece que fica meio que receita
de bolo. Muito superficial, ndo sei, eu ndo gosto dessas coisas muito,
sabe assim, prescrito... Ndo vejo contribui¢do” (professora Cdssia).

O campo de experiéncia “O eu, o outro ¢ o nds” também foi citado pelo
professor Geraldo, mas diferente da professora Cassia, ele afirmou acreditar que a
BNCC com esse campo de experiéncia contribui muito com o desenvolvimento do
trabalho com a tematica étnico-racial, pois quando propde atividades para conhecer a si
mesmo e aos outros trata de questdes ligadas a diferentes etnias, género, entre outras
questdes. O professor também apontou que outros campos de experiéncia tém potencial
para contemplar a tematica, como o “Corpo, gestos ¢ movimento” que pode incluir
praticas que ja desenvolvia quando havia cobranca da Secretaria de Educacdo para o

trabalho com a Educagdo das Relagdes Etnico- Raciais.
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“Muito, principalmente o campo de experiéncia ‘O eu, o outro e o
nos’ que trata muito essa questdo de si proprio, de conhecer o outro,
de se valorizar, ndo que ndo va abranger os outros campos, ‘Corpo,
gestos e movimentos’, da para fazer até as atividades que a gente ja
desenvolve com as criancas quando vem pedindo a tematica la da
secretaria, mas principalmente o campo de experiéncia ‘O eu, o outro
e o nos’, acho que esta bem focado nessa questdo, enxergo ali muito a
temdtica étnico-racial, ndo sO essa questdo, mas outras etnias
também, questdo de género e outras” (professor Geraldo).

Para finalizar, a professora Ester sinaliza que todo documento normativo vem
para acrescentar na pratica docente, seja nessa tematica ou em qualquer outra, desde que
ele seja pensado e readaptado para a realidade escolar na qual sera inserido. Sendo
assim, para ela, isso resultard em um bom trabalho e como consequéncia contribuigdes

positivas.

“Todo documento é valido, todo documento vem para acrescentar, ele
nunca vem para fazer a desconstru¢do do conhecimento, o que eu
gostaria de deixar bem claro ¢ que ele precisa ser readaptado
conforme o nosso publico alvo, so isso. Quando bem trabalhado ele
contribui, sim” (professora Ester).

Ao analisarmos as reflexdes obtidas com base nas respostas anteriores, fica
evidente que, embora haja compreensdes distintas em relagdo ao documento, existem
fatores comuns que envolvem criticas a abordagem da temadtica étnico-racial. Essas
criticas variam desde a percepcao de que a BNCC se concentra principalmente no
aspecto ludico, limitando a atuacdo docente e priorizando a burocracia, até a
argumentacdo de que, mesmo quando se reconhece a conexdo entre a BNCC e a
Educacio das Relagdes Etnico-Raciais, a pratica efetiva ocorre com mais frequéncia
apenas quando exigida pela secretaria municipal. Além disso, hd a crenca de que a
BNCC so6 funcionara de maneira eficaz se for adaptada de forma mais adequada a
realidade escolar.

Depreendemos que as/os professoras/es acabam sendo obrigadas/os, como nos
diz Forner (2018, p. 99) “a seguir determinados métodos ou ter determinada conduta,
que muitas vezes ndo ¢ o desejado ou esperado por ele”, seguindo uma forma
impositiva, cumprindo um papel burocratico que acaba ndo permitindo as/aos

educadoras/es e suas/seus educandas/os refletir, o que Freire (1987) entende como um
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modelo bancario de educacao.

E desvelando o que fazemos desta ou daquela forma, a luz do
conhecimento que a ciéncia e a filosofia oferecem hoje, que nos
corrigimos e nos aperfeigoamos. E a isso que chamo pensar a prética e
¢ pensando a pratica que aprendo a pensar e¢ a praticar melhor. E
quanto mais penso e atuo assim, mais me convenco, por exemplo, de
que ¢ impossivel ensinarmos conteudos sem saber como pensam 0s
alunos no seu contexto real, na sua cotidianidade. Sem saber o que
eles sabem independentemente da escola para que os ajudemos a
saber melhor o que ja sabem, de um lado e, de outro, para, a partir dai,
ensinar-lhes o que ainda ndo sabem (Freire, 1987, p. 108).

Dessa forma, as falas das professoras e do professor vao ao encontro do que
preconiza Freire (1987) quanto a necessidade de professoras/es reflexivas/os
visando romper esse modelo, a postura de descontentamento com a minimizacao da
tematica ou a falta de contribui¢do demonstra que estdo assumindo seu posicionamento
politico, algo que a educagdo demanda de seus educadores.

Partindo desse posicionamento politico assumido e pensando ainda na tematica
étnico- racial, nos interessou saber o quanto conheciam e quais eram as impressoes das
professoras e do professor entrevistadas/o quanto a Lei 10639/03 e as DCNERER ¢ a
importancia delas na Educagao Infantil.

As professoras Ana e Benedita ndao conseguiram responder sobre suas
impressoes quanto ao conteudo, pois afirmaram que nao conheciam os documentos na
integra, entretanto foram enfaticas ao afirmar que os consideravam de extrema

relevancia e demonstraram desconforto por ndo os conhecerem como deveriam.

“Infelizmente, ndo sei dizer, porque ndo conheg¢o a fundo esses
documentos, mas acho muito importante. Eu acho que é importante
logo na educagdo infantil, porque é a base, né? Entdo, se a gente
trabalhar de forma certa a base, eu acho que vai desenvolvendo de
uma maneira mais correta e se a gente abordar de uma forma, um
caminho ndo muito correto é mais dificil de a gente conseguir
‘consertar’ depois” (professora Ana).

“Ndo sei dizer sobre o conteudo, eu deveria, mas ndo sei. Eu acho
uma lei justa, porque a gente fala assim... a gente fala, ndo, é isso: a
personalidade da crianga ela se forma, se ndo me engano até os 4 ou
6 anos, ndo é? Entdo, é muito importante vocé ja formar desde
crianga, ela precisa ter esse respeito ao proximo, ela saber respeitar,
independentemente da cor, da raca, né? Entdo, eu acho que isso é
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muito importante, sim, eles tém que vir, o certo era eles virem de
casa, né? Mas, as vezes, ndo vem, entdo é muito importante, sim, para
que as criangas pequenas tenham essa consciéncia e esse respeito ao
proximo” (professora Benedita).

A professora Denise, que apontou anteriormente conhecer a Lei 10639/03 e suas
diretrizes somente pela necessidade de estudar para concursos, considera que ambos sao
dispositivos importantes de conscientizagdo, que fazem com que as pessoas acabem
trabalhando, pois trazem um contetdo obrigatorio que deve ser incluido nas praticas,
entretanto a docente limita esses conteudos a disciplina de Histéria e demonstra

inseguranga para trabalha-los, com a justificativa de ndo ser uma historiadora.

“A gente tem que incluir isso no nosso conteudo, esse assunto, gosto
muito de trabalhar isso, além das origens, embora ndo tenha
embasamento teorico, ndo sou historiadora, mas eu gosto de
trabalhar isso, principalmente quando a gente fala de
‘Descobrimento do Brasil’, eu gosto muito de falar sobre isso ...
agora vai fazer 200 anos... e tudo aquilo que veio depois, dos anos
seguintes que o Brasil foi ‘descoberto’, eu gosto muito da Historia do
Brasil. Eu ndo acho importante ter a Lei, eu acho que aquilo que ndo
era incluido... com a Lei se torna mais forte, a obrigatoriedade, a
conscientizagdo [...] entdo, a Lei como forma de se conscientizar eu
acho importantissima” (professora Denise).

A impossibilidade de resposta por ndo conhecimento e o conhecimento limitado
apresentado na resposta das professoras acima corroboram com a pesquisa de ambito
nacional realizada por Gomes e Jesus (2013) que apontam acerca do conhecimento
superficial dos/as docentes e da gestdo escolar acerca da tematica étnico-racial, bem
como das legislagdes que a compoem.

Uma outra observagdo que podemos destacar ¢ a visdo simplista da professora
Denise, que sugere que o conteudo étnico-racial estd restrito apenas a disciplina de
Historia. Essa perspectiva entra em conflito com o que ¢ estabelecido na Lei 10639/03 e
suas diretrizes, as quais, de acordo com Rocha e Trindade (2006), enfatizam que a
abordagem da temadtica étnico-racial deve ser considerada como um contetido
interdisciplinar ¢ multidisciplinar ao longo de todo o ano letivo. Isso implica na
necessidade de estabelecer um didlogo constante entre a tematica étnico-racial e os
demais conteudos abordados na escola.

Um aspecto de destaque, evidenciado tanto nas falas anteriores como nas
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subsequentes, ¢ o reconhecimento de que a Lei 10.639/03 e suas diretrizes representam
politicas publicas de significativa relevancia para a Educagdo Infantil. H4 um amplo
consenso entre as professoras e o professor entrevistada/o de que essa fase da Educagao
Basica desempenha um papel crucial no desenvolvimento inicial dos individuos. Nesse
contexto, as questdes étnico-raciais desempenham um papel fundamental nesse processo

formativo, permeando as relagdes ao longo desse percurso educacional.

“Eu penso que veio para acabar com essa questio do... né?
Preconceito, das diferencas, né? Eu penso que, pensando em
criangas, as relagoes comegam ali desde pequenininho, né? E ali, na
escola, muitas criangcas acabam ficando ‘ali’ integralmente, né?
Quais posturas o professor vai ter com essas criangas em relagdo a
essas questoes? Ja que em casa é totalmente diferente, muitas vezes,
desconstruido o que esta na lei, por exemplo, dessa questio”
(professor Geraldo).

“Eu acho assim... muito importante, porque estava faltando, eu
sempre senti essa falta de discutir essas questoes étnico-raciais dentro
da educagdo, né? Principalmente da Educacgdo Infantil, que é a base,
onde a crianga comega. Por que isso? Porque a crianga chega, ela
ndo tem nenhuma identidade, ela ndo sabe, muitas vezes a familia ndo
trabalhou, claro... ndo trabalha também porque ndo sabe e muitas
‘das’ vezes também porque se sabe, ela ndo quer aceitar também
[...]”" (professora Fatima).

Outro aspecto significativo presente nessas falas foi a crenga de que as familias
estdo ainda mais despreparadas do que a escola para lidar com a temadtica étnico-racial,
a preocupagdo com a ndo aceitagdo das familias ou desconhecimento de seu
pertencimento racial, justificados pela falta de conhecimento e/ou tempo com as
criangas, transfere para a escola essa responsabilidade ou at¢ mesmo ¢ o Unico meio
formativo que as criancas possuem para superar tal lacuna em suas formagdes enquanto
sujeitos.

Essas falas nos preocuparam no sentido de ndo considerarem os saberes proprios
das criancas, suas familias e comunidades. Apesar de compreendermos o cuidado com a
formagao delas/es, ndo podemos nos afastar da ideia de que esse processo
formativo em busca da superagdo de uma educacdo bancdria e ao alcance de como
nos coloca Freire (1987) uma educagdo libertadora e problematizadora, deve ser

realizado de forma coletiva, pautada em uma relagao dialdgica, onde “ninguém educa
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ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se educam em
comunhio, mediatizados pelo mundo” (Freire, 1987, p. 44).

Todos os saberes devem ser contemplados e considerados de forma que “o
saber cientifico possa dialogar com o saber laico, com o saber popular, com o saber dos
indigenas, com o saber das populacdes urbanas marginais” (Santos, 2007, p.33),

corroborando com o que nos orienta o parecer 003/04

O ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana se fara por
diferentes meios, em atividades curriculares ou ndo, em que: - se
explicitem, busquem compreender e interpretar, na perspectiva de
quem o formule, diferentes formas de expressdo e de organizacdo de
raciocinios e pensamentos de raiz da cultura africana; - promovam-se
oportunidades de didlogo em que se conhecam, se ponham em
comunicagdo diferentes sistemas simbolicos e estruturas conceituais,
bem como se busquem formas de convivéncia respeitosa, além da
constru¢do de projeto de sociedade em que todos se sintam
encorajados a expor, defender sua especificidade étnico- racial e a
buscar garantias para que todos o facam; - sejam incentivadas
atividades em que pessoas — estudantes, professores, servidores,
integrantes da comunidade externa aos estabelecimentos de ensino —
de diferentes culturas interatuem e se interpretem reciprocamente,
respeitando os valores, visdes de mundo, raciocinios e pensamentos de
cada um (Brasil, 2004b, p. 11).

As perspectivas das professoras Cassia e Ester corroboram com que o parecer
mencionado sugere como um caminho para a implementagdo das leis. Elas
compartilham a visdo de que a educacao, especialmente na fase da Educagdo Infantil, ¢
crucial para a formagdo das criangas. No entanto, também destacam que esse esfor¢o
deve se estender para além do ambiente educacional, abrangendo todos os aspectos da
vida social das criangas. Elas argumentam que as criangas nao se limitam a escola, pois
vivenciam seus bairros, interagem em espacos de saude, lazer, convivem com suas
familias e comunidades, e sdo influenciadas por diversas perspectivas. Cassia e Ester
acreditam que, mesmo com leis importantes que combatam o racismo, a solugdo nao
serd completa sem a participacdo ativa e a reflexdo critica de todos os setores da
sociedade, pois as legislagdes correm o risco de serem desconstruidas sem essa

colaboragdo integral.

“Importantissima, a educagdo infantil é aquela que ‘ela’ marca para
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a vida inteira, eu costumo dizer que a base de tudo é a educagdo
infantil, se a gente vivencia uma educagdo infantil saudavel, positiva,
a gente vai arrastar isso pelo resto da vida, ¢ a educagdo infantil que
vem tracar todo o nosso perfil, né? E se ela ndo for bem trabalhada,
principalmente com essa situagdo do racismo estrutural, nés vamos
ter ‘ai’ um adulto ou um ser humano problematico, né? Mas ndo é so
ela, mas pensando nela, se ndo trabalhar bem, vai dar muita dor de
cabega para nossos terapeutas, nossos psiquiatras, ou seja, estaremos
invadindo outras profissdes que se for bem trabalhado hoje, ndo vai
precisar estar invadindo amanhd. Por esse motivo, eu acho, também,
que a gente ndo deve delegar, embora a escola é um ambiente para
isso, mas a gente ndo deve delegar somente para a escola, eu acho
que todas as instancias, as secretarias, os departamentos dentro do
municipio, eu acho que todos da darea da saude, a darea da educagdo,
de servico social deveriam abordar esse assunto, deveriam trabalhar
em torno desse assunto, pois isso (racismo) acontece em todos os
espagos da cidade e a escola ndo pode ser também s6 a responsavel
pela, por essa formacgdo, por esse trabalho, eu vejo que ela vai
ensinar, ela vai orientar, ela vai fazer o papel dela, mas para resolver
seria uma, um servico de rede mesmo, assistencial, socioeducacional,
eu acho que todas as pessoas teriam, de outros espagos, deveriam
estar envolvidas nesse mesmo trabalho, se a gente quer um mundo
melhor, porque o preto que esta ali, ele estd em todos os espagos, e
muitas vezes ele sofre esse estigma também nos outros espagos, née?
Ele ja vem com essa ferida dentro do ambiente escolar, entdo, eu acho
que deveria ser disseminado pra sociedade de um modo geral. Todos
deveriam abragar essa causa.” (professora Ester).

“Sim, eu acho importante, porque eu acho que a gente pensa na
sociedade como um todo, no geral, tem que trabalhar em todas as
etapas da educacdo, tem que trabalhar com a questdo familiar
também, porque, as vezes, a gente tem esse dialogo, traz essas
discussoes, mas ‘ai’ foi o que eu te falei, partiu da escola a visdo é
outra, as pessoas estdo agindo de uma outra maneira, ndo é? Entdo,
acho que ndo é so a escola, ndo é so a educagdo infantil, tem que
pensar em maneiras concretas e eu sempre penso também assim,
problemdticas mesmo, ‘acender’ a questdo por que isso? Por que
isso? Esse é o caminho, mas em toda a sociedade, ndo da para a
gente falar que ¢ sO a educagdo que vai resolver, a gente sabe que ela
é um caminho, é a base, mas esse olhar tem que ser bem mais amplo.
Eu acho que quando vocé ndo traz uma problematiza¢do parece que
aquilo ja é uma realidade ou um dado que ndo vai se modificar, é...
Vocé ndo traz as razdes, entdo, a pessoa quando vocé ndo
problematiza algo, ela ndo tem, ndo consegue entender o porqué
daquilo, por que somos assim ou agimos assim? Sabe? Entdo, acho
que ¢é sempre esse lado da problematiza¢do. Eu acho que a gente
teria que ter consciéncia que ela é algo necessario, né? Pra gente
trazer ali uma padronizagdo no curriculo, todos vamos trabalhar
esses temas, mas se a pessoa ndo tem um pouquinho de assim, esse
professor ndo tem essa visao mais questionadora, ele fica ali fazendo
sO aquele, o que ta dentro daquelas formulagdes e, as vezes, nem se
questiona” (professora Cassia).
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As declaragdes das professoras corroboram o ponto de vista de Gomes (2012),
que, em seu trabalho, enfatiza a necessidade de uma implementacao efetiva da Lei n.°
10.639/03. A autora destaca que esse processo vai além das agdes isoladas na escola,
visto que as questdes €tnico-raciais estdo profundamente enraizadas na estrutura social,
cultural, politica e pedagodgica do pais. Portanto, seria um erro considerar que a
efetivacdo dessa lei como politica publica na educacao e a superagdo de suas limitagdes
estejam restritas ao &mbito educacional e isoladas em si mesmas.

E importante salientarmos que reconhecer a importancia de integrar o ensino das
relagdes étnico-raciais com diferentes setores da sociedade ndo exime as instituigcdes
educacionais, especialmente as da Educacdo Infantil, de compreender o papel
fundamental que desempenham nessa formagdo. E crucial entendermos que o racismo,
em suas varias manifestagdes e niveis, estd intrinsecamente presente na sociedade.
Portanto, as criancas que frequentam essas instituicdes, assim como aquelas na
sociedade em geral, estdo constantemente expostas a uma carga ideologica que promove
a valorizacdo da “branquitude”, o que resulta em uma imagem socialmente negativa do
povo negro.

Neste contexto, concebemos a "branquitude" como um termo forjado na teoria
critica da raga e nos estudos raciais. Ele engloba o conjunto de privilégios, expectativas
e normas sociais atribuidas as pessoas brancas em uma sociedade que sofre uma
estratificacdo racial. Além disso, "branquitude" refere-se a consciéncia racial e a
identidade das pessoas brancas em relagao ao sistema de privilégio branco e ao racismo
sistémico. Esse conceito esta intimamente ligado a reflexdo critica sobre como as
pessoas brancas se beneficiam das estruturas sociais e econdmicas que favorecem a
“branquitude”, em detrimento das pessoas racializadas (Fanon, 2020; Bento, 2022;
Schucman, 2012).

Para além de sua propria definicdo, a "branquitude" incorpora um conceito
adicional, que Bento (2022) caracteriza como o "Pacto da Branquitude". Esse pacto
envolve a manuten¢do de todos os privilégios associados as pessoas brancas, enquanto
ao mesmo tempo exclui os individuos negros das diversas instituicdes da sociedade,

inclusive as educacionais.

E evidente que os brancos ndo promovem reunides secretas as cinco
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da manha para definir como vao manter seus privilégios e excluir os
negros. Mas é como se assim fosse: as formas de exclusdo e de
manutengdo dos privilégios nos mais diferentes tipos de institui¢cdes
sdo similares e sistematicamente negadas ou silenciadas. Esse pacto da
branquitude possui um componente narcisico, de autopreservagio,
como se o “diferente” ameacasse o ‘“normal”, o “universal”. Esse
sentimento de ameaca e medo estd na esséncia do preconceito, da
representacdo que ¢ feita do outro e da forma como reagimos a ele
(Bento, 2022, p. 18).

Nesse cenario, ¢ crucial admitirmos que as instituicdes de Educagdo Infantil
refletem o conceito do "Pacto da Branquitude", conforme delineado pelas observagdes
das professoras Cassia e Ester. Portanto, ¢ de extrema importancia reconhecer, tornar
explicitas e, posteriormente, modificar as aliangas e acordos tacitos que, em ultima
instancia, servem a interesses coletivos. Isso ilustra uma das caracteristicas do "Pacto
Narcisico da Branquitude" que impera dentro dessas instituigdes.

Assim, € perceptivel que as criangas negras sdo frequentemente confrontadas
com atitudes preconceituosas e discriminatdrias, ndo apenas por adultos, mas também,
em muitos casos, por criangas brancas. Essa realidade ¢ corroborada pelas declaragdes

das professoras e ¢ também destacada por Cavalleiro (2012, p. 19), como observado.

Numa sociedade como a nossa, na qual predomina uma visdo
negativamente preconceituosa, historicamente construida, a respeito
do negro e, em contrapartida, identificagdo positiva do branco, a
identidade estruturada durante o processo de socializagdo tera por base
a precariedade de modelos satisfatorios e a abundéancia de estereotipos
negativos sobre os negros.

Dessa forma, observamos que, independentemente do nivel de conhecimento -
seja ele limitado ou abrangente - em relacao a Lei 10.639/03 e suas diretrizes, todas as
professoras e o professor compartilham da convicgdo de que a tematica étnico-racial ¢
de extrema importancia e deve ser integrada ao contexto da Educagdo Infantil. Isso
ocorre porque reconhecem a presenca do racismo e da persisténcia da branquitude na
sociedade, inclusive dentro desse ambiente educacional. Portanto, acreditam que a
efetiva implementagao desse direito contribuira para a superacao dos desafios presentes

tanto na escola quanto na sociedade em sua totalidade.
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8.2 Educacao das relagoes étnico-raciais: do que as/os professoras/es estao
falando?

Partindo do entendimento de que o professor e todas as professoras participantes
da pesquisa, mesmo sem um conhecimento aprofundado da Lei 10.639/03 e das
DCNERER, valorizam a importancia do trabalho étnico-racial na Educagdo Infantil,
buscamos compreender o que elas e ele consideravam como uma educagdo das relagdes
étnico-raciais, independentemente dessas regulamentagdes.

Ficou evidente que, para a maioria desses/as profissionais, uma abordagem de
educagdo das relagdes étnico-raciais esta relacionada as interagdes interpessoais entre as
criangas. Isso inclui a promocdo do respeito pelas diferengas durante esse processo,

como exemplificado nas palavras das professoras Ana e Ester.

“Olha, eu acho que na educagdo infantil, seria a gente trabalhar [...]

praticas diarias, como vocé lidar com o ‘amiguinho’, eu acho que é
mais assim mesmo, no dia a dia, nas relagdes que a gente vai
estabelecendo, nos jogos de papéis, nas brincadeiras, eu acho que
dessa forma” (professora Ana).

“Mostrar que o diferente é igual, a diversidade enriquece, o diferente
enriquece, mostrar que ndo é a cor da pele que nos afasta, mas é algo
que nos une e que nos faz prosperar para um futuro melhor, se eu nao
aceitar o meu proximo como ele é, eu ndo posso aceitar o diferente,
eu ndo posso fazer diferencas dentro da sociedade ‘da qual’ eu vivo”
(professora Ester).

A professora Benedita, embora tenha demonstrado alguma incerteza ao tentar
definir sua compreensao, também destacou a importancia do trabalho com o respeito as
diferengas como um elemento fundamental para concretizar a educacdo das relagdes

étnico-raciais em suas palavras.

“Trabalhar o respeito as diferencas étnicas, raciais, respeitar até
aqui mesmo dentro do nosso Brasil, tem criangas do Nordeste, tem
criangas que vem do Sul, uma maneira de respeitar o proximo.
Trabalhar o respeito?” (professora Benedita).

Seguindo a mesma linha de raciocinio, o professor Geraldo compartilha a
perspectiva de que o respeito pelas diferencas ¢ um caminho essencial para a efetivacao

da educacgdo das relagdes étnico-raciais. Além disso, ele enfatiza a importancia do tema
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identidade, que abrange tanto o autoconhecimento como a compreensdo do outro,
permitindo o reconhecimento das diferengas que constituem essas identidades.
Geraldo destaca que ¢ mediante esse processo que o respeito genuino pode ser

verdadeiramente alcangado.

“Seria trabalhar as diferencas, ja desde pequenininhos eles ja nao
‘ter’ essa questdo do preconceito, pois é como eu falei, de casa vem
de um jeito, entdo é na escola que a gente vai ter o momento das
interagoes, até porque ali eles estdo em um grupo, com criangas de
diversas culturas,, eu acho que o professor ja tem que comegar ali
desde pequenininho trabalhar essas questoes das diferencas, porque a
crianga estd ali, no primeiro momento, a gente até trabalha a questdo
da identidade, ela ‘ta’ se autoconhecendo, conhecendo os colegas e a
infancia ¢ o primeiro contato com as diferencas [...]” (professor
Geraldo).

Ao analisarmos essas primeiras perspectivas, pudemos perceber que, embora as
professoras e o professor ndo possuam um profundo conhecimento das leis que
respaldam a implementagdo e promog¢do da educagdo das relagdes étnico-raciais, elas/e
compreendem e expressam em suas falas um dos elementos fundamentais do estudo das
Africanidades Brasileiras, que ¢ essencial na promocao da educagdo das relagdes étnico-
raciais, como previamente abordado neste trabalho. Este elemento diz respeito a
garantia de que os curriculos escolares incorporem e transmitam o respeito pelas
diversas formas de ser, viver, conviver e pensar, como sustentado por Silva (2004).

Antes de continuarmos, ¢ importante ressaltar que, embora o respeito as
diferengas seja um elemento crucial no contexto da educacdo das relagdes étnico-
raciais, conforme abordado no estudo das Africanidades Brasileiras, ¢ necessario
aborda-lo com cautela. Como alertado por Cruz (2010), existe o risco de cair na
armadilha da igualdade racial superficial, seguindo o paradigma da democracia racial,
onde a educacdo se limita a mera tolerancia das diferengas.

Nesse contexto, as professoras Cassia e Fatima, bem como o professor Geraldo,
nao apenas valorizam o respeito as diferengas, mas também reconhecem que a educacao
das relacdes étnico-raciais engloba a construcdo da identidade das criangas,

principalmente no que diz respeito ao autoconhecimento racial e a autodeclaracao.

“Olha... Eu, enquanto professora, mesmo o que eu Vivi... tudo... Eu
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trabalho as questoes de diversidade étnico-raciais, entdo eu tento
trazer essas questdoes, mas também de wuma forma bem
problematizadora, trazer questionamentos também, vou dar um
exemplo pra vocé, uma das coisas que muito me chocou, vou voltar la
para o meu estdgio, ja tem um tempdo isso, hein? E eu lembro que eu
‘tava’ la e a professora falou assim que era para pintar da cor da
pele e eu lembro que a crianca pegou um lapis marrom, porque ela
ndo era rosa, né? Eu falo, ela ndo é rosa, e a professora brigou e eu
falei: ‘gente’. Aquilo ficou tdo em mim, eu falei: ‘como que ela pode
fazer isso?’ ... Mal sabia eu que ia ver coisas piores. E pior é pegar os
meus ‘aluninhos’ de 5 anos, por exemplo, que vao pegar um lapis de
cor e falar ‘tia, eu quero a cor da pele’, entendeu? E ai eu falo: ‘ndo’
e pode perguntar para quem vocé quiser que me conheceu e insisto:
‘isso é cor da Peppa, Peppa, sabe a porquinha?’. Entdo, sabe, a
gente, eu sempre discuto isso com eles, eu falo ninguém é dessa cor
rosa, so a ‘Peppa’, eu falei ‘entdo, parem de chamar isso de cor de
pele, de achar que isso é o que a gente tem que identificar como cor
de pele’... assim por diante, é s6 um exemplo” (professora Cassia).

As observagdes da professora Céssia, baseadas em suas experiéncias pessoais ao
longo de sua formacao e carreira profissional, trazem a tona as vivéncias arraigadas de
negacdes e privagdes impostas a criancas negras nas instituicdes de ensino da Educagao
Infantil. Ela também salienta a persisténcia de praticas fundamentadas em um modelo
de ensino permeado pelo pacto da branquitude.

A pesquisa de Martins (2017) confirma e respalda essa afirmagdo, ao destacar
como a associa¢do da tonalidade da pele com matizes mais claros, como o rosa ou o
salmdo, ainda ¢ uma pratica presente em nossa sociedade. Tal associacdo esta
diretamente relacionada com a tendéncia de privilegiar a cultura branca. Essa tendéncia
¢ alimentada por concepgdes, comportamentos € comunicagdes que reforcam a
supremacia da cultura branca sobre a cultura negra. Além disso, essa dinamica esta
profundamente enraizada nas instituicdes educacionais desde os estdgios iniciais da
educacao.

As situagdes descritas pela professora Céssia, juntamente com os resultados da
pesquisa apresentados por Martins (2017), revelam que essas atitudes geram nas
criangas brancas um sentimento de superioridade em relagdo as criangas negras. Isso,
por sua vez, leva as criangas negras a internalizarem a ideia de que a melhor abordagem
¢ negar suas raizes e sua propria humanidade, buscando se assemelhar ao que ¢

considerado o padrao de "ser" humano, como ja apontado por Fanon (2020, p. 82).
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Comego a sofrer por ndo ser branco, na medida em que o homem
branco me impde uma discriminagdo, faz de mim um colonizado,
extorque de mim todo o valor, toda originalidade, diz que parasito o
mundo, que acompanhe o mais rapido possivel o mundo do homem
branco. Eu tentarei simplesmente tornar- me branco, isto é,
desobrigarei o Branco a reconhecer a minha humanidade (Fanon, 2020
p- 82).

Dentro dessa perspectiva, a professora Fatima, que se identifica como negra,
coloca em destaque a luta contra a desumanizagao das pessoas negras como o cerne do

trabalho voltado para uma educagdo fundamentada na perspectiva étnico-racial.

“Entdo, na minha opinido, seria vocé contribuir, ajudar, a crian¢a se

formar enquanto pessoa, ser humano, ela é um ser humano, enquanto
ela se identificar enquanto a questdo de raga, cor, se firmar, né?
Porque que eu falo isso, porque muitas vezes [...] na escola a gente
barra muito com essas questoes, por exemplo, eu ndo posso chegar
para uma mde, enquanto se faz uma matricula e na pergunta ‘que cor
¢é seu filho?’ E eu estou vendo que ela é negra, claro, mas ela tem que
falar e se identificar, porque isso é autodeclaragdo, a gente ndo pode
colocar, entdo se ela disser que o filho ¢ negro a gente coloca, mas
tém muitos que ndo se identificava, falava que ele é claro, ‘que cor
que vocé acha?’ Por isso é muito importante trabalhar essas questoes
da identidade da crianca, dela se autodeclarar que ela é, vocé
perguntou para mim como eu me identifico, claro, eu até falo preta
bem preta, eu queria que tivesse escrito ld negro, nem preto eu
queria, se tivesse negro, eu me identifico como negra, ¢ minha raga
[...]" (professora Fatima).

A professora vai além, destacando que o trabalho deve comecar na infancia,
visando a formacao de adultos conscientes que valorizem suas raizes, cultivem o amor
proprio, compreendam sua historia e tenham a capacidade de identificar e se proteger
diante das violéncias decorrentes do racismo, tanto quando forem vitimas quanto

quando testemunharem tais atos.

“[...], mas eu acho assim muito importante trabalhar desde os
pequeninhos para que eles crescam sabendo, se amando, onde eles
estdo, como eles sdo, por que nos temos o nariz diferente do outro?
Por que nos temos o cabelo diferente do outro? Entdo, isso ¢ muito
importante para ela ndo vir a sofrer la na frente, porque quando ela
vier sofrer um racismo, ela saber que estd sofrendo um racismo para
poder se defender [...] e ndo deixar ela sofrer esse racismo, [...], pois
ha de vir, virda mesmo [...] " (professora Fatima).
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As palavras da professora ecoam o que ja foi abordado neste trabalho sobre
como a construgdo das distingdes raciais ¢ um processo que tem inicio nas primeiras
interacdes de um individuo com o mundo a sua volta. Essas interagdes desempenham
um papel crucial na defini¢do do que significa pertencer a uma categoria racial
especifica, moldando e refor¢ando os significados sociais associados a raga,
especialmente no contexto das criangas negras.

Conforme enfatizado por Fazzi (2004), esse processo envolve a imposi¢ao de
uma negatividade a categoria racial preto/negro, expondo as criancas rotuladas dessa
forma a um ciclo continuo de inferiorizagdo. A professora refor¢ca a complexidade
desse fenomeno ao compartilhar suas observacdes e experiéncias, ilustrando como as
primeiras interagcdes de uma crianga com o mundo podem moldar sua percepgao da raca
e influenciar a construcao de identidades raciais.

Conforme essas percepgdes, a professora também enfatiza que a escola
desempenha um papel fundamental na promog¢do da educagdo das relagdes étnico-
raciais, contribuindo para a formagao das familias e da comunidade, juntamente com as
criangas. Isso ocorre porque, segundo seu relato, a instituicdo escolar ¢ composta em sua
maioria por pessoas negras que necessitam de formagdo para educar, bem como por

pessoas ndo negras que precisam ser educadas a respeitar.

‘[...], as criangas ndo sdo as grandes culpadas, nisso tudo, mas enfim,
como nos ndo estamos la com os pais, a gente esta trabalhando com
as criangas, entdo é a gente fazer com que as criangas aprendam e
entendam isso e elas levem para casa e passem para os pais: ‘foi
conversado isso na escola, tem meu amigo que é negro, meu amigo
que é ‘indio’, meu amigo que ¢ japonés e principalmente o negro’,
que € o mais... que tem essas questoes que fica bem na berlinda, entdo
tem que ser conversado e a grande maioria que nos temos na
periferia, o que nos temos mais? Sdo negros, em nosso C.E.R mesmo
90% sdo negros, entdo como é que vocé ndo vai trabalhar essa
questdo? [...] " (professora Fatima).

Dando continuidade ao seu entendimento acerca de quais elementos fazem parte
de uma educacdo das relagdes étnico-raciais, a professora enfatiza a relevancia do afeto
e dos elogios em relagdo ao corpo da crianga negra. Ela destaca que ¢ essencial,
juntamente com essa abordagem, o esforco para recuperar a historia que envolve os

costumes, a cultura e as caracteristicas que enriquecem os corpos dessas criangas.
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“[...], outra coisa elogiar também, falar da questdo das trangas, por
que que a gente usa trangas? Qual é o motivo? E sé para ficar linda?
Ndo, porque tem uma historia por tras disso, dessas trangas, entdo
contar, aproveitar, fazer uma roda de conversa, sabe? Falar eu uso
porque ¢ para me identificar, porque eu sei que teve uma historia
dessas trangas, porque os meus antepassados ‘teve’ uma historia
deles, eles usavam essas trancas para mapear as rotas de fuga,
porque ndo é uma simples tranga, ndo so um simples penteado
(professora Fatima).

A preocupacao da professora em relagdo ao corpo das criangas negras, conforme
expressa em suas palavras, ¢ justificada e altamente relevante. Isso encontra respaldo
nas ideias de Munanga (2020), que argumenta que o nosso "corpo" e suas caracteristicas
fisicas desempenham um papel fundamental na formag¢dao de nossa identidade. No
contexto das relagdes raciais no Brasil, marcadas por praticas racistas, foi imposta aos
negros e negras uma identidade corporal inferior que eles internalizaram, enquanto os
brancos autoatribuiam uma identidade corporal superior.

Nesse sentido, as palavras de Gomes (2020) corroboram e expandem essa
compreensdo, destacando que o corpo ¢ um territério social e subjetivamente
conflituoso. Ao longo da histoéria, ele se tornou um simbolo étnico e sua manipulagdo
tornou-se uma caracteristica cultural distintiva para diferentes grupos. O corpo ¢
utilizado como um simbolo explorado nas relagdes de poder e dominagdo para
classificar e hierarquizar grupos diversos. O corpo ¢ uma linguagem e a cultura
escolheu certas partes dele como os principais veiculos de comunicagdo, sendo o cabelo
um exemplo disso.

A autora também destaca que, para as pessoas negras, a intervengao no cabelo e
no corpo vai muito além de uma mera questdo de vaidade ou cuidados estéticos. Essas
acdes tém um profundo significado identitario (Gomes, 2012).

Portanto, quando a professora enfatizou a importancia de observar, cuidar e
ressignificar o corpo das criancas negras nas institui¢des de Educacdo Infantil como
parte essencial da promog¢ao de uma educagdo das relagdes étnico-raciais, com foco no
cultivo de uma identidade negra positiva, ela também alinhou-se com o0s conceitos

apresentados por Munanga (2020, p. 23-24).

Ora, para libertar-se dessa inferiorizagdo, ¢ preciso reverter a imagem
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negativa do corpo negro, através de um processo de desconstrucdo da
imagem anterior e¢ reconstru¢do de uma nova imagem positiva. Ou
seja, construir novos canones da beleza e da estética que ddo
positividade as caracteristicas corporais do negro. O caminho seria
reassumir a negritude pelo resgate das técnicas e artes relacionadas
com o corpo a partir do repertorio das artes corporais africanas, ndo
apenas no sentido de uma continuidade, mas também no sentido de
uma operacdo de decodificagdo/recodificacdo e reinterpretacdo no
universo da diaspora africana (Munanga, 2020, p. 23-24).

Encerrando sua visao acerca da educagao das relagdes étnico-raciais na educagao
infantil, a professora Fatima enfatiza a importancia de, por meio do didlogo,
brincadeiras, musicas e da utiliza¢do de diversos recursos e espagos disponiveis, dar um
novo significado aos elementos da diaspora africana presentes no ambiente escolar. Esse
processo visa resultar na constru¢do de uma identidade positiva para as criangas negras
e na educagdo de criangas ndo negras com uma menor propensdo ao racismo. A
perspectiva final ¢ a superagdo das tragicas e negativas realidades que frequentemente

afetam as criangas negras.

7y

Entdo, ¢ importante a gente ‘estar falando’, ‘estar conversando’, ‘ta
falando dentro da educagdo infantil, e eu falo a educagdo infantil,
porque é o inicio de tudo, a gente precisa, porque a cabega estd
fresca, eles estdo crescendo e vdo crescer com isso, ndo é uma
lavagem cerebral, é uma educagdo, dentro ali da sua brincadeira, ou
esta em uma sala de recurso ou em uma area livre, em uma roda, uma
cantiga, vocé esta falando, esta cantando, principalmente, tem a
semana do 20 de novembro, é importante trabalhar mais ainda, vai
trabalhar o 20 de novembro, mas o que é esse dia? O que é
Consciéncia Negra? O que é isso? Entdo, explicar para todos
saberem, porque ‘ai’ vocé vai ensinar a todos, ensinar as criangas a
crescerem ndo racistas, ne? Uma outra cabega, mais aberta, a gente
Vé... estd cada vez pior, esse nosso racismo estrutural, pra gente
conseguir quebrar ele. Quantas criangas sdo mortas, Ao
assassinadas? Mesmo dentro da escola, sofrem o ‘bullying’ do amigo,
porque o outro amigo ndo compreendeu, entdo, acho muito
importante trabalhar assim essas questoes” (professora Fatima).

Seguindo uma linha de pensamento semelhante a da professora Fatima, a
professora Denise compartilhou sua perspectiva sobre o trabalho da educagdo das
relacdes étnico-raciais. Ela destacou que esse trabalho envolve resgatar a historia que
muitas vezes foi negligenciada ou contada a partir da perspectiva do colonizador. E

também uma oportunidade de explicar as criangas as valiosas contribuigdes do povo



115

negro e de abordar todos os aspectos da historia do Brasil, de forma que elas

compreendam as implica¢des que esses eventos histdricos tém nas questdes atuais.

“Eu acho que na educagdo infantil, dependendo da idade, trabalhar
essa relagdo primeiramente seria uma busca, uma busca do nosso
passado, que de alguma forma ele esta sendo apagado ou esta sendo
reconstruido, infelizmente, as pessoas que escreveram as cartas do
passado eram brancas, portuguesas [...] e aquilo que eu vejo ndo se
fala sobre ‘Descobrimento’, ndo se fala sobre a parte ruim que ‘¢’ os
Navios Negreiros, essa busca, ndo se fala sobre a mudanga que houve
depois da Lei Aurea que tudo aconteceu e que aos poucos, que nio
foi da noite para o dia, as coisas foram se acertando de alguma
forma, né? Eu acho que isso, sim, é importante. Eu acho que primeiro
o resgate da Historia, uma vez resgatado, vocé... Quando a crianga
esta com uma, um resgate minimo, eu acredito, de memoria, de fotos,
de filme, ndo so do sofrimento dos negros, mas tudo aquilo que eles
trouxeram [...] eu acho que o resgate é importante. A gente ndo pode
comegar com o bonde andando, a gente tem que ter um resgate,
buscar, mostrar como foi, como aconteceu e como esta sendo, pra
crianga poder entender, fazer um arremate, olha isso aqui estd
acontecendo ¢ uma busca do que aconteceu do que ficou para tras,
vamos tentar reparar algum tema e ja estamos reparando de alguma
forma, com medidas [...] com medidas que possam incluir todos,
nessa seara da inclusdo, né? Porque isso acaba sendo inclusdo
também” (professora Denise).

As observagdes da professora também se alinham com a perspectiva da
educacdo étnico-racial, como destacado anteriormente, uma vez que, conforme
ressaltado por Gomes (2012), a narrativa predominante e ainda disseminada nas
institui¢cdes educacionais € uma histéria de dominacao, exploracdo e colonizacdo que
deu origem a uma hierarquizacdo de conhecimento, culturas e povos. Esse processo
requer rompimento e superagdo, ocorrendo em um contexto de tensdes entre
paradigmas, onde algumas culturas e formas de conhecimento prevalecem sobre outras,
tanto de maneira explicita quanto simbolica, por meio de forcas e violéncias diversas.

A autora também nos lembra que esse processo resultou na hegemonia de um
conhecimento em detrimento de outro, estabelecendo um imaginario que classifica
hierarquicamente e subestima as culturas, povos e grupos étnico-raciais que ndo se
encaixam no paradigma considerado civilizado e culto, ou seja, o eixo do Ocidente ou o
"Norte" colonial.

Diante dessas consideragdes, tornou-se evidente que todas as professoras e o

professor que participaram da pesquisa, embora tenham admitido ndo possuir um
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conhecimento profundo da Lei 10.639/03 e suas diretrizes, demonstraram compreender
alguns dos elementos que permeiam a implementag¢do de um trabalho sob a perspectiva
étnico-racial. Mais significativamente, demonstraram um entendimento solido quanto
aos motivos e a relevancia de se dedicarem a esse trabalho.

Continuando a andlise e partindo do conhecimento que eles demonstraram ter
em relagdo a educagdo das relagdes étnico-raciais, nossa proxima indagacdo visava
compreender se acreditavam estar incorporando essa temadtica em suas praticas na
Educagao Infantil e qudo a vontade se sentiam ao trabalhar esse assunto na escola.

As professoras Ana e Benedita compartilharam que integram a tematica e se
dedicam ativamente a promoc¢ao da educacao das relagdes étnico-raciais, priorizando-a
principalmente em datas comemorativas, como o Dia da Consciéncia Negra, celebrado
em 20 de novembro. A professora Ana também mencionou que, ocasionalmente,
aborda o tema quando se depara com livros que o incorporam, e ela reconhece a
necessidade de se envolver mais nesse trabalho. Por outro lado, a professora Benedita
enfatizou o uso desses livros como um recurso valioso para o trabalho, especialmente

durante essa data especifica.

“Olha, eu acho [...] a gente acaba trabalhando mais nas datas da
Consciéncia Negra, por exemplo ou quando a gente 1é algum livrinho
numa roda de conversa sobre respeito onde, por exemplo, a gente
ndo trata so sobre questoes raciais, mas deficiéncias também,
criangas especiais, mas eu acho que deveria ser mais trabalhado

[...]”" (professora Ana).

“[...] No dia do ‘indio’ ou entdo até na Consciéncia Negra, eu
trabalho. Tem até um livro, tdo lindo que eu ndo vou lembrar o titulo,
mas é com quem eu me parego, tem os animais dos zoologicos
perguntando “pras” mamdes deles com qual crianca eles parecem, ai
tem negro, tem branco, tem japonés, sabe? Tem a branquinha com
sardinha que é a onga pintada, sabe? Entdo, sdo varias criangas que
mostram varios tipos de criangas e nos lemos esse ano ainda, entdo ai
vocé fala ‘sdo todos diferentes, mas cada um tem seu valor, né? E
todos sdo importantes, vocé tem que respeitar o amigo’. Eu acabo
trabalhando, no ‘indio’, né? Dou exemplo da cor da pele, ‘ai’ eu falo
que nos temos, um que é mais branco, outro é mais moreno e lembro
que no dia da Consciéncia Negra eu também trabalho essa questdo de
pele. Assim que a gente consegue explicar na educagdo infantil [...]”
(professora Benedita).

A préatica de utilizar datas comemorativas como uma estratégia para abordar a
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Lei 10.639/03, conforme expressado pelas professoras, ¢ uma abordagem recorrente nas
pesquisas. O estabelecimento do Dia da Consciéncia Negra, celebrado em 20 de
novembro, no calendario escolar, conforme prescrito no artigo 79B dessa lei, torna
essas datas uma ferramenta valiosa para direcionar o trabalho relacionado a educagao
das relagdes étnico- raciais e cumprir com a obrigatoriedade da lei.

No entanto, ¢ importante observar que, de acordo com a pesquisa de Gomes
(2012), o uso de datas comemorativas como recurso para a implementacao da Lei
10.639/03 tem gerado resultados diversos. Em grande parte dos casos, as praticas
relacionadas ao 20 de novembro carecem de uma abordagem critica, servindo muitas
vezes apenas como uma mera justificagdo de que a escola estd atendendo as exigéncias
da Lei.

No mesmo contexto, uma pesquisa conduzida por Gongalves e Ivenicki (2022),
realizada em uma creche que atende criancas de 0 a 3 anos, também resultou em
reflexdes que ecoam as observagdes das professoras e os achados da pesquisa conduzida
por Gomes (2012). As pesquisadoras identificaram que, sem duvida, a Lei 10.639/2003
possui sua relevancia e potencial, mas expressaram preocupagdes sobre as possiveis
limitagdes que ela pode impor a educacdo. Por exemplo, a transformag¢do do més de
novembro em um conjunto de celebragdes e festividades que reforgam praticas racistas
e a cultura do black face, uma vez que a incorporagao do 20 de novembro no calendario
escolar como uma data para celebrar a consciéncia negra, sem uma devida
problematiza¢do, gera inquietagdes. Além disso, pode favorecer uma abordagem
docente inclinada para o multiculturalismo folclérico, caracterizado por celebragdes
acriticas e exoticas que despojam de significado as lutas dos Movimentos Negro e
antirracista.

As autoras também enfatizam que a representatividade, quando concretizada
socialmente pelo professor ou professora antirracista, transcende a pratica de
valorizacdo ou celebragdo da identidade negra, que geralmente ¢ intensificada em
novembro devido as celebragdes da data comemorativa da Consciéncia Negra. Essa
representatividade deve estar fundamentada por meio de acdes que ndo se limitem a
celebracdes pontuais associadas a datas comemorativas.

A fim de fortalecer essas consideragdes, a pesquisa realizada por Santos, Franca

e Daxenberger (2015), com professores/as em duas cidades do estado da Paraiba,
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revelou que um dos desafios na implementagdo da Lei 10.639/03 ¢ que os professores
abordavam o contetdo em sala de aula apenas durante os periodos das datas
comemorativas relacionadas ao tema, como o Dia da Abolicao da Escravatura (13 de
maio) e o Dia da Consciéncia Negra (20 de novembro). As autoras ¢ o autor destacam
que, com base em suas analises, os dados mostraram que 90,5% dos professores
ministravam esses conteidos exclusivamente durante as datas relacionadas aos meses
de maio e novembro, o que indica que o conteudo estd vinculado a celebragdes
especificas e carece de aprofundamento. Eles ressaltam que restringir uma lei a uma
data comemorativa ndo ¢ suficiente para um trabalho adequado da temética étnico-racial
na escola, uma vez que essa ¢ uma demanda que deve ser incorporada ao longo de todo
0 ano letivo.

O enfoque limitado da educacdo das relagdes étnico-raciais as datas
comemorativas, conforme evidenciado nas pesquisas, também foi reconhecido pela
professora Ana, conforme mencionado anteriormente. Ela ressaltou a necessidade de um
maior investimento nessa area, admitindo que a consciéncia dessa necessidade a levou a
considerar o trabalho desafiador. Tanto a professora Ana quanto a professora Benedita
manifestaram preocupagdo com a dificuldade de abordar a tematica, devido a caréncia
de formacdo e um entendimento aprofundado das leis e do tema. Essa caréncia gera
inseguranca e¢ o receio de empregar praticas inadequadas que possam potencialmente

causar traumas nas crianc;as.

“[...] Eu considero dificil [...] ainda é um tema bem dificil em varios
aspectos ndo so na educagdo infantil. Eu acho que ¢ bem delicado,
né? Porque dependendo do que a gente falar as pessoas podem
interpretar de uma forma diferente. Eu acho que existem muitos tipos
de preconceitos e, as vezes, a aceita¢do a propria pessoa ndo aceita a
cor da pele, né? Tem uma negagdo ali, né? Entdo, eu acho dificil por
isso, sabe? As vezes, a gente fica meio que... Talvez por essa falta de
formagdo que a gente tem, a gente fica meio enroscado ali, né? Com
as criangas eu acho que é até mais facil de trabalhar do que com os
adultos, porque tem aquela inocéncia, né? E ai uma coisa assim
que eu acho muito dificil é quando a gente “falar” disso pra crianga,
né? Porque, as vezes, elas ndo tém embutido nelas a questdo do
preconceito e, as vezes, quando vocé vai falar, vocé fala de uma
forma errada vocé acaba despertando isso, né? De uma forma errada.
Eu acho bem, bem dificil” (professora Ana).

“E agora? Eu assim, ndo sei se estou trabalhando corretamente, né?
Mas nessa maneira através da roda de conversa, explicar do tom da
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pele, né? [..], vocé ndo sabe assim como vocé vai falar, como a
crian¢a se vé, como a mde fala que ele ¢, como ele se vé, meio
complicado. Poderia mostrar em uma formag¢do um jeito que vocé
pode falar ‘fala assim e assim’, ajudaria” (professora Benedita).

A inseguranga resultante da caréncia de formagdo especifica sobre a Lei
10.639/03, suas diretrizes ¢ a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais também surgiu na
fala da professora Cassia. Ela expressou que, embora esteja envolvida em um trabalho
critico ligado ao tema durante toda a sua pratica, o faz porque percebe a importancia,

mas salienta que ndo recebeu a devida preparagao para tal.

“Olha! Por exemplo, a gente trabalha, eu tive o caso de uma
‘aluninha’ também que ela ndo era... E... Hum... a gente sempre fica
nessa sobre quais termos utilizar, mas ela ndo era branca [...] E ela
falou assim pra mim ‘tia, eu sou assim porque eu tomei sol’. Ela
sempre tinha uma negagdo da cor dela, entdo o que eu fazia, eu
falava ‘gente’, foi aquilo que eu te disse, ndo tive esse preparo e essa
formagdo, mas eu sabia, eu sei que eu tenho que fazer alguma coisa
pra mostrar para essa menina que ela, pra ela ver o jeito, o que ela é,
a identidade dela tudo que isso traz para a vida dela, entdo ndo é
assim simplesmente ‘ai é verdade, vocé ¢ moreninha’. A gente escuta
isso, ¢ terrivel, ‘ai’ a gente... 0 porqué falar que a pessoa é negra, vai
utilizar a palavra preta, mas eu sei que é pra utilizar assim também, e
a gente ndo fala, fala moreninho, né? Entdo eu falo ‘gente, o que é
isso? Por que que a gente ndo pode falar e se falar acham que *vai’
ofender, né?’ E uma situacdo pra todo mundo que td envolvido. [...]
sempre trazer em discussdo isso, eu mostro, falo ‘olha aqui! A gente é
tudo de um jeito, a gente tem as nossas semelhangas, mas a gente
também tem as nossas diferencas’ e eu tento, como eles sdo muito
pequenininhos, eu vou no basico mesmo, sabe? Eu ensino a falar ‘estd
todo mundo aqui e ndo tem nada de diferente’ no sentido que existe a
diferenca, mas ela ndo é o que vai determinar meus direitos, ela deve
me identificar ou mostrar na minha vida de onde eu vim” (professora
Cassia).

A professora enfatiza a necessidade de formagdo especifica ao afirmar que
considera o trabalho com a tematica de extrema relevancia e necessidade. No entanto,
ela também reconhece que ¢ dificil de ser realizado exatamente por esse motivo. Além
disso, acrescenta a essas dificuldades o desafio de enfrentar uma mentalidade racista
que permeia nossa sociedade. Apesar de reconhecer que recursos como musicas,
brincadeiras e literatura podem facilitar esse trabalho, ela se depara com a falta de

suporte material, como a caréncia de acesso a literatura relacionada ao tema na
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instituicdo em que leciona.

“[...], mas ‘ai’, infelizmente, a gente choca com uma sociedade
totalmente racista, entdo... sabe assim? Parece que vocé ‘ta’ indo
tentando nadar e esta vindo uma onda na frente que vai derrubar tudo
que vocé estd falando. Dificil, mas de extrema relevincia e
necessidade. Porque, no sentido, assim, as vezes, vocé ndo sabe [...]
vocé estd agindo de uma maneira que vocé acredita que esteja
fazendo o correto, mas serda que vocé avan¢ou o que deveria ter
avangado? Sera que eu consegui trazer pra essas criangas d
conscientizag¢do necessaria? E essa sociedade que ela vai trazer esse
choque do que eu ‘t0’ falando pra ela e do que ocorre la fora, né?
Entdo, as vezes, a gente, como que ‘cé’, os argumentos de uma
crianca que fala assim ‘ai, tia, vocé viu ali so tem ladrdo’. Entdo,
vocé fala assim ‘mas por que so tem ladrdo?’ E ela fala assim ‘so tem
negro’. Olha isso! Sdo criancas! De onde ela tirou toda essa
formulagcdo? Por tudo que ela viu, ja escutou, mas e a razdo disso
tudo ser isso? Entdo ‘ai’ eu acho que essa é a dificuldade de vocé ter
essa conscientizagdo, essa firmeza, essa certeza de que vocé estd
fazendo coisas coerentes. Eu acho que crianga ‘ela’ tem essa
facilidade assim, porque elas tém uma facilidade que vocé pode trazer
de diversas formas essa abordagem, no meu caso, por exemplo, ¢ o
que eu tento fazer, é por historias, é por musica, por brincadeiras, é
no dia a dia, por ser crianga, sim, tem uma facilidade. [...] Ndo tenho
suporte de material, quando chega vai direto para a biblioteca e vocé
que tem que procurar” (professora Cassia).

Em contraste com as falas previamente discutidas, as professoras Ester e Fatima
sdo enfaticas ao afirmar que incorporam ativamente uma abordagem de educagdo das
relagdes étnico-raciais. Essa pratica ¢ justificada pelo fato de ambas se identificarem
racialmente com a comunidade negra. Elas destacam a responsabilidade que sentem em
relacdo a esse trabalho devido a sua pertenga ao povo negro € a sua compreensao

pessoal das lutas e preocupagdes enfrentadas por essa comunidade.

“Trabalho, porque eu sou vitima desse sistema, entdo, ndo tem como
ndo trabalhar, ndo tem como ndo ter esse olhar diferenciado. Atraveés
do resgate da autoestima de cada aluno meu, faco cotidianamente,
roda de conversa, roda de leitura, brincadeiras envolvendo quaisquer
situagcoes que levam a ‘este’ tema, ‘este’ assunto, ‘este’ conteudo,
‘este’ curriculo, mas eu estou sempre nas minhas atividades
cotidianas inserindo esse aspecto para que seja trabalhado da melhor
forma possivel” (professora Ester).

“Trabalho porque vivo isso na pele, costumo trabalhar mais na base
da roda de conversa, falando, questionando, as vezes, algumas
historias que a gente pega, além das outras praticas que ja citei
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anteriormente de resgate e ressignificacdo da historia e
autoconhecimento racial” (professora Fatima).

As declaragcdes de compromisso firmado com o trabalho continuo, critico,
reflexivo e significativo relacionado a Lei 10.639/03 e a educagdo antirracista, feitas
pelas professoras Ester e Fatima, estdo em concordancia com pesquisas que reconhecem
a importancia e o lugar do trabalho dos/as professores/as negros/as.

Uma pesquisa realizada por Silva (2003) em uma cidade do interior de Sao
Paulo, que investigou a presenga e experiéncias de trés professoras negras, demonstra
que a histéria e a trajetéria de vida dos/as professores/as sdao fundamentais para
compreender como eles/as desenvolvem suas posturas, representagdes e praticas diante
da diversidade humana. As experiéncias pessoais e profissionais dos/das professores/as
negros/as se tornam matérias- primas para a transformacdo do entendimento

convencional sobre a tematica racial na sociedade brasileira.

A experiéncia € o processo pelo qual cada uma se faz e se refaz, ja que
vivem, observam e refletem, umas mais que as outras, sobre o vivido
e, com isso, o ressignificam, ordenando, assim, suas visdes de mundo
e suas praticas (Silva, 2003, p. 194).

Silva (2003) enfatiza a necessidade de refletir sistematicamente sobre essas
experiéncias, a fim de desenvolver conteudos e metodologias que apoiem o trabalho
dos/das profissionais negros/as. As professoras Ester e Fatima, ao expressarem seus
compromissos com a educacdo que busca superar os desafios que enfrentam como
vitimas do sistema racista, refletem essa abordagem.

Além disso, o pertencimento étnico-racial como ponto de partida para assumir
um compromisso com a efetiva¢do da Lei 10.639/03, suas diretrizes e a educagdo das
relacdes étnico-raciais também ¢ observado nas pesquisas de Gomes (2012) e Cruz
(2010), que analisaram praticas premiadas relacionadas a promocao da educacao étnico-
racial.

Gomes (2012) observou que, entre os/as profissionais participantes de sua
pesquisa, aqueles/as que se envolvem mais ativamente na promog¢ao de uma educacao
étnico-racial positiva sdo os/as autodeclarados/as pretos/as e pardos em comparagao

com os brancos. Da mesma forma, Cruz (2010) constatou que as praticas pedagogicas
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de professores/as negros/as valorizam os/as estudantes, elevando sua autoestima e

construindo identidades positivas.

Sdo mulheres e homens negro/as que, como eu, constroem estratégias
de fuga. Mulheres ¢ homens profissionais que possibilitam
oportunidades a outras meninas e mulheres negras que tém tentado
escapar dos lugares sociais reservados a elas nas periferias, atras de
mesas de telemarketing ou como empregadas domésticas sem registro
que sdo “quase da familia”. De meninos que sobrevivem e conseguem
chegar aos trinta anos de idade sem ter como op¢ao mais facil, e talvez
unica, o trafico, ou o sonho de jogador de futebol que sdo também
lugares reservados (Cruz, 2010, p. 104).

Essas estratégias estdo refletidas nas declaragdes das professoras Ester e Fatima
quando mencionam o trabalho de resgate da autoestima de seus/suas alunos/as, a
valorizacdo de seu pertencimento racial e a aten¢dao continua a situagdes no ambiente
escolar.

No contexto dessa relagdo professor-aluno, Silva (2008) avancou em sua
pesquisa, considerando o encontro entre as perspectivas dos ex-alunos e as
representacdes das trés professoras negras de sua pesquisa inicial, analisando o ciclo da
relacdo docente-discente iniciada.

Como resultado, Silva (2008) demonstrou que a trajetoria de vida das
professoras negras, desde a infincia até a idade adulta, aproxima seus/suas
alunos/alunas por meio de experiéncias compartilhadas de discriminagdo racial,
experienciadas ndo apenas por eles/elas, mas também por uma grande parte da
populagdo brasileira. Além disso, o reconhecimento por parte dessas professoras de sua
propria identidade negra frequentemente leva os/as alunos/as a questionar seu proprio
pertencimento racial. Isso, por sua vez, muitas vezes leva os/as alunos/as negros/as a
reconhecerem sua ancestralidade africana compartilhada. Essa interagdo professor/a-
aluno/a fecha o ciclo da relacao docente-discente.

A autora destacou que os/as profissionais negros/as podem adotar uma postura
transformadora em relagdo as "relagdes raciais" estabelecidas socialmente. Além disso,
enfatizou a importancia de considerar a relagdo entre o individuo, sua trajetéria de vida
e o contexto de uma determinada situagdo socio-historica como uma fonte fundamental

para a reflexdo sobre a educagdo e o processo de formagdo de professores.
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A tentativa de adotar essa postura transformadora ¢ evidente nas declaragdes
subsequentes das professoras Ester e Fatima, quando questionadas sobre as dificuldades
e facilidades do trabalho com base na Lei 10.639/03 e suas diretrizes. Ambas enfatizam
o compromisso com a tematica da educagdo das relagdes étnico-raciais, visto que a
vivenciam em suas vidas, e consideram essa vivéncia como um fator facilitador na
transformagao de suas praticas educacionais.

A professora Ester adota uma perspectiva empdtica e se coloca no lugar das
criancas ¢ de suas familias, reconhecendo os desafios e adversidades que enfrentam,
bem como as multiplas formas de violéncia a que estdo sujeitas. Ela expressa
admiracdo pelo fato de suas criangas, seus alunos e alunas, conseguirem chegar a escola
com entusiasmo e disposi¢ao para aprender, apesar das adversidades. Ester também
enfatiza a importancia da autonomia do professor e considera um privilégio poder

estabelecer uma relagao de cuidado, carinho ¢ afeto com seus alunos e alunas.

“Ndo ¢ dificil, porque como eu disse me identifico com a causa,
reconhe¢o suas vivéncias, sei suas dificuldades e o olhar é
diferenciado, além disso eu costumo dizer que as criangas da
educagdo infantil, é por isso que eu sou apaixonada pela drea da
educagdo infantil, elas sofrem muitas vezes violéncias domésticas,
elas sofrem desestrutura familiar, emocional, elas sdo muito carentes
afetivamente, elas sdo carentissimas pedagogicamente, porque é
muito dificil uma familia se envolver nessa parte pedagogica, porque
a made precisa trabalhar o dia inteiro, a mde chega a noite, chega
cansada, o pai, as vezes bebe, o pai ndo se interessa, entdo, ainda
assim, ela chega pura para vocé, ela chega inocente e,
principalmente, ela chega com o brilho nos olhos do qual o professor
ele tem toda autonomia, ele tem toda liberdade de adentrar nesse
universo da crianca dentro do ambiente escolar, é a coisa mais linda
de se ver, ndo existe um ser tdo puro, tdo humano, um amor tdo
gratuito e incondicional quanto de uma crianga nessa faixa etdria”
(professora Ester).

A professora Fatima também considera o trabalho com a tematica étnico-racial
facil para si, porém, ela reconhece que seus/suas colegas ndo negros/as enfrentam
desafios nesse aspecto. De acordo com sua perspectiva, a dificuldade deles/as decorre
da falta de vivéncia direta do racismo, o que leva ao descaso com essa temadtica e a
utilizacdo da ideia de que “somos todos iguais”, como uma justificativa para nao
aborda-la de maneira apropriada. Ela argumenta ainda que atitudes simples, como

momentos de rodas de conversa e trocas, ja fariam uma grande diferenca, mas lamenta
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que apenas uma minoria dentro do espaco onde trabalha as realize.

“E, para mim ndo é dificil, porque eu me identifico, sou negra, mas eu
vejo que assim, para minha avaliagdo, é dificil, sim, para as
companheiras assim que estdo ali é muito dificil trabalhar isso,
porque elas ndo tém essa vivéncia. Muitas vezes ndo conseguem
identificar a crian¢a da forma que... as crian¢as que nos temos.
Vamos colocar numa classe ali, quem é que nos temos? Mesmo numa
roda de conversa, nos temos um amigo aqui, vamos falar aqui que cor
é nosso amigo, por que ele tem essa cor? Por que o cabelo dele é
assim? Trabalhar dessa forma, é conversar, na conversa, um
pouquinho que vocé tem em uma roda de conversa acaba trabalhando
muita coisa, por ndo ter a vivéncia, acabam achando que ndo é
necessario, acaba passando ‘batido’. Ndo tenho a vivéncia, ndo vou
trabalhar, é uma sala normal, todo mundo é igual, pronto acabou.
Ndo tem aquela diferenciacdo, temos sete classes no periodo em que
trabalho, se duas trabalham é muito” (professora Fatima).

As falas das professoras refletem o que Gomes (2012) destaca, ou seja, que em
muitas realidades brasileiras, a efetivacao da Lei 10.639/03 e suas diretrizes nas praticas
pedagogicas ainda depende da agdo de atores especificos, em sua maioria negros/as,
uma vez que essa abordagem ainda nao estd incorporada na proposta pedagbgica e
curricular da escola. Ela enfatiza a preocupagdo com essa situagdo, uma vez que, sem
desconsiderar a importancia da experiéncia na formacdo dos sujeitos, o campo
educacional deve compreender que o ensino de historia e cultura africana e afro-
brasileira, bem como a educacdo das relagdes étnico- raciais, ndo podem se limitar a
experiéncia pessoal dos profissionais de educagdo, mas assegurados como um direito.

Dessa forma, ¢ evidente que a presenca e experiéncia de professores negros nos
espagos escolares, especialmente na Educag¢do Infantil, representam um passo
importante para a implementacdo da educacdo das relacdes étnico-raciais e a efetiva
aplicacdo da Lei 10.639/03 e suas diretrizes. Contudo, ¢ crucial considerar a relagao
entre todos os individuos, suas trajetorias de vida e o contexto sdcio-historico especifico
como uma fonte fundamental para a reflexdo sobre a educagdo e o processo de formagao
de professores capazes de educar cidaddos antirracistas, independentemente de sua
propria identidade racial, e que entendam que a educagao das relagdes étnico-raciais € o
ensino de Historia e Cultura Africana e Afro- Brasileira devem ser assegurados como
um direito, de acordo com a Lei 9394/96 — LDB, a ser garantido pelas escolas publicas e

privadas da educagdo basica do pais. (Silva, 2004; Gomes, 2012; Cruz, 2010).
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Além do que foi mencionado anteriormente, a obrigatoriedade legal desempenha
um papel crucial para incentivar os/as professores/as a abordarem o contetido da Lei
10.639/03 e as DCNERER em suas praticas, o que, sem essa obrigatoriedade, poderia
nao ocorrer. Um exemplo elucidativo ¢ o caso da professora Denise, que mencionou
abordar a temadtica porque considera que, se estd prevista na legislacdo, deve ser
trabalhada. Assim como as professoras citadas anteriormente, ela também relata o uso
da literatura como recurso inicial para introduzir esse contetido, e aprecia esse método,
classificando-o como uma abordagem “saudavel”. Ela até forneceu um exemplo de uma
sequéncia didatica que desenvolveu com base na obra "Bruna e a Galinha d'Angola",

escrita por Gercilda de Almeida (2000).

“Trabalho, trabalho todo ano [...]. Trabalho, porque eu vejo que se
existe o tema na legislagcdo, eu acho que merece ser trabalhado, ndo?
[...], mas eu acho que na educagdo infantil as coisas tem que ser de
uma forma doce [...] Eu conto a historia da galinha d’angola, ndo so
a historia da Bruna, porque dentro da historia da Bruna tem a
galinha d’angola, eu falo sobre as cores, sobre as cores da Africa, da
prépria bandeira que eles tém ld, a Africa é um continente, mas a
predomindncia la o amarelo, o verde e o vermelho, a maior parte das
bandeiras, eu falo da cor negra que vem da Africa, eu falo do
continente africano em que lugar esta no planeta, eu levo um planeta,
um mapa-mundi, eu levo o globo terrestre. Eu levo cortes da galinha,
musicas ... o que mais? As relacoes da crian¢a que na histéria com
outra ela é meio discriminada, ndo sei se fala isso so porque ela é
preta ou é negra, mas porque ela ¢ uma crianga sozinha, mas a partir
do momento que a vo deu a galinha d’angola pra ela, as criangas da
vizinhanga, da vila quiseram fazer amizade com ela, ‘ai’ eu falo sobre
o0 interesse também que a gente ndo precisa estar com o outro so pelo
interesse e eu acho que ¢ isso, é basicamente isso, as formas
geométricas, porque eles sdo muito geométricos, nesse livrinho tem
muita forma geométrica. Desse jeito eu acho facil, eu acho gostoso,
ndo sei se a palavra é interessante, mas eu prefiro essa palavra
‘gostosa’, trabalhar de forma saudavel” (professora Denise).

Prosseguindo com suas consideracdes, a professora Denise complementa que,
com base no que compartilhou sobre sua pratica, acredita ser relativamente facil
trabalhar com a legislacdo. No entanto, ela expressa preocupacdes especificas em
relagdo a parte que aborda as religides de matriz africana, que considera um tema
desafiador para ser abordado na Educacdo Infantil. Ela ilustra sua apreensdo com um

incidente vivenciado durante sua experiéncia em uma escola de Ensino Fundamental I.
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Quando eu trabalhei uma época dessa que eu era cuidadora em um
outro municipio, cuidadora de criangas especiais, eu trabalhei em
uma escola de ensino fundamental I e nessa escola eles fizeram uma
demonstragdo sobre artefatos da Umbanda, né? E muitas criancas
ficaram assustadas com as fantasias que eles levaram para ld, ndo
era fundamental I, era fundamental I, entdo as criangas de 1° e 2°
ano, por exemplo, elas ficaram assustadas, inclusive, a ‘aluninha’ que
eu ficava, que era especial, mas ela tinha consciéncia, ela chorava de
desespero, porque tinha umas imagens meio assim carrancas, aquelas
carrancas, entende? Aquelas carrancas com os dentes pra fora, algo
assim meio pesado para elas, assim nessa parte que lida com o
espiritual, né? Que ndo é o belo, mostrado o belo, a beleza e tal... Eu
acho que ndo ¢é uma coisa facil de trabalhar na educagdo infantil”
(professora Denise).

A professora também acrescenta que, embora nunca tenha presenciado tais
praticas na Educagdo Infantil, tem consciéncia de que fazem parte do contetido a ser
abordado. Ela menciona que o bairro onde o C.E.R esté situado possui diversos terreiros
de diferentes religides e que muitas pessoas da comunidade, inclusive membros da
comunidade escolar, fazem parte desses terreiros. No entanto, ela ndo considera

apropriado inclui-los em sua pratica por considera-lo complexo para a faixa etaria.

“Na educagdo infantil eu nunca vi nada disso, mesmo fazendo parte,
essa parte de percussdo, dessas batidas de musica forte, nunca vi,
embora aqui no bairro em que eu trabalho, eu ja sei que tem varios
terreirvos, né? Ja me falaram, inclusive, tem mdes e profissionais lda
que participam da Umbanda, do Candomblé, mas que, assim, pra
educacdo infantil, isso eu acho que é pesado” (professora Denise).

A professora Denise justifica ainda que suas escolhas pessoais e religiosas a
impedem de abordar esse tema. Ela acrescenta que tem tentado superar essa dificuldade,
mas ainda ndo conseguiu. Além disso, ela acredita que falar sobre esse contetido pode
ser interpretado como uma tentativa de influenciar as criangas a adotarem uma religido,
o que ela considera inapropriado. Denise sugere que essa parte do conteudo talvez
devesse ser abordada apenas verbalmente e ndo visualmente, utilizando argumentos que
refletem uma visao deturpada das praticas religiosas de matriz africana que ¢ comum no
imaginario das pessoas. Ela conclui refletindo que considera dificil explicar sobre

qualquer religido e seus aspectos para criangas na faixa etaria da educagdo infantil.

“E porque vocé sabe que eu ndo posso negar que eu tenho meu lado
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religioso, a gente carrega as nossas, aquilo que a gente traz no
coragdo, entdo ndo tem como sair de casa e deixar a minha pessoa lda
e outra pessoa vai aparecer, embora ‘que’ eu lute contra isso eu
ainda ndo consegui, mas eu ndo for¢co ninguém a assumir minha
religido, nem seguir aquilo que eu penso, [...], mas eu acho que na
educacgdo infantil, eu nunca vi, eu acho isso pesado, mas eu penso que
deveria ser falado, talvez ndo mostrado, eu que, pelas coisas que a
gente vé forte, tem umas partes que a gente vé sacrificios, que ndo sao
interessantes, eu ‘t6° falando assim pelo que eu ouvi falar, ndo sei
profundamente, eu ndo tenho conhecimento de causa, nada disso, é
como eu falei para vocé, eu acho que para os pequeninhos, que é com
quem eu trabalho, eu acho que tem que ser de uma forma mais
gostosa possivel. Assim como o lado do catdlico, como eu vou
explicar para uma criangca que nossa senhora ascendeu aos céus?
Como ¢ que vou explicar isso para ela? Isso também é muito
complicado ou falar que Jesus ressuscitou, isso também ¢é muito
complicado” (professora Denise).

Apesar de reconhecer a necessidade de superar suas proprias crengas, a fala da
professora Denise ressalta uma das tensdes identificadas por Gomes (2012) em sua
pesquisa em relacdo as atividades relacionadas a tematica: a intolerancia religiosa.
Conforme observado pela autora, essas tensdes frequentemente ndo se originam
apenas dos/das professores/as ou de alguns membros da escola; elas ultrapassam os
limites da escola e afetam seu entorno. Em muitos casos, familias impedem que
seus/suas filhos/as participem de atividades relacionadas a tematica étnico-racial, em
virtude do imagindrio predominante, que tende a “demonizar” a cultura afro-brasileira.

A declaragdo da professora Denise reflete em grande medida essa tensdo e nos
leva a ponderar sobre o alerta emitido por Gomes (2012), que enfatiza a importancia de
ndo permitir que a intolerancia religiosa se dissemine nas escolas, afetando estudantes e
professores/as que praticam religides de matriz africana no Brasil. E igualmente vital
evitar que essa intolerancia resulte em interpretagdes preconceituosas e racistas sobre a
tematica afro-brasileira, impedindo assim a efetiva implementacao da Lei n° 10.639/03
nas escolas. Além disso, ¢ fundamental assegurar o principio da laicidade das escolas
publicas, conforme estabelecido por lei.

A autora destaca ainda a intolerancia religiosa ndo apenas como uma tensao que
permeia diversas praticas pedagdgicas, mas também como um obsticulo para a
implementagdo da Lei 10.639/03 e suas diretrizes. Essa situacdo afeta ndo apenas os/as
estudantes e os professores/as, mas também as familias que fazem parte da comunidade

escolar. Portanto, a autora sugere, entre suas recomendagdes aos gestores escolares,
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promover debates sobre a diversidade religiosa com a participacdo da escola,
comunidade, movimentos sociais, movimento negro e grupos religiosos, com o objetivo
de desenvolver agdes que visem superar a intolerancia religiosa e garantir a laicidade da
escola publica.

Da mesma forma, ela sugere que os movimentos sociais fornegam apoio as
institui¢des escolares nos processos pedagodgicos e nas discussdes com a comunidade
sobre o tema da intolerancia religiosa, a fim de assegurar o carater laico da escola
publica.

Além do que ja foi discutido, ¢ importante destacar que a Lei 10.639/03 e suas
diretrizes desempenham um papel significativo ndo apenas na superagdo de tensdes ou
na promoc¢ao da obrigatoriedade de que os/as professores/as abordem a tematica, mas
também na defini¢do de prioridades em relacdo aos conteudos a serem trabalhados por
esses/as profissionais. Isso ¢ evidenciado na declaragdo do professor Geraldo, que
justifica seu aumento no trabalho com a tematica étnico-racial quando hé exigéncias das
instancias superiores ao longo do bimestre. Ele argumenta que as demandas de
conteudos sdo tdo extensas que, sem essa orientacdo, ele poderia ndo dispor de tempo
suficiente. Em situagdes envolvendo os/as alunos/as, ele mencionou que opta por
substituir outros temas obrigatorios pelo contetido relacionado a educagdo das relagdes
étnico-raciais. No entanto, ele reconheceu que a maior incidéncia de seu trabalho
nessa area ocorre quando ha cobrangas especificas sobre o tema e que recorre a

recursos como livros e rodas de conversa para aborda-lo.

“Quando vem as temdticas da Secretaria, sim, as vezes, eu até saio de
algum tema que eu estou trabalhando, eu acho que é importante, de
repente alguma situacdo que envolveu ali os coleguinhas, os
amiguinhos, nés vamos trabalhar porque aconteceu isso, mas mais no
momento em que se exige mais essa tematica ali no bimestre, a gente
acaba reforcando mais, porque é tanto tema que vem da Secretaria
que, as vezes, eu quero, mas ndo consigo dar conta de tudo. Quando
consigo, eu utilizo as rodas de conversas, historias voltadas para essa
tematica, acho que é mais roda de conversa e historias, porque eles
sdo pequenos, né? Entdo eu penso que as historias vdo passar uma
licdo para eles de uma forma positiva, uma moral da historia”
(professor Geraldo).

No que diz respeito as facilidades e dificuldades na abordagem da tematica em

sua pratica, o professor Geraldo menciona que considera dificil a compreensdo de
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alguns termos por parte das criangas na faixa etdria da educagdo infantil. Por esse
motivo, acredita que ¢ necessario trabalhar de forma mais objetiva. Além disso, aponta
como fatores complicadores a escassez de materiais didaticos que abordem
adequadamente o tema, a presenca de livros desatualizados e a sobrecarga de contetidos

que precisa ser coberta em sua rotina de ensino.

“[...] Eu acho que, as vezes, é dificil para eles de compreensdo por
conta de alguns termos, por isso eu penso que devemos falar de forma
bem clara, objetiva para eles compreenderem. Ah, é dificil também
porque na maioria das vezes ndo encontramos materiais dessa
tematica com facilidade no C.E.R, a gente vai procurar na biblioteca,
a gente vé que faltam recursos, livros, falando de livros da temdtica, a
gente encontra aqueles mais tradicionalistas que ja estd a mais de 10,
15 anos, mas uma coisa mais nova, mais atual ndo, a gente pega
aqueles mais antigos e, claro, a demanda de conteudos que temos”
(professor Geraldo).

A analise das dificuldades enfrentadas pelo professor Geraldo ao lidar com a
tematica étnico-racial e suas legislacdes revelou a importancia de contar com livros
infantis atualizados que tratem desse topico de forma contemporanea. Essa constatagao
ganha relevancia quando consideramos as declaragdes das professoras e do proprio
professor Geraldo a respeito de suas praticas ligadas a educacdo das relagdes étnico-
raciais, nas quais se destaca o uso frequente da literatura como recurso central na
tentativa de abordar essa tematica.

As consideragdes da autora Gomes (2012) reforgam essa visdo, salientando que,
na Educagdo Infantil e nos primeiros anos do Ensino Fundamental, a introducdo da
tematica ¢ realizada principalmente por meio da literatura infantil. Em algumas
situagdes, as atividades de artes cénicas e plasticas também desempenham esse papel.
Gomes ainda enfatiza que a Educagdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental
representam etapas da Educacdo Basica nas quais € possivel encontrar uma quantidade
consideravel de material de apoio e paradidatico para abordar a diversidade étnico-racial
brasileira, dado que a literatura infanto- juvenil ¢ o campo de maior producdo desse
tema.

A autora Luiz (2022) também endossa essa perspectiva e acrescenta que a
producdo literaria direcionada ao publico infantil ndo se limita a contar histdrias, mas

assume um papel crucial em um projeto educativo e ideoldgico voltado para as criangas,
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especialmente considerando que o ambiente escolar ¢ muitas vezes permeado pelo
racismo. Portanto, compreende que os livros de literatura infantil/infantojuvenil se
tornam recursos pedagogicos essenciais nas maos de educadoras/as, contribuindo para a
educagdo de criangas, independentemente de sua origem étnica.

Apesar do reconhecimento, tanto pelas autoras quanto pelas professoras e pelo
professor entrevistado, do valor da literatura infantil e juvenil como recurso para o
trabalho com uma educacdo na perspectiva étnico-racial, pudemos perceber, nas
declaracdes do professor Geraldo e de algumas das professoras entrevistadas, a
dificuldade de acesso a materiais atualizados e que atendam a perspectiva esperada no
ambiente escolar da Educacdo Infantil. Isso ocorre, segundo elas e ele, porque tais
recursos muitas vezes simplesmente ndo estdo disponiveis ou, quando existem,
frequentemente ficam guardados em locais de dificil acesso e recebem pouca
divulgacdo dentro das instituicdes de ensino. Além disso, afirmam que a maioria das
colecdes existentes tende a se concentrar em livros com abordagens mais tradicionais
que fogem ao que propde a Lei 10.639/03 e suas diretrizes.

As preocupagdes expressas por essas falas nos aproximam da pesquisa realizada
por Luiz (2022), cujo objetivo foi analisar os processos criativos de construcdo das/dos
personagens negras/os presentes em livros de literatura infantil e juvenil brasileira
selecionados pelo Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) para os anos iniciais
do Ensino Fundamental da rede publica. E importante ressaltarmos que, embora a
pesquisa se concentre em livros destinados aos anos iniciais do Ensino fundamental,
estes representam a literatura infantil e juvenil as quais as professoras e o professor
mencionam e fazem uso.

Luiz (2022) destacou que, apesar de a literatura fazer parte da historia
educacional do pais, somente a partir de 1975 é que pudemos observar uma produgdo de
literatura infantil mais comprometida com uma representacdo mais auténtica da vida
social brasileira. Nesse periodo, obras em que a cultura e os personagens negros
figuram com mais frequéncia comecaram a surgir, resultado do esforco de
alguns/algumas autores/autoras para abordar temas até entdo considerados tabus, como
0 preconceito racial.

No entanto, a autora advertiu que, embora muitas obras desse periodo tivessem

uma preocupacdo em denunciar o preconceito € a discriminacdo racial, muitas delas
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acabavam por apresentar personagens negros/as de uma forma que repetia algumas
imagens e representacdes que pretendiam combater. Essas historias frequentemente
estabeleciam uma hierarquia de exposi¢ao dos/das personagens e das culturas negras,
fixando-os em um lugar desprestigiado do ponto de vista racial, social e estético.

Além disso, a autora reforga que a memoria do processo de escravizagdo da
populacdo negra, embora seja um fato historico, ndo deve ser a Unica referéncia.
Portanto, ¢ crucial a construgdo de representagdes positivas sobre a Africa e a populagio
negra. Nesse sentido, ela propde a criagdo de uma "literatura infantil/infantojuvenil
negro-brasileira", uma epistemologia literdria em construcdo, que seja constituida por
autoras/es autodeclaradas/os negras/os e que politicamente afirmem sua subjetividade
por meio da nocdo de negritude. Isso, segundo a autora, permite a expressdo de
subjetividades, vivéncias e perspectivas trazidas para as narrativas direcionadas a
criancas negras, transformando e promovendo uma produgdo literdria mais
representativa.

A pesquisa de Luiz (2022) também ressaltou que, apesar da existéncia de livros
com narrativas em que personagens negros/as estdo na condicdo de escravizagdo,
submissdo e subalternizacdo, hd, embora em menor quantidade, livros em que
personagens negros/as vém da Africa ou da didspora, historias que valorizam as
mitologias e religides de matriz africana e personagens que quebram esteredtipos,
mostrando negras/os como reis e rainhas, principes e princesas, além de valorizar
cabelos crespos ou de estilo “black”.

Diante disso, pudemos concluir que a preocupagdo das professoras e do
professor em relagdo ao uso da literatura infantil e juvenil ¢ justificada, mas, conforme o
que apontam as pesquisas, deve ir além, envolvendo uma compreensao mais profunda
sobre a importancia da Literatura Negra e os perigos de uma literatura que possa
inadvertidamente reforgar estereotipos e preconceitos em relagao a populacao negra.

Portanto, uma alternativa para as dificuldades apontadas pelo professor e por
algumas professoras entrevistadas seria a inclusdo do que Luiz (2022) chama de
"literatura infantil/infantojuvenil negro-brasileira" em suas praticas, o que poderia
potencializar a efetivagdo das politicas publicas voltadas a educacao das relagdes étnico-
raciais no espago escolar e contribuir para a promog¢do da diversidade e a

desconstrug¢do de esteredtipos. Dessa forma, a autora reforgca que essa literatura, ainda
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em formacdo, representa uma forma eficaz de garantir a representatividade e
valorizagdo da Histdria e Cultura do povo negro. Portanto, a literatura infantil e juvenil
¢ uma ferramenta valiosa que, quando utilizada de forma adequada, pode auxiliar na
promocao de uma educagao que respeite a diversidade e combata o preconceito racial -
0 que esta em consonancia com as diretrizes estabelecidas pela Lei 10.639/03 e com as
aspiracdes das professoras e do professor quando demonstram o interesse de efetivar
esse direito por meio da literatura.

Em sintese, nossa analise até aqui revela que a caréncia de conhecimento acerca
da Lei 10.639/03 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes
Etnico- Raciais (DCNERER), assim como a falta de dominio dos conteados
relacionados as relagdes étnico-raciais, leva a maioria das professoras e do professor a
se sentirem insuficientemente preparados para incorpord-los em suas praticas
pedagogicas, resultando em uma percepcdo de dificuldade. Contudo, conforme
enfatizado por Rodrigues, Oliveira e Da Silva Santos (2016, p. 7), esse
"desconhecimento das normas e falta de dominio dos conteudos nao implica
necessariamente desinteresse".

Essa afirmacgdo ¢ aplicavel ao nosso contexto, uma vez que observamos que,
dentro das suas limitagdes, todas as professoras entrevistadas e o professor entrevistado
procuram manter praticas relacionadas a tematica e demonstram um sélido interesse em
aprofundar seu conhecimento sobre as leis e as questdes étnico-raciais por meio de
programas de formacdo continuada. Além disso, elas e ele manifestam anseio por
acessar materiais atualizados, particularmente os relacionados a literatura, e colaborar

com a gestdo escolar na constru¢do de um curriculo mais democratico e critico.
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9 FORMACAO E CURRICULO: A RELEVANCIA DO PROJETO
POLITICO- PEDAGOGICO E DA FORMACAO CONTINUADA

Com base nas conclusdes anteriores, neste capitulo, realizamos uma analise
sobre o papel da formagao continuada no contexto da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), da Lei 10639/03 e das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo das
Relagdes Etnico- Raciais e Histéria ¢ Cultura Africana e Afro-Brasileira, focando
especificamente nas experiéncias das professoras e do professor entrevistadas/o.

Além disso, pretendemos investigar se a implementagdo da BNCC estd
influenciando a revisao do projeto politico-pedagogico da instituicdo, bem como se as
questdes relacionadas as relagdes étnico-raciais, conforme delineadas na Lei 10639/03 e
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais
(DCNERER), estao sendo devidamente consideradas e incorporadas.

Nesse contexto, buscamos explorar de maneira propositiva como as
oportunidades de formagdo continuada, especialmente aquelas oferecidas dentro da
escola, por meio da gestdo escolar, bem como um projeto politico-pedagogico
democratico e critico, podem contribuir para a implementagao bem-sucedida da BNCC,

respeitando plenamente os principios estabelecidos na Lei 10639/03 e nas DCNERER.

9.1 O caminho formativo das professoras e do professor: da educacio das

relacoes étnico-raciais a Base Nacional Comum Curricular

Neste contexto, nossa reflexdo voltou-se para a andlise das estratégias viaveis
para desafiar e superar os esteredtipos profundamente enraizados na sociedade
brasileira, que, por consequéncia, exercem influéncia sobre as concepgoes e ideologias
dos/das professores/as, que desempenham um papel fundamental na promocao da
implementagdo eficaz da Lei 10.639/03 e suas diretrizes, visando a efetivagdo da
Educacio das Relagdes Etnico-Raciais na Educacéo Infantil.

A vista disso, Munanga (2020, p. 17) enfatiza que “néo existem leis no mundo
que sejam capazes de erradicar as atitudes preconceituosas existentes nas cabegas das
pessoas, atitudes essas provenientes dos sistemas culturais de todas as sociedades

humanas”. No entanto, ele ressalta que a educa¢do desempenha um papel crucial na
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possibilidade de questionar e desconstruir os mitos de superioridade e inferioridade
entre grupos humanos, que foram internalizados pela cultura racista na qual as pessoas
foram socializadas. A complexidade da luta contra o racismo requer varias abordagens,
e Munanga destaca que a transformacao da mentalidade dos/as professores/as ¢ uma
tarefa preliminar fundamental. O autor acredita que essa mudanca capacitara os/as
educadores/as a contribuir efetivamente para a constru¢do da democracia brasileira, que
nao pode ser plenamente realizada enquanto persistir a destrui¢do das individualidades
histéricas e culturais das populagdes que formaram a matriz plural da sociedade
brasileira.

Da mesma forma, Ball (2012), com base em sua teoria de "Policy Enactment,"
enfatiza a importancia da interpretacdo dos/das professores/as na implementagdo de
politicas educacionais. Segundo essa teoria, os/as professores/as desempenham um
papel ativo na transformacgao e interpretacdo das politicas no contexto da sala de aula.
Suas interpretacdes sao influenciadas por sua compreensdo pessoal da politica,
experiéncias profissionais e ambiente de trabalho especifico. Ball argumenta que os/as
professores/as nao sdo meros executores/as passivos de politicas, mas, sim, atores ativos
que adaptam e traduzem as politicas para atender as necessidades e realidades locais.
Isso pode resultar em variacdes significativas na implementagdo das politicas em
diferentes contextos. Portanto, Michael Ball enfatiza a importancia de reconhecer a
agéncia dos professores na implementagdo de politicas educacionais, levando em
consideracdo suas interpretacdes e praticas pedagogicas.

As ideias de Silva (2004) corroboram as argumentagdes de Munanga e Ball ao
enfatizar que a efetiva implementagdo da Lei 10.639/03 e das politicas de agdo
afirmativa no Brasil ndo deve se restringir a simples inclusdo de contetdos relacionados
a historia e cultura afro-brasileira e africana nos curriculos escolares. Ela ressalta a
imprescindibilidade de uma profunda reeducacao das relagdes étnico-raciais em todos
os ambitos do sistema educacional.

Essa reeducacdo ndo se limita @ mera transmissdo de informagdes, mas engloba a
promocao de uma conscientizagdo critica acerca das questdes raciais, a desconstrugao
de esteredtipos e preconceitos, € o fomento da valorizacao da diversidade racial. Para a
autora, esse processo de reeducacdo desempenha um papel fundamental na luta contra o

racismo estrutural que permeia a sociedade brasileira, bem como na promocdo de
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relacdes mais igualitarias entre os diversos grupos étnico-raciais.

Com base nas consideracdes apresentadas, e levando em conta o papel crucial
atribuido aos professores e as professoras na mudanca de praticas e inclusdo nos
curriculos escolares do conteudo étnico-racial, uma das estratégias vidveis para
promover essa transformagdo de mentalidades e a reeducacdo étnico-racial
desses/dessas profissionais seria a efetivagdo do que estd posto nos principios
estabelecidos nas DCNERER. Essas diretrizes destacam que as Secretarias de Educagao
devem providenciar cursos de formagdo continuada voltados aos/as professores/as, com
foco na tematica das relagdes étnico-raciais, e incorporar as discussdes sobre a tematica
racial na matriz curricular; portanto, estabelecendo uma coordenagdo entre os/as
profissionais para a disseminac¢do e implementacdo desses documentos normativos, bem
como estimulando os 6rgdos de educagdo a promoverem a formagao continua de
professores/as e demais membros da comunidade escolar.

Diante do exposto, procedemos, neste momento, a questionar as professoras € o
professor acerca da realizacdo de algum tipo de formacgdo continuada destinada,
inicialmente, a implementagdo da Lei 10639/03 e das Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais, considerando que tais dispositivos legais
foram homologados héa duas décadas e elencam essa obrigatoriedade.

As respostas obtidas foram unanimes no sentido de que todas as professoras e o
professor manifestaram nao terem recebido qualquer tipo de formacdo, seja ela de
cardter inicial ou continuada, que estivesse direcionada para o desenvolvimento do
trabalho relacionado a tematica ou mesmo para a "apresentacao" da Lei e suas diretrizes.
Além disso, a maioria das professoras e o professor destacou enfaticamente que
consideram de suma importancia a oferta de formacdo continuada, como diretamente

evidenciado na declaracdo da professora Fatima.

“Ndo, assim uma formagdo continuada, ndo. Mas seria muito
importante que existisse” (professora Fatima).

Adicionalmente, as professoras Ana e Benedita foram além, enfatizando que,
devido a inseguranga que experimentam em relacdo ao tema, acabam se concentrando,
como mencionado anteriormente, na celebragdo do Dia da Consciéncia Negra e

acreditam que, se possuissem maior conhecimento e seguranca em relacdo ao tema,
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assumiriam um compromisso mais efetivo, trabalhando a temadtica ao longo de todo o

ano letivo.

“Ndo, seria muito importante pra gente ter um norte também de
como, das maneiras corretas da gente trabalhar e entrar nesse tema
também. Porque, assim, para ser bem sincera, o momento do ano
assim onde a gente mais trabalha sobre isso é la em novembro, na
Consciéncia Negra, onde a gente foca mais sobre esse tema, mas é
nisso so, pois a falta de formag¢do nos deixa inseguros” (professora
Ana).

“Ndo, que eu me lembre, ndo. Se é uma lei, uma obrigatoriedade, a
gente precisa também de formacgdo, ela ¢ de 2003, mas ndo foi
aplicada, ndo temos formacgdo. Assim, tem o Dia da Consciéncia
Negra, mas acredito que ndo seria so nesse momento, ndo sei como
que é, a gente trabalha o Dia da Consciéncia Negra, mas ndo sei se é
isso, trabalhar o ano todo seria o certo? Ndo sei mesmo” (professora
Benedita).

Seguindo a mesma linha de raciocinio expressa pelas professoras, o professor
Geraldo acrescentou que tais formagdes poderiam desencadear uma mudanca
significativa nas praticas de todos, uma vez que considera que muitas vezes existem
pessoas, como ele proprio, que defendem essa ideologia, mas a caréncia de propriedade
e um conhecimento aprofundado sobre o assunto resulta em inseguranga e,

consequentemente, em silenciamento.

“Ndo, mas acho muito importante, eu penso que até pra gente mudar
nossas praticas, porque, as vezes, a gente até defende essas ideias que
estdo at, mas a gente ndo faz muito, a gente faz pouco, talvez por falta
de informagado, traz inseguranca’” (professor Geraldo).

A professora Cassia, de maneira similar, reforcou ndo apenas a necessidade de
formacdo, mas também a urgéncia de que esta seja conduzida de maneira critica,

levando os docentes a reflexdo e, como decorréncia, a mudangas em suas praticas.

“Ndo, seria necessario, mas em uma vertente mais critica, de se
aprofundar, entender, acredito muito nisso” (professora Cassia).

De maneira congruente, a professora Ester destacou que nunca recebeu formagao

especifica, seja relacionada a Lei 10.639/03 ou a qualquer outra legislagdo similar. Em
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vez disso, o que recebe sdo avisos e imposi¢des. No caso da Lei 10.639/03, considera
que sua base de apoio sdo suas experiéncias como mulher negra e cidada que sofreu e
continua a sofrer os impactos de diversas formas de discriminagdo e preconceito racial
presentes na sociedade. Assim, concorda, como a professora Céssia, com a necessidade
de uma formacdo continuada de natureza critica, baseada em experiéncias e
depoimentos, pois considera que aqueles que ndo experimentam em sua propria pele as
consequéncias da falta de uma educacdo que aborde devidamente a tematica étnico-

racial, ndo conseguirdo compreendé-la somente através de cursos convencionais.

“Eu nunca tive essas formagoes, eu sempre recebi que existia um
documento tal, na lei tal e que era para a gente ‘ta dando’ uma lida,
elaborando nossas atividades, nosso planejamento, mas em si, assim,
uma formagdo, uma capacitagdo em relagdo a isso, eu nunca tive, o
que eu tenho é uma bagagem de vida, da qual eu sou negra, sou
preta, de origem periférica, sou, ja sofri varios tipos de racismo,
entdo eu posso falar sobre o assunto com mais propriedade. Para a
lei funcionar esta faltando formacdo e principalmente no meu
conceito, na minha opinido depoimentos, né? Porque eu acho que
depoimentos sdo muito importantes para a formagdo da docéncia
escolar, para que as pessoas fagam essa aquisi¢do, porque tem muitas
pessoas que ndo entendem ainda o documento na integra, elas ndo
sabem do que elas estdo falando, elas ndo sabem da profundidade, ela
ndo sabe o que esta escrito ld, entdo eu acho que precisa nesse
sentido para poder trabalhar, porque existe dentro das unidades
escolares uma desigualdade muito grande em relagdo a isso”
(professora Ester).

A professora Denise, da mesma forma que suas colegas e seu colega, expressou
a auséncia de capacitacao relacionada a essas legislagdes. No entanto, diferentemente
das/dos demais entrevistadas/os, ponderou a relevancia de uma formagdo com um
enfoque especifico na abordagem da temadtica étnico-racial, sobretudo em relagdo ao

povo negro e sua cultura.

“Ndo recebi, eu acho que por nds sermos um pais miscigenado, née?
Basicamente a gente tem uma importancia muito grande, ai nas trés
ragas importantes que nos temos, eu acho que uma formagdo dessa
poderia falar... Como parte da gente, como parte da nossa esséncia,
ndo como algo que seja a parte, mas sim como parte da esséncia,
porque eu percebo é o seguinte, existe eu escuto muito no municipio,
as vezes, o prefeito ou algum movimento, eu gosto muito de ver o
diario oficial também e no didrio oficial o prefeito gosta muito de
incluir é... As pautas identitarias e agora, ndo sei se agora, porque eu



138

80 venho acompanhando de uns tempos para ca fala sobre vacinacao
para negros, banheiro para negros, essas coisas assim eu ndo
concordo com isso, porque se nos somos miscigenados ndo vejo o
porqué tem que dar a nuance para o negro, mas sim para a sociedade,
todos nos, o amarelo, o branco, qualquer cor, a cor é o que menos
interessa, se ele desse uma nuance sem se falar da cor, no caso assim
da cidade, de leis, leis municipais, posso estar falando besteira, mas é
0 que eu penso, no final das contas vocé da muito mais visibilidade
para a cor da pessoa do que aquilo que ela realmente é, eu entendo
essa divida, eu compreendo tudo isso, mas eu acho que quanto mais
vocé coloca o holofote, mais se afasta o foco daquilo que realmente
interessa que é o ser humano e ndo a cor que ele tem, eu penso assim,
porque se vocé for querer pagar tudo aquilo que vocé deve do seu
passado, os seus pais, os seus avos, oS seus tataravos, vocé ndo vai
conseguir pagar, entdo vai ser uma divida que ndo vai ter fim, entdo
quando vocé inclui todos numa mesma panela, todo mundo num pais
miscigenada que nds somos, ai eu acho que tem mais fruto, porque eu
ndo olho pra cor da pessoa, eu tenho meus preconceitos, claro que eu
tenho, todo ser humano tem, ndo sou hipocrita de dizer que ndo tenho,
mas é uma luta que vocé tem que ter como ser humano e ndo pela cor
da pessoa [...] " (professora Denise).

Ao analisar as declaragdes da professora Denise, ¢ evidente que ela adota uma
perspectiva impregnada dos preceitos do "Mito da Democracia Racial". E importante
destacar que essa visdo ¢ uma faldcia que perpetua a opressdo da populagdo negra no
Brasil, ao mascarar a realidade do racismo e das desigualdades raciais persistentes em
nossa sociedade, conforme apontado por Abdias Nascimento (1978).

Florestan Fernandes (1965) também nos alerta que a crenga na Democracia
Racial atua como um obstaculo a compreensdo das verdadeiras relagdes raciais no
Brasil, servindo como uma ideologia que preserva o status quo € nega as experiéncias
dos afro-brasileiros. A professora Denise alinhou sua perspectiva a essa crenca ao
afirmar que desviar o olhar da cor da pele e focar exclusivamente na humanidade seria
mais significativo.

A fala da professora continua destacando uma experiéncia vivida no ambiente da
Educagao Infantil em que atua. Nessa situacao, houve a expressao do desconforto de
uma professora em relacdo a um comentario feito por um membro da equipe
educacional, que relatou encontrar dificuldades em pentear o cabelo de uma crianca
negra. A professora, ao discorrer sobre o relato, considerou desnecessario enfatizar a
origem ¢€tnica da crianga, argumentando que qualquer pessoa, independentemente da cor

da pele, poderia ter cabelos "dificeis de pentear", usando o termo "carapim" para
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descrever cabelos crespos.

“[...], tanto é que na educagdo infantil. Quando é falado alguma coisa
na escola, quando alguém fala que alguém tem o cabelo pretinho,
como teve esses dias na escola uma professora falou que uma crianga,
ela falou desse jeito, ta? ‘Que uma crianga tinha um cabelo pretinho e
o cabelo dela era dificil de pentear e uma tia la, uma agente comentou
que o cabelo da fulana era mais dificil de pentear e o da cicrana ndo
era porque era branca’, ai eu penso assim que a professora foi infeliz
nesse comentario tanto ela quanto a agente, né? Porque é o tipo de
comentdrio que ndo se faz em corredor de escola, a gente pode fazer
na nossa casa, que ¢ um ambiente mais amplo, a escola é um lugar
que vocé pode machucar pessoas que vocé ndo conhece, ndo tem
intimidade e ai ela quis falar que ela ndo concorda com isso e ai eu
disse ‘o debate ele tem que ser dito em todos os lugares, ele tem que
ser feito, mas com respeito’, tanto a agente como vocé professora nao
estdo usando com o respeito, porque a professora comentou aquilo la
porque na prdtica é dificil de pentear um cabelo assim e ela talvez
ndo queria machucar a crianga, ¢ claro que ela ndo deve ter falado
assim na frente da crianga, eu espero, mas do outro lado vocé
imaginar que é so o negro que tem o cabelo “carapim”, que é o
cabelo na minha terra, o cabelo “carapim” é aquele cabelo natural
mais crespo, né? E o cabelo “carapim”... E... Tem gente branca que
tem o cabelo “carapim” e nem por isso ela deixou de ser, de ter o
cabelo que tem por causa da cor, ela focou na cor, ela ndao focou no
problema que era o cabelo dificil de pentear, essas coisas de cor com
criangca eu ndo reparo nisso, com a crian¢a para mim é tudo igual,
crianca’” (professora Denise).

A atitude adotada pela professora nessas declaragdes nos remete também ao que
Lélia Gonzalez (1984) enfatiza ao descrever o Mito da Democracia Racial como uma
construcao ideolodgica que silencia as vozes dos negros e negras, perpetuando o racismo
estrutural. Portanto, quando a professora minimiza um incidente de racismo,
argumentando que qualquer pessoa, independentemente da cor de sua pele, pode ter
cabelos “dificeis de pentear”, ela contribui para esse silenciamento, reduzindo o
sofrimento dos negros e negras a uma experiéncia que qualquer pessoa pode vivenciar.

No entanto, como destacado por Munanga (2020), Ramos (1957) e pela propria
Lélia Gonzalez (1984), ¢ essencial reconhecer essa farsa e lutar por justica racial. A
Democracia Racial ¢ um mito que encobre as profundas desigualdades raciais em nossa
sociedade. Trata- se de um conceito ilusério que omite a realidade das relagdes raciais
no Brasil, atuando como uma ideologia que impede a discussdo franca sobre o racismo.

Nesse sentido, ¢ fundamental que professores, professoras e demais membros da
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comunidade escolar desmascarem essa ilusdo e enfrentem o racismo de maneira direta e
contundente (Munanga, 2020; Ramos, 1957; Gonzalez, 1984).

A observagdo em questao ndo € uma descoberta recente e ¢ sustentada por varias
pesquisas que ja foram e continuam a ser conduzidas. Essas pesquisas evidenciam que a
formagdo inicial dos/das profissionais da educacdo, principalmente dos/das
professores/as, ndao aborda de maneira adequada a tematica étnico-racial, nem as
legislagdes relacionadas a esse topico. A vista disso, quando os/as professores/as se
deparam com situacdes de discriminagdo e racismo nas escolas, seja como vitimas ou
testemunhas, acabam se baseando em suas proprias vivéncias, experiéncias pessoais €
crengas para lidarem com elas.

Uma pesquisa ilustrativa nesse sentido foi conduzida por Luiz (2013) com o
objetivo de investigar como os processos educativos em cursos de formacao continuada,
direcionados para a educacdo das relagdes étnico-raciais, impactaram ou ndo nas
praticas pedagdgicas de professores/as da rede publica estadual de ensino que atuam nos
primeiros anos do ensino fundamental em um municipio do interior de Sao Paulo.

O estudo envolveu a participagdo de trés professoras que frequentaram cursos de
formagao continuada oferecidos por institui¢des de ensino publicas, organizagdes nao
governamentais € programas governamentais voltados para a educacdao das relagdes
étnico- raciais. Essas professoras ja demonstravam comprometimento com a promog¢ao
da educagdo das relagdes étnico-raciais.

Os resultados da pesquisa de Luiz (2013) revelaram um dilema que ressoa com
as preocupagdes anteriormente mencionadas. A autora descreve que a experiéncia das
professoras que participaram do estudo apontou que os cursos de formagao continuada
que frequentaram ndo abordaram as questdes reais que elas enfrentam no cotidiano de
suas escolas. Em outras palavras, os cursos ndo foram capazes de oferecer solugdes
eficazes para os problemas reais que as professoras vivenciaram. Consequentemente, a
autora concluiu que esses cursos de formagdo continuada, da maneira como foram
estruturados, sem levar em consideracdo as experiéncias e vivéncias dos/das
profissionais, tiveram um impacto limitado na promog¢ao de uma educagdo antirracista.

A autora salienta que trabalhar em prol da educagdo das relagdes étnico-raciais
ndo ¢ apenas uma decisdo pedagogica, mas, antes de tudo, uma escolha politica que

muitos/as professores/as fazem. Portanto, ela ressalta que cursos de formacao
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continuada que adotam uma abordagem passiva e nao reflexiva nio sdo eficazes para
alcangar professores/as que ainda mantém crengas relacionadas ao mito da democracia
racial. A autora argumenta que, dada a importancia desses cursos como instrumentos no
combate ao racismo, ¢ essencial que eles tenham como seu principal objetivo a
formagao de professores/as conscientes, capazes de identificar os efeitos do racismo e,
mais do que isso, de combaté-lo. Em suma, a autora enfatiza a necessidade de uma
reeducagao profunda dos/das professores/as.

Assim sendo, os apelos das professoras Cassia e Ester, bem como as posi¢des
controversas apresentadas pela professora Denise e os resultados apresentados por Luiz
(2013) em sua pesquisa, convergem para o tipo de formacdo continuada abordado por
Silva (2008), onde a autora destaca que, para que uma formagao continuada seja eficaz
no tratamento da educagao das relagdes étnico-raciais, bem como das legislacdes que a
compdem, a aquisicdo de conhecimento tedrico especifico se torna indispensavel e deve
se somar ao conhecimento advindo das experiéncias que moldam as trajetorias de vida
dos/as professores/as.

Segundo a autora, um ou outro desses conhecimentos podem servir como base
para a pratica docente, desde que sejam previamente problematizados pelos/as
professores/as, em um processo de confrontacdo de saberes, com o intuito de desafiar
as preconcepgoes e, neste caso, 0s preconceitos que possam estar arraigados.

A autora também ressalta que a formagdo, particularmente com essa orientagao,
torna- se crucial para abordar a tematica proposta pela Lei 10.639/03 e pelas
DCNERER. Além disso, ¢ fundamental para desenvolver estratégias pedagogicas que
possibilitem praticas educativas antirracistas € para promover a reeducacao de posturas
e valores.

Dentro do mesmo contexto critico que envolve a reestruturagdo da formacao de
professores, considerando suas vivéncias e experiéncias, Ghedin (2012, p.149) nos
recorda que “todo ser humano, pelo carater geral de sua cultura e por ser portador da
cultura humana e da cultura de uma determinada sociedade, ¢ um sujeito reflexivo”.
Essas reflexdes ocorrem dentro de um contexto histdrico e estdo intrinsecamente ligadas
as circunstancias concretas que estdo vinculadas ao ambiente social, politico, econdomico
e historico.

Portanto, o autor argumenta que, no contexto da formagao de professores, €
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necessario fazer uma transicdo da epistemologia da pratica para a epistemologia da
praxis. De acordo com Ghedin (2012), a praxis ¢ um movimento que envolve
simultaneamente agao e reflexdo. Em outras palavras, a praxis representa uma acao final
que incorpora a inseparabilidade entre teoria e pratica.

Ghedin (2012) também enfatiza, em consondncia com a perspectiva de Silva
(2008) e Luiz (2013), que os saberes decorrentes da experiéncia e da cultura se
manifestam como o nucleo essencial do conhecimento docente, a partir do qual os
professores buscam transformar a relacdo entre o saber externo e sua aplicagdo pratica.
O autor salienta a importancia da valorizacdo dessas experiéncias, destacando que os
saberes derivados da experiéncia ndo sdo equivalentes a outros tipos de saberes; eles
desempenham um papel fundamental na formagdo de todos os demais. Esse
conhecimento ¢ gerado na pratica refletida, que combina agdo e reflexdo e reflete a

inseparabilidade entre teoria e pratica.

A experiéncia docente ¢ espago gerador ¢ espaco gerador e produtor
de conhecimento, mas isso nao ¢ possivel sem uma sistematizagdo que
passa por uma postura critica do educador sobre as proprias
experiéncias. Refletir sobre os conteidos trabalhados, as maneiras
como se trabalha, a postura frente aos educandos, frente ao sistema
social, politico, econdmico, cultural ¢é fundamental para se chegar a
produgdo de um saber fundado na experiéncia. Deste modo, o
conhecimento que o educador “transmite” aos educandos ndo somente
¢ aquele produzido por especialistas deste ou daquele campo
especifico de conhecimento, mas ele proprio se torna um especialista
do fazer (tedrico-pratico-tedrico) (Ghedin, 2012, p. 155).

Consequentemente, alicercar a formagdo continuada na vivéncia, experiéncia e
praxis do professor em relacdo a temadtica étnico-racial, sem negligenciar a teoria, surge
como uma estratégia para cultivar praticas conscientes e contribuir para a emancipagao
desses/as profissionais quanto a conceitos profundamente enraizados, como
preconceitos, discriminagdo e racismo. Isso, por sua vez, pode facilitar a implementacdo
de uma educacgdo das relagdes étnico-raciais em conformidade com as leis vigentes,
superando o modelo hegemodnico prevalecente. Além disso, esse enfoque ndo beneficia
apenas os professores, mas também os alunos e toda a comunidade escolar, promovendo
a formacdo de cidaddos criticos, conscientes e comprometidos (Silva, 2008; Ghedin,

2012; Luiz, 2013).
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Nas declaracdes até este ponto apresentadas pelas professoras e pelo professor
que participaram da pesquisa, evidenciamos a notavel caréncia de oferta de formacao
continuada e apoio relacionados a implementacao da Lei 10.639/03 e suas diretrizes.
Isso se manteve verdadeiro mesmo quando consideramos a presenga de iniciativas
formativas com um viés expositivo, em vez de abordagens reflexivas, que acreditamos e
expusemos os argumentos dos motivos pelos quais podem ser mais eficazes. Esse
contexto pode ter contribuido para a compreensao deturpada expressa em algumas das
respostas dos/das participantes. Portanto, nossa pesquisa continuou na mesma linha de
investigacdo, mudando o direcionamento para investigar a presenca de qualquer tipo de
formacao continuada voltada para a implementacdo da BNCC (Base Nacional Comum
Curricular), que atualmente estéd orientando os curriculos escolares.

Ao contrario do que observamos nas respostas fornecidas pelas professoras e
pelo professor quando o questionamento estava relacionado as formagdes sobre a Lei
10.639/03 e suas diretrizes, onde a inexisténcia desse tipo de formacdo foi
unanimemente indicada, no momento em que o foco se deslocou para a BNCC, as
respostas adquiriram maior diversidade. Em todas elas, pudemos identificar a presenca
de "tentativas" de formacao por parte da Secretaria de Educacdo ou da gestdo escolar.
As criticas se relacionaram ndo na auséncia delas, mas em melhorias na forma como
essas formagdes foram ofertadas e, inclusive, houve uma resposta que expressou uma
visdo positiva da formagao recebida.

As criticas mencionadas podem ser exemplificadas ao analisarmos as
declaragdes das professoras Ana e Denise, juntamente com o professor Geraldo. Elas e
ele avaliaram que receberam alguma forma de formacdo da Secretaria de Educacao,
porém, ndo a classificaram como formacdo continuada. Em vez disso, perceberam-na
como uma apresentacao que necessitava de maior aprofundamento e exemplos praticos

para ser mais eficaz.

“Curso, que eu me lembre, ndo, a gente teve assim é, por exemplo, um
dia que a gente foi la (na secretaria da educagdo) e nos
apresentaram, mas um curso aprofundado sobre ela, ndo. Acho que
seria necessario aprofundar mais” (professora Ana).
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“Teve, foi uma apresentagdo, [...] ndo foi algo muito profundo,
porque foi on-line, mas houve uma apresenta¢do” (professora
Denise).

“Ndo, por completo, ndo, foi uma apresenta¢do e entrega do
documento, mas faltou muita coisa, por exemplo, uma fundamentagdo
mais teorica e até uma interagcdo entre os colegas de trocas de
atividades, acho que ainda falta isso. Seria importante trazer algo
mais, mais essa troca” (professora Geraldo).

As professoras Benedita e Cassia reiteraram as criticas anteriores e
acrescentaram uma observagdo relevante. Elas destacaram que, como complemento a
essa apresentagdo, a coordenagdo da escola forneceu um documento que adaptava a
BNCC conforme as diretrizes do municipio, destinado a aplicacdo nas institui¢des de
Educacdo Infantil. A professora Benedita também mencionou que a coordenadora

disponibilizou um /ink para acesso a informagoes adicionais como parte dessa formagao.

“Ndo por completo, até tem esse curso da Nova Escola, nossa eu
preciso, ndo sei se eu vou conseguir ter acesso, esses tempos atrdas a
coordenadora passou um ‘link’ que a Nova Escola estava dando um
curso on-line, mas eu ndo consegui acessar. Eu acho que se temos que
trabalhar, a gente tem que ter formagdo completa, foi um encontro
assim. ‘olha! Agora a gente vai trabalhar assim’, mas ndo houve uma
formacgdo, uma explicacdo mais detalhada, porque a gente precisa,
porque os objetivos dessa proposta foram adaptados, recebemos o
adaptado, a coordenadora entregou, [...], acho que eles tentaram
enxugar e tem coisa importante que precisa e ndo estd la e vocé tem
que colocar o codigo do objetivo e ndo tem. Ja aconteceu de mais de
uma vez eu procurar e ndo achar um objetivo que ndo encaixe ali na
atividade” (professora Benedita).

“Ndo uma formacgdo, foi uma apresenta¢do, desde quando a gente
comegou, foi assim apresentaram para a gente e al ‘comegou’ a
explicar aqueles codigos e a coordenadora entregou o papel, é o que
eu te falei, sdo coisas muito mais conceituais, mas que ndo trazem
algo que eu fale assim: ‘nossa vai avangar muito a minha prdtica’,
ndo vejo assim. Eu acho que eles teriam que ter, eu ndo sei se é por
causa da minha vivéncia também, eu acho que assim a gente tem que
entender a razdo disso e ndo se apresenta a razdo, so fala assim:
‘agora mudou, agora é lei, a gente parte disso, desse papel que a
Secretaria mandou e pronto’, mas a gente tem que entender assim o
ponto positivo e destacar também o que ndo é tdo positivo, que nem
quando vocé vai pensar em avaliagdo dentro desses critérios como
vocé vai formular algo tdo categorico, se a educagdo é algo tdo
continuo, entdo a gente da esses choques, sabe?” (professora Cassia).

A professora Ester expressou sua concordancia com as opinides de suas colegas
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e colega, avaliando que o que foi disponibilizado pela Secretaria de Educagdo ndo
deveria ser categorizado como formagdo, mas sim como uma mera apresentacdo. No
entanto, ela acrescentou uma ressalva a essa observacdo: expressou sua crenca de que
essa apresentacdo inicial serd expandida, considerando o comprometimento da

Secretaria de Educag¢do em capacitar seus/suas profissionais.

“Ainda ndo, so apresentaram, mas conhecendo como conhego o
municipio, sera uma formagdo continuada, o bom do municipio é que
existe essa formagdo continuada, é um municipio que pelo menos
nesse quesito de formagdo a Secretaria Municipal da Educagdo é
muito séria em relagdo a isso, para formar seus bons profissionais e
dar qualidade de ensino ao seu publico alvo. Eu so acho que pelo
papel que recebi para seguir estd faltando a adequacdo da realidade,
o documento precisa se adequar a demanda da qual nos ofertamos
qualidade de ensino, [...] ele precisa ser readaptado conforme a
realidade local” (professora Ester).

Reforgando as consideragdes anteriormente destacadas neste trabalho, que
enfatizam a relevancia das vivéncias e experiéncias individuais em processos
formativos, a professora Fatima adotou uma perspectiva oposta a de suas colegas e de
seu colega, avaliando positivamente a formagdo oferecida. Além de receber uma
apresentacdo do documento, ela também observou a inclusdo de exemplos sobre como

incorporar a BNCC em sua pratica profissional.

“Sim, foi oferecido, sim. Foi uma formagdo presencial, foi
apresentado o documento e trazia exemplos prdticos de como
trabalhar também” (professora Fatima).

Ao analisarmos essas declaragdes, pudemos concluir que, em contraste com o
tratamento dado a Lei 10.639/03 e suas diretrizes, a Secretaria de Educagdo e a gestao
escolar na instituicdo das professoras e do professor participantes demonstraram uma
preocupacao real, interesse genuino e um esfor¢o visivel para garantir que esses/as
profissionais estivessem bem informados/as, tivessem acesso e estivessem
preparados/as para incorporar os contetidos propostos pela BNCC em suas préaticas.
Além de disponibilizar uma coépia do documento, ofereceram alternativas para
formagdes complementares, mesmo que essas tenham sido consideradas insuficientes

pelos/as participantes da pesquisa. A existéncia dessas iniciativas demonstrou uma
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priorizagdo da BNCC em relacdo a Lei 10.639/03 e suas diretrizes, embora estas tenham
sido promulgadas quase duas décadas antes da BNCC.

Essa preocupacdo e empenho ressaltaram o papel crucial desempenhado nao
apenas pelos/as profissionais que atuam diretamente com os/as alunos/as, mas também
pela Secretaria de Educagdo e pela gestdo escolar, nesse caso pela figura da
coordenacdo pedagdgica, na implementacdo de qualquer legislagdo proposta,
especialmente as que nos interessam nesta pesquisa, que visam promover uma educagao
étnico-racial.

A relevancia dessas agdes ¢ destacada no Plano Nacional de Implementacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Rela¢des Etnico-Raciais e para o
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (Brasil, 2013). Nesse contexto,
as metas orientadoras incluem a responsabilidade de criar Programas de Formagao
Continuada Presencial, semipresencial e a distancia para Gestores/as e Profissionais da
Educagao com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das Relagdes
Etnico-Raciais ¢ para o Ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana por
parte das Secretarias Municipais de Educacao.

Esse Plano de Implementagdo refor¢a ainda mais essa responsabilidade ao
apontar a instalacdo, nos diferentes sistemas de ensino, de grupos de trabalho para
discutir e coordenar o planejamento e a execugdo da formagao de professores/as para
cumprir o disposto neste parecer em relacdo a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e
ao determinado nos Art. 26 e 26A da Lei n° 9394/1996, com o apoio do Sistema
Nacional de Formagao Continuada e Certificagao de Professores do MEC.

Além disso, o Plano de Implementacao enfatiza a importancia de as Secretarias
Municipais de Educacdo orientarem os/as coordenadores/as pedagogicos/as sobre o que
esta estabelecido na Resolugao CNE/CP n° 1/2004, no artigo 3°, § 2°, que determina que
as coordenagdes pedagogicas promoverdo o aprofundamento de estudos para que os/as
professores/as possam desenvolver unidades de estudo, projetos e programas
abrangendo os diferentes componentes curriculares, permitindo, assim, a aplicagdo
dessas diretrizes no ambito escolar.

Nesse mesmo contexto, Gomes (2012) argumenta que as Secretarias de
Educacao precisam considerar com mais seriedade os processos de formagao em servigo

dos/das profissionais da educagdo, bem como dar maior aten¢do a escola como espago e
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tempo de formacao para os/as educadores/as. A auséncia ou a limitagdo do espago para
a formacao em servico dos/das proprios/as educadores/as podem inibir a discussdo, a
integragdo ¢ a problematiza¢do das praticas educacionais. A autora ressalta que nem
todos/as os/as professores/as tém tempo, disponibilidade e disposi¢ao para participar de
cursos ¢ atividades de formagao continuada oferecidos fora do ambiente escolar, mesmo
quando essas oportunidades estdo disponiveis.

Diante disso, o Plano de Implementacdo reconhece a importancia da gestdo
escolar como um fator fundamental para a efetivacio da Educagdo das Relagdes Etnico-
Raciais, pois aponta que cabe as coordenagdes pedagdgicas encaminhar solicitagdes ao
orgdo de gestao educacional ao qual a unidade escolar estd vinculada para a realizagao
de formagao continuada em prol do desenvolvimento da tematica.

Assim, a funcdo do coordenador pedagodgico ¢ vista como uma garantia desse
momento formativo. Bruno e Christov (2012) destacam que a atribui¢do essencial do/da
coordenador/a pedagogico/a esta intimamente associada ao processo de formacgdo em
servico dos/das professores/as, que pode ser denominado como uma formagao
continuada. As autoras acrescentam que esse processo de formacdo continuada,
oferecido pelos/as coordenadores/as pedagogicos/as, engloba varias agdes, como cursos,
congressos, seminarios, horarios de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC), orientagdes
técnicas e estudos individuais.

Vale ressaltar que Bruno e Christov (2012) complementam que ¢ fundamental
compreender que a formagdo oferecida pelos/as coordenadores/as pedagogicos/as nao
serd a unica responsavel pelas transformagdes necessarias na escola, uma vez que isso
depende de uma rede de relagdes, como ja discutido ao longo deste trabalho. No
entanto, essa formacdo pode ser um elemento valioso para impulsionar essas
transformagoes.

Portanto, a mudanca nas mentalidades dos/das professores/as € necessaria, € 0
processo de formagdo continuada se apresenta como uma ferramenta crucial para essa
transformag¢do. No entanto, para que essa mudanga ocorra, a reeducacdo deve comegar
nas Secretarias de Educacdo, passar pelas gestdes escolares para, finalmente, ser
garantida aos/as professores/as, seus/suas alunos/as e toda comunidade escolar.

Com base nas andlises e reflexdes anteriores, fica evidente que,

paralelamente a implementagdo dos documentos normativos, ndo houve uma
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capacitagdo adequada dos/das profissionais diretamente envolvidos/as na aplicagdo
dessas diretrizes nas instituicdes de ensino. Embora tenhamos observado um
interesse em fornecer essa formacdo por parte da Secretaria de Educagao e da gestao
escolar no que diz respeito a BNCC, essa atencdo parece ndo existir no trato da Lei
10.639/03 e suas diretrizes. Essa lacuna aponta para mais um obstaculo na efetiva
incorporacdo de uma abordagem étnico-racial eficaz no curriculo escolar. Isso ocorre
porque, enquanto a Secretaria de Educacdo e a gestdo escolar dedicaram esforgos
para que as professoras e o professor incluissem a BNCC em suas praticas
pedagogicas, e muitas vezes os pressionaram a fazé-lo, 0 mesmo nao ocorreu em relacao
a Lei 10.639/03 e suas diretrizes. Isso nos levou a refletir sobre a necessidade de
revisdo do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) para incorporar a BNCC, e nas
consequéncias se essa abordagem, com uma énfase excessiva na BNCC em detrimento

da Lei 10.639/03 e das DCNERER, persistir nesse momento.

9.2 Projeto politico-pedagogico e curriculo: uma analise integrada

No contexto da Educacio das Relagdes Etnico-Raciais (ERER), em particular na
Educacao Infantil, o curriculo assume um papel fundamental. Com a introdugdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), torna-se crucial realizar uma revisao do Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) da institui¢do de ensino. Nesse processo de reestruturagao, ¢
imperativo que as questdes €tnico-raciais, conforme definidas na Lei 10639/03 e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais
(DCNERER), sejam devidamente incorporadas.

Portanto, prosseguimos com nossa investigacdo, comeg¢ando por averiguar se
os/as profissionais t€ém acesso ao PPP da institui¢do e se ja participaram de revisdes e
reelaboragdes desse documento ao longo de sua trajetéria na instituigao.

A professora Ana informou que possui acesso ao Projeto Politico-Pedagdgico
(PPP) da instituicdo e indicou que ja participou de processos de reestruturacdo desse
documento. As professoras Benedita e Cassia, por sua vez, reconhecem o seu direito de
acesso ao PPP como docentes da institui¢do, embora tenham observado que nao estd
prontamente disponivel e acessivel. Elas também mencionaram a participagdo em

revisdes por meio de questiondrios e respostas a perguntas, embora nao tenham se
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envolvido na revisdo integral do documento.

“Tenho, tenho acesso sim, se eu pedir para a diretora ela nos passa. A
gente ja trabalhou com ele na... Eu ndo lembro de quanto em quanto
tempo a gente precisa rever algumas coisas nele, mais nesses
momentos mesmo. Ja participei, sim” (professora Ana).

“Ah, ai, ndo, assim, eu acredito que se eu pedir... E ... Irdo me dar,
mas ndo é uma coisa assim de facil acesso, mas também ndo vejo
restri¢do, é que ndo é uma coisa que é muito falado, vamos estudar no
HTPC, nunca foi proposto, ndo é uma coisa que nos é proposta. Eu
acredito, porque assim é um direito, se eu quiser eu como professora
é um direito, creio que ndo teria restri¢do, mas é uma coisa que eu
estou achando, em assim, nas reunioes pedagogica né, as vezes, tem
algumas questoes até para reformulagdo que é proposto, né? E ai a
gente ajuda ali. Eu ja ajudei a responder questoes para reformulagdo,
mas ndo para ler na integra, nas reunides pedagogicas” (professora
Benedita).

“Ndo ¢é algo assim que quando a gente ‘ta’ na faculdade, assim tem
que ficar a disposi¢do, ndo. Se eu pedir eu sei que a diretora vai me
dar, mas eu ndo sei assim se ela ja passou por essas atualizagoes.
Olha, tivemos que fazer antes, ja tem um tempinho jd, teve uma época
que a diretora pediu que a gente olhasse aquele material, trouxesse
ali novas consideragoes ou exemplos ali de coisas que ja tinham
acontecido que a gente achasse, que achasse que era importante
colocar naquele documento, mas depois disso ndo” (professora
Cassia).

Da mesma forma, Ester e Fatima afirmaram ter acesso ao Projeto Politico-
Pedagdgico (PPP) de forma conveniente. A professora Fatima, em particular,
mencionou que ja utilizou o documento para obter informagdes sobre a estrutura da
escola. Por sua vez, a professora Ester demonstrou seu interesse pessoal na
reestruturacao do PPP, uma vez que participa anualmente desse processo antes que o

documento seja enviado a Secretaria de Educacao.

“Sim, eu tenho e procuro participar todos os anos, antes de ir
para homologa¢do na Secretaria Municipal de Educag¢do”
(professora Ester). “E, assim, com facilidade tinha sim. Sim, jd usei,
consultei alguma coisa, curiosidade, ver a estrutura, ver se tem
alguma coisa da propria escola, quantas salas, quais questdes a
gente trabalha. Ja, sim” (professora Fatima).

Em contraposicao as declaracdes das professoras mencionadas anteriormente, o
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professor Geraldo e a professora Denise afirmaram nunca terem participado de revisdes
ou reestruturacdes do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) e também ndo tém
conhecimento de sua localizagdo na instituicdo. O professor Geraldo admitiu que sua
falta de interesse pode ser a razdo desse desconhecimento e assumiu a responsabilidade
por ndo ter procurado o documento. Por outro lado, a professora Denise mencionou que
a coordenadora escolar mencionou a necessidade de revisar o PPP devido a Base

Nacional Comum Curricular (BNCC), mas a discussao nao progrediu.

“Olha, para ser sincero, nunca cheguei a pedir, mas eu penso que a
escola tenha sim, porque ai eu acho que deveria partir de mim agora,
se eu tivesse interesse, estd ld e se eu quisesse conseguiria com
facilidade. Se ele esta atualizado ou ndo ai vai depender de mim ir ld
pegar e ver, o professor. Ndo, nunca participei” (professor Geraldo).

“Eu ndo sei nem onde é que td, ela falou, inclusive, a coordenadora,
antes de sair da fungdo, no ultimo HTPC que tivemos ela falou do
PPP, ela falou que a gente vai precisar atualizar, ela falou isso ai,
mas onde ele estd, eu nunca tive acesso a ele, porque eu nunca tive
interesse, curiosidade, porque é uma coisa tdo rapida, a gente chega,
faz e a gente como ndo tem coordenador, cada um vai fazendo suas
coisas e a diretora ndo esta la e quando aparece é mais tarde, ela
nunca esta nos HTPS, entdo, nunca tem essa cobranca, eu sou a mais
nova na escola e as mais velhas ndo falam nada sobre isso também”
(professora Denise).

Uma vez que a maioria dos profissionais indicou ja ter participado desse
processo de revisdo e elaboragdo, com apenas duas excecdes, levantamos a questdo, as
professoras que indicaram terem tido acesso, de se o Projeto Politico-Pedagogico (PPP)
da institui¢do incorporava a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais (ERER) e as
legislagdes relacionadas a essa tematica.

A professora Ana e a professora Benedita disseram ndo serem capazes de
lembrar dessa informacdo, pois esse acesso e essa participacdo ocorreram hd muito
tempo. Entretanto, a professora Benedita assegurou que, embora ndo consiga recordar
exatamente o que foi discutido, tem certeza de que a tematica étnico-racial ndo fez parte

dessas revisoes.

“Ndo me lembro, pois ja faz algum tempo que fizemos a revisdo,
entdo, ndo me lembro” (professora Ana).

“Eu ndo vou lembrar, faz tempo, né? Eu ja fiz alteragées, mas ndo
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vou lembrar, mas eu tenho certeza que ndo foi sobre esse assunto.
Ndo lembro exatamente o que respondemos ali, mas ndo foi sobre
isso” (professora Benedita).

A professora Cassia também afirmou ndo ter a capacidade de confirmar se o
conteudo relacionado 4 Educacio das Relagdes Etnico-Raciais (ERER) est4 presente ou
nao no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da instituicdo. Ela lembra que, ha alguns
anos, a antiga gestora da unidade considerou essa temadtica, mas, de acordo com suas

informagdes, ndo houve continuidade nessa abordagem.

“Ndo tenho, ndo posso te dar essa certeza. Na gestdo anterior ela
tinha essa preocupagdo e trazer para dentro do nosso C.E.R que eles
fossem um espelho da nossa comunidade, foi bem no comecinho, ja
tem uns 5 anos, até um pouquinho mais, mas ndo vi continuidade”
(professora Cassia).

A professora Fatima, que mencionou ter usado o PPP da institui¢ao, foi enfatica
ao afirmar que esse documento ndo abrange a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais
(ERER) nem as Leis 10.639/03 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio
das Relagdes Etnico-Raciais (DCNERER), ressaltando que esses temas nunca foram

contemplados no PPP.

“Ndo, ndo contempla. Nunca foi colocado” (professora Fatima).

Com a afirmagdo das professoras de que a Lei 10.639/03 e as DCNERER nao
integram o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da instituicdo de Educagdo Infantil em
que trabalham, continuamos a indagar sobre a inclusdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) nesse referido documento, que estd programada para acontecer.
Diante desse cendrio, buscamos compreender se, com a futura incorporacdo da BNCC,
as professoras e o professor acreditam que haverd um maior foco na abordagem da
Educagio das Relagdes Etnico-Raciais (ERER) dentro dessa proposta curricular.

Um panorama diversificado sobre a possivel inclusdo da temadtica étnico-racial
no Projeto Politico-Pedagoégico (PPP) da instituicdo emergiu diante das respostas das
professoras e do professor. As professoras Ana e Benedita, por um lado,

compartilharam a perspectiva de que o processo de reestruturagcao futura do PPP, no
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contexto da incorporacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), poderia
representar uma oportunidade para abordar essa tematica. Entretanto, ressaltaram que
essa inclusdo ndo devera ser atribuida diretamente ao documento normativo, mas sim ao
resultado de reflexdes substanciais realizadas por parte da equipe pedagogica. A
professora Benedita enfatizou a importancia do apoio da gestdo escolar para concretizar

€SSC Processo.

“Olha! Pela BNCC acho que ndo, mas agora que respondi essas
perguntas, eu creio que irei tentar” (professora Ana).

“Eu acredito que devemos sim, se a diretora e a coordenadora que
vier nos apoiar” (professora Benedita).

Por outro lado, as professoras Céssia e Ester também vislumbraram nessa
conjuntura uma chance de introduzir a Educagdo Etnico-Racial no PPP da instituigao.
Novamente, ndo associaram diretamente essa inclusdo a BNCC, mas sim ao intenso
debate e reflexdo entre os membros da equipe pedagogica em reunides € encontros. A
professora Ester destacou a participacdo colaborativa de todos/as na construcao da

educagao dos/as alunos/as da instituigao.

“Fu acredito que vai ser considerada, porque o grupo que eu
participo dos professores mais proximos a gente sempre traz isso em
discussdo tambem, como a questdo de género a gente também sabe
que a gente tem que trabalhar de uma forma mais ampla, com mais
elementos criticos, sabe? Eu acredito que sim” (professora Cdassia).

“Olha nesse aspecto ndo s6 na questdo racial como em todas as
disciplinas, tivemos ja esse aprimoramento. Todos os profissionais em
reunido pedagogica participam, pois, a crian¢a ndo ¢ minha, ndo é
sua, ela é nossa a partir de o momento que ela entra do portdo para
dentro, entdo todos somos educadores dentro da unidade escolar, na
educacdo infantil todos sdo educadores, independente da funcdo que
ali executam no periodo em que a crianga esta dentro da escola”
(professora Ester).

A professora Denise, por sua vez, expressa sua convic¢do de que a tematica
étnico- racial sera levada em considera¢ao caso ocorra a reformulagdo do PPP. Mais
uma vez, essa inclusao ¢ vista como resultado da necessidade percebida pelos/as colegas

de trabalho em discutir o assunto, independentemente de sua origem étnica.
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“Com toda certeza que sim, porque eu percebo a necessidade que as

pessoas tém de falar sobre o assunto, nessa reunido que eu lhe falei,
uma professora, que ¢ negra, inclusive, ela ‘que’ falou sobre o cabelo
da menina que ela escutou e ficou horrorizada com isso ai, uma outra
que estava la na ponta, que é branca, dos olhos claros, dos cabelos
louros, eu percebo que ndo é pintada [...] entdo eu percebo que ela
falando isso e a outra falando e a outra professora rebatendo, falando
também sobre a historia do cabelo, eu percebo que eles tém
necessidade, sim, tanto a que tem a cor negra, quanto a outra que tem
a cor que ndo é negra, mas que acha que tem necessidade disso,
porque numa tentativa talvez, eu ndo posso falar por ela, de combater
esse tipo de discriminagdo, de fala, que [...] acontece” (professora
Denise).

No entanto, a professora Fatima e o professor Geraldo tém uma visdo mais
cética. Eles ndo acreditam que a inclusdao da Lei 10.639/03 e suas diretrizes ocorrera
mesmo se a reformulagdo se concretizar. O professor Geraldo atribui essa negagdo a

inseguranga, falta de apoio e formagao, fatores que ja mencionou anteriormente.

“dinda ndo, porque tém muita inseguranca, falta de formagdo e
apoio” (professor Geraldo).

A professora Fatima salienta a resisténcia encontrada entre aqueles que lidam
com o PPP, ndo apenas entre os professores, mas também entre os gestores. Ela
argumenta que ¢ fundamental comegar pela formag¢dao adequada dos gestores para,
posteriormente, incluir as questdes étnico-raciais no PPP, acreditando que, com essa
abordagem alinhada a uma formacdo continuada eficaz, todos os envolvidos se

engajario na promocio da Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais.

“Eu acredito que ainda ndo sera considerada, porque ainda ha muita
resisténcia também, a formag¢do também ndo é so dos professores, é
dos gestores também, entdo, isso o gestor também precisa estar
dentro, sabendo dessa, ela sabe da Lei, mas ela ndo implementa
ndo ¢ colocado, ndo ¢é aprofundado, a gente precisa de uma
formagdo mais profunda para colocar no PPP, pois colocando no
PPP, ai assim, seria uma forma de todos estarem trabalhando, entdo
esta no PPP, a gente tem que trabalhar, tem que dar conta dessa
demanda, mas enquanto os gestores também, uma coisa que seria
diferente, de cima para baixo, para ser implementado isso ai, por
enquanto — balanco negativo com a cabeca - a BNCC sozinha ndo
teria esse poder. Todos precisariam ser muito bem formados para
fazer acontecer” (professora Fatima).
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As palavras da professora entrevistada se alinham com o conceito de
"enraizamento" delineado por Gomes (2012) em sua pesquisa. Para a autora, esse
conceito diz respeito a capacidade de incorporar o trabalho desenvolvido na escola, sob
a perspectiva da Lei n.° 10.639/03 e de suas Diretrizes Curriculares Nacionais, a rotina
escolar. Isso significa que a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais deve se tornar parte
integrante da organizacdo, da estrutura, do Projeto Politico-Pedagdgico, dos projetos
interdisciplinares, da formagdo continuada e em servigo dos profissionais,
independentemente da atuacao especifica de um/uma professor/a ou de algum membro
da gestdo e coordenacao pedagdgica. Trata-se de fazer da educagdo das relagdes étnico-
raciais um dos principios orientadores da proposta politico-pedagdgica elaborada pelo
coletivo de profissionais da educac¢do que atuam na instituicao escolar.

Assim como observado pela professora entrevistada, Gomes (2012) também
argumenta que um dos fatores facilitadores para a continuidade das atividades e para
uma maior sustentabilidade das praticas relacionadas a tematica étnico-racial € o
movimento de inclusdo da tematica ou de projetos pedagodgicos relacionados a ela no
Projeto Politico- Pedagogico (PPP) da escola.

A autora enfatiza ainda que essa inclusdo ndo garante a realizagdo do trabalho,
mas reconhece que sua incorporagdo pode induzir a constru¢do de novas praticas
pedagoégicas, institucionalizando a tematica racial na estrutura escolar e tornando-a uma
responsabilidade do coletivo de profissionais. Isso implica que a tematica racial deixa
de ser tratada como um esforco individual, praticas militantes ou iniciativas isoladas,

sendo, assim, incorporada ao curriculo escolar.

9.3 A analise critica do Projeto Politico-Pedagogico

Diante da relevancia do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) no “enraizamento”
de praticas voltadas para o cumprimento da Lei 10.639/03 e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagio das Rela¢des Etnico-Raciais (DCNERER), bem
como considerando o desconhecimento desse documento por parte das professoras e do
professor participantes da pesquisa, que resultou em respostas inconsistentes devido a

falta de acesso a ele, optamos por realizar uma andlise abrangente do PPP em sua
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totalidade. Essa abordagem nos possibilitou uma compreensdo mais aprofundada do
curriculo proposto pela instituicdo, com foco especial no espaco dedicado a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais
(ERER).

O documento em questdo, conforme indicado em seu contetdo, possui uma
vigéncia de dois anos, abrangendo o periodo de 2022 a 2024. Estrutura-se em treze
secoes distintas, distribuidas em 50 paginas, a saber: caracterizagdo da unidade
educacional, histérico da unidade educacional, caracterizacao das familias, comunidade
e do territorio no qual a escola esta inserida, concepcdes e fundamentos, finalidades e
objetivos, analise situacional da escola (diagndstico), plano de metas anuais da unidade
escolar, organizacao da pratica pedagogica, formacao continuada em servigco na unidade
escolar, gestdo escolar democratica, avaliagdo do Projeto Politico-Pedagogico, anexos e
referéncias e.

Nosso foco de andlise concentrou-se na identificacdo das se¢des cujos contetidos
estavam relacionados & Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais, observando, para tanto,
as diretrizes estabelecidas pela Lei 10.639/03, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais (DCNERER) e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Especificamente, direcionamos nossa atengdo as partes que
abordavam elementos pertinentes as praticas e planejamentos pedagdgicos, a fim de
compreender como a tematica ¢ incorporada no ambito do Projeto Politico-Pedagogico
da instituicdo educacional em analise.

Nesse contexto, nossa analise teve inicio com uma abordagem da se¢ao 04 do
Projeto Politico-Pedagogico (PPP), intitulada "Concepgdes e fundamentos: educacgao,
educacdo infantil: cuidar-educar, criancga, desenvolvimento, educacdo especial, direito a
protecdo, dignidade e respeito". Nessa secdo, foi delineada a a¢do educativa do Centro
de Educacao e Recreagdo, com énfase em algumas concepg¢des e principios que
norteiam a educagao no ambito brasileiro e municipal.

Nesse sentido, essa parte encontrou-se essencialmente fundamentada na Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional n°® 9.394 de 20 de dezembro de 1996, mais
precisamente no seu artigo 3°, que estabelece os principios pelos quais o ensino deve ser
ministrado. Adicionalmente, no que tange a concepgdes e principios de ordem

municipal e nacional, o paragrafo final faz mencdo a Lei 10.639/03 e a Lei 11.648/08.
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Com relagdo aos principios e fins que regem a educacao nacional cabe
destacar a valorizagdo da diversidade étnica e cultural do Brasil
através das Leis 10.639, de 2003 ¢ 11.648, de 2008 que determinam
que os estabelecimentos de ensino, trabalhem com historia e cultura
afro-brasileira, africana e indigena. Sobre essa tematica o artigo 79-B
da LDB destaca que o Dia da Consciéncia Negra — 20 de novembro -
deve constar nos Calendarios Escolares (C.E.R José Maria®, p. 10-11).

A principio, a inclusdo dessas leis nos pareceu uma abordagem positiva,
especialmente no que se refere 2 Educacgdo das Relagdes Etnico-Raciais. No entanto, é
relevante ressaltar que, a medida que prosseguimos na andlise do PPP, percebemos que
essa ¢ a unica referéncia a essas leis, e, notavelmente, elas ndo constam na se¢ao de
referéncias bibliograficas do documento normativo.

Nao obstante, dado que essas leis foram mencionadas no inicio do PPP, nossa
analise continuou com o intuito de identificar outras referéncias ou mengdes que,
mesmo que ndo as citem diretamente, possam refletir os principios e orientagdes
estabelecidos por elas.

A nossa analise continuou ainda com foco na se¢do 04 do PPP, que, por sua vez,
se desdobrou em cinco subsecdes: "Educacdo Infantil: cuidar e educar," "Criangas,"
"Desenvolvimento," "Educacao Especial," e "Do direito a protecdo, dignidade e
respeito." Cada uma dessas subsecdes ofereceu revelagdes importantes sobre a visao e
os principios adotados pelo Centro de Educacgdo e Recreacdo (C.E.R).

A primeira subse¢do abordou a compreensao do C.E.R em relacdo a Educagao
Infantil. Essa compreensao pode ser resumida na valorizacao da Educagdo Infantil como
uma acdo educativa que se baseia na triade "cuidar, educar e brincar”, na qual os
profissionais da docéncia e da educacdo no C.E.R s3o comprometidos com o
desenvolvimento integral e a humanizacdo das criangas por meio de uma abordagem
educacional intencional e sistematica.

Além disso, as subsegdes "Criangas" e "Desenvolvimento" exploraram a
visdo do C.E.R sobre as criancas e seu desenvolvimento, entendendo asas criancas
como sujeitos historicos e de direitos e o desenvolvimento como um processo - que

ocorre por meio das apropriacdes que as criancas fazem a partir de sua inser¢ao no

% As informagdes aqui apresentadas foram extraidas do Projeto Politico Pedagogico da instituigio investigada, a
qual sera referida por um nome ficticio, a fim de preservar a identidade dos/das participantes envolvidos na
pesquisa.
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mundo sécio-historico-cultural, fazendo referéncia a Teoria Historico-Cultural.

Na subsecdo "Educacdo Especial," o PPP delineou o trabalho que segue os
principios da educacdo inclusiva, oferecendo defini¢des, legislacdes e servicos
destinados a criangas com necessidades especiais. Afirmando que se trata de um
trabalho multidisciplinar que ¢ desenvolvido em colaboragdo com a Secretaria
Municipal de Educagao.

A ultima subsecdo, "Do direito a protecdo, dignidade e respeito," chamou a
atencdo devido a sua afirmacdo enfética de que "nenhum ato de violéncia de qualquer
tipo ¢ admissivel no interior do C.E.R." Essa afirmacdo foi complementada com
referéncia ao artigo 15 do Estatuto da Crianca e do Adolescente, que estipula que as
criangas tém direito a liberdade, ao respeito e a dignidade como pessoas em processo de
desenvolvimento.

No entanto, ao ndo abordar as violéncias especificas enfrentadas por criancas
negras nas instituigdes, o PPP adotou uma postura de silenciamento em relagdo a essas
violéncias, mesmo diante das evidéncias apresentadas por pesquisas e denuncias. Como
salientado por Gomes (2019), as criancas negras, principalmente nos ambientes voltados
a Educacdo Infantil, estdo sujeitas a um cotidiano permeado por injusticas,
desigualdades e racismo que impactam profundamente suas vidas e identidades. A
autora reforca ainda que ¢ crucial reconhecer que essas criangas enfrentam muito mais
do que simples desigualdades; elas sdo alvo continuo de injusticas e violéncias de
diversas naturezas, incluindo a vivéncia comprovada do racismo e a intersecdo de
desigualdades e injusticas que deixam marcas em sua identidade racial, em suas peles,
corpos e na conexao com sua ancestralidade.

A abordagem que visa ao reconhecimento das violéncias, injusti¢as e
discriminacdes enfrentadas por criangas negras nao recebeu destaque nesta se¢do do
Projeto Politico- Pedagogico (PPP).

Dando sequéncia, analisamos a se¢do 5, intitulada "Finalidades e Objetivos,"
nessa parte o PPP delineou o foco do trabalho do C.E.R, que incluiu o oferecimento de
ensino de qualidade para o desenvolvimento do senso critico, respeito e valorizagao da
diversidade étnica. Além disso, busca desenvolver a autonomia da crianca, oferecendo
cuidado, atengdo, carinho e respeito. Além disso, elencou os objetivos que almejam com

as praticas pedagogicas desempenhadas na instituigdo:
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. Desenvolver confianga em suas capacidades e potencialidades,
perceber suas limitagdes e ter coragem para avanga-las,
desenvolvendo uma imagem positiva de si mesmas;

. Interagir com os demais, respeitando a diversidade, ampliando
cada vez mais as relagdes sociais;
. Fortalecer sua autoestima;
. Despertar a curiosidade, explorar ambientes, perceber-se cada

vez mais como integrante ¢ agente transformador e valorizar atitudes
que contribuam para a conservagao;

° Brincar, expressando emocdes, sentimentos, pensamentos,
desejos e necessidades;
. Compreender e ser compreendido, expressando suas ideias,

utilizando diferentes linguagens: corporal, musical, plastica, oral e
escrita, enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva (C.E.R
José Maria, p. 18).

Observamos que tais objetivos envolvem a promocdao do fortalecimento da
autoestima e o estimulo ao respeito a diversidade, conceitos que, em principio,
poderiam estar relacionados a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais. No entanto, a
analise detalhada revelou que os principios dessa abordagem, estabelecidos pela Lei
10.639/03, ndo recebem um tratamento aprofundado. Os objetivos mencionados, como
o reforco da autoestima e o fomento do respeito a diversidade, carecem de uma énfase
especifica na valorizacdo da histéria e cultura africanas e afro-brasileiras. Essa énfase
poderia desempenhar um papel crucial no cultivo de uma imagem positiva nas criangas
negras, a0 mesmo tempo em que promoveria o respeito mutuo entre todas as criangas,
independentemente de sua origem étnica. Essa abordagem poderia também desafiar as
ideologias arraigadas, como o mito da democracia racial.

Também nos interessou observar e analisar a secdo 07 do Projeto Politico-
Pedagogico (PPP), intitulada "Plano de Metas da Unidade Escolar para o ano."
Esperdvamos encontrar nessa se¢cdo um delineamento de metas, estratégias, prazos e

resultados esperados, uma vez que ela se inicia com a descri¢do a seguir:

O plano de metas da Unidade ¢ elaborado em equipe. Tem inicio no
comeco do ano letivo, onde sdo pautadas as necessidades e o que
ainda ndo atingimos no plano anterior que precisa ser retomado. E
construido em reunido pedagogica e nos primeiros encontros anuais de
HTPC. Segue o plano em anexo (C.E.R José Maria, p. 29).
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No entanto, ao procurarmos o anexo mencionado, o localizamos vazio, sem que
nenhum dado estivesse preenchido. Diante dessa constatacdo e considerando a negativa
das professoras e do professor ao serem questionados sobre a reestruturacao do PPP,
depreendemos que a elaboragdao em equipe, até o momento da pesquisa, ndo havia sido
efetivamente realizada.

Continuamos nossa andlise adentrando a secdo 08 do Projeto Politico-

n

Pedagdgico (PPP), intitulada "Organizagdo da Pratica Pedagdgica." Nesta secdo,

dentre outros topicos, ¢ discutida a organizagdo curricular do Centro de Educagdo e
Recreacdo (C.E.R). Fica claro que essa organizag¢do curricular tem suas bases na Base
Nacional Comum Curricular ¢ no Curriculo Paulista, e esta sendo reformulada com o
apoio da Secretaria Municipal de Educacao. Isso contrapde as informacgdes fornecidas
pelas professoras e pelo professor entrevistados, ja que a BNCC ja ¢ mencionada como
parte integrante do curriculo da instituicio em que trabalham, e esforgos estdo em
andamento para reformular e organizar os curriculos da Educagdo Infantil no municipio,
incluindo esse C.E.R.

Esta secdo também detalha as Datas Comemorativas que devem ser consideradas
més a més pelo C.E.R, acompanhadas de exemplos de atividades ja realizadas ou

planejadas para o ano. Cada data comemorativa tem seus objetivos especificos.

FEVEREIRO: CARNAVAL

Foram realizadas varias atividades carnavalescas, incluindo desfile de
fantasias pelos educadores da Recreagdo. Um dia muito animado com
marchinhas de carnaval, muito confete e serpentina.

ABRIL: PASCOA

Faremos brincadeiras e atividades com musica e materiais
diversificados. Na sobremesa distribuiremos algum doce caseiro feito
no proprio CER.

MAIO: SEMANA DA FAMILIA/ DIA DAS MAES

A Semana da Familia homenageia as familias de um modo geral ¢ a
figura que ¢ da mde. E um momento para reunir-se com a
comunidade, aprofundar o tema e partilhar seus desafios e sua missao
no mundo de hoje. Procuramos promover o fortalecimento dos lagos
familiares; incentivamos o crescente sentimento de amor e respeito
entre todos os membros familiares e estimulamos a familia a participar
de modo efetivo da vida escolar de seus filhos.

JUNHO: FESTA JUNINA

A escola dara continuidade a festa junina, festa aberta a comunidade.
Esta festa teve inicio em 2015 e foi um fato estimulador para as
familias. Todas as areas: ber¢arios, recreagcdo e pré-escola, realizam a
apresentacdo de dangas e ofereceremos comidas e bebidas tipicas. Esta
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abertura para a familia ird proporcionar mais contato € uma maior
valorizagdo do nosso espago educacional.

AGOSTO: ANIVERSARIO DA CIDADE

Comemoracdo do aniversario da cidade. S3o trabalhados temas
escolhidos pela prefeitura/secretaria municipal de educacdo
anualmente para a comemoracao.

OUTUBRO: SEMANA DA CRIANCA

A semana comemorativa das criangas serd uma semana bem animada
com atividades diferenciadas, brincadeiras e a colocagcdo de
brinquedos inflaveis. Temos o objetivo de garantir as criangas o
direito ao lazer e atividades saudaveis através da danca, musica e
expressao corporal, incentivando sempre ¢ em todos os momentos o
combate a discriminagao.

NOVEMBRO: Inicio das atividades de Natal. Preparacdo da escola
com produgdes natalinas, enfeites, desenhos e cartdoes. Trabalharemos
principalmente os valores levando a crianga a perceber, sentir e
assimilar que os presentes mais importantes que recebemos e damos
sdo os sentimentos de amor, amizade e fraternidade.

DEZEMBRO: FORMATURA 5* ETAPAS A cerimonia de formatura
sera realizada em nossa Unidade, preparada com muito carinho para
que esta recordacao fique sempre viva na familia.

FESTA DE NATAL: A finalidade ¢ que as criancas tenham o
conhecimento do verdadeiro sentido do Natal. Faremos um almogo
especial de confraternizagdo das criangas e educadores e terd a
chegada do Papai Noel (C.E.R José Maria, p. 39-40).

No entanto, ao analisarmos o calendério planejado para o ano letivo, que faz
parte do PPP, observamos que, embora o documento mencione a Lei 10.639/03 e suas
alteragdes na LDB 9.394/96, incluindo o acréscimo do artigo 79-B que estabelece o Dia
Nacional da Consciéncia Negra em 20 de novembro como obrigatorio no calendario
escolar, essa data ndo estd contemplada no planejamento. Pelo contrario, as
comemoracdes de novembro se concentram no inicio dos preparativos para o Natal.

Essa constatacao nos levou a refletir sobre a exclusao da data no planejamento
anual do C.E.R, o que pode prejudicar ainda mais as praticas relacionadas a Educagao
das Relacdes Etnico-Raciais e o cumprimento da Lei 10.639/03 e suas diretrizes. Isso é
notavel, considerando que, em muitas respostas fornecidas pelas professoras e pelo
professor entrevistados/as, essa data, embora nao ideal, € usada como o tnico momento
para abordar a tematica.

A se¢do 09, intitulada "Formacgao Continuada em Servi¢o na Unidade Escolar," e
11, chamada "Avaliagdo do Projeto Politico Pedagdgico," apesar de ndo se dedicarem
especificamente a praticas, planejamento, curriculo e conteudos pedagogicos,

consideramos que também tratam de elementos que sdo essenciais e que influenciam as
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praticas e os planejamentos pedagdgicos por essa razao fizeram parte de nossa analise.
Na secao 09, destacou-se o papel do Projeto Politico Pedagdgico em expressar as
necessidades de aprimoramento da equipe escolar por meio de formagdes continuadas
em servico, visando aprimorar suas competéncias profissionais e, consequentemente,
melhorar o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas. Esta secdo
também evidenciou o descontentamento com a auséncia do coordenador pedagdgico,

conforme mencionado também pelas professoras e pelo professor nas entrevistas.

No momento o CER ndo conta com o auxilio do professor
coordenador pedagogico, o que fica muito a desejar no ambito
pedagdgico, mas, a dire¢do ¢ toda a sua equipe de profissionais t€m
feito de tudo também para atender bem nesse quesito (José Maria, p.
43).

Na se¢ao 11, identificamos uma discrepancia em relacdo as declaragdes das
professoras e do professor nas entrevistas. Nessa secao, foi informado que o PPP estaria
disponivel na secretaria da escola para consulta e esclarecimento de duvidas. Além
disso, acrescentou-se que a avaliacdo desse documento e seu acompanhamento
ocorreriam em momentos de HTPC. Entretanto, a maioria dos/as profissionais
participantes da pesquisa relatou que ndo sabia onde o documento estava localizado na
unidade e que nunca haviam debatido o PPP durante as reunides de HTPC.

Em resumo, a andlise do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) revelou a auséncia
de um movimento de inclusdo da Educacio das Rela¢des Etnico-Raciais no documento.
Embora a Lei 10.639/03 tenha sido mencionada, ndo houve um aprofundamento em
relagdo ao seu contetido. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das
Relagdes Etnico-Raciais (DCNERER) sequer apareceram no corpo do texto. No
entanto, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) j4 foi incorporada e citada como
um documento orientador do curriculo da unidade. Além disso, o texto indicou que
esforcos estdo sendo feitos para a reelaboragdo do curriculo, a fim de incluir a BNCC,
contudo, essa inclusdo ndo promoveu de maneira positiva a incorporacdo da tematica
étnico-racial.

Essas constatacdes evidenciaram também mais um fator que dificulta a
integragdo de praticas relacionadas a tematica étnico-racial nesse C.E.R. Como ja
mencionado, o movimento de inclusdo da tematica ou de projetos pedagdgicos voltados

para a temdtica étnico-racial no PPP da escola ¢ um elemento facilitador da
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continuidade das atividades e possibilita uma maior sustentabilidade das praticas. Ele
também aborda de maneira mais aprofundada as questdes de equidade étnico-racial e o
enfrentamento das violéncias vivenciadas por criangas negras nas instituigdes
educacionais. Isso ¢ fundamental para promover uma educacao verdadeiramente voltada

para uma Educagdo Etnico-Racial.
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10 CONSIDERACOES FINAIS

Nas consideragoes finais deste estudo, ¢ crucial destacar a relevancia das
descobertas e analises realizadas ao longo dos oito capitulos em relacao ao objetivo do
trabalho, que era analisar a relacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) com
as propostas das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes
Etnico-raciais (DCNERER) e os efeitos na pratica docente na Educagdo Infantil,
levando em conta os desafios e as contribui¢des para o desenvolvimento do trabalho em
sala de aula e a implementacao no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP).

Os resultados da pesquisa demonstraram que, de fato, a relacdo entre a BNCC e
as DCNERER ainda ndo estad claramente estabelecida. Essa falta de integracdo
representa um desafio substancial para a implementagado eficaz de politicas destinadas a
promover a equidade racial na educacao. A auséncia de alinhamento entre esses
documentos pode dificultar a tarefa dos/as educadores/as de incorporar de forma
consistente e significativa a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais em suas praticas
pedagogicas.

No entanto, também ¢ notavel que os/as professores/as, mesmo diante desses
desafios, reconhecem a importancia das questdes étnico-raciais na educagdo e
expressam o desejo de construir curriculos que reflitam essa consciéncia. Este
reconhecimento e disposi¢ao sdo particularmente evidentes entre as professoras negras,
que frequentemente se identificam com a causa e desempenham um papel fundamental
na promog¢ao de uma educacdo mais inclusiva e equitativa.

Esses resultados destacam a necessidade urgente de investir na formagao
continuada dos/as educadores/as, visando capacitar e apoiar todos/as os/as
professores/as a abordar de forma eficaz as questdes de relagdes étnico-raciais em sala
de aula. A formagdo em servico pode ser uma ferramenta crucial para superar os
desafios identificados neste estudo, permitindo que os educadores adquiram as
competéncias necessarias para implementar uma abordagem antirracista.

Além disso, ¢ importante considerar a necessidade de criar um ambiente de
colaboracdo entre os/as educadores/as, as instituicdes de ensino e os Orgaos
governamentais, com o objetivo de alinhar a BNCC com as DCNERER e de integrar

efetivamente essas diretrizes nos Projetos Politico-Pedagogicos das escolas. Essa
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colaborac¢do pode ser essencial para superar as barreiras que impedem a implementagao
bem-sucedida de uma educacdo antirracista na Educacgdo Infantil.

No contexto das discussoes sobre a Educacdo Infantil, as politicas publicas, as
relagdes étnico-raciais, o curriculo e o Projeto Politico-Pedagbgico, este estudo destacou
a importancia de uma abordagem holistica e colaborativa na busca por uma Educagao
Das Relacdes Etnico- Raciais. Reconhecer a diversidade étnico-racial como um
componente central da educacao ¢ fundamental para a promog¢ao de uma sociedade mais
justa e igualitaria.

Como esta pesquisa demonstrou, o trabalho em sala de aula ¢ um espago onde as
politicas e os curriculos se encontram com a realidade pratica e experiéncias. Portanto, ¢
fundamental continuar a pesquisa ¢ a reflexdo sobre como superar os desafios
identificados e promover uma educacdo de qualidade e igualitarias para todas as
criangas, sobretudo para as criangas negras.

Por fim, este estudo oferece informagdes e sugere a necessidade de agdes
continuas para construir um sistema educacional que promova a equidade racial e
valorize a diversidade étnico-racial como um ativo cultural e social fundamental no
Brasil. E um apelo & agdo, destacando a importancia de todos/as os/as envolvidos/as no
campo da educagdo em contribuir para a construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria, respeitando a FEducagdo das Relagdes FEtnico-Raciais a partir do
entendimento de como a BNCC e as DCNERER podem ser efetivamente integradas no

curriculo e pratica docente.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCLARECIDO
UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA“TULIO
DE I‘.-II::SQUTTA FILHO™ FACULDADE DE
CIENCIAS E LETRAS CAMPUS DE
ARARAQUARA - 8P

WVocé estd sendo convidado para participar da pesquisa ~“A Base Nacional Comum
Curricular e a Educacio Para as Relagdes Etnico-Raciais: Uma analise na Educacio Infantil™,
a qual sera desenvolvida por mim, Jaqueline Ferreira Justino, sob a onentacio da Prof® Dr®
Claudete de Sousa Nogueira. O objetive do estudo consiste em analisar a Base Nacional
Comum Curricular no que diz respeito a inviabilidade ou a promocéo de uma Educacéo para
as Relacdes Etnico-Raciais na Educacio Infantil.

WVisto que as propostas pedagogicas das instituigSes de Educacio Infantil deverdo
prever condigdes para o trabalho que assegurem: o reconhecimento, a valorizaciio, o respeito
e a interaciio das criancas com as histdrias e as culturas africanas, afro-brasileiras bem como o
combate ao racismo e a discriminacio (BEASIL, 2010).

Nesze contexto, ressaltam-se avancos na legizlacio que envolve a Educacio paraas
Relacdes Etnico-raciais na Educacio Infantil Entretanto, apesar desses conjuntos de
dispositivos legais que evidenciam avangos historicos, esses ainda demonstram nio teremsido
efetivamente implementados por diferentes razdes.

Ainda que com as dificuldades supracitadas, em 2017, fo1 sancionada a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) para a Educacio Infantil e Ensino fundamental anos iniciais e
finais, trazendo novos desafios.

Observa-se entio que embora haja aumento na dimensdo do acesso e permanénciados
estudantes no espaco escolar e notorio avanco na legislacio vigente no sentido de compreender
a Educacio Escolar em uma perspectiva antirracista, ainda ha desafios a serem superados pela
escola dentro desse contexto.

De acordo com o exposto, torna-se necessario lancar um olhar para a presente Base
Nacional Comum Curricular pelo viés das Diretrizes Curriculares Nacionais para aBEducacio
das Relacdes Etnico-raciais nos projetos politicos pedagogicos, nas praticas docentes a luz
da diversidade étnico-racial, principalmente, na Educacio Infantil entendida aqui como base
da Educacio Basica e formac&o de sujeitos histdricos e de direitos.

Posto 1sso, esse projeto de pesquisa sera norteado por uma abordagem qualitativa.

Sendo delineado pelas seguintes etapas:



178

1 — Levantamento bibliografico que contemplard a elaboragdo de um referencial tebrico
subsidiando o desenvolvimento do trabalho.

2 —Pesquisa documental_ no levantamento, seleciio e analise dos documentos oficiais que serfo
focos da pesquisa, incluindo o projeto politico-pedagogico da instituicio.

3 — Levantamento da visfo dos docentes acerca da Educaciio para as Relagdes Etnico-raciais
enguanto parte do curriculo da Educacio Infantil através da aplicagio de uma entrevista aos
docentes de uma escola publica de Educacfio Infantil no intenior do estado de S&o Paulo.

Sua instituicdo foi selecionada para participar da pesquisa por estar dentro do publico
alvo da pesquisa, porém a sua participacio nio € obrigatora e a qualquer momento vocé podera
desistir e retirar o seu consentimento. A recusa na participagio niotrara prejuizo em suarelacio
com a pesquisadora ou com a instituiciio que a mesma estuda.

Caso aceite colaborar com esse estudo, sua participacio serad realizada em apenasuma
etapa: responder a um roteiro de entrevista semiestruturada com questdes abertas sobre sua

formagio e seu entendimento quanto a Educacio para as Relacdes Etnico- raciais enguanto
parte do curriculo da Educaciio Infantil.

Quanto aos riscos e desconfortos possiveis a sua participacdo na pesquisa poderiam
estar relacionados, apenas, a ansiedade ao responder as questdes da entrevista e o tempo
desvelado para tanto. Por outra lado, sua participacio podera trazer inlimeros beneficios, como
oportunidade de participar de tarefas diferentes, interagir com diferentesinterlocutores e
também fomecer dados que poderdo trazer melhonias para a Educacio Infantil a luz das
relages étnico-raciais.

As informacgdes obtidas atraves dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramospelo
sigilo sobre sua participagio. Em nenhum momento serfio divulgados nomes dosparticipantes.
A identificacio dos docenies sempre ocorrera com a inicial de letras do alfabeto, por exemplo,
docente A ou de forma numeérica, docente 1, poderemos ainda criar nomes ficticios de forma
aleatoria.

Vale ressaltar, ainda, que em qualquer fase da pesquisa vocé podera solicatar
esclarecimentos em relacio aos procedimentos utilizados, bem como, tem plena liberdadepara
retirar seu consentimento sem nenhum tipo de penalizacio ou prejuizo.

Os resultados da pesquisa serdo enviados para vocé e permanecerio confidenciais Os
dados coletados durante o estudo serfio analisados e apresentados sob forma de relatorios e
serdio divulgados por meio de reumdes cientificas, congressos e/ou publicacdes, com garantia
de seu anommato. Esclareco amnda que esta pesquisa nao lhe trara nenhum onus financero,

porém caso em alguma situagdo nio prevista vocé se sintalesado financetramente
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seus prejuizos serfio ressarcidos, bem como fica garantido a indemizaciio caso ocorram
eventuais danos decorrentes da pesquisa.

Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco do
pesquisador principal, podendo tirar suas duvidas sobre o estudo e sua participacao, agoraou a

qualquer momento.

Jaqueline Ferreira Justino
Pesquisadora responsavel pela pesquisa.

Mestranda do Programa de poés-graduacio em Educacio Escolar
Telefone: (16) 99718-4854. E-mail: jaqueline justino@unesp.br
Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara — UNESP Rodovia
Araraquara-Jain, KM 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 Araraquara/SP

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
em Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara-

UNESP, localizada 4 Rodovia Araraquara-Jaii, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800~
901 - Araragquara — SP - Fome: (16) 3334-6263 - endereco eletrdmico:
comitedeetical@fclar.unesp.br.

Eu, declaro que
entendi os objetivos, procedimentos, riscos e beneficios de minha participacio na pesquisa, e
concordo em participar.

de de
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADO PARA OS/AS
DOCENTES

1 IDENTIFICACAO

Tdade:

Sexo:

() M. ( ) F. () Prefiro nio responder. () Qutros

Vocé se autodeclara:

() Branco._ () Preto. ( )Pardo. () Indigena. ( ) Amarelo. ( ) Prefiro niio responder.

[Formacéo académica:

Ano de conclusdo do curso de graduacio:

Instituicdo de formacgio:

Pos Graduagio:
() Sim () Nio () Em curso
() Especializacio ( ) Mestrado ( ) Doutorado ( ) Pos-Doutorado () outros Em que area?

Vocé participa ou ja participou de algum movimento social? ( ) Sim. (Qual? Comente um
ipouco sobre ele.)
( ) Nao. (Mas conhece algum deles? Vocé acha que esses movimentos sfio importantes? Por|

quéT)

2 ATUACAO PROFISSIONAL

2.1 Tempo de docéncia na Educacio Infantil?

2.2 Tempo de docéncia nessa rede de ensino?

2.3 Tempo de docéncia nesse CER?

2.4 Com qual faixa etaria vocé trabalha atualmente na Educacio Infantil?
2.5 Com quais outras faixas etarias voce ja atuou na Educacdo Infantil?

2.6 Ja teve experiéncia em outra etapa da Educacio Basica? Se sim, qual e quanto tempo?

3 QUESTOES CONCEITUAIS

3.1 Vocé ja teve acesso a Base Nacional Comum Curricular voltada para a Educagdo Infantil

e como ela é estruturada? Se sim, comente suas impressdes e o que sabe sobre esse documento.
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3.2 Vocé ja teve algum tipo de formacio continuada para trabalhar com as propostas da BNCC
para a Educacfio Infantil? Em caso positivo (Como fo1 essa formacio?). Em caso negativo (Vocé
acha necessario?)

3.3 Vocé ja teve acesso a Leir 10.639/2003 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro- Brasileira
e Africana? Se sun. comente suas inpressdes € o gque sabe sobre esses documentos.

3.4 Vocé ja teve algum tipo de formacgio continuada para trabalhar na Educacio Infantil com
as propostas das Leis supracitadas? Em caso positivo (Como fo1 essa formacio?). Em caso
negativo (Vocé acha necessario?)

3.5 Na sua opinifo, o que é trabalhar a Educacio para as FelacGes Etnico-Raciais na Educacio
Infanti1?

3.6 Ainda em sua opimifo, o CER garante as criancas o direito de acesso a tematica étnico-

racial? Por que?

4 PRATICA DOCENTE

4.1 Vocé trabalha a tematica étnico-racial com seus alunos? Em caso positivo, de que forma?
Em caso negativo, por que?
4.2 Vocé considera o trabalho com a tematica étnico-racial na Educacdo Infantil dificil? Quais
sdo suas facilidades e dificuldades?
43 A BNCC contribuiu para o desenvolvimento do seu trabalho com a tematica étnico- racial?
Em caso positivo, como? Em caso negativo, por qual motivo?
44 Com a mmplementacio da BNCC nos curriculos escolares, vocé realizou alguma
modificacio em sua pratica pedagogica sobre a tematica étnico-racial em decorréncia dessa
mudanca? Em caso positivo, quais? (avaliacio, conteudo, didatica). Em caso negativo, por qué?
4.5 Vocé acha importante o trabalho com a tematica étnico-racial na Educacio Infantil? Por
qué?

5 QUESTOES CURRICULARES

3.1 Vocé tem acesso ao PPP do CERY

5.2 Vocé ja participou da elaboracio e/ou revisio do PPP dessa instituigio?

3.3 Vocé sabe me dizer se o PPP dessa instituicio contempla a tematica étnico-racial?
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5.4 Vocé sabe dizer se ja houve implementacio da BNCC no PPP dessa instituigio? Em caso
positivo, durante essa implementacio de que forma a tematica Stnico-racial fo1 considerada

enquanto parte do curriculo?

6 GOSTARIA DE FALAR ALGO QUE NAO FOI ABORDADO?
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ANEXOS
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