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RESUMO

OLIVEIRA, Waldete Tristdo Farias Oliveira. Diversidade étnico-racial no curriculo
da Educacao Infantil: o estudo das praticas educativas de uma EMEI da cidade de
Sao Paulo. 2017. 281 p. Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacao, Universidade
de Sao Paulo, Sao Paulo, 2017.

O proposito desta investigacao foi compreender como a tematica racial se tornou um
dos componentes estruturantes do curriculo da educacao infantil e de que forma
passou a integrar a proposta curricular de uma Escola Municipal de Educacao
Infantil, da cidade de Séao Paulo. Este estudo considerou os preceitos da legislacéo
brasileira atual, em especial a Constituicdo Federal, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional 9394/96, alterada pela Lei 10639/03 e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacao das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana (2004), bem como pesquisas internacionais e
nacionais que refletem sobre a diversidade e o curriculo para a Educacéo Infantil. A
pesquisa comprometeu-se em buscar possiveis respostas aos seguintes
questionamentos: como a diversidade étnico-racial foi introduzida e constituiu-se
como uma tematica no interior da EMEI selecionada? Em que medida, a diversidade
étnico-racial compde a proposta curricular da unidade educacional investigada e as
praticas educativas com as criangcas? Qual o papel desempenhado pelas liderangas
formais (diretora, assistente de direcdo e coordenadora pedagogica), nesse
processo de formulacdo curricular? De que maneira foram encaminhadas as
atividades formativas com a equipe? O estudo parte da suposicéo basica de que é
imperiosa a presenca de acdes educativas para a diversidade e, particularmente, a
diversidade étnico-racial, contempladas na proposta curricular para a educacéo
infantil. Entende-se que isso implica uma mudanca de cultura no ambito da equipe e
de um contexto educacional, em especial da lideranca formal, designada na rede
municipal paulistana como gestdo. A investigacdo, de natureza qualitativa,
caracterizou-se como um estudo de caso unico. O estudo constou da analise de
documentos produzidos no ambito da unidade, entrevistas semiestruturadas com a
direcdo, assistente de direcdo, coordenacao pedagdgica e professoras e sessdes de
observacdo. Os dados colhidos revelaram que as praticas educativas realizadas
nessa EMEI séo unicas e singulares, demonstrando o compromisso da gestdao em
trazer para o curriculo a histéria e cultura africana e afro-brasileira. De outro lado,
emergiram desafios relacionados a precariedade da formacéo inicial das professoras,
culminando com o despreparo delas para a mudanca de suas praticas, de modo geral,
e, particularmente, quando se trata da tematica das relacées étnico-raciais.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Relagdes Etnico-Raciais. Curriculo. Praticas
Educativas. Lideranga



ABSTRACT

OLIVEIRA, Waldete Tristdo Farias Oliveira. Ethnic-racial diversity in the
curriculum of Early Childhood Education: the study of the educational practices of
an EMEI in the city of Sdo Paulo. 2017. 281 p. Thesis (Doctorate) — College of
Education, Universidade de Séao Paulo, Sao Paulo, 2017.

The purpose of this research was to understand how the racial theme became one of
the structuring components of the curriculum of early childhood education and how it
became part of the curricular proposal of a local government School of Early
Childhood Education, in the city of Sao Paulo. This study considered the precepts of
current Brazilian legislation, especially the Federal Constitution, the National
Education Guidelines and Bases Law 9394/96, as amended by Law 10639/03 and
the National Curricular Guidelines for Ethnic-Racial Relations Education and for the
Teaching of Afro-Brazilian and African History and Culture (2004), as well as
international and national surveys that reflect on the diversity and curriculum for Early
Childhood Education. The research undertook to find possible answers to the
following questions: how was ethnic-racial diversity introduced and constituted as a
theme within the selected EMEI? To what extent does ethnic-racial diversity co
mpose the curricular proposal of the educational unit investigated and the
educational practices with the children? What is the role played by the formal
leadership (principal, assistant principal and pedagogical coordinator) in this process
of curricular formulation? In what way were the training activities sent to the team?
The study starts from the basic assumption that the presence of educational actions
for the diversity and, in particular, ethnic-racial diversity, is imperative, contemplated
in the curricular proposal for the education of children. It is understood that this
implies a change of culture in the scope of the team and of an educational context,
especially of the formal leadership, designated in the local government network of
Sao Paulo as management. This qualitative research has been characterized as a
single case study. The study consisted of the analysis of documents produced within
the scope of the unit, semi-structured interviews with the principal, principal assistant,
pedagogical coordinator and teachers and observation sessions. The collected data
revealed that the educational practices performed in this EMEI are unique,
demonstrating the management's commitment to bringing African and Afro-Brazilian
history and culture to the curriculum. On the other hand, challenges related to the
precariousness of the initial formation of the teachers have emerged, culminating in
their lack of preparation for the change of their practices, in general, and particularly
when it comes to the theme of ethnic-racial relations.

Keywords: Early Childhood Education. Ethnic-Racial Relations. Curriculum.
Educational Practices. Leadership
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Figura 1

Fonte: NASCIMENTO; GA (2011)

Se wo were fi na wo sankofa a yenkyf

! Simbolo adinkra, baseado em animais. Sankofa é o simbolo da sabedoria de aprender com
0 passado para construir o futuro.
® Traducdo: Nunca é tarde para voltar e apanhar o que ficou atras.
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1. INTRODUCAO

A organizagdo e o funcionamento de toda instituicdo educacional é
composta por uma multiplicidade de tracos culturais, caracteres e valores que estao
na base da cultura de cada equipe, representados, de acordo com Vifiao Frago
(2000), por inumeros elementos que constituem as culturas escolares, tais como, o
papel desempenhado pelos professores e alunos, os modos de comunicagéo, as
formas de distribuicdo do espaco, as praticas cotidianas, os comportamentos dos
sujeitos, as concepcdes e modos de organizar o ensino, bem como as definicoes e
proposicées que permeiam a escola.

Seguindo a légica de entendimento da escola como produtora de cultura,
Vinao Frago, em artigo publicado na Revista Brasileira de Educag¢do, denominado
Historia de la educacion e historia cultural, em 1995, e no artigo intitulado Culturas
escolares, o autor defende essa categoria de analise para entender praticas
instauradas no interior da escola. Para ele, os elementos constituidores da cultura
escolar perpassam desde aspectos institucionais, organizativos, curriculares até
distribuicao dos espacos, discursos, comunicacoes, processos de formacao e até de
desempenho.

Assim como outras instituicbes educacionais, a Escola Municipal de
Educacao Infantil (EMEI) que motivou este estudo apresenta uma cultura prépria,
com caracteristicas de vida préprias, ritmos e ritos, linguagem e, entre outras
especificidades, seus proprios modos de gestdo, enquanto instituicdo. No caso
especifico refiro-me a uma cultura que a conforma de uma maneira muito particular,
em razao de esta unidade ser reconhecida por realizar uma pratica social particular
e propor uma mudanca de cultura a partir do interior da EMEI, no que tange as
relacdes étnico-raciais.

Para além dos conteldos escolares consagrados, 0 COmMpPromisso
educacional das instituicdes publicas ou privadas deveria abarcar a presenca de
questdes histdrico-sociais e culturais dos diferentes sujeitos, tendo em vista que é a
escola um lugar privilegiado em que acontece o encontro de pessoas, de origens,
crengas, costumes e valores diferentes, uma oportunidade de vivenciar conflitos e de
construcéo de identidades.

Entretanto, ndo € o que se observa, pois, ao longo da histéria, a escola

tem excluido dos curriculos as narrativas das criancas, dos negros, das mulheres,
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dos indios, e de outros atores sociais e, entre outros feitos, segue desconsiderando
as diferentes expressdes histéricas e culturais, como se nao trouxessem
contribuicoes as criangas e aos jovens em seu processo formativo.

No tocante, particularmente, aos povos africanos e afro-brasileiros, muitos
anos se passaram e essa demanda histérica se transformou em lei, embora isso nao
seja garantia da construcdo positiva das identidades das criangas negras e de suas
familias, como um objeto de atencéo das instituicdes educacionais.

Diante do exposto, ndo é possivel negar que a motivacdo para esta
investigagdo encontra ressonancia na minha histéria de formagéao no magistério, nos
anos de 1980, que me ofereceu condicdes para os primeiros passos na docéncia da
educacgao infantil para, depois de duas décadas, atuando como professora em
escolas publicas de educacéo infantil do municipio de Sao Paulo, aceitar o desafio
de compor a equipe gestora dessa natureza de instituicdo educacional assumindo,
assim, a funcdao de coordenadora pedagdgica, através de concurso publico de
provas e titulos.

No entanto, antes disso, entre os anos de 2001 e 2003, prestei servigos
técnicos  educacionais na  Coordenadoria de  Educacdo —  regido
Pirituba/Jaragua/Perus da Secretaria Municipal de Educacdo e em mais uma das
reunides que tratava da transicao das creches da Secretaria de Assisténcia Social
para a SME, tomei conhecimento da Fundacédo Ford, do Programa Internacional
Felloshwip Program (IFP) e da selecdo de bolsistas para mestrado e doutorado,
através da divulgacao realizada, na ocasiao, pela Profa. Dra. Maria Mata Campos.
No momento em que acessei o edital ndo estava preparada para inscrever-me, mas
segui para a préxima oportunidade de inscricdo com a intencdo de ingressar no
mestrado.

Aprovada como bolsista na selecao 2003, acessei a fase pré-académica
oferecida pelo Programa que me possibilitou uma nova experiéncia em relacdo a um
tipo especifico de vivéncia escolar. Na ocasido, preparei-me para quatro processos
seletivos em universidades publicas e privadas no interior e na cidade de Sao Paulo.
Decidi ingressar na Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, em razdo do
vinculo académico, desde a graduacao e, entre os anos de 2004 e 2006 realizei meu
mestrado. O ingresso no mestrado no Programa Educacdo, Histéria, Politica e
Sociedade, no ano de 2004 e até 2006, permitiu-me a vivéncia de uma experiéncia
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escolar completamente nova, a de estudar sem precisar me preocupar com
questdes financeiras e com dedicacado aos estudos de forma integral. Pela primeira
vez em minha trajetéria escolar em nivel superior, dediquei-me totalmente a minha
formacao académica.

A motivacao para a pesquisa do mestrado estava intrinsecamente ligada
a minha vivéncia profissional. O acompanhamento do processo de transicao das
creches me aproximava de uma percep¢ao de que havia um significativo niumero de
mulheres negras atuando profissionalmente naquelas instituicées, junto as criancas,
fato que me provocava inumeras indagagoes.

Entre elas a de querer compreender por que aquelas mulheres que, em
muitos casos, nem mesmo possuiam o ensino fundamental, eram responsaveis pelo
atendimento da infancia na creche. A pesquisa revelou que o ingresso na creche
representou um tipo de mobilidade social ascendente aquelas mulheres negras, em
relacdo as suas familias de origem e que esse tipo de instituicao se transformou em
um mercado de trabalho possivel para mulheres oriundas das classes sociais
subordinadas, destacando ainda que identidades sdo construidas ao longo da vida
por contraste, nas diferentes situagdes e também por opgéo politica.

Durante os anos de 2006 e 2013, atuei tanto em Centro de Educacao
Infantil (CEI) quanto em Escola Municipal de Educacao Infantil (EMEI) da rede
municipal paulistana. Esta experiéncia me proporcionou um contato direto com a
direcdo das unidades educacionais e, com isso, me permitiu constituir algumas
inquietacdes sobre a atuacdo da gestdo diante da emergéncia ou presenca da
tematica das relacdes raciais no interior das unidades, enquanto demanda ou nao de
um coletivo de profissionais.

Embora o curso de Pedagogia, realizado nos anos de 1990, oferecesse a
possibilidade concreta para alcancar outros postos de trabalho na carreira da
educacgao publica paulistana onde eu atuava, nem ele e nem o curso de magistério
estiveram voltados para formagdo de professores ou gestores para trabalhar no
cotidiano das escolas com a questdo da diversidade, em nenhuma perspectiva e,
muito menos, para apresentar as contribuicées dos povos africanos e afro-brasileiros
e discutir as relacdes étnico-raciais.

Minha trajetoria profissional foi, entdo, construida por uma préatica
pedagdgica orientada, a principio pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
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Nacional N? 9394 (LDB) (BRASIL 1996), posteriormente alterada pela Lei n® 10639
(BRASIL, 2003), para incluir no curriculo oficial da rede de ensino na esfera nacional
a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira”; pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL,1999) que em sua primeira
versao “desconhecia” as diferencas de classe, género e raca nas criancas para,
futuramente ser influenciada pela LDB, alterada, e Diretrizes Nacionais para
Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana (BRASIL, 2004).

Assim, na condicdo de coordenadora pedagdgica, acessei outros
documentos e normativas da Secretaria do Municipio de Sao Paulo, que
sustentavam meu compromisso profissional em garantir, nos contextos em que
atuei, condicbes de trabalho coletivo organizado em torno de materiais, espacos e
tempos que assegurassem o reconhecimento, a valorizagao, o respeito e a interagao
das criancas com as histérias e as culturas afro-brasileiras e africanas.

Ao longo desse periodo, posso afirmar que se deu a minha formacao
profissional como coordenadora e destaco a fundamental importancia que teve o
meu contato profissional com o Centro de Estudos das Relacdes de Trabalho e
Desigualdades (CEERT), a partir do ano de 2005, quando me tornei membro da
Equipe de Educacao e Politicas Publicas/Grupo de Trabalho de Educacao Infantil do
referido Centro.

Essa experiéncia de ser membro de organizagdo nao-governamental com
foco na producdo de conhecimento, desenvolvimento e execucdo de projetos
voltados para a promocao da igualdade de raca, género, educacao e direito,
contribuiu para que eu estivesse muito préxima das mais recentes discussdes que
articulam diversidade étnico-racial, infancia e a educacéo infantil, articulacbes essas
que, até entdo, ndo eram enfrentadas nem pelo movimento negro, nem pelos
movimentos sociais preocupados com a infancia e com as criangas e, ainda, eram
poucas as pesquisas académicas que realizavam esse enfoque.

Uma das intervencdes que mais contribuiu para ampliar a minha reflexao,
naquele momento, foi participar de eventos de divulgacao do “Prémio Educar para a
Igualdade Racial” que, desde o ano de 2002 é promovido pelo CEERT tendo como
objetivo identificar, difundir, reconhecer e apoiar praticas pedagogicas e de gestao
escolar realizadas, em diversos estados da federacdo. Na fase final de selecéo,
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colaborei atuando como parecerista, com a tarefa de efetuar a leitura de trabalhos
enviados por professores e gestores que se candidataram a esse prémio.

Naquele contexto e entre outras participacdes representando o CEERT e
o grupo gestor do Forum Paulista de Educacéao Infantil (FPEI), nos anos de 2009,
2010 e 2012, colaborei com a producédo de dois documentos® com foco na educagao
infantil e relacdes raciais, sendo, o segundo deles produzido com apoio do Ministério
da Educacado, Secretaria de Educagdo Basica/Coordenacdo Geral de Educacédo
Infantil (COEDI), Nucleo de Estudos Afro-brasileiros (NEAB) da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar), Centro de Estudos das Relagdes de Trabalho e
Desigualdades (CEERT) e Instituto Avisa La — Formacdo Continuada de
Educadores.

Em relacdo aos pareceres dos projetos inscritos para concorrerem ao
prémio, tenho ainda na membéria, a leitura inquieta de alguns formularios de inscricao
de professores e professoras, nos quais esses profissionais faziam referéncias
explicitas as suas dificuldades em concretizar, no cotidiano das escolas, praticas
pedagdgicas que pudessem promover a igualdade racial e abordar a diversidade
étnico-racial, especialmente, quando ndo contavam com o apoio da direcao e/ou
coordenacao pedagdgica ou, ainda, viviam um pretenso siléncio face a tematica das
relacdes étnico-raciais.

Essa revelacdo me incomodava e me fazia indagar, imediatamente, se eu
estaria diante de uma gestdo que poderia ser a responsavel pela inobservancia do
disposto no Artigo 79, inciso V, das Diretrizes Curriculares da Educacgao Infantil, o
qual indica que as propostas pedagogicas dessa etapa devem estar comprometidas
com o rompimento de relacdes de dominagao, entre outras, a étnico-racial.

Como assevera Cavalleiro (2003), o siléncio da gestao remete ao siléncio

da escola e essa condigao de siléncio sobre as dinamicas das relagdes raciais

[...] tem permitido que seja transmitida aos (as) alunos (as) uma
pretensa superioridade branca, sem que haja questionamento desse
problema por parte dos(as) profissionais da educag¢ao e envolvendo o

% Os documentos a que me refiro sdo: Préticas pedagdgicas para igualdade racial na
educacéao infantil / Maria Aparecida Silva Bento, organizadora. -- Sdo Paulo: Centro de
Estudos das Relagdes de Trabalho e Desigualdade - CEERT, 2011 e Educagéo infantil e
praticas promotoras de igualdade racial / [coordenacdo geral Hédio Silva Jr., Maria
Aparecida Silva Bento, Silvia Pereira de Carvalho]. -- S&do Paulo: Centro de Estudos das
Relacbes de Trabalho e Desigualdades - CEERT: Instituto Avisa la - Formacao Continuada
de Educadores, 2012.
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cotidiano em praticas prejudiciais ao grupo negro. Silenciar-se diante do
problema ndo apaga magicamente as diferengas, e ao contrario,
permite que cada um construa, a seu modo, um entendimento muitas
vezes estereotipado do outro que Ihe é diferente. Esse entendimento
acaba sendo pautado pelas vivéncias sociais de modo acritico,
conformando a divisdo e a hierarquizacao raciais. (CAVALLEIRO, 2003,

p. 21).

Por outro lado, a aparente indignacao dos professores e professoras com
a direcao e/ou coordenacao pedagdgica nos formularios de inscricdo revelavam
instdncias nao comprometidas em promover a tematizacdo da diversidade étnico-
racial, sugerindo-me que esse fato correspondia a uma dada concepg¢ao da gestao
sobre a tematica e, também, um dado estilo de lideranca de equipe, que investe em
uns assuntos e ndo em outros, selecionando, priorizando e definindo, ao sabor de
seu juizo particular, aquilo que merece iluminacdo ou sombra nas praticas
educativas.

A partir do meu envolvimento nos contextos das instituicdes de educagao
infantil e dos encontros de formagcao de diretores e coordenadores pedagdgicos,
promovidos pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Sao Paulo e pelo
CEERT, iniciei um processo de observacao e reflexdo sobre o posicionamento de
algumas diretoras de instituicdes de educacdo infantii da Rede Municipal de
Educacdo paulistana, as quais faziam parte do meu universo profissional. Na
ocasido, chamava ateng¢do, em especial, a diretora de uma EMEI, conhecida por
realizar acbes diferenciadas, entre outras, sobre a tematica das relacbes raciais,
razao pela qual recebeu prémios em nome das praticas desenvolvidas.

Outra experiéncia significativa que me fez querer saber mais sobre as
praticas de instituicdes educacionais que integram a questao da diversidade étnico-
racial ao curriculo foi a minha participacdo no processo de revisdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil (DCNEI) quando, representando o
CEERT e o FPEI, participei das audiéncias publicas de Brasilia e Sao Paulo com o
compromisso de defender que um documento mandatario deveria revelar sua
preocupacao com a educacao das relagdes étnico-raciais, na educagao infantil.

Motivada pela experiéncia pessoal, especialmente como gestora em
escolas, no caso, da prefeitura de Sao Paulo, interessou-me compreender como
uma determinada EMEI, reconhecida como um ambiente educativo diferenciado, no
tocante ao tratamento da diversidade étnico-racial, tem abarcado a questao,
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considerando o que Vifao Frago (2000) concebe como cultura escolar, ou seja,
aquele conjunto de praticas, normas, idéias e procedimentos que se expressam em

modos de fazer e pensar o cotidiano da escola e como

[...] esses modos de fazer e de pensar — mentalidades, atitudes,
rituais, mitos, discursos, agbes — amplamente compartilhados,
assumidos, ndo postos em questdo e interiorizados, servem a uns e
a outros para desempenhar suas tarefas diarias, entender o mundo
académico-educativo e fazer frente tanto as mudancas ou reformas
como as exigéncias de outros membros da instituicdo, de outros
grupos e, em especial, dos reformadores, gestores e inspetores
(VINAO FRAGO, 2000, p. 100).

Minhas inquietacdes resultaram no delineamento do meu projeto de
doutorado que definiu como objeto de estudo a compreensdo do processo de
insercdo da diversidade étnico-racial, na proposta curricular de uma Escola
Municipal de Educacao Infantil (EMEI) da cidade de S&o Paulo, sob a lente das
formagbes em contexto e das praticas desenvolvidas e 0 modo como a tematica em
questéo se constituiu em uma cultura naquela instituicéo.

Considerado o fato de que a diversidade étnico-racial deveria ser um dos
componentes estruturantes do curriculo da educacao infantil, este estudo compromete-
se com a busca de possiveis respostas as seguintes formulacdes: como a tematica da
diversidade étnico-racial foi introduzida no ambito de uma EMEI? Em que medida, a
questdo étnico-racial compde a proposta curricular da unidade educacional e as
praticas educativas com as criancas? Qual o papel desempenhado pelas liderangas
formais (diretora, assistente de direcdo e coordenadora pedagdgica) nesse processo
de formulacao curricular? Qual é o comprometimento da equipe de professores(as)
com a tematica, revelado em suas praticas? De que maneira foram (e sao)
encaminhadas as discussdes com a equipe de profissionais?

Duas hip6teses nortearam meu trabalho de pesquisa. A primeira é a de
que a insercdo de questdes relativas a diversidade étnico-racial, em especial, a
histéria e a cultura afro-brasileira e africana como componente curricular na
educacao infantil ndo implica apenas uma mera inovagao, significa, antes de tudo,
uma mudanga de cultura no interior do contexto de trabalho, no qual esta imerso
toda uma equipe de profissionais.

A segunda hipétese é a de que ao avancar na insercao das questdes da
diversidade e reconhecer uma multiplicidade de identidades e modos de “ser”, de
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negros(as), brancos(as), indigenas, mulheres e homens, pertencentes a uma
sociedade racializada, no contexto da educacéao brasileira, a instituicdo de educacéao
infantil estd promovendo uma espécie de justica cultural, pautada nos direitos
humanos.

Como objetivo geral, esta pesquisa pretende compreender o processo de
insercdo da tematica da diversidade étnico-racial, na proposta curricular de uma
Escola Municipal de Educacéao Infantil (EMEI) da cidade de Séao Paulo, sob a lente
das formacdes em contexto e das préaticas desenvolvidas.

Os objetivos especificos deste estudo sao:

a) identificar como a diversidade étnico-racial compde a proposta curricular de
unidade educacional e as praticas educativas com as criangas;

b) reconhecer o papel desempenhado pelas liderancas formais (equipe gestora)
da EMEI, especialmente, a diretora, nesse processo de formulacao curricular;

c) compreender o percurso e 0s contextos de formacao e supervisao de praticas
nos quais as discussées com a equipe foram desenvolvidas.

Este trabalho de tese esta organizado em seis capitulos, a contar dessa
Introducéo.

No Capitulo 2, apresento as raizes do multiculturalismo como uma
tendéncia no mundo e sua influéncia nas praticas pedagogicas, inclusive no Brasil, a
discussao sobre o conceito de diversidade, em especial a diversidade étnico-racial e
um histérico da educacdo como demanda da populacao negra até a promulgacéo da
Lei 10639/03, configurando-se em um direito social.

O Capitulo 3 versa sobre a diversidade étnico-racial como um tema
estruturante do curriculo da educacgédo basica brasileira, considerada a legislacao
que a sustenta e seus impactos na Educacao Infantil, desde a esfera federal até a
municipal paulistana.

O enquadramento metodoldgico da investigacao é exposto no capitulo 4,
com a especificacdo da natureza do trabalho, a caracterizacéo e contextualizagdo da
instituicdo educacional que serviu de l6cus ao estudo empirico e a apresentacao das
fontes de dados, dos procedimentos e dos instrumentos e técnicas de pesquisa
utilizadas.
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No Capitulo 5, apresento e discuto os dados analisando-os e
interpretando-os a luz das teorizacdes e dos textos legais consultados, organizando-
0s em dois eixos de analise.

Por fim, o Capitulo 6 traz as Conclusdes, em que procuro retomar minhas
inquietacdes iniciais € minhas suposicoes basicas, ou seja, minhas hip6teses
iniciais, confrontando-as com os dados que emergiram da pesquisa realizada. A
partir do que foi possivel desvelar e do que ainda merece ser investigado, procurei
deixar registradas algumas recomendacdes que, eventualmente, possam nortear

estudos futuros.
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CAPITULO 2

Figura 2

4
Fonte: NASCIMENTO; GA (2011)

Nea onnim no sua a, ohu®

* Simbolo adinkra baseado em formas abstratas. Simbolo do conhecimento, da
aprendizagem permanente e da busca continua do saber
®> Tradugéo: Quem nao sabe pode saber aprendendo
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2. CONTEXTUALIZACAO DA TEMATICA DA DIVERSIDADE ETNICO-RACIAL

Neste capitulo discorrerei sobre a tematica da diversidade étnico-racial,
apresentando como a discussao se estabelece na esfera internacional e nacional na
perspectiva dos direitos humanos e se configura nos dominios da educacao e da
educacao infantil.

Para compreender as demandas propostas nesta investigacao apresento
a sustentacdo tedrica que me permitiu compreender a contextualizagdo das
questdes que dizem respeito a diversidade, as discussdes da atualidade no mundo e
as interpretacoes presentes no Brasil.

2.1 Diversidade e Diferenga, Direitos Humanos e Educacao: questoes
conceituais

Dada a pluralidade terminolégica que se encontra na literatura
internacional e nacional, especialmente em relagdo a utilizacdo dos termos
diversidade e diferenca, Abramowicz, Rodrigues e Cruz (2011) afirmam que é
também o seu uso indiscriminado que aponta para um processo denominado de
ascensao da diversidade.

Para as autoras, trata-se de um dos efeitos das lutas sociais realizadas no
ambito dos movimentos sociais, que fazem emergir as discussdes de distintas
perspectivas teoricas, atribuindo diferentes significados e possibilidades a ideia de
diversidade e diferenca. Reiteram ainda que,

[...] O debate sobre diversidade focado na heterogeneidade de
culturas que marcam a sociedade contemporanea, em oposi¢cao ao
modelo de Estado-nagdo moderno, liberal e ocidental € uma
realidade presente em grande parte dos paises do mundo
(ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ, 2011, p. 86).

Assim, em se tratando das especificidades dos diferentes contextos
internacionais e nacional nos quais o debate sobre diversidade surgiu, as autoras
destacam que ele se diferencia tanto de acordo com o periodo de emergéncia
quanto em relacdo as causas principais que geram ou impdem a discussao sobre
determinados grupos, identidades culturais, discriminagao entre outros temas.

Elas indicam ainda como possibilidade investigativa a realizagcdo de
estudos comparativos sobre a ocorréncia de debate entre educacado e diversidade

como, por exemplo, na Franca, india, Argentina, Brasil e muitos outros.
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A diversidade, entendida como construcao histérica, social, cultural e
politica das diferengas, realiza-se em meio as rela¢des de poder e ao
crescimento das desigualdades e da crise econ6mica que se
acentuam no contexto nacional e internacional. Nao se pode negar,
nesse debate, os efeitos da desigualdade socioeconémica sobre toda
a sociedade e, em especial, sobre os coletivos sociais considerados
diversos (ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ, 2011, p. 87).

Afirmando categoricamente que diversidade e diferenca ndo sdo coisas
iguais, nem mesmo préximas e, embora sejam palavras utilizadas sem distincao e,
em diversos contextos, elas apontam diferentes no¢des e concepdes de diversidade

e, em trés linhas:

A primeira trata as diferencas e/ou diversidades como contradicées
que podem ser apaziguadas, a tolerancia seria uma das muitas
outras formas de apaziguamento, a repactuagdo, sem esgargar o
tecido social, sendo sintetizadas pelo multiculturalismo. A segunda
vertente, denominada liberal ou neoliberal que usa a palavra
diferenca ou diversidade como estratégia de ampliagéo das fronteiras
do capital, pela maneira com que comercializa territérios de
existéncia, formas de vida, a partir de uma maquinaria de producao
de subjetividades; e por fim, a perspectiva que enfatiza as diferencas
como produtoras de diferencas, as quais ndo podem se apaziguar, ja
que nao se trata de contradicoes (ABRAMOWICZ; RODRIGUES;
CRUZ, 2011, p. 91).

Asseverando que diferengas e/ou diversidades sdo ainda tratadas como
contradigcdes que podem ser apaziguadas, as autoras chamam atencao para o fato
de que nao é possivel desconsiderar as relacbes de poder e as desigualdades.
Assim, a diversidade ndao pode ser compreendida como neutralizadora das
diferencas, pois as desigualdades permanecem quando se considera que o ponto de
partida dos sujeitos € diferente. Dizem:

Sob o manto da diversidade o reconhecimento das vérias identidades
e/ou culturas, vem sob a égide da toleréncia, tdo em voga, pois pedir
tolerdncia ainda significa manter intactas as hierarquias do que é
considerado hegeménico, além do que a diversidade € a palavra-
chave da possibilidade de ampliar o campo do capital que penetra
cada vez mais em subjetividades antes intactas. Vendem-se
produtos para as diferencas, € preciso neste sentido incentiva-las
(ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ, 2011, p. 91).

Nesse contexto, numa discussado superficial sobre a diversidade, o

multiculturalismo pode incorrer no fortalecimento das desigualdades e promover um
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tratamento desigual entre os diferentes, quando as diferencas nao forem
consideradas.

Na perspectiva de repensar a educacao sob a 6ética do multiculturalismo,
Gongalves e Silva (2004) afirmam que essa idéia nasceu da reflexdo de professores
doutores afro-americanos, docentes na area dos Estudos Sociais, entre eles:
Gwedolyn C. Baker, James A Banks, Geneva Gay, Carl A Grant. Esses estudiosos
foram influenciados pelos precursores dos Estudos Negros e pelo impacto dos Black
Studies nas escolas contribuiram de modo significativo para o desenvolvimento de
pesquisas e praticas pedagdgicas.

Para alguns de seus seguidores, entre eles o estadunidense James
Banks (1995), a educacao multicultural propde a reforma das escolas e de outras
instituicbes educacionais com a finalidade de criar iguais oportunidades de sucesso
escolar para todos os alunos, independentemente de seu grupo social ou étnico-
racial.

Entretanto, para Gongalves e Silva (2004), esse movimento de reforma do
ensino e dos ambientes escolares, por sua intencado de tentar resolver inUmeras
questodes, entre elas: étnico-raciais, socioecondmicas, de género, as relacbes entre
deficientes e nao deficientes, o ensino para pessoas cuja lingua materna nao é a
inglesa, entre outras, sugere uma dispersdao, embora os autores reconhegcam a
educacgao multicultural como um esfor¢co de combate ao racismo.

Dos autores citados, James Banks (2002) é conhecido como o mais
dedicado as questdes do multiculturalismo na perspectiva didatico-pedagdgica. Seu
principal foco de atencao é a questdo do fracasso escolar dos alunos oriundos das
camadas populares e dos mais diferentes grupos étnicos presentes na sociedade
estadunidense.

Em sua andlise, ha dois paradigmas importantes o para enfrentamento
dessa problematica. O primeiro deles é a ideia de privacao cultural, partindo do
pressuposto de que o fracasso desses alunos € motivado pela cultura em que foram
socializados, que nao lhes favoreceu experiéncias fundamentais para o bom
desempenho escolar. Banks (2002), como um dos defensores dessa perspectiva
considera o contexto social e a cultura de origem dos alunos como 0 maior
problema, e ndo a cultura da escola, de modo a privilegiar estratégias educacionais
de compensacao das deficiéncias culturais dos alunos.
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Banks (2007) considera essa perspectiva como de privacao cultural, pois
parte do pressuposto de que o fracasso desses alunos esta motivado pela cultura
em que foram socializados. O segundo paradigma, que Banks intitula de diferenca
cultural, parte da afirmacdo de que as diferentes culturas possuem linguagens,
valores, simbolos e estilos de comportamento diferentes, que tem de ser
compreendidos na sua origem. Informa ainda que as relacdes entre as culturas nao
podem ser analisadas numa perspectiva hierarquizadora.

Embora ndo seja o foco do meu estudo, reconheco Banks como quem
aprofunda a questdo da educacdo multicultural conceituando-a em trés tipos
principais: 1) abordagens ao conteludo; 2) abordagens ao aproveitamento académico
e 3) abordagens a educacéo intergrupos, que inclusive podem ser observaveis no
contexto brasileiro, como propostas educativas.

Para Banks (2002), as abordagens ao conteudo conceituam a educacgao
multicultural como um processo educativo envolvendo acréscimos ou alteracdes do
curriculo nas varias éareas programaticas. As abordagens ao aproveitamento
académico conceituam a educag¢dao multicultural como um conjunto de objetivos,
teorias e estratégias destinado a incrementar o desempenho e o sucesso escolar
dos alunos das classes mais desfavorecidas, alunos de grupos étnicos, alunos de
ambos os sexos e alunos de diferentes grupos culturais. As abordagens a educacao
intergrupos tém como objetivo principal ajudar todos os alunos a desenvolver
atitudes positivas em relacédo as pessoas dos varios grupos raciais, género e grupos
culturais.

Nas discussbes que envolvem o multiculturalismo, a questdo da
identidade merece consideracdo e, a seu respeito, sob a perspectiva de Hall
(2006), o conceito de identidade é construido de acordo e ao tempo de sua
imersdo em uma determinada cultura, e tende a ser constantemente modificado ou
remodelado no processo das relacdes sociais, tornando-se fluida, cambiante,

contraditéria, instavel:

A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é
uma fantasia. Ao invés disso, a medida em que os sistemas de
significagcdo e representacdo cultural se multiplicam, somos
confrontados por uma multiplicidade desconcertante e cambiante
de identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos
nos identificar — ao menos temporariamente (HALL, 2006, p. 13).



31

Sob a otica do multiculturalismo, o reconhecimento e expressdao dessa
multiplicidade de identidades e modos de “ser” — negros/as, brancos/as, indigenas,
mulheres e homens que pertencem a uma sociedade racializada, no contexto da
educacao brasileira — pode ser considerado como uma questdo de justica cultural,
pautada nos direitos humanos por ser articulada a praxis educativa.

James Banks é considerado por Rodrigues (2011) como um dos
principais tedricos e uma referéncia para a discussao sobre o multiculturalismo nos
Estados Unidos (EUA), pois acumulou uma série de contribuicbes para a
compreensao contemporanea de discursos a respeito da educacado multicultural.
Essa constatagao se confirma, quando levo em consideragcdo o numero significativo
de publicacées académicas e a oferta de formacgédo de professores e elaboracédo de
paradidaticos que se tornaram referéncia na orientacao dos curriculos de escolas
regulares, coordenados e/ou sob a responsabilidade de Banks.

Com relacdo aos nomes adotados para os primeiros programas nos
diferentes lugares do mundo, segundo Banks (1992), uma variedade de termos era
utilizada, como: educacao étnica, educacao multirracial, educacao multiétnica e
educacao antirracista. Estados Unidos, Reino Unido, Canada e Australia utilizavam
em seus contextos educacdo multicultural, enquanto nas nag¢des européias, inclusive
na Franca, Holanda e Suica, os programas eram denominados de educacgao
intercultural.

Na perspectiva histérica, Banks (1995) aponta dois movimentos que
precedem a educacgdo multicultural, sdo eles: 0 movimento de educacao intergrupos
e 0 movimento de estudos étnicos. O movimento intergrupos surgiu como resposta
aos conflitos raciais nos primeiros anos de 1940. Naquele contexto, as universidades
formavam professores para responder a crise racial nos EUA, onde o foco da
educacao intercultural era a convivéncia de uma cultura comum. O segundo
movimento da educacdo multicultural, chamado de Estudos Etnicos ou Black
Studies, aconteceu entre os anos 1960 e 1970.

Ao longo do tempo, e em permanente estagio de evolug¢do, a educacao
multicultural, segundo Banks (1992), pode ser identificada em quatro fases: a
primeira fase sofreu influencia dos estudos étnicos e era constituida por educadores
que tinham interesse e especializacdo em historia e cultura de diferentes grupos

étnicos os quais se dedicavam a realizar agdes individuais de modo que suas
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contribuicoes pudessem estar na escola, no curriculo e na formagao de professores.
O conteudo étnico era necessario, mas nao se constituia numa condi¢ao suficiente
para reformular as escolas de modo que os estudantes experimentassem a
igualdade.

A segunda fase aconteceu quando afro-americanos solicitaram
especificidades de formacédo e de material didatico sobre a cultura afro-americana,
de modo que houvesse uma reestruturagdo da escola, que respondesse as
necessidades e especificidades dos estudantes negros, de tal forma que todos
pudessem desenvolver atitudes raciais e étnicas mais democraticas.

A terceira fase da educacao multicultural é expressa por outros grupos
gue nao se sentiam representados e se posicionavam como vitimas da sociedade e
das escolas, mulheres e pessoas com deficiéncias que reivindicavam voz no
curriculo, nas escolas e universidades, através de suas historias de vida e cultura.

A partir de Banks (1992), € possivel concluir que 0 momento atual esta
sob a influéncia de uma quarta fase da educacao multicultural na qual ainda se
encontram em desenvolvimento teorias, pesquisas e praticas relacionadas as
categorias raca, classe e género.

A respeito da atualidade dos objetivos que norteiam o desenvolvimento do
multiculturalismo, é importante destacar que estdo voltados para a reforma das
escolas e outras instituicbes educacionais, no sentido da promocao da igualdade
educacional dos diversos grupos, racial, étnico e de classe social, com o objetivo de
promover a igualdade de sucesso e mobilidade no sistema educacional (BANKS,
1995).

O aprofundamento e a distincdo mais detalhada de cada uma dessas
fases pode ser encontrado em Rodrigues (2011), que também adverte para
coexisténcia de preceitos comuns presentes até os dias de hoje, ressaltando que as
duas ultimas sobressaem-se as primeiras.

Gongalves e Silva (2004) destacam que quando se fala em
multiculturalismo € importante lembrar que o contexto de onde se fala é fundamental
para que se possa compreender seus diferentes sentidos e significados na
atualidade. Os autores lembram que nos EUA, por exemplo, em oposicao a
utilizacdo dos termos ‘black” e ‘niger”, em se tratando da definicdo de pessoas

negras, ha quem prefira ser reconhecido e se identifique como “afro-americanos” e,
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embora os autores considerem esta definicdo um equivoco, pois afro-americanos
sao também os cubanos, venezuelanos, brasileiros, peruanos, etc, ou seja, todos os
povos latino-americanos.

Quanto a esse posicionamento Gongalves e Silva (2004) asseveram
também que as pessoas nascidas nos EUA, ao se denominarem “afro-americanos”,
na verdade, estdo incorporando a ideologia etnocéntrica de seus adversarios
brancos e ao mesmo tempo excluindo os americanos da América Central e América
Latina, por considerarem-se 0s Unicos americanos das trés Américas.

A reflexdo sobre o multiculturalismo conecta-se a dos direitos humanos na
perspectiva da garantia de direitos minimos, enquanto ideia inicial de assegurar a
todos a liberdade e o direito a existéncia da sua diversidade. Entretanto, antes dessa
conexao € necessario reconhecer que a questdo dos direitos humanos culminou
com a Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadao (1789) como resultado da
Revolugdo Francesa e que sendo ela uma formulacdo da cultura ocidental,
eurocéntrica, ndao faz qualquer mencado as experiéncias asiaticas, africanas,
indigenas, indianas, entre outras.

Portanto, é recente a preocupacdo com grupos especificos de pessoas,
como deficientes fisicos, mulheres, imigrantes, refugiados, criangas, idosos, assim
como a publicagdo da Organizacado das Nagdes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO), denominada Declaracdo Universal sobre a Diversidade
Cultural (2001), que versa em seu Artigo 4° — Os direitos humanos, garantias a
respeito da diversidade cultural:

A defesa da diversidade cultural € um imperativo ético, inseparavel
do respeito a dignidade humana. Ela implica o compromisso de
respeitar os direitos humanos e as liberdades fundamentais, em
particular os direitos das pessoas que pertencem a minorias e 0s dos
povos autéctones. Ninguém pode invocar a diversidade cultural para
violar os direitos humanos garantidos pelo direito internacional, nem
para limitar seu alcance (UNESCO, 2001).

Com o intuito de preservar o direito a diversidade cultural dos diferentes
paises, a Declaracdo Universal sobre a Diversidade Cultural (UNESCO, 2001)
adverte ser a diversidade patriménio comum da humanidade e como tal deve ser
reconhecida e consolidada em beneficio das geracdes presentes e futuras. Em
busca do reconhecimento da diversidade, a UNESCO prima pelo reconhecimento da
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igual dignidade de todas as culturas, o respeito pelos direitos culturais, a formulagcao
de politicas culturais, a promocao da diversidade em um pluralismo construtivo e a
preservacao do patriménio cultural. Na ocasiao da 312 Conferéncia Geral da
UNESCO (2001), os membros que compunham a Conferéncia assumiram o
compromisso de assegurar a preservacao e a promocdao da diversidade das
diferentes culturas, tanto no contexto social quanto educacional.

Com relacdo a educacao infantil, Vandenbroeck (2011) revela a utilidade
de entender como foram construidos, nesse campo, os diferentes discursos sobre
diversidade e equidade, afirmando que as questdes de diversidade e de equidade séao
preocupagdes centrais na educacgao infantil, tanto que elas ganharam uma base sélida
junto aos pesquisadores e profissionais da area.

Rosemberg (2014) assevera que esse debate deve ser contextualizado no
plano politico e social, pois, sé assim é que o0 seu uso nao sera uma armadilha
contra a garantia do direito a diversidade. A autora chama atencao para a atribuicao
positiva do termo diversidade — especialmente a cultural — como uma tendéncia
progressista e humanista, entretanto, destaca que ainda persiste na
contemporaneidade a demarcacdo da diferenca associada a inferioridade e a
superioridade produzindo relacées nas quais o racismo, xenofobia e intolerancias
correlatas ainda sdo presentes, inclusive nas instituigbes educacionais.

Para Sarmento (2002), quando essas instituicdes desconsideram a
diversidade e a equidade elas nao promovem uma educacao centrada na afirmacéao
ativa dos direitos das criancas, mas sim uma espécie de exclusao social, portanto,
uma experiéncia de desigualdade, desde a infancia.

Nessa direcdo e analisando o caso brasileiro, Rosemberg (2014) aponta o
para o impacto negativo na producao de desigualdades o fato de uma escola publica
ser mal equipada, por exemplo, e estar localizada nos bairros e territérios pobres e
onde a maioria dos moradores € negra, como nas periferias urbanas e em areas
remanescentes de quilombos.

Em tal contexto, a redugcédo da verba para a escola publica de educacao
basica, mesmo que ndo seja uma acao especifica contra negros, causa um impacto
na manutencao das desigualdades materiais e estruturais contra os negros que, em
sua maioria ndo tém acesso aos mesmos recursos publicos que os brancos,

inclusive aqueles destinados para as politicas publicas (ROSEMBERG, 2014).
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Vandenbroeck (2011) destaca ainda que existe a possibilidade de
diferentes abordagens, mas afirma que ha um consenso geral de que as criangcas
aprendem no contexto das instituicbes de educacado infantii e € nele que estdo
inclusas questdes relacionadas a diversidade de raca, cultura, género, composicao
familiar, etc.

Sarmento (2002) realizou exaustiva investigacdo empirica evidenciando
que as criangcas desde muito pequenas tém atitudes preconceituosas e racistas o
que justifica a importancia da educacao multicultural, desde a mais tenra idade. Isso
porque, estudos sobre a educagdo multicultural da crianca pequena, na perspectiva
dos adultos, incluindo os professores, revelam que a negacao, o siléncio diante da
tematica trata-se de uma espécie de “daltoninismo” ou “abordagem dalténica”, como
caracterizou Formosinho (1997) ao se referir a um tipo de crenca dos adultos de que
as criancas tém uma cegueira a cor (colourblindness) e a outras diferengas sociais e
culturais.

Na mesma direcdo, Oliveira-Formosinho e Araujo (2013) destacam a
competéncia precoce da crianga em reconhecer diferencas étnicas, sociais e
culturais, salientando a influéncia dos diferentes contextos nos quais elas estao. A
autora chama atencéao, ainda, para o fato de que as concepcdes e atitudes acerca
da diversidade sao construidas pelas criancas de acordo com o sistema ecolégico
no qual ela esta inserida, ao mesmo tempo em que destaca o fato de que os
professores fazem uso de um curriculo de “tamanho Unico”, ou seja, um curriculo
que trata com igualdade as diferencas presentes no contexto, porque as ignora.

Aqui vale lembrar o dossié intitulado Respect for diversity: an international
overview, de Glenda M Mac Naughton (2006), o qual revela que as criancas em idade de
trés e cinco anos de idade sdo capazes de distinguir marcas raciais como cor da pele,
textura dos cabelos e ainda outras caracteristicas faciais como boca e nariz. No estudo, a
autora afirma ainda que nos EUA criancas brancas e negras demonstram, desde a
educacao infantil, atitudes negativas e positivas em relagéo a diversidade étnico-racial e
costumam construir suas preferéncias de relacionamento baseadas no pertencimento
racial das pessoas com as quais se relaciona, incluindo negros e grupos de minoria
étnica. Um exemplo citado por Naughton (2006) é o experimento conhecido por Dolls, no

gual até mesmo as criangas negras apresentam atitudes preconceituosas e racistas que
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lhes foram introjetadas quando s&o questionadas sobre suas opinides sobre as
caracteristicas estéticas e de carater referentes a bonecas negras e brancas.

Tratanto-se do sistema educacional brasileiro, Rosemberg (2002) destaca
um tipo de racismo na perspectiva de que:

0 acesso de criangas brancas € maior que 0 acesso de criangas nao
brancas (consideradas as criancas pretas, pardas e indigenas) se as
criangas estiverem na idade correta de frequentar a educacéo infantil.
Considerando a totalidade de criangcas na educacao infantil, a autora
compara nosso sistema de ensino a um funil: "vocé tem uma entrada
muito pequena na creche e pré-escola, um aumento espetacular no
ensino fundamental e uma diminuicao progressiva”. Estamos no Brasil
numa situacdo em que nés temos menos criangas frequentando a
creche do que adultos frequentando o ensino superior (ROSEMBERG,
2002, p. 2).

Na perspectiva dos efeitos das percepcdes citadas, estudos apontam que
as criancas negras, desde pequenas, sofrem em situagdes escolares, diferentes
consequéncias do racismo: deixam de receber afeto, séo ridicularizadas por suas
caracteristicas fenotipicas e até mesmo s&o consideradas menos capazes
intelectualmente que outras criancgas.

A pesquisa emblematica de Cavalleiro (2003) expde e analisa a
socializacao das criangas negras no espaco da pré-escola e na familia, em que
adultos fazem parte desse contexto, sejam eles os familiares, professores/as ou
demais funcionarios/as da instituicdo educacional. As conclusdes revelaram que as
criangas negras internalizaram determinados conteldos que contribuem
negativamente para a construcao de sua identidade, na contramao do que prevé a
legislacdo. A autora chamou atencdo para a distribuicdo desigual de afeto entre
criangas negras e brancas tanto no que diz respeito ao contato fisico quanto aos
elogios e atencédo em situacdes de conflito ou dor.

Ao desvelar o “siléncio” dos profissionais que lidam diretamente com as
criangas, no que diz respeito a questao racial no ambiente escolar, a autora conclui
que a crianga nao constroi repertério para lidar com o racismo e o preconceito
presentes na sociedade. O mesmo se da em relagédo ao siléncio da familia, que nao
possui 0 necessario empoderamento para enfrentar o desprezo da escola e nem
mesmo para fortalecer seus proprios filhos para esse enfrentamento, evidenciando
que ela prépria ndo possui € ndo o construiu seja em seus relacionamentos

familiares ou nas instituicbes educacionais pelas quais passou durante a vida.
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Ignorar a presenca das criangas negras na escola através da
invisibilizacdo de sua histéria e cultura africana e ou afro-brasileira as leva a
construir uma auto-imagem negativa. Os dados obtidos por Cavalleiro (2003)
revelam tratamento diferenciado em relagdo as criangas negras e brancas por parte
das diferentes equipes dentro da escola, baseado em uma linguagem n&o-verbal,
por meio de atitudes, gestos e tons de voz que reforcam o racismo, promovendo a
rejeicao por parte das criangas negras em relacao ao seu pertencimento racial.

Para Oliveira e Abramowicz (2010), a escola, em parceria com uma série
de veiculos de comunicacédo, entre eles a midia, é responsavel pela disseminacao
de valores estéticos como Unico, bonito e melhor que devem ser perseguidos por
todos. Para as autoras,

esse fato indica que a escola atua de maneira a realizar uma
inclusao diferenciada das criancas. Os indicadores estatisticos
brasileiros mostram que quase a totalidade das criancas esta na
escola, no entanto, os trabalhos e as pesquisas sobre o cotidiano
escolar mostram que essa inclusdo é diferenciada. Isso leva a
supor que as criangas nessa faixa etaria ja conseguem apresentar
uma percepgao das diferencas raciais, podendo, a partir dessa
idade, comecar a cristalizar determinadas atitudes com sentido
preconceituoso em relagdo aos que diferem de suas
caracteristicas fisicas, evidenciando a necessidade de se iniciar
uma intervencédo pedagdgica que vise a destituicao desse tipo de
atitude em relagéao aos colegas (OLIVEIRA; ABRAMOWICZ, 2010,
p. 212).

No caso da creche, as autoras utilizam o termo “paparicacéao”,
anteriormente utilizado por Ariés (1981), para demarcar o surgimento de uma nova
mentalidade em relacdo a crianga, a partir do século XVIII, na Europa,
especificamente no contexto francés, que possibilitou a construcao da ideia moderna
de infancia descrita pelo historiador citado.

Oliveira e Abramowicz (2010) utilizam o termo “paparicacdo” para se
referirem a uma pratica ou a um tratamento diferenciado em relacdo as criangas,
para demonstrar que algumas ganham essa “paparicacao” e outras ndo. Em seus
estudos, as autoras nomeiam como situacdes de “paparicacao” aquelas que revelam
a diferenca de tratamento das professoras em relacdo as criangcas negras e
brancas:

1) Ganhar ou n&o o colo da professora;
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2) Meninas preferidas pelas professoras eram caracterizadas como “princesas”
ou como “filhas”;

3) No refeitério, sempre se presenciava as professoras beijando algumas
criangas;

4) Rejeicado do corpo negro para o toque, o abraco e o beijo;

5) Rejeicao do corpo negro fora do modelo estético de beleza e saude: o0 menino
gordo era a causa do seu problema na coluna;

6) Rejeicao do corpo negro suado.

As pesquisas que apresentam as criangcas como sujeito oferecem pistas
para a compreensdo de que a engrenagem da instituicido educacional precisa ser
revista para funcionar adequadamente. Equipe gestora, professoras e demais
funcionarios ainda precisam se comprometer com a promoc¢ao da igualdade racial
desde a Educacao Infantil, como um projeto coletivo.

Entretanto, no Brasil, a extensao territorial e a pluralidade de histérias e
influéncias ocorridas ao longo do processo de construcdo da sociedade brasileira
promoveram a existéncia de diversos “Brasis”, compostos por um significativo
conjunto de manifestagdes multiculturais: costumes, tradi¢des, lendas e crencas, as
quais compdem de forma complexa a maneira de ser e estar do povo brasileiro, que
nao pode ser desconsiderado pelas instituicbes educacionais, desde a educacao
infantil.

Constituido de uma multiplicidade de identidades e modos de “ser”, no
Brasil, negros, brancos, indigenas, mulheres e homens pertencem a uma sociedade
racializada e ao longo da histéria foram tratados, também nas politicas educacionais,
considerando-se uma orientacdo monocultural na qual sdo ressaltadas a condicao
dos homens brancos, heterossexuais, cristdos e favorecidos financeiramente,
desconsiderando-se a diversidade da populacéo brasileira.

Goncgalves e Silva (2004) revelam sua preocupacao com o fato de que, no
Brasil, o multiculturalismo tenha se transformado em um tipo de teoria do curriculo
chamando-o de o “jogo das diferencas (aquele) cujas regras sao definidas nas lutas
sociais por atores que, por uma razao ou outra, experimentam o gosto amargo da
discriminagdo e do preconceito no interior das sociedades em que vivem”
(GONGCALVES; SILVA, 2004, p. 11).
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Em se tratando dos termos etnia e raga, utilizados no campo da
educacao, reitero que nesta pesquisa a opcao que fago € pela aglutinagdo étnico-
racial por sua abrangéncia tanto do conceito de “raca”, considerando-a como uma
construgdo social e ndo apenas relativa aos atributos biol6gicos, mesmo que o
fenétipo seja uma variavel importante; quanto o conceito de etnia, também por
relacionar-se aos aspectos socioculturais (lingua, religiao, alimentacao, etc.) que
constituem a identidade de um grupo.

No campo da educacao infantil, a opcao justifica-se, sobretudo, pelo
reconhecimento de que o trato da diversidade étnico-racial nas praticas educativas
das instituicbes de educacao infantil esta previsto nas normativas que instituem a
obrigatoriedade do ensino de historia afro-brasileira e africana em seu cotidiano
(BRASIL, 2004; 2009). Tal como adverte Gomes (2012), é importante registrar que
uma proposta educacional que considera a diversidade presente na populagcao
brasileira ndo significa que ela esteja comprometida com a substituicio de um
paradigma que desde sempre foi etnocéntrico por um africano e afro-brasileiro, pelo
contrario, significa estar diante de uma proposta de reconhecimento de que

[...] ndo ha hierarquias entre conhecimentos, saberes e culturas,
mas, sim, uma histéria de dominagéo, exploragdo, e colonizagao
que deu origem a um processo de hierarquizacao de
conhecimentos, culturas e povos. Processo esse que ainda
precisa ser rompido e superado e que se da em um contexto tenso
de choque entre paradigmas no qual algumas culturas e formas de
conhecer o mundo se tornaram dominantes em detrimento de
outras por meio de formas explicitas e simbdlicas de forca e
violéncia (GOMES, 2012, p. 102).

Os conceitos abordados no presente estudo merecem atencao, até mesmo
para a compreensao dos diferentes autores com os quais estabeleco dialogo, pois,
embora estejam presentes tanto na legislagdo quanto em diferentes documentos, ainda
causam estranheza ou equivocos de compreensao.

Retomo especialmente os conceitos, raca e etnia e diversidade étnico-racial,
levando em consideracdo o alerta de Gomes (2012), especialista na area de educacao
e relagbes raciais, de que, muitas vezes, ndo ha acordo, nem mesmo entre autores,

intelectuais e militantes, que adotam perspectivas teédricas e ideoldgicas diferentes:

os termos e conceitos revelam ndo sé a teorizagdo sobre a
tematica racial, mas também as diferentes interpretagdes que a
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sociedade brasileira e os atores sociais realizam a respeito das
relagdes raciais. Nesse contexto, € importante destacar o papel
dos movimentos sociais, em particular, do movimento negro, os
quais redefinem e redimensionam a questdo social e racial na
sociedade brasileira, dando-lhe uma dimensdo e interpretacao
politicas. Nesse processo, 0s movimentos sociais cumprem uma
importante tarefa ndo s6é de denuncia e reinterpretagcdo da
realidade social e racial brasileira como, também, de reeducacao
da populacdo, dos meios politicos e académicos (GOMES, 2012,
p. 39).

Em consonancia com Gomes (2012), ressalto a importancia de que o
conceito de raga, quando utilizado neste estudo, adota como referéncia Guimaraes
(1999), pois o autor o compreende enquanto uma construcdo social, portanto
inexistente cientificamente, se pensado a partir do campo da biologia.

Nesse contexto, cabe as instituicdes educacionais incluir, no &mbito dos
estudos, conteudos quem abordem diariamente as contribui¢cdes histérico-culturais
dos povos indigenas e dos descendentes de asiaticos, além daquelas de raizes
africana e européia.

E preciso ter clareza de que o art. 26A, acrescido a LDB n® 9394/96
(BRASIL, 1996) provoca bem mais do que inclusdo de novos conteudos; ele indica
possibilidades para repensar as relacées étnico-raciais, sociais, as praticas
pedagdgicas, as condicoes oferecidas para aprendizagem, enfim, os objetivos
explicitos da educacao oferecida nestas instituicoes, que podem impactar em outros
contextos além do educacional.

A respeito da utilizacdo e ascensao da palavra diversidade no contexto da
politica educacional brasileira, Rodrigues (2011) destaca sua presenca por forca da
pressao internacional para o seu cumprimento, nos anos 1990, e a retomada dos
acordos internacionais para o combate as desigualdades de raca, género, entre
outras. A autora refere-se a Convencao 111, da Organizacdo Internacional do
Trabalho (1968), que adota diversas disposicoes relativas a discriminacao em
matéria de emprego e profissdo; a Convengao sobre a Eliminacdo de Todas as
Formas de Discriminacéo (1969), que condena e se compromete com a implantagcao
de uma politica e de medidas legislativas de combate a discriminacdo por grupos,
organizacbes ou pessoas; e ainda a Convencao relativa a Luta contra a

Discriminagcao no Campo do Ensino (1969), que discutiu a eliminacéo e prevencao
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de qualquer tipo de discriminacdo que destruam ou alterem a igualdade de
tratamento nesse campo.

A Constituicdo Federal de 1988 € considerada por muitos como um
significativo avan¢o no processo de redemocratizacdo do pais, especialmente por
estabelecer como um de seus objetivos: “...] promover o bem de todos, sem
preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacao” (BRASIL, 2001)

Desde a sua promulgacéao, nota-se maior visibilidade da luta racial negra,
em especial quando n? 20 de novembro de 1995 aconteceu em Brasilia a “Marcha
contra o racismo e pela Cidadania e a Vida” juntamente com a comemoragao do
tricentenério de Zumbi dos Palmares, ndo sé la, como em diversos locais pelo Brasil.

Essa data também foi marcada pelo lancamento Programa de Superacao
do Racismo e da Desigualdade Racial, e do surgimento de novas estratégias do
movimento negro brasileiro, por exemplo, quando os organizadores da Marcha
elaboraram um documento no qual estava descrita tanto a situagcdo do negro
brasileiro e, a0 mesmo tempo, sugestdes de politicas para a superacao do racismo e
das desigualdades raciais no Brasil.

Diante dos fatos, o entdao presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC)
reconheceu nao sé a existéncia das desigualdades raciais, como afirmou a
necessidade de se criar uma relacéo entre o Governo Federal e 0 movimento negro,
que se estabeleceu através da criagdo de grupos de discussédo e acgoes, conforme

descrita por Guimaraes (2005),

Em Julho de 1996, o Ministério da Justica chamou a Brasilia véarios
pesquisadores, brasileiros e americanos, assim como um grande
nimero de liderangas negras do pais, para um seminario
internacional sobre “Multiculturalismo e Racismo: o papel da agao
afirmativa nos estados democraticos contemporaneos”. Foi a
primeira vez que um governo brasileiro admitiu discutir politicas
publicas especificas voltadas para ascensio dos negros no Brasil
(GUIMARAES, 2005, p. 165).

As discussoes iniciais e 0o contexto de 1996 alavancaram a criagdo, por
decreto presidencial, do Grupo de Trabalho Interministerial de Valorizacdo da
Populagdo Negra® (GTI Populagdo Negra), sendo lancado também o | Programa

® Para saber mais sobre o Grupo de Trabalho Interministerial de Valorizagéo da Populagéo
Negra, consultar o site: http://www.planalto.gov.br/publi 04/COLECAO/RACIAL.HTM.
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Nacional dos Direitos Humanos (I PNDH), ambos pelo Ministério da Justica. O GTI
Populacdo Negra era formado por um colegiado de oito representantes da
sociedade civil (oriundos do Movimento negro) e de dez representantes
governamentais. Estava organizado em torno de 16 areas de trabalho e constituiu-se
a partir dos seguintes objetivos:

a) Propor acdes de combate a discriminacao racial;

b) Elaborar e promover politicas governamentais;

c) Estimular a¢des da iniciativa privada;

d) Apoiar a elaboracao de estudos atualizados;

e) Estimular iniciativas publicas e privadas que valorizem a

inser¢do qualificada dos negros nos meios de comunicagao.

O reconhecimento da existéncia do racismo e do preconceito pelo
governo brasileiro foi fundamental para a criacdo de um Grupo de Trabalho de
Valorizagado da Populagdo Negra em 1996. Da cerimdnia de implantacao do referido
grupo, Rodrigues (2011) destaca trechos do Discurso no qual o presidente FHC
reconhece a existéncia do preconceito na sociedade brasileira e seus efeitos

nefastos. Nos termos presentes no documento:

Existe, sim, preconceito no Brasil. A valorizacdo do negro implica
também a luta contra o preconceito, porque ele existe. Ele aparece
muito objetivamente em termos de discriminacédo, de salario, de nao
utilizacdo de pessoas — nao sé de negros, mas de certos grupos
raciais; ndo é o unico grupo discriminado, ha outros grupos. E a
formacao de uma sociedade democratica implica que o Governo atue
muito claramente nessa direcdo, também, porque, se nao houver
essa convergéncia de esforcos da sociedade civil e do aparelho de
Estado, ndo vamos conseguir, realmente, transformar numa
realidade cotidiana aquilo que gostamos de dizer como valor, ou
seja, a tolerancia, o fato de que somos capazes de conviver na
multiplicidade de ragas e de culturas (BRASIL, 1996, p. 163).

O presidente Fernando Henrique reconhece o Brasil como uma nagéo
composta multirracialmente e considera a diversidade cultural e étnica como
fundamental para o mundo contemporaneo, assim como a reorganizacao do sistema
educacional e a valorizacao da pluralidade étnica da populagao brasileira

Rodrigues (2011) afirma que o periodo de 1995 a 2002, que corresponde
a gestao FHC, é importante para a consolidagcao das discussdes sobre politicas com

foco no combate ao racismo, ao preconceito e a discriminagéo, na esfera publica.
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Assim, no campo da reorganizacdo educacional, o Ministério da
Educacao prop6s um programa’ amplo e de grande alcance, elaborado e implantado
em colaboracdo com a comunidade negra, representada pelo Grupo de Trabalho
Interministerial para a Valorizacdo da Populacdo Negra (GTIVN), contemplando as
seguintes acoes:

1) Combate ao Preconceito — através da publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), cuja proposta é referenciar e qualificar a
pratica pedagdgica e os curriculos da Educacdo Basica; da criacdao do
Programa do Livro Didatico que garantisse a qualidade na distribuicao de
colecdes de livros didaticos e do lancamento da TV Escola com o objetivo de
promover a capacitacao e atualizacdo permanente dos professores do Brasil;

2) Acdes Compensatérias que incluiam o apoio financeiro e técnico a programas
de alfabetizacéo e a cursos supletivos promovidos pelo movimento negro e/ou
destinados a populacao afro-brasileira.

E importante ressaltar que os debates sobre a questéo racial no campo
da Educacédo, enquanto discussdes académicas e também no plano da Educacao
Basica, e em especial para o Ensino Fundamental, datam dos anos 1980, embora a
sua materializacdo sé tenha acontecido, em formato de proposta para os curriculos
somente a partir de 1995, com a publicacdo dos PCNs, formalizando a sua
utilizacdo no ambito das instituicdes educacionais.

Entretanto, o tratamento da temética inserido no campo da pluralidade
cultural apresenta controvérsias uma vez que, enquanto tema transversal orienta os
professores a oferecer aos alunos oportunidades de conhecimento de suas origens
como brasileiros e como participantes de grupos culturais especificos, por meio da
valorizacdo das diversas culturas presentes no Brasil, reforcando a intencdo de
propiciar aos estudantes a compreensao de seu préprio valor e a promog¢ao de a sua
autoestima num ambiente de respeito e aceitacdo, de interesse e valorizagao.

A forma romantizada como estas discussbes sdo apresentadas no
documento colaboram para o fortalecimento do mito da democracia racial,

reforcando a ideia de que as relacdes entre negros e brancos no Brasil se deram e

’ Para saber mais detalhes das acdes, consultar o documento: Construindo a democracia
racial. PRESIDENCIA DA REPUBLICA Governo Fernando Henrique Cardoso Brasilia —
1998. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/publi 04/COLECAO/RACIAL.HTM. Acesso em:
15 dez. 2016.
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se dao de forma harmdnica e numa sociedade na qual todos sado iguais e possuem
os mesmos direitos (SOUZA, 2001).

A utilizagdo do conceito raca é atribuido um sentido politico, considerando
o tipo de racismo existente no contexto brasileiro, no qual quanto mais préximo o
sujeito negro esta de sua dimensao histérica e cultural, maiores sdo as chances de
que ele seja exposto a praticas racistas e discriminatérias, diferentemente da forma
como a tematica da diversidade é tratada nos PCNSs, ou seja, somente sob a ética
da cultura.

Essa reflexdo inicial € importante para que a compreensao de que a
utilizacdo do termo étnico-racial, pelos intelectuais, quando se referem ao segmento
negro®, demonstra que eles estdo considerando uma multiplicidade de dimensées e
questbes que envolvem a historia, a cultura, as relagdes e, portanto, a vida desse
grupo de pessoas no Brasil.

Sendo assim, o uso isolado do termo etnia se torna insuficiente no caso
das pessoas negras, pois, um nao-negro, distante das dimensdes histérica e
cultural, que ndo aparenta caracteristicas negroides podera ser discriminado ao se
identificar com elas.

Reitero entdo que, nesta pesquisa, a opg¢ao terminolégica adotada tem
como referéncia a utilizacdo do termo diversidade étnico-racial tanto por seu uso na
legislacdo e normativas que instituem a obrigatoriedade do ensino de histéria afro-
brasileira e africana, cujo foco esta na descendéncia e ancestralidade, quanto por
sua popularidade nos discursos da realidade brasileira, ainda que a utilizacdo do
termo diversidade esteja em debate (RODRIGUES, 2011) e represente um espaco
de conflito por ndo considerar a diferenca como um espaco de desigualdade.

2.2 A educacao como uma demanda da populacao negra brasileira: um longo
trajeto até o reconhecimento legal

No Brasil, até a chegada da conquista legal, representada pela lei n®.
10.639 do ano de 2003, uma longa histéria de luta pelo direito a escola e a educacao

se cumpriu. Tal pauta foi demanda constante do movimento social negro, em

® Nesta pesquisa, quando digo negros ou negras estou me referindo ao conjunto de pessoas
que se classificam ou sao classificadas como pretas ou pardas, de acordo com o sistema de
classificagao empregado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
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especial, no periodo pds-abolicdo, com registros sistematicos desde os tempos da
Frente Negra Brasileira, segundo pesquisas de Domingues (2007).

Ressalto que considero como movimento social negro ou apenas
movimento negro toda mobilizagdo do povo negro que se deu antes e apds a
abolicdo da escravatura, em 1888, os quais, embora clandestinos em suas primeiras
organizacdes, surgiram com o principal objetivo de libertar os negros, como as
revoltas que aconteciam e a fuga para os quilombos.

A promulgacdo da Lei Aurea, em 13 de maio de 1888 trouxe consigo um
periodo imediato ao da pés-abolicio marcado pela auséncia de reformas que
integrasse a populagao negra socialmente, culminando na sua marginalizagdo, uma
vez que nao contavam com nenhuma orientagdo destinada a integra-la as novas
regras de uma sociedade baseada no trabalho assalariado, deixando-a abandonada
a prépria sorte.

Segundo Cloévis Moura, apés a abolicao,

[...] houve um periodo no qual o negro nao encontrava possibilidades
de se integrar economicamente e encontrar a sua identidade étnica
de forma néo fragmentada e confusa. Dai uma fase onde ele, como
elemento mais onerado no processo de passagem da escraviddo
para o trabalho livre, desarticulou-se social, psicolégica e
culturalmente. Mas sempre procurou, em nivel organizacional,
reencontrar-se (MOURA, 1992, p. 211).

Havia um reduzido nimero de negros que, superando as barreiras
sociais, conseguiram empregos mais estaveis, em escritérios e no servico publico.
Esse segmento, em processo de ascensao, foi chamado por Florestan Fernandes
(1978) de “elite negra”, que se diferenciava da grande massa marginalizada e foi
responsavel pelo surgimento de diversas organizacbes que congregavam a
populacao negra em atividades recreativas, culturais, beneficentes e politicas.

Embora nado seja o foco desta pesquisa e, sem ter a pretensdo de
recuperar toda a histéria do movimento social negro brasileiro, realizada
minuciosamente por outros pesquisadores (PINTO, 1993; MULLER, 1988;
DOMINGUES, 2007), ouso recuperar apontamentos histéricos que ajudam a
compreender por que a educagado se tornou uma demanda desses atores sociais,

desde aqueles tempos.
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A primeira fase do movimento negro, organizado na Republica e que se
estende ao Estado Novo (1889-1937), embora considerada como desprovida de
carater politico ou ideolégico (DOMINGUES, 2008), registra um periodo de
marginalizagdo da populagdo negra, no qual os libertos, ex-escravos e seus
descendentes organizavam-se em diferentes grupos como grémios, clubes ou
associacoes de cunho assistencialista, recreativo e/ou cultural, nos diversos estados
e cidades brasileiras, como Sao Paulo (SP), Rio de Janeiro (RJ), Pelotas (RS),
Lages (SC). Foi nesse contexto que surgiu a singular e expressiva Imprensa Negra,

constituindo-se ela propria, em um veiculo educativo em sua condicao

[...] ativa e combativa que ndo s6 divulgava as atividades e abria
espago para a producgao literaria do negro, como debatia as questoes
educacionais, procurando sempre discorrer sobre a importancia da
educacao para que 0 negro superasse seus problemas (PINTO,
1993, p. 28).

Na ocasido, tratava-se de um potente instrumento de comunicacao, que
contava com um dos mais importantes ativistas negros da época, o jornalista José
Correia Leite, totalmente comprometido com o compartilhamento de assuntos de
interesse da comunidade negra. Entre outras publicagbes peridédicas comandadas
pelo jornalista, Domingues (2008) destacou o jornal paulistano Clarim d’ Alvorada
(1924-1940), considerado um jornal feito por negros para a comunidade negra.

A imprensa negra estava espalhada em diversos nucleos e cidades por
todo o pais e seu compromisso comum era o de divulgar as mazelas que afetavam a
populacao negra no ambito do trabalho, da educacao e da saude, como reiterado
por Domingues (2008).

Pinto (1993) revela, ainda, ter localizado outros 19 titulos de jornais
editados por negros, entre 1907 e 1935, na cidade de Sao Paulo, destacando que,
certamente, a producao poderia ter sido maior, embora O Clarim d’Alvorada e A Voz
da Raca sejam os mais conhecidos, até os dias de hoje.

Esses dados sdo importantes porque levam a pensar que a imprensa
negra, como veiculo de comunicacao, pode ter alcangcado um significativo nimero
de pessoas negras, naquele periodo. Domingues (2008) explica que os peridédicos O
Clarim d’Alvorada e A Voz da Raca eram também veiculos de denuncia, com o
objetivo de promover uma batalha contra o “preconceito de cor” e a segregacao

racial que impedia os negros de frequentarem determinados hotéis, clubes, cinemas,
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teatros, restaurantes, orfanatos, estabelecimentos comerciais e religiosos, além de
algumas escolas e até mesmo certas ruas e pracas publicas.

A Frente Negra Brasileira (FNB) foi também um grupo organizado que
pode ser compreendido como um tipo de movimento negro que, fundada em outubro
de 1931 pretendia combater o racismo no Brasil e promover melhores condi¢cdes de
trabalho, salde e educagao para a populacao negra brasileira.

Moura (1992) afirma que o surgimento da FNB contou com a obstinacao
de negros abnegados, como Francisco Lucrécio, Raul Joviano do Amaral e o préprio
José Correia Leite. Fundada em 16 de setembro de 1931, sua sede social central
localizava-se na Rua Liberdade, na capital paulistana para, em seguida, tornar-se
um movimento de carater nacional, com repercussao internacional. No ano de 1936
foi reconhecida como partido politico, vigendo até o golpe de 1937.

Na primeira metade do século XX, as liderancas dessa organizacao
tinham uma visdo critica em relacdo a falta de politicas publicas voltadas a
populacédo negra e estavam organizadas em delegacdes, ndo s6 em Sao Paulo, mas
em outros estados, como Rio de Janeiro, Minas Gerais, Espirito Santo, Pernambuco,
Rio Grande do Sul e Bahia, nos quais arregimentavam milhares de “pessoas de cor”
que concebiam a educagcdo como estratégia fundamental para a insercdo desse
segmento populacional a sociedade (DOMINGUES, 2008).

Além de compreender a Frente Negra Brasileira como um espaco de
integracao social, Domingues (2008) defende que em seu estatuto estava a crenca
de que a educacdo possibilitaria a eliminacdo dos preconceitos e, em Uultima
instancia, garantiria as condicoes para o exercicio da cidadania plena. Sem duvida,
dentre outros, o maior e mais importante departamento da Frente Negra Brasileira
foi o de Instrugdo, também chamado de Departamento de Cultura ou Intelectual,
responsavel pela area educacional.

Para ilustrar o compromisso com a area da educacao, Domingues (2008)
destaca do jornal a chamada propagandistica enderecada a populacao negra:
“‘Eduguemos mais e mais os nossos filhos, dando-lhes uma educacdo e uma
instrucdo de acordo com as suas aspiracoes” (A Voz da Racga, 28 out. 1933, p. 2).

A educacao era compreendida como a principal arma na “cruzada” contra
o “preconceito de cor”. Os negros deviam estudar, afirmava o articulista José Bueno

Feliciano, “a fim de ndo serem insultados a cada momento. Instruidos e educados
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seremos respeitados; far-nos-emos respeitar’ (A Voz da Raga, 24 jun. 1933, p. 4).

Naquele contexto, acreditava-se que o0s negros, na medida em que
progredissem no campo educacional, seriam respeitados, reconhecidos e
valorizados pela sociedade mais abrangente, numa crenca de que a educacao teria
o poder de anular o preconceito racial e, em ultima instancia, de erradica-lo
(DOMINGUES, 2008, p. 522). Segundo o mesmo autor, o conceito de educacgao
veiculado era abrangente, referindo-se ndo s6 ao ensino formal, escolar restrito, mas
a uma ampla formagéao cultural e moral do individuo.

Os estudos relacionando a populacédo negra a educacao escolar pelo viés
da histéria da educacao comecaram a surgir a partir do final da década de 1980. O
trabalho de Demartini (1989) € pioneiro nesse enfoque. A autora discute a
escolarizacdo da populagédo negra na cidade de Sao Paulo nas primeiras décadas
do século XX, tomando como principal fonte de pesquisa o depoimento do intelectual
negro, o jornalista José Correia Leite, que foi um importante personagem na
organizacdo da imprensa negra, atuando em Sao Paulo, na primeira metade do
século XX.

Através desse depoimento, Demartini (1989) avalia o comportamento dos
negros na concorréncia com outros grupos (principalmente imigrantes) e o papel
conferido a escolarizacdo em meio a esse processo. Para a autora, a educacao foi
um instrumento importante na construcdo das acdes desenvolvidas pela
comunidade negra e um elemento de aproximagdo das bandeiras de luta

construidas pelas organizagcbdes negras paulistas:

Os negros percebiam sua condicdo de segmento discriminado na
sociedade paulistana, e a situacdo de disputa em que se achavam
inseridos ao lado de grupos imigrantes em situagdo econ6mica
semelhante. Alguns deles, que passaram a organizar-se em
entidades negras, achavam que o caminho para a ascensao social
era a escola, mas sua propria vivéncia como elementos
discriminados os levava a cogitar que eles proprios tinham que
batalhar por esta causa. De um lado, porque a Republica criava
muitas escolas, e muitos negros freqlientavam escolas publicas, mas
havia entraves colocados por estas escolas ao processo de
escolarizacdo dos negros pertencentes a familias mais pobres, ou
sem familia; de outro lado, porque verificavam que havia uma
acomodacao de parcela desta populagéao as condi¢gdes impostas pela
escraviddo, uma quase aceitacdo do fato de ndo ter seus direitos
(como o da escolaridade obrigatéria e gratuita) efetivados
(DEMARTINI, 1989, p. 60).
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Considerando que o movimento negro era um indicador de acdo da
populacdo negra, é possivel constatar que a educagao sempre esteve no centro de
suas preocupacoes, como destaca Pinto (1993). Segundo a autora, as primeiras
associagdes, organizadas no inicio do século XX, desenvolviam as mais diferentes
atividades educacionais, tais como: sessdes de declamacao de poesia, encenacao
de pecas teatrais, festivais litero-dancantes, palestras educacionais, formacao de
bibliotecas e, especificamente, no campo da educacao escolar ofereciam cursos de
alfabetizacao.

A FNB também promoveu diversos cursos (PINTO, 1993) como de
musica, inglés, educacao fisica, formacao social, que seria um tipo de preparacao
para o antigo curso ginasial, além de atividades que, embora ndo se configurassem
como cursos profissionalizantes, na pratica, funcionavam assim, envolvendo
atividades de carpintaria e corte e costura.

A época, “educacdo” e “instrucdo”, nas palavras de Pinto (1993), eram
utilizadas frequentemente com dois sentidos: o primeiro referindo-se ao ensino
pedagdgico formal e como formacgédo cultural e moral do individuo, enquanto o
segundo tinha um sentido mais especifico, de alfabetiza¢do ou escolarizacao.

Ainda que as liderangas frentenegrinas nao realizassem criticas objetivas
(PINTO, 1993) contra a auséncia de receptividade das escolas da rede oficial de
ensino em relacdo ao alunado negro, suas acdes revelavam o conhecimento da
postura discriminatoria de muitos professores.

A critica aos conteudos didaticos também era corrente, Domingues (2008)
aponta que aquele era um momento no qual a instrucdo era concebida como o
instrumento mais eficaz para atacar o preconceito, seja como ensino pedagogico
formal, seja para a formacao cultural e moral do individuo. Aquele também era um
momento no qual as liderancas frentenegrinas procuraram esbocar uma nova
abordagem para a histéria do negro, ainda que por uma vertente mitica e
esquematica, como apontado a seguir.

O mesmo autor reitera a critica sobre a forma “heréica” como a escola
tratava os varios eventos historicos nos quais a participacdo do negro nao merecia
destaque como no episddio da expulsao dos holandeses do Nordeste brasileiro e os

eventos extraordinarios que envolviam o Quilombo dos Palmares; o tempo do
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Império e a Guerra do Paraguai, quando a participagdo do negro como
representante contava mais de dois tercos das forcas, tanto navais como de terra.

Como se pode observar, naquela época, a preocupagdao com a forma
como a presenca do negro era tratada na histéria do Brasil fortalecia o ideal da FNB
de revelar seu protagonismo na sociedade brasileira orientando as praticas
educativas da época para o reconhecimento e valorizagdo da sua histéria e cultura.
As observacées de Domingues (2008) indicam o quanto a histéria do Brasil esta
imbricada com os feitos do povo negro, merecendo destaque inclusive na Imprensa
Negra quando mencionava o quanto a “raca negra” foi a executora dessa “epopéia
gigantesca” chamada Brasil (A Voz da Racga, maio 1936, p. 1).

Segundo Pinto (1993), foi a partir das primeiras décadas do século XX,
que se tornou possivel notar indicios de uma mudanga substancial do movimento
negro que, se antes apresentava como uma de suas propostas se educar, passa
para um outro momento, no qual também reivindica do sistema educacional formal
e da sociedade brasileira o reconhecimento da sua cultura, do seu modo de ser e da
sua histéria. Para a autora, mais do que um esfor¢co para mudar as concepgdes que
0s brancos possuiam dos negros, tratava-se de um compromisso com o0
fortalecimento da identidade dos negros.

Como Demartini (1989), Pinto (1993) destaca que o negro pautava sua
presenca e 0 seu comportamento, seja no campo da educagdo ou de outras
dimensdes da vida social tendo como referencial o modo de agir dos imigrantes e
até dos negros norte-americanos. O imigrante era apontado como um modelo a ser
imitado, como sugeria a prépria imprensa negra em seus artigos, ao chamar atencao
para o seu éxito financeiro, sua capacidade de organizacao, de fazer poupanca, o
seu cuidado com a educagéao e o valor que atribuia ao trabalho e a educacéo.

Nessa perspectiva, a educagcdo como meta da FNB era organizada
enquanto um modelo civilizatério a ser tomado pelos negros libertos como referéncia
e ideal a ser perseguido, desconsiderando-se totalmente a heranga histérica e
cultural dos povos africanos e afro-brasileiros, como também a sua condigdo
caracterizado pela imigracao forcada da populacao pela diaspora.

Pinto (1993) conclui também que o comportamento do negro pautado nos
modelos dos imigrantes, de alguma maneira, promoveu as primeiras reflexdes sobre

suas proprias necessidades e ao mesmo tempo levou as liderancas negras a se



51

preocuparem com 0s conteldos escolares e com as relagdes raciais no cotidiano.
Outros reflexos foram as denuncias dos jornais da época de escolas que recusavam
criangas negras, bem como a forma equivocada, parcial ou omissa que algumas
disciplinas escolares tratavam a presenca dos negros na Histéria do Brasil, como
destacou a autora.

Os dados histéricos a respeito da atuagdo da FNB apontam a relevancia
de sua atuacdo naquilo que se pode considerar como uma organizacao
comprometida com a discussdo das relagbes étnico-raciais. Entretanto, com a
instauracdo da ditadura do “Estado Novo” de Getulio Vargas, em 1937, todas as
organizacbes politicas foram declaradas extintas, incluindo a Frente Negra
Brasileira.

A segunda fase do movimento negro (1945-1964), da Segunda Republica
ao estabelecimento do Regime Militar, foi marcada, de acordo com Domingues
(2008), por um processo de desmobilizagcao. Entretanto, em outubro de 1944, surge
o Teatro Experimental do Negro (TEN), fundado por Abdias do Nascimento, num
periodo especialmente significativo da histéria do pais, quando se deu o fim do
chamado Estado Novo (1937-1945).

Naquele momento, o TEN estava comprometido em elevar a cultura negra
a condicao de cultura legitima e afirmar o negro brasileiro como autor, ator, produtor
e pensador, embora o contexto daguele momento inviabilizasse qualquer tipo de
movimento contestatério (MULLER, 1988). Portanto, o TEN, como mais um
movimento significativo, se desenvolveu a partir de trés niveis basicos: teatro e arte:
organizacao e estudos e iniciatirva politicas e programaticas.

Muller (1988) considera o TEN como o embrido das politicas publicas da
atualidade para a promocéao da igualdade racial, pois tinha como tematica abordar,
em suas pecas teatrais, temas que levassem as pessoas a refletir sobre a situacéao
do negro, nao sé do ponto de vista cultural, como também artistico e social.

O autor destacou ainda a organizacdo do | Congresso do Negro
Brasileiro, promovido pelo TEN em 1950, que ficou conhecido ndo sé como um
evento de estudo e reflexdo, mas como um acontecimento politico de cunho popular,
pois, diferenciava-se de outros como os Congressos Afro-Brasileiros de Recife
(1934) e Salvador (1937), nos quais 0 negro era tratado como objeto de pesquisa.
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O sentido pedagodgico destaca-se, portanto, como eixo fundamental
do projeto do TEN: transformar a “mentalidade” do povo negro,
despertando-lhe a consciéncia de seu valor proprio e de sua cultura
particular; inculcar-lhe uma dignidade perdida, reabilitd-lo antes de
mais nada ante si mesmo. E, a0 mesmo tempo, para os brancos,
enfatizar sua responsabilidade na producdo e reprodugdo do
chamado “problema do negro no Brasil”, convoca-los a partilhar do
esforgo de mudancga dos padrdes de relacionamento interétnico e de
superacdo da ideologia racista cristalizada entre eles (MULLER,
1988, p. 5).

Ao que parece, a histéria demonstra quao significativos e relevantes
foram as diversas organizacbes negras, indicando um legado que culminou e
contribuiu para que a alteragdo da LDB n® 9394 (BRASIL, 1996) se tornasse uma
realidade, em fungéo da Lei n® 10.639 (BRASIL, 2003).

A terceira fase do movimento negro (1978-2000) registra uma época de
estigmatizacdo e o exilio de liderancas negras, em especial para aquelas que
insistiam na dendncia da existéncia de racismo no Brasi. Domingues (2007) cita
Abdias Nascimento como uma delas, em especial por ter sido conduzido a uma
espécie de semiclandestinidade.

Com o passar dos anos e, ainda que o Golpe Militar de 1964 tenha
representado uma derrota para o movimento negro, pela desarticulagcao e retracao
que ele promoveu, o fim do Regime Militar trouxe em seu bojo, entre outros
movimentos sociais, 0 surgimento do Movimento Negro Unificado (MNU), em 1978
(DOMINGUES, 2007). O grupo foi fundado em um momento no qual crescia
significativamente o protesto negro contra a discriminagdo racial no Brasil e,
consequentemente, aumentava o debate sobre a questdo racial brasileira e a
postura enfatica desses atores denunciando a auséncia de politicas publicas para a
populacao negra.

Em meio a um movimento de reorganizacdo da luta antirracista, varios
grupos se organizaram na década de 1970, em Sao Paulo, Sdo Caetano, Sao
Carlos. Contudo, foi em Porto Alegre (RS) que o Grupo Palmares (1971) tornou-se
conhecido por ser o primeiro, no pais, a propor que o dia 13 de maio nao fosse mais
uma data a ser comemorada e sim o dia 20 de novembro pelo significado politico e
simbdlico do lider negro Zumbi dos Palmares (DOMINGUES, 2008).

A partir dessas reflexdes e agdes, Domingues (2008) afirma que o

movimento negro passou a intervir no plano educacional, tendo em vista que essas
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discussodes foram transformadas em reivindicagdes que compunham o Programa de
Acao de 1982, proposto pelo MNU, que defendia a luta pela introducao da Histéria
da Africa e do Negro no Brasil nos curriculos. Se comparado aos primeiros tempos
de existéncia da Frente Negra Brasileira, observa-se a retomada do carater
instrucional, presente em seus primeiros anos nos quais a Educagao era concebida
como o instrumento mais eficaz para atacar o preconceito (DOMINGUES, 2008).

A existéncia desses movimentos reivindicatorios, no final da década de
1970 motivou e culminou em importantes pesquisas académicas, entre outras, a de
Rosemberg que discute (1979) a relagdo entre negros e brancos na literatura
infanto-juvenil.

Também se registram pesquisas sobre o negro em livros didaticos
brasileiros, revelando que a discriminacao racial aparece de forma explicita e que a
hierarquia entre brancos e negros se apresentava implicitamente, em particular, na
maneira como os individuos negros eram colocados em posicoes de desvalorizacao
social (SILVA, 2005; DOMINGUES, 2008).

O contexto académico favoreceu e fomentou o surgimento de proposicoes
bem fundamentadas para que houvesse a revisdo dos conteudos preconceituosos
dos livros didaticos, a revisdo da presencga do negro na histéria do Brasil e a formacéao
de professores para o desenvolvimento de uma pedagogia interétnica, nas palavras
de Domingues (2008). Acrescem-se a essas proposicoes, as reivindicacbes de
inclusdo do ensino de histéria da Africa nos curriculos escolares, destacando a
necessidade de se considerar a existéncia de uma literatura negra e de se
questionar a exclusividade da literatura de base eurocéntrica. Observa-se um
momento no qual o discurso do movimento negro “africanizou-se” por enfatizar o
resgate das raizes ancestrais e de uma identidade étnica especifica para a
populacéo negra.

Embora o que se veja até aqui seja a selegcdo de passos marcantes da
longa caminhada até a promulgacéo da Lei 10.639/03 — uma legislagdo em ambito
Federal com a missdo de impactar com sua existéncia, Estados e Municipios — 0
que se observa é que a sua implementacdo nas escolas ainda depende
preponderantemente de parcerias com organizagdes nao-governamentais, do
Movimento Social Negro e da articulagcdo desse com as Secretarias de Educacao,
ou ainda de formadores que atuam de maneira independente. (DIAS, 2012).
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Analisando a quarta fase do movimento negro organizado, desde o inicio
do ano 2000, Domingues (2008) apresenta uma hipétese interpretativa caracterizada
por uma nova fase na qual se vé espacgo para o hip-hop que, embora traga a
linguagem da periferia e rompa com o discurso vanguardista das entidades negras
tradicionais, ainda nao se pode dizer que seria uma nova fase do movimento negro,
uma vez que esse movimento ndo tem um recorte estritamente racial e nem um eixo

central de luta.

[...] hip-hop expressa a rebeldia da juventude afro-descendente,
tendendo a modificar o perfil dos ativistas do movimento negro; seus
adeptos procuram resgatar a auto-estima do negro, com campanhas
do tipo: Negro Sim! Negro 100%, bem como difundem o estilo sonoro
rap, musica cujas letras de protesto combinam denuncia racial e
social, costurando, assim, a alianga do protagonismo negro com
outros setores marginalizados da sociedade. E para se diferenciar do
movimento negro tradicional, seus adeptos estdo, cada vez mais,
substituindo o uso do termo negro pelo preto (DOMINGUES, 2007, p.
120).

Desse histoérico, 0 que se pode observar a respeito das ac¢des politicas e
da atuacdo do movimento negro é que se trata de um movimento social, que,
sobretudo em prol da educacao, reeduca a si préprio, o Estado, a sociedade e o
campo educacional sobre as relagdes étnico-raciais no Brasil, caminhando rumo a

emancipacao social (GOMES, 2012a).

2.3 Educacao como Direito Social: das disposicoes legais as praticas
educativas

Do ponto de vista da legislacao brasileira, embora a Constituicao Federal
(CF) (BRASIL, 1988) defina a educacao como um direito social e como tal, um dos
direitos da crianca e que tanto o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA)
(BRASIL, 1990) quanto a LDB N° 9394 (BRASIL, 1996) detalhem esse direito em
desdobramentos especificos, na pratica, o que se observa é que, muitas vezes,
esses direitos ndo sao garantidos pelas politicas educacionais.

Nesse sentido, cabe retomar as consideragdes de Silvério (2002, 2005)
no tocante ao lugar da educacdo como um direito social, tendo em vista a
diversidade cultural na sociedade brasileira e as mudancas presentes na CF de
1988 no que diz respeito ao tratamento das questbes étnico-raciais. A crenca de que

as sociedades deveriam aspirar a tratar seus membros de maneira mais igualitaria,
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no sentido tanto formal quanto material, ocupa uma posicédo central no pensamento
desenvolvido no século XX. Nos séculos XVIII e XIX esse ideal se manifestou na
exigéncia de direitos iguais perante a lei e direitos iguais de participacao politica
(SILVERIO, 2002).

O autor aponta que a Constituicado de 1988 reflete uma transicao
sociopolitica de uma sociedade que se representava como homogénea (do ponto de
vista étnico-racial), harménica (do ponto de vista do ideal de nacao) e cordial (do
ponto de vista das relagdes entre os individuos e grupos), para uma sociedade que
se pensa como diversa e profundamente heterogénea (do ponto de vista étnico-
racial), dissonante (do ponto de vista do ideal de nacao) e conflituosa (do ponto de
vista das relacdes entre os individuos e grupos) (SILVERIO, 2005, p. 95).

Vejamos entdo o que dizem os marcos legais que normatizam a incluséo
da diversidade na educacdo e como encontram amparo na CF, especialmente em
seu Art. 52, inciso |, no qual encontramos referéncia a igualdade de condicbes dos
brasileiros e brasileiras:

Art. 5° - Todos sao iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer
natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros
residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a
igualdade, a seguranca e a propriedade,

| - homens e mulheres sdo iguais em direitos e obrigacdes, nos
termos desta Constituicao (BRASIL, 1988)

No Art. 210, a referéncia que se faz € a diversidade no sentido de que
sejam asseguradas especificidades aos conteddos minimos para 0 ensino
fundamental, enquanto o Art. 215 chama atencao para o compromisso do Estado em

garantir o acesso a cultura nacional:

Art. 210. Serdo fixados conteudos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formacao basica comum e
respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.
Art. 215. O Estado garantird a todos o pleno exercicio dos direitos
culturais e acesso as fontes da cultura nacional, e apoiara e
incentivara a valorizagao e a difusdo das manifestagdes culturais.
(BRASIL, 1988)

Ainda no ambito da Constituicdo Federal, o Art. 216 chama atencéo para

0s bens de natureza material e imaterial para finalmente no inciso I, § 1°do Art. 242
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encontrarmos referéncia ao que deve ser levado em consideracao no ensino da

Histéria do Brasil.

Art. 216. Constituem patriménio cultural brasileiro os bens de
natureza material e imaterial, tomados individualmente ou em

by

conjunto, portadores de referéncia a identidade, a agdo, a
memoria dos diferentes grupos formadores da sociedade brasileira
Art. 242 § 12 O ensino da Historia do Brasil levara em conta as
contribuicbes das diferentes culturas e etnias para a formacgao do
povo brasileiro (BRASIL, 1988).

Além de estar garantida na CF, a LDB n°. 9394 (BRASIL, 1996) impode a
obrigatoriedade dos sistemas educacionais contemplarem em seus curriculos
questodes relativas a histéria de negros e indigenas. No entanto, o que se observa é
que a sua implementacao nao esta ainda garantida no cotidiano, até porque se trata
de um compromisso que traz consigo uma série de desafios para as escolas, em
especial no que diz respeito a inclusdo de praticas pedagdgicas que tratem da
diversidade étnico-racial.

Aos educadores, embora a LDB n® 9.394 (BRASIL, 1996) proponha que
eles proporcionem as criancas atividades que desenvolvam suas potencialidades
nos aspectos cognitivo, afetivo, psicomotor e social, e, em especial em seus artigos
26, 26-A e 79-B, que asseguram o direito a igualdade de condi¢cées de vida e de
cidadania, assim como garantem igual direito as histérias e culturas que compdéem a
nacao brasileira, além do direito de acesso as diferentes fontes da cultura nacional,
isso ainda esta longe de acontecer em alguns contextos educacionais.

A referéncia especifica que se faz, aqui, diz respeito a sua alteracao com
o texto da Lei 10.639 (BRASIL, 2003), como avango educacional e social, ao propor
a obrigatoriedade da tematica das relacbes raciais e a Histéria e Cultura afro-
brasileira e africana, incluindo-a no curriculo e nas propostas pedagdgicas das

unidades educacionais.

A obrigatoriedade de inclusdo de Historia e Cultura Afro-Brasileira
e Africana nos curriculos da Educacao Basica trata-se de decisao
politica, com fortes repercussdes pedagdgicas, inclusive na
formacado de professores. Com esta medida, reconhece seque,
além de garantir vagas para negros nos bancos escolares, é
preciso valorizar devidamente a Histéria e Cultura de seu povo,
buscando reparar danos, que se repetem ha cinco séculos, a sua
identidade e a seus direitos. A relevancia do estudo de temas
decorrentes da Histéria e Cultura afro-brasileira e africana nao se
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restringe a populagado negra, ao contrario, diz respeito a todos os
brasileiros, uma vez que devem educar-se enquanto cidadaos
atuantes no seio de uma sociedade multicultural e pluriétnica,
capazes de construir uma nagao democratica (BRASIL, 2003).

Outro aspecto relevante, dentre os marcos legais, foi a instituicado da
revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil (DCNEI) que
em seu artigo 8, inciso IX reforca a obrigatoriedade das propostas pedagdgicas
incluirem experiéncias que tratam da cultura afro-brasileira e africana nessa etapa,
pois era comum encontrar, alguns profissionais que consideravam que a Educacéao
Infantil, ndo estava submetida as alteracdes da LDB, mas, com a revisdao das DCNEI
(BRASIL, 1999), a inclusdo da tematica das relagbes étnico-raciais ficou garantida
na educacao infantil.

Nas ultimas duas décadas varias diretrizes oficiais de ambito nacional
foram estabelecidas para apoiar a elaboracao do Projeto Politico Pedagdgico das
instituicbes educacionais, para contemplarem o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana. No caso de Sao Paulo, a Secretaria Municipal de Educacao
(SME) lancou no ano de 2008 o documento Orientagbes Curriculares e Expectativas
de Aprendizagem Etnico-Racial para a Educacéo Etnicorracial na Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Médio.

Embora o material tenha sido langado com a intencédo de contribuir para a
reflexdo e a discussao sobre o que as criangas e jovens precisam aprender referente a
esta area de conhecimento e subsidiar as escolas para o processo de selecdo e
organizacao de conteudos na educacdo bésica atendida pelo municipio, ele nao trata
das especificidades da Educacao Infantil, na medida em que apresenta possibilidades
para o Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

O reconhecimento da Organizacao das Nacdes Unidas (ONU) de que a
escravizagdo de seres humanos negros se tratou de um crime contra a humanidade,
durante a /Il Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discriminacdo Racial, a
Xenofobia e as Formas Correlatas de Intolerancia, realizada em Durban, na Africa
do Sul, em 2001, tornou evidente e fortaleceu a discussao sobre a necessidade da
construcao de estratégias para reverter as desigualdades sociais e raciais

Cabe, aqui, retomar o levantamento realizado por Conceicao (2011) junto
ao Banco de Dados do Congresso Nacional, destacando que foram apresentadas

outras cinco proposicoes de parlamentares ligados a esquerda brasileira da época:
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Paulo Paim, Abdias do Nascimento, Humberto Costa, Benedita da Silva, antes
daquela proposta por Ben-Hur Ferreira, em parceria com Esther Grossi, que
culminou no sancionamento da Lei 10639 ser sancionada, em janeiro de 2003.

O autor revela que os projetos desses congressistas tinham em comum a
proposta de que fossem introduzidos nos curriculos escolares temas e conteudos
relativos & histéria e cultura de Africa e do povo brasileiro.

Nesse sentido, a LDB (BRASIL, 1996) alterada pela lei n® 10639/03
sinaliza avancos na efetivacdo de direitos sociais educacionais e implica em um
compromisso de Estado com vistas a intervencdo e construgcdo de uma politica
educacional que considera a diversidade e se contrapde a presenca do racismo e de
seus efeitos, seja na politica educacional mais ampla, na organizagcdo e
funcionamento da educacgéo escolar, nos curriculos da formacao inicial e continuada
de professores, seja nas praticas pedagdgicas e nas relagdes sociais na escola.

Logo no paragrafo primeiro, o texto da lei cita que o conteudo
programatico incluird a luta dos negros no Brasil, a cultura negra e formacao da
sociedade nacional “resgatando a contribuicAo do povo negro nas areas social,
econdmica e politica pertinente a Histdria do Brasil” (BRASIL, 2004).

O detalhamento do conteudo estabelecido na lei é encontrado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERER) (2004).
Nesse texto, as instituicdes de ensino, gestores e professores/as sdo amparadas por
orientacdes, principios e fundamentos para o planejamento e execug¢ao do contetudo
afro-brasileiro e africano dentro de sala de aula.

As DCNERER foram construidas a partir do didlogo com a sociedade civil,
militantes e pesquisadores dedicados a tematica racial, na qual o conteudo é
apresentado inicialmente através de um panorama histérico sobre a condicdo da
crianga negra na educacdao ao longo da histéria. O texto apresenta questdes
relativas ao movimento negro, como a necessidade de politicas de reparagao, a
urgente desconstrucdo do mito da democracia racial além de tratar dos
questionamentos comuns dos educadores sobre identificar ou ndo seus alunos
como negros e desmistificar afirmacdes equivocadas como a de que negros se

discriminam entre si e sdo racistas também.
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O documento pondera que nao se trata de mudar o foco etnocéntrico,
marcadamente de raiz europeia, por um africano, mas de ampliar os curriculos
escolares para a diversidade cultural, racial, social e econdmica presente na
sociedade brasileira. Desse modo, as DCNERER apresentam e apontam todo o
embasamento tedrico e pratico que auxiliara os educadores na concepcao e
execucao de uma educacao mais igualitaria e diversa.

Como se pode observar, esses documentos legais sdo resultado de
inUmeros anos de lutas dos movimentos sociais, em especial do movimento negro,
em suas mais variadas formas de organizacéao, e, sem duvida, nao € possivel deixar
de mencionar que se trata também, de uma conquista dos atores sociais que se
envolveram com essa questao desde o periodo pds-aboligéo.

Ainda em 2003, merece destaque a criagdo da Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao (SECADI) Ministério da Educacao
e Cultura (MEC) que tinha como objetivo de contribuir para o desenvolvimento
inclusivo dos sistemas de ensino, voltado a valorizagdo das diferencas e da
diversidade, a promocdo da educacao inclusiva, dos direitos humanos e da
sustentabilidade socioambiental, visando a efetivacdo de politicas publicas
transversais e intersetoriais tinha como desafio (BRASIL, 2006a).

Entretanto, enquanto Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade (SECAD) Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), para além do
enfrentamento da injustica nos sistemas educacionais do Brasil, em articulagdo com
eles apresentava como compromisso a implementacao de politicas educacionais

voltadas para a educacao das relacdes étnico-raciais,por reconhecer

Na educacao brasileira, a auséncia de uma reflexdo sobre as
relagbes raciais no planejamento escolar tem impedido a
promocado de relagdes interpessoais respeitaveis e igualitarias
entre 0s agentes sociais que integram o cotidiano da escola
(BRASIL, 2005).

O recorte histérico pretendido aqui remete as contribuicbes dos
movimentos negros mais remotos, como a FNB, através da reivindicacao da
valorizagdo e do reconhecimento das contribuicées dos africanos e afro-brasileiros
na construcao do Brasil, para o surgimento da Lei 10639 (BRASIL, 2003).

Em se tratando das diretrizes, o intuito € excluir do cotidiano de milhdes

de criancas e jovens brasileiros as histéricas atitudes racistas e preconceituosas,
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através da presenca marcante nas escolas da valorizacéo da histéria e cultura afro-
brasileira e africana ndo s6 para aqueles que sao descendentes de povos africanos,
escravizados no Brasil por mais de 300 anos, mas como um legado para a
populacao brasileira.

No paragrafo primeiro, o texto da lei é preciso no que diz respeito ao
conteudo programatico obrigatério para as instituicdes educativas:

§ 10 O conteudo programatico a que se refere o caput deste artigo
incluird o estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos
negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formagéao
da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro
nas areas social, econébmica e politica pertinente a Historia do
Brasil (BRASIL, 2003).

Embora a legislacdo se refira aos estabelecimentos de ensino
fundamental e médio, oficiais e particulares, as questdes da diversidade étnico-racial
estao presentes desde a educacao infantil e como tal merecem atencao também em
seu curriculo, por se tratar da primeira etapa da Educacdo Basica: “Art. 21°. A
educagao escolar compde-se de: | — educacao basica, formada pela educacao
infantil, ensino fundamental e ensino médio” (BRASIL, 2003).

Sendo assim, essa etapa educacional ndo pode ficar de fora dessa
discussao, considerando-se que os profissionais da educacéao infantil devem intervir
de forma positiva junto as criancas, promovendo a socializacdo entre pares,
valorizando a diversidade humana, reconhecendo as diferentes organizacoes
familiares, assim como as diversas culturas, racas e etnias; a fim de que possam
desconstruir nas criangas eventuais posicées excludentes, preconceituosas e
racistas.

Escolher o caminho da mudanca e da transformacgéo significa optar por
uma tarefa ardua e exigente, para a qual € imprescindivel a constituicdo de uma
equipe coesa, decidida e comprometida em garantir a promoc¢ao da igualdade racial
para que as relagdes étnico-raciais sejam a base da proposta pedagogica, no
curriculo e no cotidiano, com o devido reconhecimento de suas peculiaridades.

Dizendo de outro modo, a partir dos interesses deste estudo, & necessario
entender como a equipe gestora opera para incluir no projeto pedagégico da escola
temas relativo as relagdes étnico-raciais — a histéria, a cultura afro-brasileira e a

cultura africana. Compreendendo que nao se trata, portanto, de uma mera op¢ao de
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uma ou mais pessoas, mas, sim, de uma necessaria compreensao e tomada de
decisdo de um coletivo.

Quando se fala da relevancia dessa tematica estar presente no cotidiano
das escolas, ainda ha profissionais que tentam nega-la, justificando que, em
especial, nas creches e pré-escolas nas quais atuam, nado ha situacbes de
discriminagao racial que justifique tal preocupacao. O que significa inclusive afirmar
a existéncia de profissionais que, para além de infringir o disposto na LDB, no que
diz respeito a essa questdo da tematica das relagcdes raciais, como direito de todas
as criangas.

Sobre o acesso as normativas, € importante destacar que, embora
inumeros exemplares das DCNERER (BRASIL, 2004) tenham sido publicados e
distribuidos pelo MEC a todos os sistemas de ensino no territério nacional, ha mais
de dez anos, ainda é comum encontrar quem as desconheca. O texto esta
disponibilizado ainda para dominio publico na pagina do MEC e dentre outras
publicacées, como no livro Orientacées e Acbes para Educacdo das Relagdes
Etnico-Raciais, publicado pelo MEC/SECAD em 2006, com ampla distribuicgo.

Também ha mais de dez anos, a legislacao brasileira determina como
obrigatéria a insercdo das questoes relativas as relagdes étnico-raciais nos
curriculos da educacdo do pais. Entretanto, mais do que uma obrigatoriedade, a
presenca de tais conteudos deve ser considerada como estruturante dos curriculos
desde a educacgdo infantil, considerando-se que no Brasil temos uma populacéao
racializada e culturalmente diversificada. Contudo, o que se observa é que a
educacgao escolar da maioria das escolas ainda desconsidera a Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana, tendo em vista que os conteudos hegemdnicos seguem
definidos pelos adultos, valorizando e privilegiando a condicdo dos homens,
brancos, heterossexuais, cristdos e favorecidos financeiramente, em detrimento do
reconhecimento da diversidade da populacao brasileira.

Em 2009, num contexto de divulgacao e estimulo para a implementacao
da legislagao, surge o Plano Nacional de Implementagcao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo das Relacbes Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-brasileira e Africana (BRASIL, 2009) como um importante documento
para referendar a instituicado de politicas de promocéao da igualdade na escola. Seu
conteudo detalha os direitos e obrigacées dos estados e municipios da federacéo
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frente a LDB, alterada pela Lei 10.639, ao mesmo tempo em que amplifica temas
tratados no texto das DCNERER.

Do ponto de vista do acesso, € inegavel a ampliacdo do ingresso da
populacdo negra na escola no Brasil, ainda na década de 1990, como destacam
Paixdo e Carvano (2008) no Relatério Anual das Desigualdades Raciais no Brasil.
Contudo, a pretensa “universalizacao” de acesso nao representou, garantia de
permanéncia, mantendo insolUveis questdes relacionadas especialmente a evasao e
repeténcia, representando assim um avanco apenas quantitativo e se transformando
no fantasma do “fracasso escolar”’, especialmente quando observado com recorte
racial, haja vista o alto indice de criangas, jovens e adultos negros/as excluidos do
sistema educacional.

A partir de Paixdo e Carvano (2008), é possivel dizer que processos
discriminatérios presentes no sistema de ensino operam desde a Educacao Infantil,
como revelam algumas pesquisas que tratam das relacdes raciais nesta modalidade
de ensino (ROSEMBERG, 2005; CAVALLEIRO, 2003; OLIVEIRA; ABRAMOVICZ,
2010), penalizando diariamente criangcas negras e podendo ser futuramente
responsaveis pela sua a exclusdo dos bancos escolares.

No Brasil, as pesquisas em questao tém revelado que a auséncia de
compromisso dos profissionais da educacdo com a promog¢ao da igualdade racial, ou
ainda a crenga por parte deles de que as criangcas tém uma cegueira a cor
(colourblindness) e a outras diferencas sociais e culturais tem impedido que esta
tematica esteja na base da proposta pedagdgica, no curriculo e no cotidiano das
instituicdes, comprometendo assim o Projeto Politico Pedagdgico e o direito de todas as
criangas ao convivio com conhecimento sobre a diversidade étnico-racial. Por essa
razao, € importante que esses profissionais reconhecam que nao € s6 o acesso de
criangas brancas que € maior que o de criancas nao brancas (ROSEMBERG, 2002)
€ necessario identificarem a existéncia de processos discriminatérios presentes no
sistema de educacional que procuram justificar a auséncia da tematica racial, em
todos os niveis (PAIXAQ; CARVANO, 2008), operando desde a educacao infantil,
admitindo que essa condicdo tem responsabilidade com a futura evasdo das

criancas e jovens negros e negras dos bancos escolares, ao longo da escolarizacao.
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CAPITULO 3

Figura 3

Fonte: NASCIMENTO; GA (2011)

Mframma-dan'®

® Simbolo adinkra baseado em objetos feitos pelo homem. Simbolo de preparo, fortaleza,
amparo social, exceléncia e elegancia.
19 Uma casa edificada para aquentar vento forte.
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3. CURRICULO DA EDUCAGCAO INFANTIL BRASILEIRA E O TEMA DA
DIVERSIDADE ETNICO-RACIAL

[...] hda uma dimensdo (do projeto politico pedagoégico) que é
eminentemente politica e que tem a ver com a opgdo, com as
escolhas que fazemos: no caso da realidade brasileira, essa
opcao esta marcada pela posicdo que ocupamos, pelo lugar em
que colocamos em relagdo a igualdade e a diferenca, como
tratamos da igualdade e da diferenga. [...] tenho defendido a
posicdo de que todo projeto educacional precisa atuar contra a
desigualdade, reconhecendo as diferencas. [...] Ao delinear a
educagao infantil precisamos reconhecer que nossa sociedade é
fundamentalmente desigual: precisamos afirmar a igualdade e
combater a desigualdade (KRAMER, 2003, p. 56).

Este capitulo foi elaborado com a intengcdo de apresentar como as
discussdes sobre o curriculo da educagao infantil se configuram ao longo do tempo
e como se revelam nos documentos oficiais, nas esferas nacional e municipal
paulistana. A partir dai, pretende-se compreender como a tematica da diversidade
étnico-racial se estabelece na proposta curricular para a educacéo infantil.

Os documentos oficiais revelam que os estudos sobre curriculo e
educacao infantil avancaram e muito, desde os anos de 1980, embora a referéncia
ao curriculo na educacao infantil seja algo considerado como inerente as praticas
pedagdgicas nessa etapa educacional e o assunto tenha sido alvo de investigacao
nos anos 1990, como veremos a seguir, em um passado ndo muito distante, havia
orientacdes curriculares diversas, a despeito da intensa resisténcia em se discutir
curriculo para a educacao infantil.

E fato que, antes mesmo de a ideia de curriculo ganhar espago nas
discussdes dos pesquisadores e profissionais da area da educacao infantil, ela ja
existia no cotidiano das instituicbes educacionais enquanto forma de organizagao do
espaco, do tempo e das relacdes no trabalho com as criangas.

Orientacdes para o trabalho com as criangas organizadas em formato de
algum tipo de sequencia estruturavam as acoes pedagdgicas (GOODSON, 1995),
antes mesmo que se falasse em curriculo da e para a educacao infantil.

Entretanto, sdo mais recentes documentos que relacionam curriculo da e
para educacao infantil, os quais podem ser situados na primeira metade da década
de 1990, quando no Ministério da Educacdo (MEC) sob responsabilidade da

Coordenadoria de Educacgéao Infantil (COEDI) aconteceu um importante projeto com
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o0 objetivo de conhecer as propostas pedagdgico-curriculares em curso nas
diferentes unidades da Federacao, que sera apresentado a seguir.

3.1 Na esfera nacional

As ideias de Friedrich Froebel estdo entre as dos pioneiros e marcaram a
educacao infantil no mundo, influenciando a elaboracdo das primeiras propostas
curriculares para a educacao infantii no Brasil (PINAZZA, 1997). Embora a
apropriacdo acontecesse de modo incompleto e muitas vezes distorcido, ou apenas
pontual, seus conceitos foram perdendo a forca e dao lugar as teorias de privacao
cultural que justificavam a ideia de educagao compensatoria na pré-escola.

Em tal teoria, consideravam-se culturalmente privadas criancas oriundas
de ambientes, em geral pauperizados, nos quais por razées sociais, econémicas,
politicas e culturais, ao adentrarem no sistema escolar apresentavam alguma
defasagem de conhecimentos, capacidades e atitudes que eram consideradas
relevantes para que elas obtivessem sucesso no processo de ensino-aprendizagem.

Pinazza (1997) reporta-se as primeiras iniciativas particulares e,
posteriormente, publicas em nivel pré-escolar, representadas pelos jardins de
infancia, ainda no final do século XIX que se valeram das orientagbes curriculares
froebelianas. A autora destaca ainda que, naquele contexto, no que dizia respeito a
orientacao das praticas pedagogicas, fazem-se presentes publicacbes como a paulista
intitulada A Escola Publica que se constituia como;

[..] um veiculo informativo, (que) pretendia levar ao professorado
paulista sugestbes didatico-pedagdgicas através de modelos de ligbes
a cada grau do curso preliminar, além de transcrigées e adaptagdes de
informes estrangeiros (PINAZZA, 1997, p. 37).

Como se pode observar, desde o final do século XIX havia por parte de
educadores e, também, de alguns parlamentares como Rui Barbosa, uma
preocupacao em estabelecer uma proposta pedagogica orientadora para a instituicao
que atendia as criancas, naquele tempo, chamada de jardim da infancia, inspirado nos
Kindergarten de Froebel (PINAZZA,1997).

O Programa do Jardim da Infancia, publicado no ano de 1912 pela Revista
de Ensino (Ano XI, Set e Dex/1912, n? 2 e 3: 75-78) e examinado por Pinazza (1997),
estava organizado em trés periodos e trazia orientagdes descritivas para as atividades
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relacionadas a linguagem, trabalhos manuais, dobradura, mosaico, desenho,
nameros, cores, ginastica e brinquedos que se tornariam mais complexas e
apresentariam outros graus de dificuldade no segundo e terceiro periodo.

Referente ao Estado de Sao Paulo, o estudo de Pinazza (1997) indica que,
com a integracdo ao sistema publico de instrucao, o jardim de infancia oficial foi

pensado numa perspectiva preparatéria para o, entao, ensino primario.

A educagdo pré-escolar reconhecida pelo Estado para integrar o
sistema publico de instrugcéo, corresponde ao modelo ja adotado por
estabelecimentos particulares desde o periodo do Império e
apresentado nas formulagbes de alguns legisladores e educadores
que se manifestaram favoraveis a pré-escola. O decreto endossa a
conveniéncia da metodologia froebeliana e condiciona o conceito do
jardim a ideia de preparagao para o ensino primario (PINAZZA, 1997,
p. 38).

Essa histéria que fala sobre uma proposta curricular para a pré-escola, é

ressaltada pela mesma autora, quando afirma que:

O jardim froebeliano aparece nas argumentacées de Caetano de
Campos relacionado a ideia de educacao preparatoria ao processo
intuitivo de Pestalozzi, adotado na escola primaria. Ao langar como
defesa do jardim o fato de se ter alunos aproveitados, o educador
acaba condicionando as possibilidades de éxito escolar a pré-escola.
Recorre, assim, ao ensino primario para justificar a conveniéncia da
educacao pré-escolar (PINAZZA, 1997, p. 34-35).

O movimento da Escola Nova que teve suas origens na Europa e nos
Estados Unidos ao final do século XIX chegou ao Brasil nas primeiras décadas do
século XX, representado por pedagogias que tiveram muito impacto nas formulacdes
curriculares e nas praticas educativas brasileiras, tais como as teorizagdes de: John
Dewey, Maria Montessori, Ovide Decroly e Celéstin Freinet. (PINAZZA, 1997).

Os conceitos deweyanos sobre experiéncia, pensamento reflexivo e
educacao pela e para a equidade, apresentados por Pinazza (2007), representam
possiveis contribuicdes a formacao da crianca e do adulto reflexivos, na medida em
que se referem a processos educativos e a crianga nos planos individual e social,
antes de trata-la como aluno, indicando assim caminhos para uma pedagogia da
infancia, embora o autor ndo tratasse em seus escritos especificamente sobre essa

modalidade de atendimento a crianga.
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Ainda segundo Pinazza (2007), merecem destaque duas importantes
decorréncias no plano das praticas de formagédo da crianca e do adulto: o trabalho
com projetos, como uma proposta de formacgéao da crianca reflexiva e a reflexao do/a
professor/a como uma conexdo. O trabalho com projetos, ainda nos dias atuais
encontra expressao nas instituicbes de atendimento a crianga na forma como

apresenta a autora:

O trabalho com projetos concretiza-se na pratica educativa quando
se consideram como ponto de partida os interesses e as
experiéncias infantis e se propicia a ampliacao dessas experiéncias
para outras cada vez mais complexas e laboradas. Isso se faz
mediante um processo de investigacdo protagonizado pela crianca,
sob o olhar atento do adulto, que, tendo intengdes claras em seu
trabalho educativo, oferece suporte, organiza situagdes e registra as
experiéncias em desenvolvimento (PINAZZA, 2007, p. 86).

Por sua vez, Maria Montessori representa outro nome de relevo na
composicao do pensamento pedagdgico brasileiro. Tal como ressalta Angotti (2007)
0s conceitos elaborados por ela sobre a Pedagogia Cientifica apresentam como
principio basico a organizagdo de um ambiente adequado e motivador, que
proporcione a educacado dos sentidos, o despertar para a vida intelectual e a
preparacao para a vida pratica, na qual o desenvolvimento dos sentidos é visto
como sendo a base para toda educacéo.

Para Angotti (2007) é fundamental a contribuicdo de Montessori, pois ela
estabelece elementos, principalmente a respeito da crianca, que devem ser
utilizados para a elaboracdo de uma nova educagdo para as criancas pequenas,
considerando o ineditismo de suas proposicdes, ndo s6 para aquele momento
histérico:

Montessori propde algo novo para a sua época, mas que se mantém
inovador ainda hoje que constituiu 0 método ativo para a preparagéo
racional dos individuos as sensacgdes e percepcoes. E a educacao
baseada no desenvolvimento dos sentidos, que guarda importante
valor pedagogico e cientifico, ja que o desenvolvimento dos sentidos

precede o das atividades superiores intelectuais (ANGOTTI, 2007, p.
105).

Documentos assinados por educadoras do jardim de infancia como Alice
Meirelles dos Reis e Irene Franco, em meados da década de 1920, atestam a
presenca de Decroly nas propostas pedagdgicas para as criancas pré-escolares.
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Referem-se ao emprego das cole¢des dos jogos educativos de Ovide Decroly e aos
conceitos de interesse e de liberdade de expressao desse educador, que deveriam
orientar as praticas com as criangas (PINAZZA, 1997).

Outra forte influéncia foi a pedagogia de Celéstin Freinét que construiu
sua teorizagao influenciada pelo contexto politico, cultural e social em que viveu. A
proposta inovadora de Freinét, segundo Elias e Sanches (2007), destaca-se pela
proposicao de uma nova organizacdo de escola e um novo modelo de gestado, de
espaco e de tempo, com o fim da seriagdo, das divisbes das disciplinas e de um
programa anual, cuja maior influéncia foi o pensamento anarquista alemdo. O
trabalho na Pedagogia Freinetiana é apresentado pelas autoras como uma atividade
séria que se distingue do jogo e das brincadeiras.

A Pedagogia Freinetiana da infancia promoveu uma desconstrucao critica
acerca da dimensao social da educacao (ELIAS; SANCHES, 2007), na medida em
que destacam os processos de aprendizagem pela crianca e, por trazer outros
atores ao cenario educativo, se constitui como um movimento de renovacao
pedagdgica, cuja proposta educacional € composta de técnicas educativas a serem
realizadas em uma nova escola para o povo trabalhador: a Escola-Oficina (ARAUJO;
ARAUJO, 2007), portanto, diferindo-se por ser

[...] uma pedagogia “em constru¢do”, uma proposta que envolve o
coletivo de atores da escola: professores, alunos e familiares. Imerso
na sua identidade sociocultural, [...] um movimento constante de
busca de mudancas da pratica, acolhendo e respeitando as
diferencas culturais e valorizando o didlogo, as experiéncias de vida
e as diversidades de inteligéncia (ELIAS; SANCHES, 2007, p. 168).

Nos anos 1960 e 1970 os modelos curriculares para a infancia foram
marcados pelas teorias do desenvolvimento, destacam-se entre elas as
contribuicées de Bruner, Piaget e Vygotsky.

Dentre as contribuicdes de Bruner, Kishimoto (2007) enfatiza sua
proposta de educacao para a equidade, a autora destaca ainda o desenvolvimento
da representacdo da mente narrativa pela brincadeira e o valor que Bruner atribui as
histérias de contos de fadas como auxiliares na organizagdo do pensamento da
crianca, por meio da “categorizacao”.

Pensar é categorizar, fazer inferéncias, resolver problemas. No
processo de categorizacdo, a mente humana, divergindo do sistema
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computacional, utiliza um sistema binério (pertencer ou nado a
categoria), mas vai além da informacao dada, com o uso de fontes
sensiveis interpretadas pelo sujeito com dados nao diretamente
relacionados com suas percepgdes (KISHIMOTO, 2007, p. 252).

Ainda tratando da importancia de Bruner, a autora sublinha o
desenvolvimento de uma pedagogia socioconstrutivista no século XX que propde
mudanca nos conceitos educacionais, e em especial, pela importancia que atribuiu a
escuta das multiplas vozes da crianga. Da obra do biélogo e psicélogo suico Jean
Piaget, elege os principais conceitos de epistemologia genética, os processos de
construgao do conhecimento e a teoria do desenvolvimento da moral na criancga.

Embora Piaget nunca tenha sido ou pretendido ser pedagogo, sua teoria
apresenta importantes conceitos para a pedagogia da infancia, como, por exemplo,
a nocao de construcdo de conhecimento e o papel ativo da crianca nessa
construcao (VIEIRA; LINO, 2007).

A construgdo do conhecimento, que Piaget explica através da teoria
da equilibracdo €, portanto, de natureza ativa e implica uma
constante interacao entre sujeito e objetos. Piaget afasta-se, assim,
dos maturacionistas, que consideravam que a aprendizagem era
intrinseca e provinha apenas da prépria crianga, € dos positivistas,
que defendiam que a aprendizagem era extrinseca e resultava da
influéncia do ambiente externo (VIEIRA; LINO, 2007, p. 215).

Das contribuicoes tedricas de Vygotsky e seus companheiros Luria e
Leontiev, Pimentel (2007) sinaliza aquelas que buscavam a compreensdo do
desenvolvimento do psiquismo humano e articulavam informagcdes dos diferentes
componentes neuroldgico, psicologico, linguistico e cultural que integram os
processos mentais.

Em Vygotsky, o jogo ¢é apontado como o responsavel pelo
desenvolvimento cognitivo da crianga, de modo que as relagdes existentes entre
aprendizagem e desenvolvimento e a importdncia da brincadeira no
desenvolvimento da linguagem sao relevantes na criacdo de Zonas de

Desenvolvimento Proximal e, principalmente, na relagao ensino-aprendizagem.

A relacdo entre jogo e aprendizagem tem um estatuto tedrico
proeminente na proposi¢cao histérico-cultural do desenvolvimento.
Nao por que exista uma producdo extensa sobre o assunto, mas
porque o jogo tem explicita relagdo com o desenvolvimento potencial
e porque estabelece fortes lagcos entre processos imaginarios e
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desenvolvimento psicologico, caracterizando a imaginagdo como
sistema integrado das fungbes psicolégicas  superiores,
proporcionando que a crianga torne-se capaz de acessar, interpretar,
significar e modificar a realidade e a si propria (PIMENTEL, 2007, p.
227).

Outra perspectiva é a da pedagogia da infancia, concebida pelo italiano
Loris Malaguzzi e realizada na regiao da Reggio Emilia, situada ao norte da ltalia é
considerada por Faria (2007) como uma pedagogia inovadora, criativa que valoriza
as multiplas relacdes e as diferentes linguagens da crianca e que tem na arte, 0 seu
fundamento e na equidade, a sua finalidade.

Nessa pedagogia que envolve adultos e criangas e revoluciona o
espacgo da cidade, uma das grandes novidades a ser destacada é o
atelié, que nasce ja incluso no projeto geral da educacgao infantil,
fisicamente incluido em cada pré-escola e, desde os anos de 1970,
também na creche. O papel integrador, combinado com o das
intencionalidades educativas no quadro das estratégias educacionais
com projetos, faz nascer uma pedagogia da educacao infantil com
uma concepgao de crianga portadora de histéria, capaz de mdltiplas
relagdes, construtora de culturas infantis, sujeito de direitos (FARIA,
2007, p. 280).

Marcados por todas essas contribuicdes tedricas apresentadas, desde os
anos de 1980, os documentos oficiais, tanto em nivel nacional quanto municipal,
revelam os avancos dos estudos sobre curriculo e educacéao infantil. Contudo, séao
mais recentes os documentos que relacionam curriculo da e para educacao infantil,
0s quais podem ser situados na primeira metade da década de 1990, quando, no
Ministério da Educacdao (MEC), em especial aquele sob responsabilidade da
Coordenadoria de Educacao Infantil (COEDI) que se refere ao inicio dos anos 1990,
configurando-se como um importante cuja finalidade era a de conhecer as propostas
pedagdgico-curriculares em curso nos diferentes estados brasileiros.

Segundo Kramer (2002), o debate sobre proposta pedagdgica ou proposta
curricular para a educacao infantil aconteceu pela primeira vez no ano de 1995, quando
pesquisadoras brasileiras, a pedido da COEDI produziram textos cuja tematica
relacionava curriculo e Educacéao Infantil (El) buscando responder a seguinte questao: “o
que é proposta pedagogica e curriculo em educagdo infantil?”. Na ocasidao, o objetivo
era construir um paradigma norteador para o projeto de El no pais, considerando a



71

necessidade de implementacao das diretrizes estabelecidas na Politica Nacional de
Educacao Infantil (1994) do proprio MEC/COEDI que

[...] definiu como agdo prioritdria o incentivo a elaboracao,
implementacao e avaliagdo de propostas pedagdégicas e curriculares
coerentes com as diretrizes expressas na politica e fundamentadas
nos conhecimentos teoricos relevantes para a educagao infantil
(BRASIL, 19964, p. 08).

Para a realizacdo dessa acao, o MEC/COEDI decidiu inicialmente realizar
um diagnéstico a respeito das propostas pedagogicas e/ou curriculares vigentes no
Brasil e constituiu, no final de 1994, uma equipe de trabalho que desenvolveu o
Projeto “Analise de propostas pedagdgicas e curriculares em educacao infantil”.

Entdo, a equipe decidiu que realizaria o trabalho a partir de uma
discussao conceitual sobre o que é curriculo ou proposta pedagégica em El
analisando os textos produzidos pelas consultoras Tizuko Morchida Kishimoto, Zilma
de Moraes Ramos de Oliveira, Maria Lucia de A. Machado, Ana Maria Mello e Sénia
Kramer (BRASIL, 1996a). O resultado desse trabalho culminou com a publicacédo do
documento Propostas Pedagdgicas e Curriculo em Educacdo Infantil: um
diagnostico e a construcdo de uma metodologia de analise (1996) que sintetizou o
trabalho realizado pela equipe.

Os resultados desse estudo, publicado em 1996, demonstraram a
fragilidade e inconsisténcia de grande parte das propostas pedagdgicas em vigor, e
promoveu maior aprofundamento sobre a multiplicidade e a heterogeneidade de
propostas e de praticas em Educacao Infantil, no pais.

No ambito das orientacbes para as creches, o Ministério da Educacao,
Secretaria de Educacgéo Basica, Diretoria de Concepcdes e Orientagdes Curriculares
para Educacdo Basica e Coordenacdao Geral de Educacdo Infantil,
(MEC/SEB/DCOCEB/COEDI) produziu em 1995 o documento Critérios para um
Atendimento em Creches que respeite os direitos fundamentais das crian¢as
(CAMPQOS; ROSEMBERG, 1995), indicando uma proposicdo de combate ao
racismo.

As autoras apresentam esse documento em duas partes sendo que, na
primeira destacam os critérios relativos a organizagdo e ao funcionamento interno
das creches, apontando as praticas concretas que dizem respeito ao trabalho direto

com as criangas. Na segunda divulgam os critérios relativos a definicdo de diretrizes
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e normas politicas, programas e sistemas de financiamento de creches, para serem
executados tanto em nivel governamental como nao governamental.

Nesse mesmo periodo, e mesmo apés a promulgacado da LDB no. 9394
(BRASIL, 1996), o Ministério da Educacdao (MEC) e o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) dao inicio a uma discussdao com o intuito de elaborar diretrizes
curriculares e a proposi¢ao de um curriculo nacional.

Em meio a essa situagdo e indefinicdo, o MEC publica, em 1995, uma
proposta para o Ensino Fundamental, formando o conjunto dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN). Nesse contexto surge a discussdo da diversidade como tema
transversal presente no caderno Pluralidade Cultural, apresentando-se como tema
relevante para ser tratado na escola.

Nesse volume especifico, as questdes da diversidade foram estabelecidas
em uma perspectiva universalista de educacdo e de politica educacional,
desconsiderando-se a perspectiva das relagdes étnico-raciais. Isso por que, conforme
avaliacdo de Gomes (2012), a questao racial estava diluida no discurso da pluralidade
cultural, ndo havendo nenhum posicionamento explicito de superacéo do racismo e da
desigualdade racial na educacgao entre suas propostas.

Analisando o volume intitulado Pluralidade Cultural dos PCNs, Souza (2001)
sinalizou que, havia uma tentativa de evidenciar as diferengas culturais e raciais
sugerindo sua integracédo aos curriculos, em atendimento as demandas do movimento
negro. Entretanto, a autora aponta a vasta discussao como uma montagem de varios
fragmentos e, por essa razdo, ndo reconhece integragdo no texto e muito menos um
corpo de ideias que pudesse ser considerado como orientador e que justificasse as
acoes propostas no documento.

A autora chama atencdo para o conteudo do documento destacando a
presenca de uma visdo homogeneizante do povo brasileiro e a presenca de relacdes
harménicas, reconhecendo, igualmente, suas multiplas contribuicdes para a construcao

da identidade nacional

Ao longo de todo o documento pode-se encontrar interessante e vasto
referencial tedérico, que transforma a discussdo sobre a pluralidade
cultural em um grande caldeirdo. Fala-se sobre tudo (catdlicos,
protestantes, indigenas, pobres, ricos, populacdo urbana e rural,
migrante, raga, etnia, etc.) e tudo se torna pluralidade. Mas depois de
tanto discurso, traca-se uma identificacdo direta entre pluralidade e
raca/etnia (SOUZA, 2001, p. 57).



73

No caso especifico da El, uma proposta de curriculo nacional foi expressa
através da publicacdo do Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil
(RCNEI) que foi elaborado em 1998 e integra a série de Paradmetros Curriculares
Nacionais (PCN) elaborados pelo MEC.

O Referencial, como €& de modo geral conhecido nas instituicbes
educacionais € composto e organizado em 03 (trés) volumes. O primeiro é o
documento “Introducao”; o segundo € denominado “Formacao Pessoal e Social” e o
terceiro é o volume “Conhecimento de Mundo”. A estrutura do segundo e do terceiro
volumes se apdia em uma organizacao por idades, que divide orientacdes para as
criangas de zero a trés anos e para as criangas de quatro a seis anos e esta
organizado em ambitos de experiéncias e eixos de trabalho.

E fato que o RCNEI seja um dos documentos mais conhecidos entre os
profissionais da educacéao infantil, entretanto, & importante destacar que ele nao é
um documento normativo, mandatario, embora referencie as praticas educativas até
os dias atuais, porque obedece a exigéncia imposta pela LDB, de apontar algumas
metas de qualidade para garantir o desenvolvimento integral das criancas,
reconhecendo que o direito a infancia é parte de seus direitos de cidadania. Isso
porque o RCNEI (BRASIL, 1998) é direcionado as instituicdes e aos profissionais de

creches e pré-escolas e

[...] constitui-se em um conjunto de referéncias que visam a contribuir
com a implantacdo ou implementagcdo de praticas educativas de
qualidade que possam promover e ampliar as condicdes necessarias
para o exercicio da cidadania das criangas brasileiras (BRASIL1998,

p. 13).

O documento apresenta-se como um guia de orientacdes que deve servir
de base para discussdes entre os profissionais de um mesmo sistema de ensino ou
de uma mesma instituicdo, com vistas a auxiliar na elaboragdo de seus projetos
educativos que se caracterizariam como singulares e diversos.

Define-se, ainda, como uma contribuicdo para o planejamento,
desenvolvimento e avaliagao de praticas educativas que considerem a pluralidade e
diversidade étnica, religiosa, de género, social e cultural das criancas brasileiras,
favorecendo a construgdo de propostas educativas que respondam as demandas
das criancas e seus familiares nas diferentes regides do pais (BRASIL, 1998).
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A despeito de sua contribuicdo como referéncia curricular, na medida em
que propde diferentes formas de olhar para a realidade, tal como os PCNs, o
RCNEI, embora ndo ignore o tema sugere respeito a diversidade e pluralidade
cultural e o acolhimento as diferengas. Ou seja, ndo se pode dizer que os RCNEI
apresentem praticas educativas comprometidas com a superagao do racismo e da
desigualdade racial na educacgao infantil.

Contudo, merece destaque o compromisso do RCNEI em buscar aquilo
que particulariza as criancas € ndo a sua generalizacdo, de acordo com o0 que
anunciava Kramer (1997), ao se configurar como uma contribuicdo para que as
propostas pedagdégicas ou curriculares levassem em consideracao suas diferencas,
reconhecendo as contradicdes e especificidades da realidade brasileira, na qual
estdo inseridas as criancas.

A partir da LDB, as creches e pré-escolas deveriam integrar o sistema de
ensino brasileiro, formando, juntamente com o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio, a Educacao Basica brasileira, legitimando, naquele momento histérico, a
educacgao de 0 a 6 anos, na medida em que promoveria avangos expressivos nessa
etapa educacional, pois indicava como exigéncia a elevacao do nivel de formacéao
dos seus educadores.

Naquele periodo, a constituicio de estratégias favoraveis que
articulassem o trabalho pedagogico realizado nas diferentes modalidades, ao longo
da Educacdo Basica, de modo a torna-las integradas e, ao mesmo tempo,
autdbnomas em seu funcionamento era o grande desafio que, inclusive permanece
até os dias de hoje.

Por outro lado, somente em 1999, com a publicacdo da Resolugdo n®
01/1999 da Camara de Educacgao Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educacao
(CNE), que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
(DCNEI) é que as instituicbes de educacao infantil passa a ter normatizagcéao
curricular com vigéncia nacional, uma vez que nelas estavam enfatizados diversos

aspectos. As Diretrizes constituem-se

[...] na doutrina sobre Principios, Fundamentos e Procedimentos da
Educacao Basica, definidos pela Camara de Educacdo Baésica do
Conselho Nacional de Educagao, que orientardo as Instituicoes de
Educacdo Infantii dos Sistemas Brasileiros de Ensino, na
organizagao, articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo de suas
propostas pedagdgicas (BRASIL, 1999).
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Sem duvida, um dos mais importantes documentos produzidos em nivel
nacional, em especial, por definir responsabilidades das instituicbes quanto a
elaboracdo de suas propostas pedagdgicas, reconhecendo 0 necessario
atendimento a uma faixa etaria especifica.

Entretanto, é relevante destacar que as DCNEI se referiam aos sujeitos
desse atendimento ora como criangas e ora como alunos, numa evidente indefinicao
que também as/os tratava de forma homogénea e generalizada, sem considerar

especificidades locais, sociais, raciais e étnicas, entre outros marcadores sociais.

Il — As Instituicobes de Educacao Infantil ao definir suas Propostas
Pedagodgicas deverao explicitar o reconhecimento da importancia da
identidade pessoal de alunos, suas familias, professores e outros
profissionais, e a identidade de cada Unidade Educacional, nos
varios contextos em que se situem.

[l — As Instituigbes de Educacao Infantil devem promover em suas
Propostas Pedagdgicas, praticas de educacdo e cuidados, que
possibilitem a integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais,
afetivos, cognitivo/linglisticos e sociais da crianca, entendendo que
ela é um ser completo, total e indivisivel (BRASIL, 1999).

As DCNEI (1999) explicitavam os objetivos e condicbes para a
organizacao curricular, consideravam a educacao infantil em instituicbes criadas em
territérios ndo-urbanos, a importancia da parceria com as familias, as experiéncias
que devem ser concretizadas em praticas cotidianas nas instituicbes e faziam
recomendacgdes quanto aos processos de avaliacdo e de transigcdo da crianga ao
longo de sua trajetéria na Educacao Basica.

Dez anos mais tarde, no ano de 2009, reconhecendo algumas lacunas na
legislagdo, o Governo Federal reafirmou a importancia das DCNEI enquanto
documento mandatario e norteador das praticas pedagdgicas na El e promoveu um
longo processo de revisdo que considerou as contribuicdes apresentadas nas
audiéncias publicas nacionais, promovidas pela Camara de Educacao Basica do
CNE, realizadas em Sao Luis do Maranhdo; Brasilia e Sdo Paulo; os debates e
reunides regionais dos grupos de pesquisa e pesquisadores de diferentes
universidades; conselheiros tutelares; Ministério Publico; sindicatos; secretérios e
conselheiros municipais de educacéao; entidades nao governamentais e movimentos

sociais.
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Entre outras contribuicbes, destaco aquelas enviadas por entidades e
organizacoes reconhecidas pelo seu comprometimento com a tematica das relacdes
étnico-raciais, entre elas o Centro de Estudos das Relacdes de Trabalho e
Desigualdades (CEERT), conforme expresso no Parecer CNE/CEB N¢: 20 (BRASIL,
2009).

As particularidades e inovacoes presentes nas DCNEI (2009) reforcam a
atencdo quanto a faixa etaria de atendimento, enfatizam as propostas pedagdgicas,
enquanto promotoras de praticas de educacdo e cuidado, como responsaveis por
considerar de modo integrado os aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivos,
linguisticos e sociais da crianga, entendendo a crianca como um ser integral e centro de

todo o processo.

1- O curriculo da Educacao Infantil € concebido como um conjunto
de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes
das criancas com o0s conhecimentos que fazem parte do
patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico,
de modo a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0
a 5 anos de idade (BRASIL, 2009).

2- As propostas pedagogicas da Educacdo Infantil deverdo
considerar que a crianga, centro do planejamento curricular, é
sujeito histérico e de direitos que, nas interagbes, relacbes 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, 2009).

Certamente essas definicdes, 1 e 2 fogem de versdes superadas de
conceber o curriculo enquanto listas de conteddos obrigatorios; disciplinas
estanques; atividades realizadas a partir de datas comemorativas sem sentido ou
valor e da concepgao de que o saber do senso comum é o que deve ser tratado com
criangas pequenas, indicando e ultrapassando a ideia de que na educacao infantil
nao ha necessidade de qualquer planejamento de atividades.

E importante que se destaque isso, porque o debate sobre o curriculo na
educacao infantil tem gerado muitas controvérsias entre os professores de creches e
pré-escolas, profissionais de areas afins e pesquisadores da area.

O que se observa é a preocupacédo e o temor de alguns especialistas de
que as discussdes sobre curriculo tragam para a educacdo infantil a estrutura
escolarizante, organizacao que tém sido hoje muito criticada, caso optem optando
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pela expressdo “Projeto Politico Pedagdgico” quando se referem a orientagdo dada
ao trabalho com as criangas em creches ou pré-escolas.

A definigdo de curriculo, defendida nas DCNEI, toma como ponto central
a mediacao da instituicAo de educacao infantil como responsavel pela articulacao
das experiéncias e saberes das criancas e dos conhecimentos que circulam como
patriménio cultural e que despertem o interesse das criancas. Essa definicao
inaugura um periodo absolutamente inovador, pois, evidencia um periodo no qual se
avalia e aperfeicoa as praticas vividas pelas criancas nas instituicdbes de educacao
infantil.

Ora, se as DCNEI, de 1999, instituem o carater mandatério, com intuito de
orientar, sobretudo, as instituicdes de Educacéo Infantil dos sistemas brasileiros de
ensino na organizagdo, articulacdo, desenvolvimento e avaliagdo de propostas
pedagdgicas; para além de ampliar esses preceitos, a sua revisao, em 2009, coloca
a crianga no centro do debate compreendendo-a como sujeito histérico e de direitos,
que, nas interacoes, relacbes e praticas cotidianas que vivencia, constrdi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura.

Finalizado o processo de revisédo, em 17 de dezembro de 2009, foi aprovada
a Resolucdo CNE/CEB n°® 5/2009 (BRASIL, 2009) que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infanti (DCNEI) a serem observadas na
organizacao das propostas pedagdgicas das instituicdes de El brasileiras, revogando-se
entdo, a Resolugado CNE/CEB n? 01/1999 (BRASIL, 1999).

As DCNEI (2009) representam uma relevante publicacdo tanto por ser
orientadora das praticas educacionais quanto por seu carater normativo para esse nivel
da Educacao Basica brasileira.

Entretanto, ha quem acredite que nao faz sentido pensar em organizacao
curricular para a educacao infantil, fundamentando-se numa compreensao de que o
curriculo para essa faixa etaria poderia ser, equivocadamente organizado como
sindnimo de um elenco de disciplinas e/ou listagem de conteudos.

Da mesma forma e de modo semelhante, alguns defendem que néao faz

sentido pensar na inser¢ao da tematica das relagdes raciais nesse mesmo curriculo,
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por entenderem que as criangas pequenas nao percebem diferengas relacionadas a
cor da pele, tipo de cabelo ou ainda as diferencas sociais ou culturais.

Em especial, naquilo que diz respeito aos principios educativos no campo
da Diversidade e Singularidade, a autora adverte para o fato de que:

[...] vivemos em uma sociedade hierarquizada e excludente,
muitas vezes as diversidades acarretam desigualdades e
engendram modos de exclusdo e de segregacdao. Ou seja, a
diversidade muitas vezes torna-se o ponto de partida das
desigualdades (BARBOSA, 2009, p. 60).

Ainda segundo a autora, mesmo que as diversidades,

estejam presentes na expressdo da singularidade de cada ser
humano em sua forma de ser e estar no mundo e nas
manifestagdes sociais e culturais, durante anos a educagao pouco
produziu em termos de pesquisas e acglOes sobre o tema.
Atualmente a visibilidade das implicagbes dessa desconsideragao
educacional vem colocando a diversidade como conceito-chave
para a educacdo na maioria das sociedades contemporaneas
(BARBOSA, 2009, p. 60).

Porém, por seu carater mandatéario, tanto para o sistema publico quanto
privado, as DCNEI sdo as orientadoras das propostas pedagdgicas nas instituicoes de
educacao infantil paulistanas, de modo que promovam a interacdo das diversas areas
de experiéncias e os aspectos da vida cidada, a partir de atividades estruturadas,
espontaneas e livres, contribuindo com o provimento de conteldos basicos para a
constituicdo de conhecimentos e valores, dentro de orientacdes especificas e de acordo
com a faixa etaria.

Reflexdes significativas sobre a questao das orientacdes curriculares na
Educacao Infantil sdo levantadas por Barbosa (2009), quando as criangas sao
tratadas na condicao de “alunos”, na mesma direcao, alerta que elas podem podem
ser destituidas de seu tempo da infancia

Outra diferenciacdo importante € aquela que distingue criancas e
alunos. Como nossa sociedade defende que “o lugar de crianga é na
escola”, muitas vezes essas palavras acabam se tornando e sendo
usadas como sin6nimas. Contudo, € preciso constatar que aluno
pode ser apenas um dos papéis sociais desempenhado pelas
criangas, papel que também pode ser representado por jovens e
adultos (BARBOSA, 2009, p. 27).
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No texto esta presente e com forca potente, a ideia de que, embora a
diversidade seja uma parte importante como expressao de singularidade de cada
um de nds, pois estd presente nas manifestacdes sociais e culturais,
historicamente foi desconsiderada no campo educacional, tornando-se, na
atualidade, um conceito primordial na maioria das sociedades contemporaneas.

Com a autora, é possivel concluir que a homogeneizagao presente nos
curriculos tradicionais e no cotidiano das instituicbes de educacéao infantil opera
em defesa de uma aprendizagem “Gnica” e excludente que, embora

manifestando-se como

[...] estratégia para superar as desigualdades sociais (...),
geralmente, a operacionalizagdo desse processo acabava levando
algumas criancas, as ‘“diferentes” ou as consideradas
“minoritarias”, ao fracasso. Isto é, aquelas que, por diferentes
motivos, ndo acompanhavam o processo de uniformizacdo eram
desconsideradas ou excluidas (BARBOSA, 2009, p. 60).

Dando relevo ao pensamento social pés-Constituicdo de 1988, presente
tanto no Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990) quanto na LDB que tratam da
obrigatoriedade da familia e do Estado em assegurar a crianga o direito a educacao
e cultura, Barbosa (2009) expde nao sé a diversidade das criancas brasileiras e o
seu direito a educacéo, a aceitacao, ao respeito as diversidades, mas principalmente
a confrontacado e o entrelagamento das diferenca, reconhecendo que

As acOes sociais, culturais e educativas encaminham para a
construgdo de pedagogias que questionem o etnocentrismo, os
diversos processos de colonizagdo e dominagcado que existem nas
instituicdes educacionais (BARBOSA, 2009, p. 62).

Por essa razdo, a autora defende que nos estabelecimentos de educacao
infantil, onde convivem adultos e criangas pequenas exista uma postura de celebrar
a diversidade das criancas, das familias e das comunidades, favorecendo as
relacbes participativas e coerentes entre o ambiente da escola e os que nela

convivem.

A escola que opta por ensinar a viver em conjunto, aprender em
parceria, com solidariedade e respeito ao outro, opta também por
realizar a inclusdo de modo orgéanico. Para tanto, torna-se importante
escolher metodologias que favorecam — e oferecam — experiéncias
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de aprendizagem através da co-construgao ludica enquanto criagao e
jogo, enquanto imaginacao e razao (BARBOSA, 2009, p. 61).

Considerando a diversidade na qual a sociedade brasileira esta imersa, a
elaboracdo da proposta curricular das instituicbes de educacao infantil deve ser
realizada no contexto local para que se leve em conta as contradicbes e as
especificidades durante o trabalho que se realiza com as criancas.

3.2 Na esfera do municipio de Sao Paulo

Feita uma retrospectiva histérica das teorizagcdes que impactaram o pensar
e o fazer pedagdgico brasileiro, reconhece-se que a estruturagcdo do atendimento pré-
escolar € identificada pelas mais variadas influéncias que, evidentemente,
compuseram e compdem a histéria da educacao infantil do municipio de Sdo Paulo.

Kishimoto (1986), ao falar especificamente da Sao Paulo do final do século
XIX e primeiras décadas do século XX, apresenta as instituicbes pioneiras, que
seguiram dois rumos distintos: o da assisténcia e tutela, tomado pelas salas de asilo
ou de custddia e pelas creches e, o outro, das praticas pedagdgicas, que orientaram
os jardins de infancia e as escolas maternais. Essas ultimas instituicbes foram
diretamente influenciadas por teéricos como: Froebel, Montessori, Pape Carpentier,
Agazzi, Decroly, Dewey, entre outros, considerados fundamentais para a
compreensao do caso especifico de Sao Paulo.

De acordo com a autora, a expressao escola maternal surgiu na Franca,
no ano de 1848 e foi criado por Marie Pape-Carpentier, que naquele contexto
exerceu as funcdes de inspetora geral, diretora do curso pratico de formacao de
professoras (1847-1874), além de autora de inumeros periédicos pedagdgicos.

Em Sao Paulo, as primeiras escolas maternais foram organizadas por
Analia Franco, em meados dos anos 1900, por julga-las mais adequadas a realidade
das criangcas brasileiras, entretanto, Kishimoto (1986) aponta que os objetivos da
escola maternal estavam distantes dos objetivos educativos da pré-escola e que, na
pratica, eram asilos que abrigavam criancas de diferentes idades.

A substituicdo do nome salas de asilo, considerado um local para guarda
e depésito de crianga, para escola maternal, que seria um espaco de carater
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educativo e destinado ao desenvolvimento integral da crianga, configurava-se como

uma tentativa de uso de uma

[...] denominagédo alternativa para as desgastadas instituicoes
conhecidas como salas de asilo. Apesar da aprovagao de um decreto
para efetivar a substituicio do nome, a tradicdo prevalece dando
continuidade ao uso do termo Sala de Asilo. Somente em 1879, pela
insisténcia de Pauline Kergomard, a questdo da denominacao foi
novamente posta em discussdo, culminando com a aprovagao do
decreto de 2 de agosto de 1881, que reorganiza as salas de asilo,
mudando definitivamente sua denominagéo para escola Maternall...]
(KISHIMOTO, 1986, p. 43).

A autora descreve que uma das principais razées que fez com que o
governo francés atribuisse uma nova denominacao a sala de asilo foi o preconceito
em relacao as instituicdes que atendiam criangas pobres e abandonadas. A intencao
do governo era afastar essa ideia de pobreza e abandono com a nova denominacéao,
tornando assim a escola maternal um espaco agradavel, confortavel, bonito e
rodeado de uma atmosfera moralizadora.

O carater educativo das escolas maternais do estrangeiro estava presente
nos dispositivos legais, apontando o desenvolvimento fisico, intelectual e moral como
principal finalidade (KISHIMOTO, 1986). Tanto que neles era possivel identificar a
adocao das formas metodoldgicas de Froebel e Montessori, ou seja, a linha francesa
das escolas maternais cedia espaco a seriacao por idades, e estava de acordo com
as orientacdes de origem americana.

A respeito dos primeiros atendimentos em educacgao infantil, Kuhlmann
(1998) destaca que, embora o pensamento educacional apresentasse resisténcia
em aceitar elementos comuns entre as instituicbes constituidas para atender

segmentos sociais diferenciados,

O jardim de infancia, criado por Froebel, seria a instituicdo educativa
por exceléncia, enquanto as creches e as escolas maternais ou
qualquer outro nome dado a instituicao semelhantes as salles d’asile-
seriam assistenciais e ndo educariam. Entretanto, essas Ultimas
também educavam- ndo para a emancipagdo, mas para a
subordinacdo (KUHLMAN, 1998, p.73).

O jardim de infancia ou o Kindergarten de Froebel, instituicdo considerada
educacional, encontra espaco na cidade de Sao Paulo, onde, sob os cuidados da

Jardineira, a professora de educacao infantil, as criangas cresceriam naturalmente,
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sem restricdes, naquele que seria um centro de jogos, organizado segundo seus
principios e destinado as criangas de 3 a 7 anos. Tratava-se de um ambiente ndo
apenas de aprendizado dos conteudos tradicionais, mas de um espaco ideal onde
as criancas e adolescentes estariam livres para aprender sobre si mesmos e sobre o
mundo.

Os dados historicos levantados por Kishimoto (1986) demonstram que a
Proclamacdo da Republica e a reforma educacional idealizada pelo Partido
Republicano Paulista (PRP), ao longo da década de 1890 promoveu, em Sao Paulo,
a concretizacao de um modelo de organizacado de instrugdo publica, considerado
pioneiro no Brasil.

Dentre as naturezas de ensino que integravam o modelo, destaca-se o
Jardim de Infancia anexo a Escola Normal de Sao Paulo, destinado ao atendimento
de criancas de quatro a seis anos de idade, inspirado no modelo do Kindergarten,
de Froebel, foi criado pelo Decreto n. 342, de 3 de marco de 1896, durante a gestao
de Bernardino de Campos como Presidente do Estado e Alfredo Pujol, como
Secretario dos Negdcios do Interior e, como em todo Brasil adota as orientacbes de
Froebel.

Consideradas as diferentes criticas formuladas por Kishimoto (1986), e
sua lamentavel atualidade esta a que se refere ao carater instrucional, preparatério e
compensatério dos jardins de infancia que aparta de seu curriculo a espontaneidade
do jogo infantil, instituindo o brincar como um recurso de ensino.

Kishimoto (1986) reconhece outras influéncias, como o enriquecimento dos
principios e praticas da educacao pré-escolar, o método dos Centros de Interesses,
criados na Bélgica por Ovide Decroly, e sua influéncia na educacao pré-escolar.
Organizados de acordo com a faixa etaria das criancas, os centros de interesse
eram grupos de aprendizado. Eles também foram concebidos com base nas etapas
da evolucao neuroldgica infantil tendo em vista a formagao de Decroly como médico,
que acreditava que as criangas entram nas instituicbes educacionais dotadas de
condigdes bioldgicas suficientes para procurar e desenvolver os conhecimentos de
seu interesse.

No inicio dos anos 1930, o pioneirismo de Mario de Andrade a frente do
Departamento de Cultura e Recreacdo marca, no ano de 1935, o nascimento da
educacgao infantil paulistana, instituindo proposta inovadora para a infancia: os
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Parques Infantis (Pls), instalados em bairros operarios, como Lapa, Ipiranga e
Mooca.

Freitas (2001) destaca que o Departamento de Cultura e Recreacao bem
como a implantacdo dos Parques Infantis configurava-se como iniciativas inovadoras
de atendimento as criangcas e suas familias, ao promoveram situacées que
valorizavam suas experiéncias e dialogavam com as questdes da cidade.

Nos Parques Infantis, as atividades educacionais e culturais eram
promovidas para as criangas de trés a seis anos, com foco na valorizacdo da cultura
nacional, tendo como uma de suas estratégias o levantamento dos costumes e
habitos desse publico.

Os concursos de desenhos, marcas daquele periodo, mereceram
destaque nas investigacbes de Gobbi (2004), por se constituirem em atividades
cujos temas eram de livre escolha das criancas, por serem acompanhados pelas
educadoras que atendiam a orientacado expressa do préprio Mario de Andrade para
que elas nao realizassem nenhum tipo de intervencao nos desenhos das criangas.

As agles assistencialistas também se fizeram presentes, através do
atendimento médico e odontoloégico e a distribuicdo de copos de leites e frutas.
Criancas brincando em tanques de areia, sentadas, realizando jardinagem e se
alimentando foram algumas das cenas encontradas em diversos documentos que
ilustram os Parques Infantis.

Faria (1999) argumenta, em suas pesquisas, que a implantacdo dos
Parques Infantis configurava-se em uma possibilidade de se pensar a Pedagogia da
Infancia que, para a autora, se revelaria numa pedagogia macunaimica, especifica
para as criancas brasileiras por que inspirada em Macunaima, o herdi criado por
Méario de Andrade que tem a cara do nosso pais. Em sua compreensao, seria ela

[...] uma pedagogia da escuta, uma pedagogia das relagdées, uma
pedagogia da diferenga, o que chamei no meu doutorado de
pedagogia macunaimica, onde além das ciéncias que a Pedagogia
busca suas bases epistemoldgicas, também a arte é seu
fundamento, garantindo assim a auséncia de modelos rigidos
preparatérios para a fase seguinte e, além de um cognitivismo
caracteristico das pedagogias, também a construcao de todas as
dimensdes humanas e o convivio com a diferenga, “sem nenhum
carater” (FARIA, 2006, p. 286).
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Segundo a autora, o modelo de organizacao da educacgéao infantil do qual
o Parque Infantil é precursor por apresentar uma proposta a partir de eixos
estruturantes, os quais sdo expressos na integracdo entre a recreacao, a assisténcia
e a educacao, portanto, de notada relevancia para o devido atendimento a crianga.

Outra questao importante abordada por Faria (1999) é o didlogo que
Mario de Andrade estabeleceu com a cultura produzida nos anos 20 e 30, no Brasil
€ em outros paises, a respeito da utilizacdo de jogos para o ensino, o uso da arte,
em especial o teatro, trazendo tal contribuicdo para o interior dos Parques Infantis,
que nao tiveram vida longa, dando lugar as conhecidas Escolas Municipais de
Educacao Infantil (EMEIs), no ano de 1975.

Ressalto aqui, que praticamente no mesmo tempo histérico as creches
que ofereciam atendimento as criancas de 0 a 3 anos de idade coexistiram com 0s
Parques Infantis e pré-escolas.

Como especificidade das creches, Oliveira (2006) a apresenta como um
tipo de instituicio marcada pela subordinacao social que se construiu e se
conformou ao longo de sua existéncia como uma instituicdo pobre para pessoas
pobres (OLIVEIRA, 2006, p. 38).

Concebidas originalmente para oferecer atendimento as criangas oriundas
de um segmento social pauperizado que, na mesma medida também estava sob
responsabilidade de mulheres sem formacao especifica. Segundo a autora, até os
dias atuais, essas instituicbes procuram superar posi¢cdes assistencialistas no
sentido de serem reconhecidas tanto como um espaco educativo quanto um direito
constitucional.

Em relacdo a conquista do atendimento creche/Centro de Educacao
Infantil, nunca é demais reconhecer sua origem nos movimentos sociais de
operarios, de mulheres, nos movimentos de redemocratizagdo do pais e,
evidentemente, nas lutas dos proprios profissionais da educacao.

A ideia popularmente divulgada na sociedade era a de que ‘a creche
cuida e a EMEI educa”. Em se tratando do atendimento nas creches e, em especial
quando as duas instituicoes co-existiam no mesmo tempo histérico, essa ideia era
reforcada e mantinha a cisdo entre quem era responsavel por cuidar e quem era
responsavel por educar, tendo em vista que para a atuacao profissional junto as

criangas em creche, nenhuma formacao especifica era exigida, assim, o binémio
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cuidar e educar, que historicamente provocava polarizacao entre a assisténcia e a
educacgao, poderia também ser reconhecido no tipo de profissional, quase sem
qualificacao que atuava nas creches, antes as pajens, para depois serem as

As Auxiliares de Educacéo Infantil compéem um grupo de mulheres
que exerce mais um tipo de trabalho manual, de menor prestigio
social e também associado a salarios pouco compensadores
(OLIVEIRA, 2006, p. 35).

A respeito de binbmios que indicavam uma compreensao bipartida do
atendimento as criancas em instituicées a elas destinadas, destaco aqui as reflexdes
de Pinazza (1997), segundo as quais essa dicotomia estava efervescente tanto nos
documentos oficiais do final do século XIX quanto nas Revistas que orientavam as
praticas pedagogicas

As discussdes orbitavam em torno de um eixo principal: a dupla
finalidade da escola — instruir e educar —, surgindo, a partir dai, as
concepcgdes de educacgao integral e ensino racional numa nitida alusao
aos principios educativos de Pestalozzi e de Froebel (PINAZZA, 1997,
p. 57).

E, essa historia traz desafios e responsabilidades para todos os seus
atores quando se pensa na elaboracéo de orientagdes curriculares e expectativas de
aprendizagens para as criangas matriculadas nas instituicées que atendiam criangas
pequenas, desde os primeiros jardins de infancia do inicio do século XX, as escolas
maternais, parques infantis e, em especial, quando da integracao das creches ao
sistema municipal de ensino de Sao Paulo, onde ja estavam as EMEIs.

E bem provavel que as criancas que frequentaram os Parques Infantis
dos bairros operarios e industriais, e eventualmente as creches instaladas nos
bolsdes de pobreza, seguiriam seus estudos nas escolas de 1° grau, da época, o
que justificaria um discurso sobre a relacéo entre a caréncia cultural e o alto indice
de retencao das criancas.

Assim, com base em dados estatisticos tanto quantitativos quanto
qualitativos, a Secretaria de Educacao e Cultura (SEC) demonstrou que

A presencga de caréncia cultural (estava) entre os fatores explicativos
do fendmeno da repeténcia se deve primordialmente a localizagéo da
rede municipal de ensino, ou seja, a maior parte das escolas
municipais concentram-se em areas cujos niveis socio-econémicos e
culturais ndo sdo dos mais favoraveis (NOVA ..., 1974, p. 5-10).
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O momento foi, entdo, considerado adequado para a criagdo de uma
instituicAo que atendesse criancas antes da entrada no Ensino Fundamental, a
EMEI, cuja proposta pedagédgica estaria ancorada num modelo capaz de moldar e
antecipar comportamentos propedéuticos desejados naquela modalidade de ensino
(NOVA ..., 1974, p. 5-10).

A Secretaria de Educacdo e Cultura (SEC) fortalecia seus argumentos
para a criagdo de uma instituicdo preparatéria amparada pela evidéncia dos baixos
indices socioecondmicos e culturais, presentes nas localidades mais longinquas da
cidade, apontando para a necessidade de instauracdo de uma politica de
“preparacao” prévia da crianga, antes do seu ingresso na Rede de Ensino (PLANO
..., 1975, p. 32).

A mesma SEC apresentava os resultados de uma nova pesquisa que
demonstrava a eficiéncia da educacao pré-escolar no desenvolvimento integral da
crianga e a sua contribuicdo para a melhor adaptacao da crianca a escola e para a
“diminuicao das desvantagens devidas a caréncia cultural” (NOVA ..., 1974, p. 5-10).

Assim, a criacdo do Departamento de Educacdo Pré-Escolar em
substituicdo ao Departamento de Educacdo e Recreio foi considerado pela
Secretaria como sendo a primeira intervencdo para adequar inclusive a estrutura
fisica vigente dos Pls as novas metas propostas para as EMEls (DUARTE;
VILHENA, 2013).

Considerando ainda o distanciamento geografico entre os Pls e as entédo
chamadas escolas de ensino de 19 grau, era inviavel dispor de maior nUmero de
Parques Infantis para atender a demanda potencial, sobretudo na periferia da cidade
e, embora os locais onde os Parques Infantis continuassem existindo, a proposta
original de atendimento as criangas de Mario de Andrade ndo era mais realizada.

A época, diante da escassez de recursos para a construcdo de prédios
onde as EMEIs pudessem funcionar, certamente de uma opcdo politica de
atendimento pobre a demanda da populacdo pobre, a solugdo encontrada foi a
instalacdo de Unidades Pré-Escolares em &reas disponiveis, junto as Escolas
Municipais. Essa foi a maneira encontrada para garantir a ampliacdo do atendimento
sem a necessidade de novos investimentos, exigindo-se apenas recursos adicionais
para a contratacdo de corpo docente e para a merenda escolar, (NOVA ..., 1974, p.
5-10).
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Duarte e Vilhena (2013) observam que em oposicdo ao uso da
denominacdo “Parques Infantis” (Pls) utilizava-se “Unidades Pré-Escolares”,
reconhecendo ainda que a Secretaria estava certa de que seriam necessarias
mudancas significativas nos Pls para atender as exigéncias das novas metas para a
educacgao Pré-Escolar. Assim, do ano de 1975, quando os Pls transformam-se em
Escolas Municipais de Educacao Infantii (EMEIs) e até o ano de 1985 foram
construidas 101 EMEIs, com a crenca na educacao compensatoria como salvadora
dos maleficios causados a crianga pobre, por sua prépria condicdo de pobreza
(DUARTE; VILHENA, 2013).

Naquele contexto, surge, também, o Plano de Educacdo Infantil
(Planedis), caracterizado como um projeto no qual as salas de pré-escolas eram
instaladas dentro das Escolas Municipais de Ensino Fundamental ou em area anexa

ao prédio das escolas,

a fim de atenuar os indices de evasao e repeténcia ao nivel de 1°
grau; diminuir o custo operacional, atendendo a um maior nimero de
criangas em areas ociosas de escolas ja instaladas; permitir maior
intercambio Escola-Comunidade, através da participagdo de maes no
processo educativo (PLANO ..., 1975, p. 32).

A época dos Planedis, as salas eram compostas de 90 e até 120 alunos e
contavam com o Projeto Mae Monitora que consistia em buscar o apoio e a parceria
pedagdgica junto as maes das proprios criangas, para que cada professora
absorvesse maior numero de criangcas/classe e, assim, altos contingentes de
criangas eram matriculadas por sala.

Certamente essa experiéncia constituiu-se como elemento importante na
aproximacao do curriculo das EMEIs com a programacdo de atividades
preparatérias para a alfabetizacdo, desenvolvidas nas primeiras séries,
considerando-se que o Planedi tinha como objetivo “atender a crianca pré-escolar,
prioritariamente a de 6 anos, nos aspectos biolégico, psicoldgico e social, para ter
éxito na escola de 1¢ grau” (Revista Escola Municipal, 1975, p. 32).

Entretanto, a auséncia de uma politica de formacdo comprometida com
as especificidades da infancia e a expansao do atendimento as criangcas em creches
e pré-escolas nos anos 1980 marcou um periodo no qual era oferecido, em especial
nas creches, um modelo de atendimento “pobre para a pobreza”, um tipo de cuidado

custodial e uma educacgao de baixa qualidade e sem o menor desafio as criangas.
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Embora a LDB ja determinasse que creches e pré-escolas devessem
estar subordinadas as secretarias municipais de educacao, desde 1996, na cidade
de Sao Paulo, isso aconteceu somente na administracao da prefeita Marta Suplicy
(2001-2004), quando as creches passaram a ser denominadas Centro de Educacao
Infantil.

E nesse contexto, que as Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (ADI)
também recebem do entdo governo municipal a necessaria formacao exigida pela
LDB, tornando-as aptas ao exercicio profissional, para aturarem nos Centros de
Educacéao Infantil (CEI), uma evidente tentativa da administragcdo em romper com a
histérica dicotomia entre cuidar e educar na infancia, tanto do ponto de vista da
instituicdo que oferecia o atendimento, quanto do profissional responsavel pela
crianga.

Naquele momento, o sistema municipal de educacdo oferecia
atendimento em CEls'", para criancas de zero a 3 anos; em EMEIs para criancas de
4 a 6 anos; e algumas classes de pré-escola localizadas em Escolas Municipais de
Educacéo Especial (EMEE), para criancas deficientes.

Conforme o contexto, a expressao instituicbes de educacdo infantil
também utilizada ao longo desta pesquisa refere-se também Centros de Educacéao
Infantil — CEI diretos, indiretos, conveniados, Centro Municipal de Educacao Infantil —
CEMEI e Escolas Municipais de Educacao Infantil — EMEI que s&o espacos coletivos
e privilegiados de vivéncia da Infancia, antes de zero a 6 anos, para ser agora de
zero a 5 anos.

A integracdo se apresentava como necessaria, tendo em vista a
fragmentacdo do atendimento a infancia: em instituicbes pré-escolares municipais
(EMEIs) sob responsabilidade da Secretaria Municipal de Educagédo e em creches,
abrigadas na Secretaria da Familia e Bem Estar Social.

Aparentemente isso ndo mudou muito, todavia, naquele tempo, estar em
uma ou outra instituicdo implicava tanto num reconhecimento profissional
diferenciado, quanto na observancia de um atendimento diferenciado a infancia,

marcado um modelo “pobre para a pobreza” nas creches e, ainda num tipo de

"' Os CEls poderiam ser da rede direta, cujos profissionais e prédios pertenciam a
administragao publica, da rede indireta onde profissionais eram pagos por alguma entidade
filantrépica, mas o atendimento ocorre em prédios da municipalidade ou ainda conveniados,
cujos funcionarios e prédios sdo de responsabilidade da entidade e a administragdo publica
entra com uma verba per capita/ por crianga.
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cuidado custodial sem preocupacao com a qualidade ou desafiante as criancas, até
porque

[...] n@o se pensava em generalizar a creche, destinada apenas as
maes pobres que precisassem trabalhar. Nao se cogitava de que
mulheres de outra condicdo social pudessem querer trabalhar
guando gerassem criangas pequenas, e, caso iSSO ocorresse, a
solugdo deveria ficar no @ambito do doméstico, do privado
(KUHLMANN, 2000, p. 12).

No contexto citado, sob o ponto de vista das orientagdes curriculares, o
documento O Curriculo Pré- Escolar (1975) discorre sobre a ideia de “caréncia
cultural” utilizando como referéncia o texto Educacdo Brasileira, Estrutura e Sistema
de Demerval Saviani. Segundo Souza (2012), a ideia do “mal da falta” é sintetizada
em argumento a favor de uma intervengcao pedagdgica que oferecia estimulos a
criangca, capazes de suprir a privagdo que eventualmente ela tenha sofrido em seus
primeiros anos de vida.

Na pagina de apresentacao, do documento revela que:

O objetivo da Secretaria de Educagcao e Cultura da Prefeitura do
Municipio de Sao Paulo, ao propor uma nova dimensao a Educacéo
Pré-Priméaria — partiu de um lado do reconhecimento de que esta
educacao deve constituir um periodo especifico de educagao a de que
toda crianca tem direito e, de outro, proporcionar ao educando
condigbes de obter um rendimento adequado no processo de
aprendizagem forma do primeiro grau (SAO PAULO, 1975, p. 1).

Na década de 1980, diante das preocupacdes com a abertura politica e
com a redemocratizacdo do pais e da luta pela construgdo de uma sociedade
brasileira menos desigual, um conjunto de pesquisas voltou-se para compreender 0s
fatores que impediam a efetivagdo de uma educacéo infantil de qualidade como direito
de toda crianca. Com isso, a elaboracdo de diagnésticos institucionais, o
levantamento de dados estatisticos, a avaliacdo de programas, a analise de
legislacdes, a realizacdo de estudos de caso e de pesquisas-agdo formaram um
cenario no qual teorias, concepgodes e politicas publicas puderam ser reavaliadas.

Souza (2012) apontou que os inumeros documentos produzidos naquela
década traziam em sua organizacao 0 compromisso com 0s aspectos sociocultural,
psicolégico e biolégico, com o diferencial de inserir conteldos e matérias, tal qual

nos documentos do primeiro grau, enfatizando as atividades preparatérias e de
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alfabetizacao, incluindo o treino de letras, que, para a pré-escola estava organizado
em torno de trés matérias: Comunicacao e Expressao, Estudos Sociais e Ciéncias
(SOUZA, 2012, p. 76).

Mais tarde, em 1985, ano comemorativo dos 50 anos da educagéo infantil
paulistana o documento A pré-escola que queremos: Programa de Educacgé&o Infantil
(1985) indicava uma proposta de curriculo, seguindo segundo um modelo mais
adequado a faixa etaria das criancas e a busca de uma pré-escola popular e
democratica (SOUZA, 2012).

Uma renovacgao, todavia, comecgou a se esbocgar impulsionada em especial
pela promulgacéo da nova Constituicao de 1988 que incluiu a creche no sistema de
ensino, colocando-a no nivel denominado educacéao infantil, juntamente com a pré-
escola. Tal inclusdo foi influenciada por contribuicées dos estudos da psicologia do
desenvolvimento, da psicolinguistica, da sociologia da infancia, das neurociéncias e
outras areas do conhecimento acerca da construcao da inteligéncia, da linguagem, da
construcao do conhecimento por criangas pequenas, que justificavam a presenca da
creche e da pré-escola enquanto uma mesma modalidade de ensino, conforme
previsto na LDB.

A dualidade expressa nos atendimentos das creches e das EMElIs traz
desafios e responsabilidades para todos os seus atores quando se pensa na
elaboracdo de orientagcdes curriculares e expectativas de aprendizagens para as
criancas nelas matriculadas e, em especial, quando da integracdo dos CEls'?
creches e EMEIs no sistema municipal de ensino de Sao Paulo.

O intenso fluxo de intercambios com educadores de outros paises, com
maior experiéncia na educacdo de criancas desde seu nascimento, promoveu
inumeros debates em congressos e nos féruns em defesa da educacéo infantil no
Brasil sobre o que seria uma educagdo de qualidade em nossas creches e pré-
escolas.

'2 Os CEls e as creches atendem criancas de até 4 anos. As EMEIls o fazem a partir dessa idade,
embora possam nelas estar matriculadas criangas de 3 anos. As creches sdo geridas por entidades
sociais conveniadas, assim como alguns CEls. As EMEIs e os demais CEls pertencem a rede direta
de ensino. EMEEs sdo escolas onde estudam criancas com deficiéncia auditiva. Nelas existem
classes de Educagdo Infantil. Conforme o contexto, a expressdo instituicbes de educagéo infantil
também utilizada ao longo desta pesquisa refere-se também aos Centros de Educagéo Infantil (CEI)
diretos, indiretos, conveniados, Centro Municipal de Educacao Infantil (CEMEI) e Escolas Municipais
de Educacao Infantil (EMEI) que sédo espacgos coletivos e privilegiados de vivéncia da Infancia (0 a 5
anos).
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Desse modo, aparentemente novas perspectivas foram delineadas para o
trabalho com bebés e as criancas pequenas, revelando, mais uma vez, a
necessidade de a educacao infantil superar a dicotomia entre cuidar e educar e
construir uma cultura prépria em um modelo que atenda as especificidades da faixa
etaria de 0 a 6 anos.

Surge na rede paulistana, entdo, no ano de 1988 o documento Proposta
de Programacdo para a Educacdo Infantil, apresentando em suas bases teoéricas
inspiracdes da teoria de Jean Piaget indicando que aquele seria um periodo no qual

a prevaleceria a escolarizacdo das praticas pedagogicas nas EMEIs (SOUZA, 2012).

Na formulacao desta Proposta, dois grandes objetivos foram visados
a partir dos pressupostos que ja definimos. Em relagdo a criancga,
pretendemos que o periodo de escolarizagdo contribua para o
desenvolvimento da representacdo linglistica e simbdlica, da
compreensao progressiva das relagdes légico-matematicas e da
socializagdo. Em relacédo ao professor, entendemos que dando uma
fundamentagao teorica e diretrizes norteadoras, poderemos auxilia-
los a transformar sua pratica pedagogica num exercicio constante de
reflexdo, buscando definir as razbes e as conseqléncias de sua
atuagao (SAO PAULO, 1988, p. 2).

O documento Reorientagdo Curricular da Escola Municipal de Educagao
infantil, de 1992, foi langado em Sao Paulo com o intuito de se transformar na
proposta para atendimento de criangcas de quatro a seis anos trazendo, pela primeira
vez, orientagdes para se pensar a concepcao de educacao infantil num contexto em
que a formacao do educador também fosse pensada. Segundo Souza (2012) a meta
da administracéo era a construgcdo de uma escola publica, popular e democratica
numa perspectiva emancipadora e progressista. A novidade desse documento era a
indicacao de um possivel trabalho interdisciplinar na educacéo infantil.

Do ponto de vista da organizacdo, a linguagem é apresentada como eixo
de trabalho e as areas do conhecimento dialogam com a linguagem, as ciéncias
sociais, as ciéncias naturais e a matematica.

Nos anos 1990, diretrizes oficiais e referenciais de ambito nacional foram
estabelecidas para apoiar a elaboracado da proposta pedagdgica das instituicoes de
educacao infantil como forma de ajuda-las a responder a autonomia determinada
pela LDB No. 9394/96 que reconhece a riqueza e a diversidade das realidades
brasileiras, desde que respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de

ensino.
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E, nesse cenario, que os documentos Organizadores de Area: Educacdo
Infantil e Alfabetizacdo (1995) e os Organizadores de Area: Educacéo Infantil (1998)
anunciavam para os anos 1995 a 2000, um tipo de orientacédo teérica piagetiana
como principio curricular, conforme indica Souza (2012).

Tais normas reforcam principios, fundamentos e procedimentos que
devem orientar a organizacdo, articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo das
propostas pedagdgicas das instituicbes de educacdo infantil, de acordo com
principios éticos (da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum), politicos (dos direitos e deveres de cidadania, do exercicio do
pensamento critico e do respeito a ordem democratica) e estéticos (da sensibilidade,
da criatividade, da ludicidade e da diversidade de manifestacbes artisticas e
culturais), influenciando as produc¢des na rede.

Considerando tal normativa, o documento Construindo a Pedagogia da
Infancia foi produzido para orientar as praticas curriculares entre os anos 2001 e
2004 em um contexto no qual a fungéo social da infancia é considerada bem como a
crianga enquanto sujeito de direitos (SOUZA, 2012). Ao mesmo tempo, a Orientacdo
Normativa 01/2004 traz objetivos no que dizem respeito as concepcdes de
Educacao Infantil, Infancia, Crianca, Aprendizagem, Curriculo e Unidade de
Educacao Infantil.

Nos anos seguintes foram lancados trés documentos orientadores do
curriculo: Tempos e Espacos para a Infancia e suas linguagens nos CEI, creches e
EMEI (2006); Sao Paulo é uma escola: manual de jogos e brincadeiras (2006) e
Orientagcbes Curriculares: Expectativas de Aprendizagem e Orientagbes Didaticas
para a Educacéo Infantil (2007) trazendo as concepcdes de Vigotski indicando a
funcdo mediadora da educacgéao infantil em seu compromisso com o desenvolvimento
s@cio-cultural das criangas através das diferentes linguagens (SOUZA, 2012).

Embora o documento produzido MEC/SEF/COEDI Critérios para um
Atendimento em Creches que respeito os direitos fundamentais das crian¢as
(BRASIL, 1995) datasse dez anos de langamento nacional ele € retomado pela
administracdo paulistana, em funcdo da presenca das creches na rede, com a
missao de provocar reflexdes para a elaboracado dos curriculos das instituicoes de

educacao infantil que atendem criangas de zero a seis anos.



93

Em sua nova edicado, no ano de 2009, esta organizado em duas partes,
sendo a primeira composta dos critérios referentes a organizacdo e ao
funcionamento interno das creches e as praticas concretas adotadas no trabalho
direto com as criangas. Na segunda parte estdo explicitos os critérios relativos a
definicao de diretrizes e normas politicas, programas e sistemas de financiamento
de creches, tanto governamentais como nao governamentais.

A apresentacdo do documento registra ainda

o detalhamento e as especificagbes técnicas necessarias para a
implantagédo dos programas. Os critérios foram redigidos no sentido
positivo, afirmando compromissos dos politicos, administradores e
dos educadores de cada creche com um atendimento de qualidade,
voltado para as necessidades fundamentais da crianga. Dessa forma,
podem ser adotados ao mesmo tempo como um roteiro para
implantagdo e avaliagdo e um termo de responsabilidade. O texto
utiliza uma linguagem direta, visando todos aqueles que lutam por
um atendimento que garanta o bem estar e o desenvolvimento das
criancas (BRASIL, 2009, p. 7).

Os anos 2006 e 2007 tiveram como orientadores do curriculo na
educacao infantil os documentos Tempos e Espacos para a infancia e suas
linguagens nos CEls, creches e EMEIs da cidade de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2006)
e Orientagées Curriculares: Expectativas de Aprendizagem e Orientagbes Didaticas
para a Educagdo Infantii (SAO PAULO, 2007), com vista & construcdo de uma
identidade da educacgao infantii na rede, enquanto um processo, embora o0s
documentos procurassem garantir a especificidade de cada contexto.

O primeiro documento, Tempos e Espacos para a infadncia e suas
linguagens nos CEls, creches e EMEIs da cidade de S&o Paulo (SAO PAULO, 2006)

tem como eixos

Educar e Cuidar de forma indissociavel e a otimizacdo dos Tempos e
Espacos de Aprendizagem, visando contribuir com um curriculo que
propicie as criancas condi¢cdes, de fato, de aprendizagem,
respeitando-as como sujeitos sociais e de direitos, capazes de
pensar e agir de modo criativo e critico. O documento representa
mais uma oportunidade para o continuo aprimoramento pessoal e
profissional dos educadores responsaveis pelo atendimento das
necessidades crescentes da populagéo de criangas de 0 a 6 anos
(SAO PAULO, 20086, p. 6).
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Enquanto que o documento Orientagbes Curriculares: Expectativas de
Aprendizagem e Orientagbes Didaticas para a Educagdo Infantil (SAO PAULO,
2007)

[...] buscou formular uma Orientacdo Curricular para a educacao
infantil baseada em uma concepcao de educar e cuidar voltada para
a apropriacao e transformacao pela crianca de até 6 anos de idade,
de bens culturais por meio de diferentes linguagens e de criativas
formas de interagdo com o ambiente. Tal orientagdo apresenta
expectativas sobre aprendizagens que podem ser promovidas com
as criancas atendidas nos CEls, nas creches, nas EMEIs e nas
turmas de educagéo infantil das EMEEs da rede municipal de ensino
de S&o Paulo e apresenta algumas orientagées sobre como fazé-lo
(SAO PAULO, 2007, p. 9).

Em 2015, ano de comemoracgao dos 80 anos da educacao infantil paulistana,
a SME através de sua Diretoria de Orientacdo Técnica langou o documento Proposta
Curriculo Integrador da Infancia Paulistana — (SAO PAULO, 2015) no qual apresenta
sua concepcao de crianca e infancia; as concep¢des de educagao infantil e ainda o que
seriam os principios de uma pedagogia da infancia, na qual se desenvolveria uma
proposta de curriculo integrado e das areas do conhecimento e as diferentes
linguagens, proporcionando assim uma educagdo humanizadora para os bebés e
criangas que frequentam as unidades educacionais do municipio de Sdo Paulo, em
especial, na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

A perspectiva norteadora deste documento parte da discussao critica de
que profissionais da educagéao infantil precisam (re)visitar suas concepcdes de crianca
e infancia e de educagao infantil para desconstruir, descolonizar e desnaturalizar as
imagens de bebés e criancas como seres que nao tém presente, nao tém opinido,
nao tém poder e apenas serao alguém no futuro.

Trata-se ainda de uma proposta curricular que pretende descolonizar o
curriculo, problematizando as relacbes entre adultos/as e criangas, para
compreender a condi¢do social e o protagonismo de bebés e criangas na producao

das culturas infantis, e assim:,

[...] por meio do exercicio cotidiano de refinar os olhares diante do
imprevisto, das criagdes, das engenhosidades e das formas como
bebés e criangas transgridem as regras impostas pelos/as adultos/as
nos espagos publicos da Educagdo Infantil. Pensar o Curriculo
Integrador nessa perspectiva significa ainda romper com as marcas
do “curriculo colonizador” que historicamente privilegiou a
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perspectiva europeia, masculina, adulta, elitista da construgao do
conhecimento (SAO PAULO, 2015, p. 10).

Diante do exposto, é possivel afirmar que os documentos produzidos pela
SME, no que diz respeito a concepcao de curriculo e as diretivas para a elaboracao
do projeto politico-pedagdgico pelas instituicbes de educacao infantil, encontram-se
em consonancia com as DCNEI (BRASIL, 2009 e que as especificidades do
contexto municipal sdo asseguradas por normativas proprias constituidas com base

na realidade das instituicées educacionais paulistanas.

3.3 Diversidade Etnico-Racial no Curriculo da Educacao Infantil: o desafio de
uma mudanca de cultura no interior das instituicoes

O que se pode observar é que, embora exista todo um aparato legal, tanto
em nivel nacional quanto municipal, os sistemas de ensino e os professores ainda
enfrentam uma série de desafios ndo s6 no tocante a garantia de acesso das criangcas
brancas e negras, ricas e pobres, do meio urbano e do campo, das diferentes regides
brasileiras, mas também no que tange ao que seja um curriculo para a educacgao
infantil.

Nao se trata, portanto, de insercées de novidades no campo, mas de uma
verdadeira mudanca de cultura no ambito das instituicbes educacionais, que toque
preceitos elementares relativos ao que se pretende como atendimento de qualidade
para as criancas na faixa etaria de 0 a 6 anos.

Os argumentos levantados por Rosemberg (1991) foram fortemente
ancorados em indicadores educacionais, revelando que:

a) A educacao inicial de criancas negras brasileiras apresenta particularidades
passiveis de serem atribuidas a seu pertencimento racial;

b) No sistema educacional brasileiro convivem subsistemas diversos de educacao
para criancas pequenas, cuja qualidade de servico depende da inser¢ao socio-
econdmica da clientela potencial;

c) As criangas negras sdo conduzidas para alternativas de pior qualidade que as
brancas como resultante do enfrentamento da subordinagéo racial.

A propésito da correlacao entre o nivel de qualidade e o segmento da
populacao infantil atendida, em estudos anteriores Rosemberg (1991) confirma que a
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baixa qualidade da oferta de vagas no servigo publico as criancas de zero a seis anos
afetava, especialmente, as criangcas negras e isso ndo mudou ainda.

Dados do censo do IBGE (2000), revelaram que a populagéo infantil brasileira
entre 0 e 6 anos era de 23.125.257 criancas. Desse total, 10.491.330 foram
declaradas negras (pretas e pardas), representando 45,33% da populacéao infantil do
pais, embora a raga/cor de cerca de 5,1% do total de criancas nessa faixa etaria nao
tenha sido declarada.

Em estudo de caso realizado na rede municipal de Floriandpolis, no estado de
Santa Catarina, ao retomar como critério de andlise a relacdo raga/pobreza, na
maioria dos estudos e pesquisas aplicada para o segmento adulto da populagcao
negra, Silva (2007) conclui que ele produz o mesmo efeito também para as criangas
negras, especialmente quando demonstra o quanto as exigéncias criteriosas de
inscricdo nas instituicobes de educacdo infantii daquela rede podem ser
determinantes para a efetivacdo da matricula.

A autora constatou em sua investigacdo que as familias, em sua maioria
negra, muitas vezes ndo conseguem comprovar renda, pois nao estao trabalhando
ou até estdo na economia informal; outras nem mesmo possuem comprovante de
residéncia, por morarem em areas de ocupacgao. Portanto, estando em situacoes de

pobreza e miséria, ndo conseguem realizar a matricula de seus filhos.

Existem ainda dados em um documento publicado pelo Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), que evidenciam a relacdo entre
raca/etnia, pobreza e frequéncia a educacao infantil. No Brasil, dos 57 milhdes de
criancas e adolescentes, 31 milhbes sdo as criancas negras e 140 mil séo
indigenas. Vinte e seis milhdes de criangcas e adolescentes brasileiros sao
originarios de familias de baixa renda, dentre elas, 56% sao criancas negras, 0 que
corresponde a 17 milhées. No que diz respeito ao acesso a escola, das 530 mil
criancas de 7 a 14 anos que estao fora da escola, 330 mil sdo negras, contra 190 mil
brancas, sendo as outras de outros grupos étnicos.
O 29 Relatorio Anual das Desigualdades Raciais no Brasil: 2009-2010 revela

dados igualmente preocupantes quanto a situacdo das criancas negras'®. O relatério

'3 E importante destacar que ha neste relatério referéncia a outros grupos infantis como os
indigenas ou criangcas do meio rural que sofrem processos discriminatorios no acesso a
educacao infantil
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indica que, em 2008, 84,5% das criancas negras com idade até trés anos nao
frequentavam creches, enquanto que 79,3% das criancas brancas sim. Em relacao as
criancas negras de 6 anos, 7,5% estavam fora de qualquer tipo de instituicao
educacional enquanto 4,8% eram as criangas brancas nessa situagcdo e, por fim,
somente 41,6% das criancas negras de 6 anos estavam no sistema de ensino seriado
comparado a 49% das criancas brancas.

Tais dados porque eles revelam o significado das discriminagbes e o
racismo como componentes essenciais na conformacao da sociedade brasileira, que
operam menos no plano individual e mais no plano institucional e estrutura
(SILVERIO, 2002).

No Brasil, a influéncia dos debates internacionais, na segunda metade
dos anos de 1990, introduziu no contexto brasileiro a discussdo sobre as acdes
afirmativas e, em especial sobre as cotas nas universidades publicas.

Sobre essa especificidade, Silvério (2002) assevera que a discussao a
respeito das acdes afirmativas foi mais proeminente e se consolidou apenas em torno
das cotas nas universidades brasileiras, o0 que, para ele € um equivoco tendo em conta
o tratamento superficial recebido por grupos historicamente discriminados, entre outros
as mulheres e as criangas.

O autor destaca que

tais politicas tém servido, em varios paises, para minimizar os
pesados custos sociais para populacdes que foram colonizadas,
externa e internamente, em paises hoje considerados multirraciais e
ou multiétnicos, os quais procuram pautar-se pela construgdo e
aprofundamento dos ideais democraticos (SILVERIO, 2002, p. 220).

Ainda ao afirmar que as desigualdades entre os seres humanos é, hoje,
produto de subordinacao politica e cultural, Silvério (2002) concorda com Guimaraes
(1999) quando aponta que as acdes afirmativas poderiam garantir a preservacao e o
desenvolvimento da diversidade cultural.

Passados mais de dez anos da afirmacdo de Silvério (2002), ainda se
observa sua atualidade: enquanto nos Estados Unidos da América os negros,
aparentemente, estdo desafiados a manter as conquistas obtidas com os programas
de acao afirmativa, ainda hoje no Brasil, negros necessitam lutar para que haja a
implementacao de politicas publicas e programas que ampliem sua participacdo em

posicoes estratégicas do mercado de trabalho.
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A época, Silvério (2002) sinalizava que a discussdo sobre as relagdes
raciais nao merecia a devida atencao do Poder Publico, pois, embora ocorresse nas
escolas, ndo acontecia no ambito da politica educacional, segundo o autor, pela
simples e falsa negacéao da existéncia de racismo.

Para o autor, a realidade adquiriu maior visibilidade a partir das denancias
dos movimentos negros sobre o papel ideolégico do mito da democracia racial e,
também, de alguns trabalhos realizados a partir da década de 1970, que passaram a
demonstrar que jovens negros reivindicavam a entrada no mercado de trabalho
(HASENBALG; SILVA, 1990) bem como criancas e jovens negros possuiam um
menor rendimento escolar e evadiam-se do ensino de primeiro grau em proporgao
muito maior do que as criancas e jovens brancos (ROSEMBERG, 1986).

Retomando Vygotsky (1987), para quem a linguagem nao € somente um
instrumento de comunicacdo, mas também um instrumento que tem dado
configuracdo a evolucao cultural dos povos, Silvério (2002) afirma que as criangas
aprendem e internalizam o que se veicula no contexto em que vivem e, no caso
especifico da discriminacdo, obviamente elas aprendem e internalizam as
representacdes racistas, o que as fazem compreender a hostilidade do ambiente
educacional.

A estratégia encontrada pelas criangcas negras para sobreviver em
ambientes racistas as vezes é a negacao de si mesmas, adotando para si um ideal
de branqueamento, especialmente quando os ambientes assépticos da escola as
conduzem a abandonar sua tradicdo cultural ou étnica, forcando-as a assumirem
uma postura de invisibilidade para se aproximarem do modelo dominante branco e
conseguirem estar nos ambientes.

Nesse contexto, a contribuicdo de Silvério (2002) convida a ampliar a
reflexdo sobre a relevancia da discussao das acdes afirmativas, também para o
curriculo da educacgao infantil, pois, € nesse espag¢o educacional que inUmeras
criangas negras, no Brasil e no mundo, podem ser silenciadas ao sentirem que suas
vozes, experiéncias, culturas e histérias ndo sdo validadas e nem ouvidas pela
escola.

Corrobora com esta perspectiva, o debate atual acerca da constituicao de
um campo chamado Curriculo, dentre outros, destaco aquele realizado por Alice
Casimiro Lopes e Elizabeth Macedo (2011), tanto por apresentarem contribui¢cdes
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significativas para pesquisadores e professores quanto pela andlise que realizam
sobre as discussbes nesse campo.

Considerando como hibrido e perigoso o campo do curriculo para
atribuicdo de sentidos, as autoras apontam para reflexdes diversas e, entre elas
problematizam a defesa de um curriculo como produgédo cultural e, portanto,
construtor de realidade.

As reflexdes das autoras, na diregcdo do Pds-colonialismo e curriculo:

hibridismo cultural, revelam-se

[...] perspectivas que lidam teoricamente com a resisténcia a todas as
formas de globalismo e universalismo presentes nas manifestagdes
contemporéneas [...] revelando-se numa perspectiva que relé a
diversidade de culturas sob a 6tica do fluxo e do hibridismo (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 208).

Os autores apresentados por Lopes e Macedo (2011) buscam tratar a
cultura como sistemas de significacdo e de representacéo e, por sua relevancia nos
estudos mais recentes do campo do curriculo no Brasil, destacam as discussdes de
Nestor Garcia Canclini e Homi Bhabha “como referéncia das diferentes formas como
a cultura como processo hibrido de representacdo pode ser apropriada” pelas
instituicdes educacionais (LOPES; MACEDO, 2011, p. 216).

Ao tratarem da tematica “ldentidade e diferenca”, as autoras anunciam
que estdo atentas em considerar “aspectos das identidades que se relacionam com
a participagcdo dos atores sociais em determinados grupos” (LOPES; MACEDO,
2011, p. 216). Para isso, abordam questdes que interrogam 0s mecanismos sociais
discursivos de estabilizacdo das identidades, argumentando sobre a importancia de
pensar a diferenca cultural para além da identidade.

Conforme descrito no inicio desse capitulo, uma importante discussao
conceitual aconteceu em 1996 na esfera nacional que culminou com a produgéo do
documento Propostas Pedagdgicas e Curriculo em Educacdo Infantil: um
diagnostico e a construcdo de uma metodologia de analise (1996a), dentre outras
consultoras que participaram daquele momento estava Zilma de Moraes Ramos de
Oliveira.

No periodo de revisdo das DCNEI, Zilma acompanhou as audiéncias
publicas registrando as contribuicbes de diferentes parceiros entre eles
pesquisadores e profissionais do campo da Educacao Infantil, movimentos social
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negro e de crianca, sociedade civil, organizacbes nao-governamentais interessadas
em contribuir com essa importante discussao.

Analisando o que propdem as novas DCNEI, Oliveira (2014) sinaliza que,
entre outras instituices, as de educacgao infantil devem estar comprometidas com a
construcao de uma sociedade livre, justa, solidaria e que preserve o meio ambiente,
como parte do projeto de sociedade democratica, de acordo como o exposto na
Constituicao Federal de 1988 (artigo 3, inciso ). Destaca ainda, desse mesmo
artigo, os incisos Il e IV, indicando que elas devem trabalhar pela reducdo das
desigualdades sociais e regionais e pela promocéao do bem de todos.

Isso significa dizer que, com essas consideracdes, a autora que participou
de perto da revisdo das DCNEI reconhece que elas delineiam os compromissos a
serem perseguidos pelos sistemas de ensino e pelos professores também na
Educacéo Infantil, mesmo diante dos mais diversos desafios, como a desigualdade
de acesso as creches e pré- escolas entre as criancas brancas e negras, ricas e
pobres, moradoras do meio urbano e rural, ou das diferentes regides do pais, como
apontado por Rosemberg (1991; 1995).

Embora a questdo da diversidade étnico-racial ou de relagbes étnico-
raciais nao esteja explicita no corpo das DCNEI, trata-se de um rompimento de
relacdes de dominagao, pois, um novo ponto de vista esta presente no documento
quando h& o reconhecimento de que a auséncia da diversidade pode implicar em
condicdes desiguais da qualidade da educacao oferecida as criangcas em creches e
pré-escolas, impedindo que os direitos constitucionais das criancas sejam garantidos
a todas elas (OLIVEIRA, 2014).

No entanto, a autora evidencia e é direta ao responsabilizar as instituicées
de Educacao Infantil anunciando que elaborem suas a propostas pedagdgicas

comprometidas com o combater ao racismo e a discriminac¢ao, desde a:

Art. 8% A proposta pedagdgica das instituicbes de Educacao Infantil
deve ter como objetivo garantir a crianca acesso a processos de
apropriacdo, renovagdo e articulagdo de conhecimentos e
aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o direito a
protecéo, a saude, a liberdade, a confianga, ao respeito, a dignidade,
a brincadeira, a convivéncia e a interagdo com outras criangas.
(BRASIL, art. 8, inciso IX)

IX - o reconhecimento, a valorizagdo, o respeito e a interacao das
criangcas com as historias e as culturas africanas, afro-brasileiras,
bem com o combate ao racismo e a discriminagdo. (BRASIL, art. 8,
inciso 1X)
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A respeito dos curriculos, as DCNEI apontam que eles devem estar
atentos as criancas indigenas, afrodescendentes, quilombolas e da educagédo do
campo, respeitando, assim, suas particularidades e suas singularidades presentes
os principios éticos, politicos e estéticos, que vao constituindo as identidades das
criangas pequenas (BRASIL, 2009, art. 6, inciso, I, Il, e 1ll)

Nessa direcdo, as praticas devem articular as experiéncias e os saberes
das criancas com o0s conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico (BRASIL, 2009) e, em especial, da
pratica pedagdgica dos profissionais, as DCNEI apontam no artigo abaixo, que o
reconhecimento da diversidade deve ser garantido através da ampliacdo de
vivéncias éticas e estéticas com outras criancas e grupos culturais, que

proporcionassem novas referéncias, inclusive identitarias.

Art. 9% As préticas pedagdgicas que compdem a proposta curricular
da Educagédo Infanti devem ter como eixos norteadores as
interacoes e a brincadeira, garantindo experiéncias que:

VIl - possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criancas e
grupos culturais, que alarguem seus padroes de referéncia e de
identidades no didlogo e reconhecimento da diversidade (BRASIL,
2009, art. 9, inciso VII)

Oliveira (2010) pontua como um dos avancgos significativos a ampliacéo
da Educacéo Infantil para além do territério urbano e a preocupacdo em garantir as
populacbées do campo e indigena, e aos afrodescendentes uma educacao que
contemple os saberes de cada comunidade, levando em conta a identidade cultural
e regional, bem como a questao da linguistica e da religiosidade, destacado abaixo

em forma de artigo:

Art. 62 As propostas pedagogicas de Educacado Infantii devem
respeitar os seguintes principios:

V - construindo novas formas de sociabilidade e de subjetividade
comprometidas com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade
do planeta e com o rompimento de relagées de dominacao etaria,
socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e
religiosa. (BRASIL, 2009, art. 6, inciso V)

Os apontamentos propostos a partir da revisdo das DCNEI implicam em

repensar um curriculo para a Educacgao Infantil que atenda aos interesses e as
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necessidades das criancas e da comunidade, sendo essencial que o planejamento e
a avaliacao permanente do curriculo que esta sendo construido na instituicdo sejam
realizados em parceria com os diferentes atores que compbdéem o0 processo
educativo: as equipes gestoras, docentes de apoio e a comunidade.

Isso significa dizer que a construgédo do curriculo seja realizada sob outros
olhares que levam em conta o contexto interno e externo em que se encontra a
instituicdo, bem como as relagées que sao construidas e mediadas pelas culturas de
pares, pois ao se relacionar com seus pares, as criangas criam conhecimentos a
partir das experiéncias que sao compartilhadas com o coletivo.

Nunca é demais lembrar a concepgcao de Kramer (1997) de que curriculo
€ uma palavra polissémica, na qual os sentidos foram construidos em tempos e
espacos sociais distintos, quando a autora reflete sobre a construcao do curriculo na
Educacao Infantil, ao longo de sua histoéria.

Contudo, nos tempos atuais ainda, é possivel compreender que o
desenvolvimento de um curriculo exige que se leve em conta o contexto de vida das
criangas, suas caracteristicas especificas, assim como a dos profissionais e das
instituicdes de Educacéo Infantil, Kramer (2003) aponta que é também urgente

[...] reconhecer que as criangas sao diferentes e tem especificidades,
nao sé por pertencerem a classes diversas ou por estarem em
momentos diversos em termos de desenvolvimento psicologico.
Também os habitos, costumes e valores presentes na sua familia e
na localidade mais préxima interferem na sua percepg¢ao do mundo e
na sua insergao. E, ainda, também os habitos, valores e costumes
dos profissionais que com elas convivem no contexto escolar
(professores, serventes, supervisores etc.) precisam  ser
considerados e discutidos (KRAMER, 2003, p. 22).

Em se tratando especificamente das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagéo das Relagdes Etnicos-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004), combater o racismo, trabalhar pelo fim da
desigualdade social e racial, empreender a reeducacao das relacbes étnico-raciais
sdo tarefas das instituicoes educacionais, mas nao exclusivamente delas.

Desse modo, e tendo em vista os dispositivos legais, bem como
reivindicacbes e propostas do Movimento Negro ao longo dos século XX, XXI,
apontando para a necessidade de diretrizes que orientassem a formulacdo de
propostas pedagogicas comprometidas com a valorizacao da histéria e cultura dos
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afro-brasileiros e dos africanos, o Parecer CNE/CP 3/2004 que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnicos-Raciais e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERER) também se
compromete com a educacéao de relagcdes étnico-raciais positivas (BRASIL, 2009).
Para que ndo se tenha duvida, a adverténcia apresentada nas
Determinacdes indicam as intencdes e o alcance da incorporacao dessa tematica no

ambito dos curriculos das institui¢cdes:

Nao se trata de mudar um foco etnocéntrico, marcadamente de raiz
europeu, por um africano, mas de ampliar o foco dos curriculos
escolares para a diversidade cultural, racial, social e econdmica
brasileira (BRASIL, 2004, p. 17).

A perspectiva dessa afirmacdo é a de que a educacao das relacoes
étnico-raciais impde aprendizagens entre brancos e negros, trocas de
conhecimentos, quebra de desconfiangas, projeto conjunto para construcdo de uma
sociedade justa, igual, equanime (BRASIL, 2004, p. 14).

E importante destacar que o referido Parecer foi construido com a
colaboragao de diferentes atores a partir de questionario encaminhado

[...] a grupos do Movimento Negro, a militantes individualmente, aos
Conselhos Estaduais e Municipais de Educagéao, a professores que
vém desenvolvendo trabalhos que abordam a questao racial, a pais
de alunos, enfim a cidaddos empenhados com a construgdo de uma
sociedade justa, independentemente de seu pertencimento racial.
Encaminharam-se em torno de mil questionarios e o responderam
individualmente ou em grupo 250 mulheres e homens, entre criangas
e adultos, com diferentes niveis de escolarizagdo. Suas respostas
mostraram a importancia de se tratarem problemas, dificuldades,
duvidas, antes mesmo de o parecer tracar orientacdes, indicacoes,
normas (BRASIL, 2004, p. 17).

As DCNERER convidam a reflexdo de que antes de qualquer discusséao a
respeito da tematica das relacdes étnico-raciais, inicialmente, é necessario superar a
crenca de que a discriminacao e o preconceito ndo fazem parte do cotidiano da
Educacao Infantil, e de que nao ha conflitos entre as criancas por conta de seus
pertencimentos raciais.

Isso significa reconhecer que as criangas, qualquer crianca, pode ter

vivenciado situagdes de discriminacao e preconceito tanto no ambito familiar quanto
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fora dele e, até mesmo, antes mesmo de frequentarem qualquer instituicao
educacional.

As DCNERER séao destinadas as instituicbes educacionais para que
planejem e realizem praticas pedagdgicas com foco na promocao da igualdade
racial, na medida em que reconhegam a existéncia do racismo e das desigualdades
na sociedade brasileira, mas também as familias das criancas e jovens que

frequentam essas instituicoes:

Destina-se, o parecer, aos administradores dos sistemas de ensino,
de mantenedoras de estabelecimentos de ensino, aos
estabelecimentos de ensino, seus professores e a todos implicados
na elaboragcdo, execugdo, avaliagdo de programas de interesse
educacional, de planos institucionais, pedagdégicos e de ensino.
Destina-se, também, as familias dos estudantes, a eles préprios e a
todos os cidaddaos comprometidos com a educacao dos brasileiros,
para nele buscarem orientagdes, quando pretenderem dialogar com
os sistemas de ensino, escolas e educadores, no que diz respeito as
relagbes étnico-raciais, ao reconhecimento e valorizagéo da histéria e
cultura dos afro-brasileiros, a diversidade da nacao brasileira, ao
igual direito a educagao de qualidade, isto é, ndo apenas direito ao
estudo, mas também a formacao para a cidadania responséavel pela
construgao de uma sociedade justa e democratica (BRASIL, 2009, p.
10).

Nesse sentido, contribuem para que as instituicoes possam cumprir 0 seu
0 papel de educar, ao mesmo tempo em que se constituem enquanto um espaco
democratico de producéao e divulgacao de conhecimentos e posturas que visam uma

sociedade justa para todos, quando propéem:

A divulgagéo e produgédo de conhecimentos, a formacao de atitudes,
posturas e valores que eduquem cidaddos orgulhosos de seu
pertencimento étnico-racial — descendentes de africanos, povos
indigenas, descendentes de europeus, de asiaticos — para
interagirem na constru¢do de uma nagao democratica, em que todos,
igualmente, tenham seus direitos garantidos e sua identidade
valorizada (BRASIL, 2009, p. 10).

Essa tarefa cabe a toda Educacao Bésica, incluindo, evidentemente, as
instituicbes de Educacao Infantil para que, desde essa etapa, sejam elaboradas
estratégias que garantam a eliminacdo das discriminagbes e a emancipacao dos
grupos discriminados, de modo que as criangas tenham acesso aos conhecimentos
cientificos, aos registros culturais diferenciados que permeiam as relagdes sociais e

raciais.
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Em um dos objetivos apresentados pelo documento no que diz respeito a
incorporacdo da tematica Histéria e Culturas Afro-Brasileiras nos curriculos, inclui a
Educacgéo Infantil e o direito de todas as criangas em acessarem esse conhecimento

pois, consiste em:

[...] oferecer uma resposta, na area da educagdo, a demanda da
populagdo afro-descendente, no sentido de politicas de agdes
afirmativas, isto é, de politicas de reparacoes, e de reconhecimento e
valorizagao de sua historia, cultura e identidade. Trata o parecer de
politica curricular, fundada em dimensdes historicas, e busca
combater o racismo e as discriminagdes que atingem particularmente
os negros (BRASIL, 2004, p. 18).

Tecidas as consideragdes acima e voltando o olhar para as DCNEI
(BRASIL, 2009), em relacdo ao curriculo, podemos afirmar que elas apresentam
principios basicos orientadores para um trabalho pedagdégico, que devera estar
comprometido com a qualidade e a efetivacdo de oportunidades de desenvolvimento
para todas as criancas.

Assim, é possivel visualizar a articulagéo entre as DCNEI e DCNERER na
medida em que ambas oferecem elementos conceituais para que a Educagao
Infantil possa organizar o seu curriculo articulando as vivéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico,
cientifico e tecnolégico da sociedade por meio de praticas planejadas e
permanentemente avaliadas.

Isso significa reconhecer que estruturar o curriculo e o cotidiano das
instituicbes é fazé-lo através da realizacdo de trabalhos conjuntos com a
comunidade, movimento negro, comunidades dos terreiros, inclusive na execucao
dos diferentes projetos institucionais e didaticos.

No que diz respeito a presenga da tematica das relagdes raciais como
discussao curricular na cidade de Sao Paulo, somente no ano de 2007 é que a
Secretaria Municipal de Educagédo avanca, quando, através do Comunicado n? 982,
de 22 de maio daquele ano, convocou professores para compor o Grupo Referéncia
Dialogos sobre Diversidade Etnico-Racial e Cultural (SAO PAULO, 2008)

Os objetivos basicos da formacdo desse grupo eram: 1) formar
professores para que pudessem exercer o papel de multiplicadores na rede

municipal de ensino e 2) contribuir para a elaboragé&o das diretrizes norteadoras do
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documento Orientacdes Etnico-Raciais e Culturais a ser disponibilizado na rede
municipal de ensino (SAO PAULO, 2008).

Assim, no ano de 2008, o documento citado acima foi produzido, como
resultado de um processo de construcdo de saberes sobre a diversidade étnico-
racial em relagao dialégica com varios setores da comunidade escolar, entre eles
professores, coordenadores pedagogicos, diretores da rede municipal paulistana e
segmentos de movimentos sociais desejosos em contribuir para a reflexdo e a
discussdo sobre o0 que criancas e jovens precisam aprender, considerando
especificidades de cada uma das areas de conhecimento e ao mesmo tempo
pretendiam subsidiar as escolas para o processo de selegcdo e organizacado de
conteudos ao longo da Educacédo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio.

No documento, o capitulo que se refere especificamente a educacao
infantil traz como referéncia as contribuicées da pesquisa de Eliane Cavalleiro, que
resultaram no livro Do siléncio do lar ao siléncio escolar: racismo, preconceito e
discriminacdo na Educagdo Infantil (2003). O texto é construido no sentido de
ampliar a compreensdo dos profissionais que atuam nessa modalidade sobre a
forma que o racismo e preconceitos estdao presentes nos espacos educativos da
escola de educacéao infantil, especialmente por meio de relatos e observacdes de
criangas e adultos que interagem com criancas negras, indicando os efeitos danosos
desta experiéncia para a constru¢cao de uma identidade positiva delas mesmas.

Trata-se ainda de um documento que reconhece a educacgao infantil como
etapa fundamental do processo educativo, € 0 seu compromisso de assegurar que a
educacado na instituicdo publica seja de qualidade e que os pressupostos da Lei
10.639/03 (BRASIL, 2003) sejam adequados as caracteristicas peculiares do
atendimento a essa faixa etaria.

Considerando que as bases da construcao da identidade da crianca sao
formadas durante a infancia, bem como sua relagdo com os outros e 0 mundo que a
cerca, o documento ressalta ainda a importancia de que as criangcas se vejam
representadas nas historias, nos murais e cartazes para que, nesse ambiente que a
reconhece, ela se sinta a vontade para falar de sua religiao, de se reconhecer na
histéria e cultura de africanos e afro-brasileiros e assim ter ciéncia de seus multiplos

pertencimentos identitarios.
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Cabe, aqui, apresentar quao complexas podem ser as nocbes de
identidade a partir de diferentes referenciais. Lopes e Casimiro (2011) quando
afirmam concepcdes de identidade cultural, enquanto objeto de atengdo do campo
do curriculo na Modernidade destacam que elas se modificam no mundo
globalizado, uma vez que, o tema da identidade recai em torno da discussao atual
que tem se manifestado por tensdées que apontam, de um lado, certa
essencializacao identitaria na forma de identidades mestras e, de outro, uma
pluralizagéo infinita de pertencimentos (LOPES; CASIMIRO, 2011, p. 217).

Ainda para ampliar a discussdo no campo da identidade, Stuart Hall
(2006) apresenta uma retrospectiva da moderna nocdo de identidade e do seu
descentramento contemporaneo que nao se inicia na Modernidade, mas nela
assume novas formas da constru¢ao da identidade.

Enquanto isso, Lopes e Macedo (2001) dao destaque as identidades
culturais elegendo como teoria para explicar a descentracdo das identidades o
estruturalismo e o pos-estruturalismo. As autoras abordam questées que interrogam
0S mecanismos sociais discursivos de estabilizacdo das identidades, que dificultam
a percepcao da contingéncia das identidades, as quais tém como base de
sustentacdo tedrica a psicanalise tanto para as questdbes referentes ao
estruturalismo quanto ao pos-estruturalismo.

As autoras advertem que as “identidades” sdo o resultado de um
“processo de identificacdo” no qual os individuos se subjetivam dentro de discursos
culturais e, assim,

[...] 0 que existe (...) a partir de uma posigao pds-estrutural (...) sdo
identificacdes contingentes estabilizadas em formagdes discursivas
histéricas e sociais muito especificas, de tal modo que, o importante

para os poés-estruturalistas é a diferenca e ndo aquilo que os
diferencia (LOPES; CASIMIRO, 2011, p. 225).

Para as autoras, “abrir o curriculo a diferenga implica recusar a
perspectiva da identidade, rechacar as fixagdes que criam as identidades como
golpes de forca sobre a possibilidade de ampla significacdo” (LOPES; MACEDO,
2001, p.227).

Sem duvida, a presenca de acbes educativas que considerem a
diversidade e a diferenca e, ainda, a questdo das identidades torna-se imperiosa,
particularmente no Brasil, onde a diversidade étnico-racial deve ser contemplada
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também na proposta curricular para a educacao infantil, de tal modo que o tema se
consolide como um elemento estruturante do curriculo, a ser discutido em processos
formativos e compreendido no plano das praticas educativas desenvolvidas pelos/as
professores/as e supervisionadas pelos/as gestores/as.

Sendo assim, é possivel afirmar que a insercao de questbes relativas a
diversidade étnico-racial, em especial, a histéria e a cultura afro-brasileira e africana
constituem como componente curricular na educacgao infantil, implicando mais que
uma mera inovagado, mas antes, uma mudanga de cultura no interior do contexto de
trabalho, tendo como fundamental o envolvimento da equipe de profissionais.

Nesse sentido, e sempre considerando os documentos produzidos em
nivel nacional, a rede municipal também contou com orientagdes do Plano Nacional
de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo das
Relagbes Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e
Africana (2009), que referenda a instituicdo de politicas de promocao da igualdade
na escola, destacando as dimensdées do cuidado e da educacdo, para a
implementagdo da Lei 10639/03, que modifica o artigo 26 A da LDB. Outros
documentos de igual importancia serao comentados, a seqguir.

E ainda merece destaque, a publicacdo de 23 Notas Técnicas, pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo, que justificam as alteragbes
realizadas em razao do processo de Consulta Publica do Programa Mais Educacao
Sao Paulo — Programa Reorganizacdo Curricular e Administrativa, Ampliacdo e
Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2014).

Destaco a Nota Técnica n® 11, pois traz as questdes relacionadas a
diversidade, desigualdades e diferencas, no sentido de atender o disposto no Plano
Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao
das Relagbes Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana (BRASIL, 2009)

O referido Plano prevé que toda Secretaria Municipal de Educacéo invista
nos processos de formagdo continuada dos professores da Educacao Infantil, do
Ensino Fundamental e Médio e Educagao de Jovens e Adultos. Ademais, indica que
a producao e gestdo de material didatico especifico, sejam eles impressos,
eletrénicos e virtuais para professores e estudantes; na sensibilizacéo e formacéao de

gestores da educacdo devem envolver a direcdo, coordenacdo pedagodgica e
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supervisao escolar, além de outros agentes publicos, particularmente no que diz
respeito a elaboracéo de projetos, acdes e atividades destinadas aos estudantes.
Especialmente para o sistema de ensino municipal, destacam-se como

principais orientacdes as seguintes agdes:

a) Apoiar as escolas para implementacao das Leis 10639/2003 e
11645/2008, através de acodes colaborativas com os Foéruns de
Educacdo para a Diversidade Etnicorracial, conselhos escolares,
equipes pedagdgicas e sociedade civil;

b) Orientar as equipes gestoras e técnicas das Secretarias de
Educacdo para a implementagédo da lei 10639/03 e Lei 11645/08
(BRASIL, 2009).

A Nota Técnica n® 11 aponta também a necessidade de discussao sobre
problematizacdo de questdes referentes a género e sexualidade, pois é essa uma
dimenséao da vida dos estudantes que impacta diretamente nos modos de ser e estar
na escola, como mais um dos marcadores sociais a serem considerados (SAO
PAULO, 2014).

O documento intitulado Indicadores da Qualidade na Educagéo Infantil
Paulistana (SAO PAULO, 2016) é de especial relevancia por ser produto de um
processo iniciado na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo (RME-SP), em setembro
do ano de 2013. O objetivo do documento é instituir a construcdo de uma cultura de
autoavaliacao institucional participativa nos Centros de Educacao Infantil (CEI) diretos,
indiretos e conveniados, no Centro Municipal de Educacao Infantil (CEMEI) e nas
Escolas Municipais de Educacao Infantil (EMEI), envolvendo todos os atores que

compdem as praticas educativas nessas instituicoes.

A partir da utilizagdo do documento publicado pelo MEC, Indicadores
da Qualidade na Educacao Infantil, que apresenta sete dimensdes de
qualidade, o GT que preparou os Indicadores de Qualidade da
Educacéo Infantil Paulistana adotou nove dimensdes de qualidade,
descritas a seguir. Essa opc¢éo foi necessaria para incluir questoes
que focalizassem as diversidades de género e de raga/etnia,
aspectos ja apontados como necessarios a partir de outras
experiéncias de aplicagdo de Indicadores de Qualidade realizadas
em todo o pais (SAO PAULO, 2016, p. 9).

No referido documento, a Dimensdao 8 — Relagdes étnico-raciais e de
género — foi elaborada com a intencdo de que profissionais atuantes na Educacéo
Infantil da Rede Municipal paulistana.
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[...] possam avaliar, refletir e construir agdes comprometidas com o
combate ao racismo e sexismo e que promovam a igualdade étnico-
racial e de género nas Unidades de Educacéo Infantil da Rede, de tal
modo que as praticas pedagdgicas, as relacdes estabelecidas, os
materiais incluindo livros, bonecas e bonecos, brinquedos, filmes,
revistas) e ambientes estejam planejados e organizados de forma a
combater o racismo, preconceito e discrimina¢do racial/género, bem
como de construir a percepgao positiva das diferengas étnico-raciais
e de género (SAO PAULO, 2016, p. 50).

Como se pode observar, a Secretaria Municipal de Educagdo (SME)
paulistana demonstra estar atenta as publicacées produzidas na esfera nacional e
tem se ocupado em promover suas préprias discussdes e publicacoes.

A esse respeito, é importante lembrar que entre os anos 2001 e 2004
registram-se as primeiras discussdes sobre a tematica das relagdes étnico-raciais
realizadas na rede promovidas por um grupo especifico de profissionais
especialistas na tematica das relagbes étnico-raciais, que atuava na Diretoria de
Orientacao Técnica (DOT) e em articulacao com as equipes dos Nucleos de Acéo
Educativa (NAE), das diferentes regides da cidade (ROCHA, 2005).

Naquele periodo, a SME adquiriu e distribuiu uma bibliografia afro-
brasileira para toda a rede municipal, um conjunto com 40 titulos (CEERT; ROCHA,
2005), no entanto, como foi possivel observar, somente no ano de 2007 é que ela
convoca professores para compor o “Grupo Referéncia Dialogos sobre Diversidade
Etnico-Racial e Cultural” e, a partir dele, investe na publicacdo de um documento

orientador das praticas pedagdgicas, nessa tematica.

3.4 Curriculo, mudanca de cultura organizacional e formacao profissional: o
papel formativo dos gestores

Duas das questdes levantadas nesta pesquisa referem-se ao papel da
gestao a frente de uma equipe de profissionais. Na cidade de Sao Paulo, do ponto
de vista da Secretaria Municipal de educacdo, o chamado trio gestor é aquele
composto pela supervisdo da unidade educacional, a direcdo e a coordenadora
pedagdgica. Entretanto, na pratica cotidiana, no interior da unidade, a gestdo das
instituicbes educacionais é preponderantemente exercida também por um trio, mas,

composto pela direcao, assistente de direcdo e coordenadora pedagogica.
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A propésito dos papéis dos gestores no encaminhamento dos projetos
pedagdgicos das instituicbes educacionais, ganham destaque, a partir dos anos de
1990, discussdes relativas a lideranga no campo educacional. (PINAZZA, 2014).

Do ponto de vista de Sergiovanni (2004a; 2004b), a escola é uma
organizacao especial, e se opde as organizacdes de tipo empresarial, e exige um
tipo de lideranga especial chamada por ele de “lideranca moral’, com énfase nas

“pessoas”, na “comunidade” e nos “valores”, para o autor:

Precisamos de teorias de lideranga que reconhegcam que os pais,
professores, membros dos 6rgdos administrativos e alunos tém
mais capacidade de tomar decisdes baseadas em valores do que
em decisdes individuais. Em vez de agir de forma calculista e
individual, baseados no seu interesse proprio, devemos
reconhecer que as pessoas reagem a normas, valores e crengas
que definem a qualidade de vida conjunta do grupo que lhes da
significado e importancia (SERGIOVANNI, 2004b, p. 37).

A apropriacao do conceito de lideranca pela area da educacgao tem sido
relacionada a discussao sobre a constituicdo de equipes melhor preparadas para os
processos de ensino e aprendizagem e, consequentemente, mais envolvidas com os
indices de desempenho escolar dos estudantes. (HARGREAVES, 2002; FULLAN,
2003, 2009).

Segundo Hargreaves (1998), estamos diante de uma tendéncia de
reestruturacdo educativa que interfere no modo de se pensar a organizacdo do
trabalho e o sentido de profissionalizagdo no contexto da escola, ressignificando
processos educativos. Para autores, como Fullan (2003; 2009) e Hargreaves (2001),
a efetividade da equipe esta relacionada ao tipo de lideranga exercido no interior de
um contexto educativo.

Nos estudos que tratam de processos de mudanca educacional e do
papel das liderangas nas instituicbes educacionais, tais como os de Hargreaves
(1998), Day (2001) e Fullan e Hargreaves (2001), o conceito de lideranca de equipes
€ considerado no plano da constituicdo de uma cultura de mudanca em que o foco
deve recair sobre o0 combate as praticas do individualismo e a conducao da equipe a
um projeto coletivo pautado no empoderamento e fortalecimento dos profissionais.

Pinazza (2014) chama atencao para a literatura estrangeira, reportando-
se em particular a direcdo das unidades educacionais, alertando sobre as
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especificidades de configuracdo do contexto paulistano, no qual existe a gestao
pedagdgica compartilhada entre a direcao e a coordenacao pedagdgica.

Essa literatura preponderantemente anglo-saxénica reporta-se, em
particular, a figura do diretor de unidades educacionais, o que define
uma condigdo distinta da encontrada na realidade brasileira, pelo
menos no contexto paulistano, [...] As instituicdes escolares de
educagao infantil da rede municipal de Sdo Paulo contam com uma
gestao interna composta de direcdo e coordenacao pedagdgica, 0
que pode mudar substancialmente a configuracdo do trabalho na
esfera da lideranca (PINAZZA, 2014, p. 132).

As pessoas que ocupam uma lideranca formal (ou estatutaria) devem
vislumbrar em seus cargos, conquistados por um estatuto legal, a possibilidade de
partilhar a lideranca formal, legitimando-se junto a sua equipe e fomentando o
surgimento de liderangas pedagoégicas no interior do grupo (PINAZZA, 2014). Trata-
se de uma complexa tarefa cercada de embaracos aqueles que ocupam cargos de
gestao, inclusive porque esses profissionais ndo contam com formacao inicial e, nem
continua em servico, que Ihes oferega suporte suficiente ao desenvolvimento de seu
trabalho nas instituicbes educacionais. Esse € um problema deflagrado por
pesquisas na esfera internacional, ndo sendo diferente no caso brasileiro
(PINAZZA,2014).

No que tange a lideranca de instituices de educacgao infantil, em ambito
internacional sdo expressivas as iniciativas de pesquisa, sendo que, estudos mais
destacados sao desenvolvidos em localidades como: Reino Unido, paises
escandinavos, Australia, Nova Zelandia, Estados Unidos e Canada (WHALLEY,
2008).

Pinazza (2014) afirma que as investigagbes significativas
(FORMOSINHO, 2003; RODD, 2006; WHALLEY, 2008), a esse respeito, apontam
que, da mesma forma que existem particularidades do trabalho desenvolvido nas
instituicdes de educagao infantil, existem especificidades na natureza da lideranca
nessas mesmas instituigoes.

De acordo com Formosinho (2003), a natureza da lideranga nas
organizacdes educativas exige lideranca pedagodgica e ndo apenas uma gestao
competente na orientacdo de instituicbes de educacgao infantil. O autor reconhece
que tais instituicbes também necessitam de gerenciamento de gestao de pessoal,

gestdo de recursos, gestdo financeira, posto que se tornam cada vez mais
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complexas, devido as novas expectativas sociais e demandas publicas que incidem
sobre elas. No entanto, ha que se fazer uma distingcao entre as ideias de gestao e de
lideranca, pois cada uma delas implica agbes distintas e complementares, servindo a
diferentes propésitos.

A gestdo que compreende sua atuagdo no sentido da lideranca
pedagdgica reconhece a importancia de estar junto a equipe, apoiando o trabalho
pedagdgico e participando da formacado, sem preterir das questdes administrativas
ligadas a gestdo (PINAZZA, 2014, p. 135) e esse se constitui um dos seus maiores
desafios.

Nessa mesma direcdo, Rodd (2006) afirma que o lider da primeira
infancia precisa refletir sobre o tipo ou estilo de lideranca mais adequado para um
grupo tdo complexo; os atributos pessoais e profissionais necessarios para a
lideranca eficaz de um grupo e as estratégias apropriadas para a gestao das
inUmeras situagdes que surgem a partir de dindmicas desse grupo.

No Brasil, os estudos a esse respeito ainda sao escassos. As pesquisas
produzidas em outros paises podem, contudo, servir de inspiracdo, desde que se
invista na compreensdo da peculiaridade que encerra a acdo de uma liderancga
partilhada (ou ndo) por um trio de profissionais, como é o caso da cidade de Sao
Paulo.

Interessa-me, particularmente, compreender qual € a natureza de
lideranga formal que existe no interior de uma EMEI comprometida em implementar
um projeto comum, tendo como um eixo a tematica das relagcdes étnico-raciais,
porque, ndo se trata de uma mera insercdo de um assunto ou de um ‘conteudo’
disciplinar.

Neste trabalho, adotou-se a expressdo lideranca formal ou estatutaria,
para se referir aquela exercida pela direcao, assistente de direcdo e coordenacao
pedagdégica da EMEI, ou seja, aquelas profissionais que por forca dos cargos que
exercem tornam-se responsaveis, entre outras agdes que envolvem a execucao da
Proposta Politico-pedagégica, tanto a sua efetivacdo quanto com a formacédo dos

profissionais para assegurar a sua exequibilidade.
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CAPITULO 4

Figura 4

14

Fonte: NASCIMENTO; GA (2011)

Osram mfiti preko ntware oman'®

'* Simbolo adindra baseado em corpos celestiais. Osram é o simbolo da virtude, da utilidade
e da necessidade da paciéncia.
'® Tradug&o: A lua ndo tem pressa para dar a volta em torno do nosso mundo.
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4. 0S CAMINHOS METODOLOGICOS

O estudo proposto configura-se como uma pesquisa de natureza
qualitativa (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008), caracterizando-se como um estudo de
caso unico (STAKE, 1999; YIN, 2005). A opcao por realizar um estudo de caso Unico
se deu em razao de que ele permite a pesquisa no campo da educacao, naquilo que
se busca de especifico, inovador, complexo e em funcionamento (STAKE, 2007) em
uma determinada instituicdo educacional. A opcdo metodolégica por um estudo de
caso Unico exclui a generalizagdo, porque estd em busca do que ha de
especificidade para conhecer um contexto particular, ndo naquilo que se diferencia
dos outros e, sim, para verificar 0 que o caracteriza por si mesmo, ou seja, aqui 0
interesse € por compreender as ac¢des educativas de uma EMEI que traz para o
curriculo e para as acoes cotidianas a questao étnico-racial. Trata-se, portanto, de
um estudo de profundidade de uma dada realidade.

4.1 Contexto de Pesquisa

Com a finalidade de garantir o anonimato da equipe gestora, das
professoras e da instituicdo, onde a pesquisa foi realizada, o seu nome verdadeiro
foi substituido por EME| Gastone Lucia Beltrdo'® e, da mesma forma, toda referéncia

que permita qualquer identificacao direta a ela.

4.1.1 A escolha da unidade educacional pesquisada e acoes iniciais

Apéds investigar as instituicdbes de educacao infantil da rede municipal
paulistana, durante os meses de outubro e novembro de 2014, realizei contato
telefébnico com os diretores e diretoras de EMEIs que sao conhecidas na rede por
realizarem trabalhos com foco na diversidade, em seus Projetos Politico
Pedagdgico. Entre elas identifiguei duas que, a época chamavam atencdo, uma
delas é jurisdicionada a Diretoria Regional de Educacao do Centro e a outra a
Diretoria Regional de Educacao da Freguesia do O/Brasilandia.

Nos primeiros contatos com o campo, o diretor da primeira unidade
encontrava-se em férias e a coordenadora pedagdégica que me atendeu sugeriu-me

aguardar seu retorno para um encontro formal, o que implicaria uma extensao

'6 Gastone Lucia Beltrdo foi ativista em movimentos sociais.
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temporal desfavoravel aos prazos da pesquisa. Esse fato foi decisivo para que eu
optasse pela segunda unidade, visando agilizar o processo de pesquisa empirica.

Na EMEI selecionada, o contato inicial foi com a assistente de direcao,
que se colocou a disposicdo para me receber, dizendo que informaria também a
diretora para que pudéssemos fazer uma reunido com a finalidade de esclarecer
melhor os objetivos da minha pesquisa de doutorado.

Nos primeiros contatos com a direcdo, coordenacdo pedagdgica e
assistente de direcao, solicitei permissao para efetuar registros relativos as primeiras
impressdées sobre o contexto, em um caderno, que seria adotado por mim,
posteriormente, ao longo de toda a pesquisa.

Naquele momento, explicitei a elas o propoésito de meu trabalho e dei
informacgdes gerais sobre os métodos de pesquisa que seriam empregados: analise
documental; entrevistas semiestruturadas com profissionais da equipe; sessdes de
observacdao documentadas em registros escritos e fotograficos.

Minha percepcao inicial era de que aquela EMEI configurava-se como um
ambiente adequado para a realizagdo da pesquisa de campo, tendo em vista uma
analise preliminar de suas particularidades no que diz respeito a gestao da escola:
aparentemente a diretora compartilhava, dividia o tempo das acbes formativas e
educativas das professoras em exercicio com a coordenadora pedagdgica e com a
assistente de direcao.

A diregdo também anunciava estar atenta aos diferentes tempos de
experiéncia dessas profissionais na docéncia da educacdo infantii e de suas
provaveis contribuicées para a construcdo do cotidiano com as criangas. Portanto,
as primeiras impressdes apresentavam a defesa de um discurso pautado em
praticas participativas.

QOutro critério para a selecdo dessa unidade educacional pautou-se no
fato de que a EMEI recebeu premiacdo do Centro de Estudos das Relacdes de
Trabalho e Desigualdades (CEERT), no ano de 2012, por desenvolver praticas
focadas na questado das relagdes étnico-raciais no curriculo no ano de 2011 e que
tais praticas se mantinham desde entdo, sempre se ressignificando, ao longo dos
anos.

Evidentemente, a acolhida da pesquisadora e a confirmacdo de que a
diretora e a coordenadora pedagdgica ndo entrariam em processo de remogao e,
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portanto, iriam permanecer na unidade e dar continuidade ao trabalho, no ano de
2015, também foram condicbes que motivaram a selecado da EMEI Gastone Lucia
Beltrdo, como local da pesquisa.

Da opc¢ao definitiva por esta EMEI, um longo caminho ainda foi necessario
percorrer para que a investigacdo pudesse ser realizada de acordo com todos os
principios da ética de pesquisa, exigidos para a sua realizagao.

De posse da carta de apresentacdo da pesquisa € com a anuéncia da
minha orientadora, dirigi-me ao setor responsavel da Secretaria Municipal de
Educacédo para solicitar a entrada formal na instituicdo. Mediante a autorizagédo
formal (APENDICE A) - Comunicacdo sobre a Pesquisa - solicitada a da Secretaria
Municipal de Educacgéao, foram retomados os contatos com a EMEI.

Em um encontro com a equipe, além da formalizacdo através do
documento Comunicacao sobre a Pesquisa, apresentei seus objetivos, os métodos
de investigacao, esclarecendo que os mesmos seriam utilizados com finalidade de
estudo e a divulgacao aconteceria de acordo com as diretrizes éticas de pesquisa e,
evidentemente, garantindo-se a preservag¢ao do anonimato dos participantes.

Realizados todos os esclarecimentos, foram assinados o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE B) e o Termo de autorizagéo pra
gravacdo de voz (APENDICE C), deixando explicita a livre adesdo das pessoas a
pesquisa.

Dos primeiros contatos, mesmo que informais, com a equipe gestora no
ano de 2014, resultou a obtencao de informagdes registradas em caderno de campo,
que considerei relevantes e que me auxiliaram na composicao do enquadramento do
estudo empirico, desenvolvido no decorrer de 2015.

Assim, de posse da resposta positiva de SME ao documento de
solicitacdo autorizacao para realizacdo de pesquisa académica na EMEI, passei a
frequenta-la em dias e horarios previamente combinados com a gestao, que também
estdo no caderno de campo.

Na primeira reunido oficialmente agendada com a diretora, assistente e
coordenadora pedagdégica no ano de 2015 apresentei meu interesse por conhecer
mais de perto o trabalho formativo desenvolvido pela EMEI que tem culminado com
a reiteracao do estudo da tematica das relagdes raciais nos processos formativos,
bem como ele é planejado para chegar até as criangas.
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Da mesma forma, reiterei meu especial interesse em compreender como
se deu a insercao da tematica da diversidade étnico-racial no curriculo e a atuacao
da gestao, particularmente, da direcdo, no processo de mobilizacdo da equipe e o
suporte oferecido a este trabalho educativo.

As primeiras imersées no contexto da EMEI permitiram compreender
certos aspectos estruturais e funcionais da unidade de extrema relevancia ao
estudo, especialmente no que diz respeito a organizagdo da equipe gestora e da
definicdo de que a diretora e a assistente de direcdo estejam bem proximas das
acOoes de formacao para professoras que atuam no 12 turno de atendimento as
criangas (das 7 as 13 horas) e no 3% turno (das 13 as 19 horas , que sao
responsaveis pelo projeto Diversidade Cultural e Bioldgica'’.

4.1.2 Caracterizacao do Contexto de Pesquisa

Documentos pesquisados revelam que a Escola Municipal de Educacao
Infantil (EMEI) Gastone Lucia Beltrdo foi fundada em 1955 e esta localizada no
Bairro do Limao, num bairro do distrito do Limao, no municipio de Sao Paulo,
constituido por antigas chacaras no passado, o bairro deu inicio a sua urbanizacao
principalmente na década de 1930. No ano de 1939, foi criada a Pardquia de Santo
Anténio do Limao, localizada na mesma avenida e, em 1964, o Bairro do Limao
tornou-se um dos subdistritos do municipio de S&o Paulo. A regido conta com uma
boa infraestrutura de transportes, possuindo amplas avenidas.

O Limao, como é popularmente conhecido, é vizinho de outros
importantes e conhecidos bairros, como a Lapa, a Barra Funda, a Freguesia do O,
Pompéia e Casa Verde. Existe um projeto de construcao de uma estacado de metré,
na regido da Freguesia do O, vizinha do bairro, 0 que beneficiara em muito o local.
Atualmente, observa-se um grande numero de condominios de edificios sendo
construidos na regidao. Nas proximidades encontram-se outras escolas publicas
estaduais.

O bairro reune importantes empresas, tais como o jornal O Estado de Sao
Paulo, o hipermercado Carrefour e ainda, por muitos anos, contou com a sede da
Escola de Samba Mocidade Alegre. O Forum Regional — Tribunal de Justica e uma

'” Detalhamento desse projeto podem ser encontrados no ANEXO H.
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unidade do Corpo de Bombeiros também sao instituicdes de porte que compdem o
bairro.

A EMEI ocupa uma quadra da rua onde esta localizada e esta estruturada
em dois prédios térreos. No ano de 2015, foram atendidas 470 criancas de 4 a 5
anos e, como a maioria das EMEIs da cidade de Sao Paulo, a EMEI Gastone Lucia
Beltréao esta organizada em dois turnos de atendimento as criangas das 7 as 13 e
das 13 as 19 horas; e trés turnos de professoras: das 7 as 11 horas, das 11 as 15
horas e das 15 as 19 horas.

A diretora ocupa um cargo efetivo conqusitado por concurso publico e
estd na EMEI desde o ano de 2004, e dentre suas tarefas cotidianas estd a
coordenacao/formacdo do grupo de professoras do 3° turno, no horario das 15h30
as 17h30; a assistente de direcao (antes professora, no ano de 2010) é responsavel
pela coordenacao/formacao do grupo de professoras do 1° turno, no horario das
11h10 as 13h30, e a coordenadora pedagégica que chegou no ano de 2014 ¢é
responsavel pela formacdo de grupo de professoras do 2° turno, no horario das
15h30 as 17h30.

A unidade é composta por dois pavimentos, no primeiro estdo localizadas
duas salas que funcionam como sala da direcao e secretaria, dois sanitarios para
funcionarios uma sala das professoras, uma sala da coordenadora pedagdgica, uma
brinquedoteca, uma refeitério contendo uma palco, uma cozinha/despensa e
almoxarifado para materiais didaticos e materiais de limpeza e duas salas de
atendimento as criangas. No segundo pavimento, ligado ao primeiro por uma
passarela coberta, temos cinco salas de atendimento as criancas e dois sanitarios
para as criangas, sendo um banheiro com chuveiro e todos adequados ao acesso de
criangas com deficiéncia ou mobilidade reduzida. As dependéncias e vias também
sdo adequadas a essas criancas.

No inicio do més de agosto de 2015 a EMEI entrou em reforma e, para
além dos reparos necessarios na parte interna da instituicdo, vimos surgir um
espaco onde foram colocadas redes — o0 redario — e ainda uma praca com bancos de

jardim (Figura 5). Alguns dos espacgos serdo apresentados a partir daqui.
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Fonte: Pégin do Facebook da EMEI

Por toda extensédo do parque encontram-se arvores que estdo la desde a
década de 1950, distribuidas por uma quadra e que fazem parte do cenario desde a
inauguracao da EMEI. Neste espaco externo ha uma construcdo que lembra uma
casa com pé direito de 2,50 cm de altura e com cerca de 20 metros quadrados onde
funciona a sala de leitura (Figura 6).

Figura 6 Sala de Leitura

Fonte: Pagina do Facebook da EMEI
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Na area externa existe ainda uma horta suspensa, uma estufa (Figura 7),
uma cozinha experimental (Figura 8), um parque com brinquedos tradicionais, como
balancas, gira-gira, etc., um espaco para uso de motocicleta de plastico, um espaco
para pintura em azulejos e ainda uma area coberta com tecidos coloridos para
leitura e outros usos.

Figura 7 Horta Suspensa e Estufa

P A
Fonte: Pagina do Facebook da EMEI

No ano de 2015, o quadro de servidores estava constituido por um
diretora, uma assistente de direcdo, uma coordenadora pedagdgica, dois auxiliares

técnicos de educacdo, prestando servicos na secretaria, um auxiliar técnico de
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educagao nos servigos junto as criangas, vinte e trés professoras e um professor,
trés vigias e uma professora de orientacdo a informatica educativa. Os servigos
gerais sao de responsabilidade de empresas terceirizadas, sendo 04 funcionarias na
cozinha e outras quatro funcionarias na limpeza.

Todas as professoras possuem graduacdo em Pedagogia ou Magistério
em nivel superior, por exigéncia da legislacdo municipal, sendo que, algumas delas
ainda possuem algum outro tipo de especializacdo latu sensu. A realizacdo de
cursos fora do horario de trabalho também €& motivada e incentivada pela
possibilidade de progressdao na carreira do magistério paulistano, como também
para auferir bonificacdo em dinheiro. Tendo em vista a disposigao da equipe docente
para realizar os cursos oferecidos ou pelos quais foi em busca, o que se observa é
que, na medida do possivel, elas tém como objetivo aprimorar seus conhecimentos
através de cursos, palestras, oficinas e outros oferecidos, alguns oferecidos ou nao
pela SME através da Diretoria de Orientacdo Técnica da Diretoria de Ensino e
demonstrar satisfacdo em participar quando conseguem concilid-los com a demanda
cotidiana de trabalho.

O relacionamento com as familias das criancas € estabelecido através de
varias intervengdes, como reuniées, em atendimento ao Calendario Escolar, Mostras
Culturais, contatos solicitados pelas equipes gestora ou docente. Com a finalidade
de estreitar mais ainda as relacées com as familias, no ano de 2015 surgiu a
chamada Escola de Pais como produto de um processo iniciado ha dez anos, cuja
finalidade é promover a qualidade nas relagbes entre EMEI e a familia sob a
organizacao direta dos membros da equipe gestora.

Segundo informacdes presentes no Blog da EMEI, a Escola de Pais
(Figura 9) € um projeto que é formalizado por meio de encontros ou atividades
abertas as familias e funcionarios da EMEI, organizados em seis categorias:

1. Encontros apds o horario de funcionamento, nos quais o tema de interesse
para o didlogo e reflexao é definido pelos pais participantes;

2. Encontros ap6s o horério de funcionamento da EMEI, em que € definido o
tema a ser abordado de acordo com a necessidade do projeto didatico;

3. Palestras com convidados especiais que tratam das tematicas definidas pelos
pais ou pela EMEI;
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4. Participacdo dos pais nas rotinas diarias, como protagonistas de acodes
educativas como: momentos de brincadeiras, dindmicas, refei¢oes, etc.;

5. Promocédo de Eventos, festas, dindmicas, gincanas, pesquisas e vivéncias
previstas em calendario escolar ou no cronograma de acdes coletivas dos
projetos didaticos definidas durante o ano;

6. Comunicacao Virtual Permanente — Portfélios Virtuais sao diariamente
atualizados contendo fotos e textos para que as familias acompanhem as
rotinas de seus filhos e possam conversar sobre o que vivem na EMEI.

Nessa EMEI, os projetos didaticos sdo aqueles que possuem carater
permanente e de continuidade, desde o ano de 2010, embora seja notavel alguma
variacdo. Sao eles: Diversidade biolégica e cultural no periodo das 7h00 as 11h00 e
das 15h00 as 19h00 e o Projeto De Onde vem? Para Onde Vai? — Sustentabilidade
e Consumismo, no periodo das 11h00 as 15h00. Esses dois tipos de encontros
acontecem apo6s o horario de funcionamento da EMEIl, de modo a facilitar a
participacao das familias que trabalham durante o dia e que se dispéem a participar
deles.

No Blog é possivel encontrar toda documentacdo pedagdgica da
instituicdo o que possibilita as familias e qualquer pessoa interessada, a consulta e
acompanhamento das acoes realizadas pela equipe da EMEI.

Figura 9 Escola de Pais

Fonte: Blog da EMEI - Internet

Consideradas as especificidades da legislacdo paulistana, a formacao das
professoras esta garantida através dos horarios para aquelas que cumprem Jornada
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Especial Integral de Formacéo'® (JEIF), cujo contelido esta expresso no chamado
Plano Especial de Acao, definido pelo grupo com temas de interesse previamente
selecionados no inicio de cada ano letivo. Tendo optado por outras jornadas, como
por exemplo, a Jornada Béasica do Docente'® (JBD), as professoras também podem
participar de atividades de formacdo, Reunides e/ou Jornadas Pedagdgicas e
computa-las como horas-atividades, que sao remuneradas e de natureza obrigatoria
para quem cumpre a JBD.

Em relacdo a Infraestrutura, os dados do Censo 2012 revelam que a
EMEI possui agua, inclusive filtrada, energia e esgoto da rede publica, lixo destinado
a coleta periédica, acesso a Internet e Banda larga. De acordo com os dados do
mesmo Censo, a instituicdo registra os seguintes equipamentos: dois aparelhos de
TV; dois aparelhos de DVD; cinco radios gravadores; vinte e cinco computadores,
considerando diferentes espacos como: secretaria, diretoria, coordenacgao, sala das
professoras, sala de informatica; uma impressora a laser, um aparelho microssistem,
um amplificador de som e microfones; uma maquina fotografica digital; um

retroprojetor e um projetor multimidia.

4.2 Métodos de Producao de Dados e Procedimentos de Pesquisa

Dentre os métodos relacionados a pesquisa qualitativa, optei pelo uso de
observacao, analise documental, entrevistas e questionario, os quais serdo

descritos a seguir.

4.2.1 Observacao
Lankshear e Knobel (2008) destacam que observagdes de “momentos da
vida cotidiana” registradas, cuidadosa e sistematicamente, e por essa razdo, sao
capazes de gerar relatos detalhados de situacbes que raramente sdo obtidos
apenas por entrevistas. Os autores alertam que os dados coletados por meio de

'® A Jornada Especial Integral de Formacéao (JEIF) corresponde a 40 horas/aula semanais,
sendo 25 horas/aula de regéncia e 15 horas adicionais (destas, 11 horas a serem cumpridas
obrigatoriamente na escola e quatro em local de livre escolha).

' A Jornada Béasica do Docente (JBD) corresponde a 30 horas/aula semanais, sendo 25
horas/aula de regéncia e cinco horas/atividade (destas, trés a serem cumpridas
obrigatoriamente na escola e duas em local de livre escolha).
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observacéao sistematica de pessoas conduzindo suas vidas cotidianas se constituem

como que relativamente autoexplicativos e podem ser organizados como

[...] registros escritos de observagdes diretas, anotagbes de campo
no ‘calor do momento’; [...] registros de observacbes indiretas,
anotacdes de memoria escritas depois; [...] video de atividades ou
dados observados por outros pesquisadores (LANKSHEAR,;
KNOBEL, 2008, p. 187).

Realizei 30 sessdes de observacao em diferentes dias e momentos que
compreendiam a minha presenca durante as intervencdes formativas como
Encontros semanais de formacdo, nas Reunides Pedagdgicas, Reunides com as
familias e eventos realizados com e para a comunidade.

Durante as observagdes percorri os diferentes espacos da escola por
onde as criancas e as professoras circulavam, como por exemplo: a brinquedoteca,
a horta, a cozinha experimental, o patio, o refeitério, corredores e acompanhei
atividades realizadas com criancas de 4 anos de uma das turmas conhecida como
Infantil 1.

A abordagem e selegao das professoras que contribuiram com a pesquisa
levaram em consideracdo esses momentos, nos quais pude observa-las e analisar
quais delas poderia oferecer dados significativos, tanto para a realizacdo das

entrevistas quanto para o questionario.

4.2.2 Analise documental
A respeito da pesquisa baseada em documentos Lankshear e Knobel
(2008) apontam para trés tipos amplos de propésitos que podem ser auxiliados

pelos estudos que se baseiam em documentos

1. Pesquisa que constréi “interpretacdes” para identificar ou construir
“significados”. Os pesquisadores freqlientemente se engajam na
pesquisa baseada em documentos para investigar os tipos de
significados construidos atraves dos textos.

2. Pesquisa baseada em documentos realizada para desenvolver
uma postura “normativa” sobre uma questao educacional.

3. Pesquisa que usa textos para promover achados substantivos
sobre 0 mundo (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 105).

Realizei anélise de documentos produzidos pela EMEI com o propésito de

identificar e interpretar a finalidade de cada um deles, verificar os conceitos e a
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linguagem adotados nos textos dos materiais, especialmente, nos documentos
orientadores das praticas das professoras.

Esse recurso permitiu visualizar, nas entrelinhas, quem respondia pela
“autoria” dos materiais e como as orientacées se desdobravam no cotidiano da
unidade.

Os documentos da EMEI considerados na analise foram: Regimento da
Escola, Proposta Pedagdgica da Escola, Projeto Politico Pedagdgico da Escola,
Proposta Curricular, Os espacos e tempos da EMEI e a aprendizagem infantil —
2015, Documentacdo Pedagdgica Educacdo para o século XXI e a prética
pedagdégica da EMEI, Escola de Pais — 2015 e Proposta de Alteragcao de nome para
EMEI Tata Khulu. A seguir, apresento cada um deles, destacando que para compor

cada um dos anexos selecionei fragmentos para a analise.

Regimento da Escola (ANEXO A)

Trata-se de um documento organizado a partir de um conjunto de normas
que define a organizagdo e o funcionamento de cada uma das instituicdes
educacionais da Rede Municipal paulistana e ainda regulamenta as relacées entre
os diversos participantes do processo educativo, contribuindo para a realizagado do
Projeto Pedagégico das Escolas.

O Regimento deve ser objeto de conhecimento e concordancia de toda
Comunidade Educativa, por meio dos Conselhos proprios. Sua elaboracdo tem
como fundamentacéao legal o Decreto 54454, de 15 de outubro de 2013 e a Portaria
50941, de 15 de outubro de 2013.

Desse documento da EMEI Gastone Lucia Beltrdo interessa sdo as
especificidades das atribuicbes de cada um dos membros da equipe gestora
(diretora, coordeanadora pedagdgica e assistente de direcdo), para compreender o
lugar que cada um ocupa, em especial, nos momentos de formacdo junto as
professoras.

Proposta Pedagdgica da Escola (ANEXO B)
Considerado como o plano orientador da instituicao, nele estao definidas

as metas pretendidas para o desenvolvimento das criancas que devem ser
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educadas e cuidadas, assim como as aprendizagens que se quer promover. O

documento informa que

A EMEI Gastone Lucia Beltrdo prioriza, em seu fazer cotidiano,
acOes que estimulem a aquisicdo de saberes, permeando-as com a
ludicidade necessaria a faixa etaria de nossas criancas, através das
varias linguagens. Na atividade ludica, o que importa ndo é apenas o
produto da atividade, mas a propria acao, o momento vivido. Neste
contexto trabalhamos a construgdo da escrita, do raciocinio légico
matematico, o aperfeicoamento da oralidade e o conhecimento de
mundo e sua diversidade. Garantimos os direitos fundamentais da
crianga e reconhecemos, dentre eles, o brincar como sendo o pilar
em que se constroem aprendizagens significativas (ANEXO B).

Projeto Politico Pedagégico da Escola (ANEXO C)

Reune toda a documentagéao produzida pela escola, registra o quadro de
funcionarios e comunidade escolar, agrega ainda os fazeres administrativos e
pedagogicos, tornando publica a filosofia de trabalho da escola. Desse documento
destaco para a investigacdo do Projeto didatico, por ser aquele que se refere ao
trabalho pedagdgico desenvolvido em cada ano, pelas criangas e com a participacao
de todas as equipes.

O Projeto Didatico tem como foco central o tema “Diversidade Bioldgica e
Cultural”, para ser desenvolvido pelas professoras do 12 e 2° Turnos e
“Sustentabilidade e Consumismo” (Horta e Mercado) para ser desenvolvido pelas
professoras do periodo intermediario.

No ano de 2015, para orientar as praticas pedagodgicas das professoras
com foco na tematica das relacdes raciais, dentro do grande tema “Diversidade
Biolégica e Cultural”’, o Projeto Didatico foi elaborado com o titulo “As criancas
africanas da Fundacao Tata Khulu”

Proposta Curricular (ANEXO D)
O documento se propde a apresentar-se inicialmente por um objetivo

geral no qual se compromete a

[...] tornar a Escola um espago rico em experiéncias, através de
projetos didaticos e atividades permanentes, visando o
desenvolvimento pleno da crianga em seus mdltiplos aspectos,
usufruindo dos espacgos e materiais disponibilizados pela Unidade
Educacional (ANEXO D).
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Em seguida descreve suas concepcodes de crianga, aprendizagem, escola
e a sustentacao tedrica que orientam as acoes cotidianas.

Os espacos e tempos da EMEI e a aprendizagem infantil — 2015 (ANEXO E)

A SME publicou e, 2006 um documento orientador - Os Tempos e
Espacos para a Infancia e suas Linguagens — com a finalidade de provocar reflexao
nas equipes dos Centros de Educacéo Infantil (CEls), creches e EMEIs da cidade de
Sao Paulo sobre a maneira como utilizam com as criangas 0s espacos nessas
instituicoes.

Inspiradas nesse documento e apds um processo de reflexdao, a equipe
gestora realizou adequacbes para a realidade da EMEI e elaborou o seu, com
orientacées especificas que levam em consideracdo a utilizacdo dos espacgos
naquela instituigéo.

No documento intitulado Os espacos e tempos da EMEI e a
aprendizagem infantil — 2015 estdo delineadas orientagbes sobre a forma como
devem ser utilizados os banheiros, o restaurante, parque e areas externas, a sala de
registro, a sala de leitura, a brinquedoteca, o espaco de artes, a cozinha
experimental, a ludoteca, o laboratério de informatica, a horta, a quadra e o mercado
de Azizi, o boneco negro, que no ano de 2015 estava em evidéncia e fazia parte das
acoes cotidianas das criancas.

Esse material aponta ainda para os deveres das professoras, entre
outros, o de fazer cumprir os combinados, observar e registrar, todas as atividades
definidas para essa finalidade, quando estdo com as criancas em cada um destes

territérios.

Documentacao Pedagogica (ANEXO F)

Concebida como um tipo especifico de organizacao do trabalho pedagdgico
e facilitadores da observacéo e registros, a Documentagdo Pedagédgica produzida na
EMEI se compromete com as conexdes entre 0os conhecimentos produzidos, sempre
considerando a escuta atenta as falas infantis.

O documento € constituido das particularidades conceituais para as
diferentes formas de organizacao da pratica pedagdgica, com denominacéo e descri¢cao
de procedimentos para cada uma delas, a saber: Teia de Conhecimento; Diario de
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Projeto; Caderno de Observacao e Registro; Exposicdo Permanente de Trabalhos e
Sequéncias Didaticas.

Escola de Pais — 2015 (ANEXO G)

A EMEI Gastone Lucia Beltrdo se ampara na legislacdo nacional, em
especial no Estatuto da Crianca e do Adolescente para justificar suas agdes junto as
familias e o seu interesse em trazé-las para o contexto da instituicdo, para além da

obrigatoriedade, destacando que a participacao efetiva evolve o afeto.

Uma escola democréatica se constrdi com sucessivas tentativas de
aproximacao e a construcao de vinculos afetivos entre a comunidade
e os diversos atores escolares. Da-se de forma gradativa e lenta
posto que se trata de um processo de seducdo em que multiplos
interesses estdo em jogo e encontrar pontos de intersec¢do nao é
tarefa facil (ANEXO G).

Educacao para o século XXl e a pratica pedagégica da EMEI (ANEXO H)

Esse documento chama atencao por afirmar que as propostas de trabalho
com as criancas foram organizadas levando-se em consideracdo os quatro pilares
definidos pelo relatério para a UNESCO (Aprender a conhecer, Aprender a fazer,
Aprender a viver com os outros, Aprender a ser), da Comissao Internacional sobre
Educacao para o Século XXI.

De outro lado, assinala que os objetivos gerais e especificos definidos
pelas Orientac6es Curriculares para a Educacgéao Infantil deverao ser observados nos
momentos do planejamento semanal (semanario), uma vez que sao fundamentais
para o atendimento ao Projeto Politico Pedagégico da EMEI por que descritos no
quadro de referéncia.

Proposta de Alteracao de nome da EMEI Gastone Lucia Beltrao (ANEXO I)

O ano de 2015 foi de efervescéncia no contexto da EMEI e, para isso a
gestdo ndo envidou esforcos e justificativas para alterar o nome da instituicéo,
através de inUmeras acoes, até que este objetivo fosse atingido.

Atualmente a EMEI Gastone Lucia Beltrdo é procurada por familias
que, conhecem e reconhecem no Projeto Politico Pedagégico da
unidade, um poderoso instrumento de mudanga social. Professores
que querem contribuir e fazer parte da nossa histéria e estdo em
busca da construcdo de uma educacdo libertadora, critica e
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construtiva também chegam a escola, através dos concursos de
remocdo promovidos pela Secretaria Municipal de Educacao
(ANEXO ).

4.2.3 Entrevistas

Como interagdes planejadas e previamente combinadas (LANKSHEAR;
KNOBEL, 2008), as entrevistas foram individuais e orientadas por roteiros
especialmente elaborados para as diferentes informantes e possibilitaram
acompanhar as reflexdes de cada uma delas e, em alguns casos, promoveram o
aprofundamento das respostas e a investigacdo de motivos e de sentimentos.
Assim, considerando-se a formulacdo de perguntas e as respostas, o tempo de
duracao de cada uma delas ficou em torno de 45 e 60 minutos gravados.

As narrativas da diretora, da coordenadora pedagbdgica e das cinco
professoras foram coletadas por um roteiro (APENDICE F) que orientava a busca de
suas percepoes sobre a presenca da diversidade étnico-racial, desde 2010, como
ela compbe a proposta curricular da unidade educacional através suas acdes
formativas, definicbes, opinides, conceitos e processos e como sao definidas as
praticas educativas com as criangas

Ainda nas narrativas da diretora, da coordenadora pedagdgica e da assistente
de direcao foi possivel encontrar pistas para entender o papel de cada uma delas,
enquanto liderangas formais, no processo de formulagdo curricular e também a
forma como sdo encaminhadas as discussdes com a equipe de profissionais

A contribuicdo das professoras “antiga” 1/assistente de direcao e as das
professoras “nova” 1, ex-professora 1 e ex-professora 2 esta descrita em suas
percepcoes sobre o comprometimento da equipe de professoras com a tematica e a
traducao dele em sua pratica pedagdgica.

Aqui é importante destacar que na narrativa da professora “antiga”
1/assistente de direcao é possivel encontrar elementos que dizem respeito aos seus
momentos diferenciados de atuagcdo, em um e no outro cargo. Trata-se da mesma
pessoa, mas a selecao dos trechos de sua narrativa indica quando ela esta falando
de um ou de outro lugar.

Para a professora “antiga” 2 que estava na EMEI desde o inicio do projeto
em 2010 elaborei um roteiro (APENDICE H) que a permitisse voltar no tempo e

analisar como foi seu contato com a tematica, como percebia o envolvimento das



131

profissionais e ainda se percebiam motivacdo para refletirem sobre a sua
participacao efetiva na realizagao do projeto.

Os dados colhidos junto a professora “nova” 1 foram organizados a partir
de um roteiro (APENDICE G) que considerava o fato de ela ter permanecido em
exercicio nos anos de 2014 e 2015. Do mesmo modo, para a ex-professora 1 e ex-
professora 2, os dados foram colhidos a partir de um roteiro (APENDICE H) que
combinou momentos entrevista e questionario, considerando que elas ndo estavam
mais na EMEI e o tempo de exercicio ano de 2014.

Seguindo as sugestdes de Bell (2008), as entrevistas foram gravadas e
transcritas, com a finalidade de capturar nas entrelinhas e em trechos especificos as
possiveis repostas para as questdes que motivaram essa investigacao.

Sem duvida, a entrevista ofereceu vantagens, enquanto método, pois
evidenciou os dados com precisdo de detalhes, quando comparados aqueles
coletados no questionario de uma das professoras.

4.2.4 Questionario

A utilizagao do questionario foi uma decisao tomada quando, ao reunir os
dados das entrevistas das professoras selecionadas, percebi que eles ainda eram
insuficientes para oferecer informacdes que explicassem por que havia um numero
significativo delas que anualmente deixava a EMEI, em sua maioria, via concurso de
remocdo. Além disso, como muitas delas ndo estavam mais na unidade, o
questionario, enviado via e-mail, mostrou-se como uma alternativa para acessar as
professoras que ndo estavam mais na escola.

Para aplicagdo do questionario estabeleci como critério de selecdo entre
todas as professoras contatadas, aquelas que estiveram no ano anterior a realizacao
desta pesquisa, ou seja, 2014, e que manifestaram disponibilidade e interesse em
colaborar com a pesquisa.

O questionario (APENDICE H) consistiu num conjunto de questdes
abertas com o objetivo de propiciar a livre expressao das professoras, de forma que
pudessem oferecer informacdes Uteis em relagéo as suas percepcdes sobre o tema
das questdes étnico-raciais.
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Depois da elaboragdo e da realizacdo de uma aplicacdo piloto com
algumas professoras da EMEI, o questionario foi enviado via correio eletrénico para
quatro professoras, sendo que, apenas uma delas, o devolveu respondido.

4.3 Profissionais Informantes da Pesquisa

Tendo em vista que a totalidade de docentes que se dispuseram a
colaborar com esta investigacdo foram mulheres e, se reconheciam como tal,
adotou-se no texto o feminino.

As profissionais que colaboraram para a realizacdo desta pesquisa sao
nomeadas como: a diretora, a coordenadora pedagdgica e cinco professoras a quem
denominei como professora “antiga” 1, a também assistente de direcédo; professora
“antiga” 2 e a professora “nova” 1, ainda em exercicio na EMEI no momento da
pesquisa e ex-professora 1 e ex-professora 2, por terem atuado apenas um ano na
instituicao.

Depois de participacdes em diferentes grupos e levando em consideracao
as particularidades de cada uma dessas professoras, elas foram selecionadas em
razdo de serem aquelas que oferecem impressdes detalhadas sobre a
implementacdo do projeto da EMEI, cujo foco é a tematica das relagdes étnico-
raciais.

Aquelas a quem caracterizei como ex-professoras ja ndo estavam mais
atuando na EMEI, no ano de realizagdo da pesquisa e o contato com elas nao foi
muito facil. Para tal, contei com a ajuda de uma das professoras antigas da
instituicdo que me colocou em contato com quatro delas, as quais, no primeiro
momento mostraram-se dispostas a colaborar.

Realizada a apresentacdo dos objetivos da pesquisa, contei com duas
delas, sendo a ex-professora 1, aquela que se dispds a ser entrevistada, e a ex-
professora 2 quem aceitou responder um questionario.

A partir deste ponto, apresento cada uma das profissionais que se
tornaram sujeito dessa pesquisa.

A diretora
Na ocasido da pesquisa, a diretora, uma mulher com 56 anos de idade
contava com 27 anos de atuacdo na rede publica municipal paulistana tendo atuado

como professora e em cargos administrativos em niveis intermediarios da Secretaria
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Municipal de Educacéo. Entretanto, optou pela direcdo da EMEI a partir do ano de
2004.

Conhecida na rede municipal, a diretora esta sempre a frente de projetos
diferenciados que tém dado destaque e visibilidade a instituicdo, desde a sua
chegada. Chamou atencdo o modo incisivo como ela expde e busca espacos de
divulgagao para a pratica pedagdgica que é realizada ali, nos mais diversos meios
midiaticos.

Combinamos encontros para entrevistas e entdo marcamos trés, em finais
de tarde diferentes, tendo em vista seu tempo livre antes do momento em que ela
estivesse comprometida com o grupo de formagao de professoras, que acontecia no
final das tardes de quinta-feira.

A professora “antiga” 1/assistente de direcao

A professora “antiga” 1/assistente de direcdo estda na EMEI desde o
primeiro ano de implantacado do projeto sobre a tematica das relagdes étnico-raciais
em 2010, e participou das primeiras formagodes, discussdes e reflexdes com foco na
questdo da promocgdo da igualdade racial, o que inclusive culminou com a
elaboragdo de um documento produzido pelo MEC, em 2012%, a partir de uma
intervencao formativa realizada por uma equipe composta por membros do CEERT
e do Instituto Avisala. Estando na instituicdo desde aquele momento, por essa razao
€ ainda considerada, como a professora “antiga”, portanto, uma informante
qualificada, para efeitos dessa pesquisa.

A professora “antiga” 1/assistente de direcdo é negra e estava com 29
anos no momento da entrevista e, na rede municipal estava no seu sexto ano de
atuacdo em EMEI. E importante destacar que ela assumiu o cargo de assistente de
direcdo em 2012, por indicagao dos membros do Conselho de Escola e em razéo da
aposentadoria da assistente de direcdo que estava na EMEI antes da diretora
chegar, no ano de 2004.

Outro dado importante sobre ela diz respeito aos lugares que ocupou ao

longo do tempo em que permanece na instituicido educacional. Ter atuado como

20 Educacéo infantil e praticas promotoras de igualdade racial / [coordenagdo geral Hédio
Silva Jr., Maria Aparecida Silva Bento, Silvia Pereira de Carvalho]. -- Sdo Paulo: Centro de
Estudos das Relagbes de Trabalho e Desigualdades - CEERT: Instituto Avisa la - Formacao
Continuada de Educadores, 2012.
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professora a qualifica como informante para esta pesquisa como professora “antiga”,
tanto por que ela estd presente na EMEI desde as primeiras discussdes sobre a
tematica racial, quanto por sua atuagédo como responsavel pela formagcédo de um dos
grupos de professoras, nesta tematica, sendo a assistente de dire¢ao da instituicao.
Os encontros para entrevistas aconteceram em trés dias e em horarios
diferentes, tendo em vista horarios livres que ela tinha na EMEI, sempre antes da
sua entrada no grupo de formacdo de professoras, que acontecia no meio das

manhas de quinta-feira.

A coordenadora pedagogica

O depoimento da coordenadora pedagogica foi considerado de
relevancia, tendo em vista a revelacdo de suas percepcoes a respeito da conducgao
do trabalho de formacao compartilhado com a diretora e assistente de direcéo, bem
como o fato de que ela esta fora do processo de formacao da tematica étnico-racial.
Outro fato de destaque € a sua continuacao na instituicao ap6s o primeiro ano de
chegada na unidade educacional, 2014, visto que muitas sairam.

A coordenadora pedagdgica estava com 55 anos de idade, € negra e
possuia vasta experiéncia como professora tanto em escolas privadas quanto na
rede publica. Na rede municipal paulistana atuou como coordenadora pedagdégica
em escolas de ensino fundamental, EMEI e CEl.

Do ano de 2004 até 2015, ela é a oitava coordenadora que assumiu a
EMEI desde a chegada da diretora. Dentre as outras, € também a segunda que
permanece na instituicdo por mais um ano. Entretanto, em meados do ano de 2015,
ela também deixa a EMEI, por pedido de aposentadoria.

Para a realizacdo das entrevistas marcamos trés encontros em dias e
horarios diferentes tendo em vista horarios livres que ela tinha na EMEI e poderia
entdo me atender, geralmente no periodo da manha, quando ela ainda nao estava
comprometida com as atividades de formacéo.

A professora “antiga” 2

Esta professora tem como particularidade o compromisso e a participacao
em todas as propostas inovadoras que a gestdo apresenta e, como a professora
“antiga” 1/ assistente de direcdo tem participado desde o inicio dos processos de
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formacao sobre a tematica das relagbes raciais, no ano de 2010. Com formacéao
académica em Pedagogia, pdés-graduacao em psicopedagogia institucional, estava
finalizando outra pés-graduacao pela UNIFESP em Gestdo Publica Municipal.
Declara-se parda, e contando com 46 anos de idade, em meados do ano de 2016,
decidiu participar de um novo projeto de formagdo empreendido pela Secretaria
Municipal de Educacéao e por isso foi necessario deixar o cotidiano da EMEI.

Trata-se de um tipo de prestacdo de servicos na SME, o que nao lhe
obrigou a deixar a instituicdo através do processo de remog¢ao, de modo a garantir-
Ihe o retorno, a qualquer tempo, para as suas atividades docentes na EMEI, onde
esta o seu cargo de professora de educacao infantil.

Desde o inicio mostrou-se disponivel para o agendamento da entrevista,
que aconteceu em trés oportunidades, em local e dia determinado por ela, quando

estava em horério livre de formacgéo.

A professora “nova” 1

Trata-se de uma profissional que chegou a EMEI via processo de
remocao, no ano de 2014, e justifica sua opcao pela escola em razdo da pesquisa
que realizou nas redes sociais sobre o trabalho que 14 € realizado e com ele se
identificou.

Formada em Pedagogia, esta era a sua primeira experiéncia com
criangcas em idade de educacéao infantil. Com 42 anos de idade, a professora “nova”
1 identifica-se como uma pessoa branca.

A escolha desta professora para ser entrevistada refere-se ao seu
comprometimento com a tematica das rela¢des raciais, aos relatos em JEIF sobre
seus aprendizados e dificuldades pessoais em lidar com o tema em questao, o seu
desejo anunciado de permanecer na EMElI em 2015 e, evidentemente sua
disponibilidade em colaborar com a pesquisa.

Para a realizacdo das entrevistas marcamos trés encontros em dias e
horarios diferentes, tendo em vista horarios livres que ela tinha na EMEI e poderia

entao me atender.
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A ex-professora 1

Contando com 29 anos de idade, branca, a ex-professora 1 é formada em
pedagogia com habilitacdo em educacdo infantil, ensino fundamental e gestao
escolar. Concluiu o curso de psicopedagogia, psicopedagogia clinica e educacional
e estava cursando outra pos-graduacao ludopedagogia.

Na rede municipal possuia experiéncia de trés anos em instituicbes de
educacgao infantil, chegou nesta EMEI no ano de 2014, mas solicitou remocao ao
final deste mesmo ano.

A definicdo de entrevistar uma professora que nao estivesse mais na
instituicdo e que aceitasse colaborar com a pesquisa foi amadurecida no sentido de
que seria muito interessante conhecer suas impressbées sobre o projeto
desenvolvido na instituicao, e, se possivel, os motivos que a levaram a se remover
da institui¢ao.

Realizados os primeiros contatos para apresentacdo dos objetivos da
pesquisa, a ex-professora 1 me atendeu em trés oportunidades sendo que o local e
dia foram determinados por ela.

A ex-professora 2

Trata-se de uma profissional que também ingressou na EMEI no ano de
2014 e se removeu ao final desse mesmo ano, entretanto, demonstrou interesse em
colaborar, mas como nao tinha condicées de marcar um encontro, em funcédo de sua
disponibilidade de tempo, entdo fiz a proposta de que respondesse a um
questionario e ela aceitou.

Com 27 anos de idade, branca, a ex-professora € formada em Letras e
Pedagogia, possui pés-graduacao em psicopedagogia. No entanto, possui trés anos
de experiéncia na educacao infantil.

Para ela, o recurso possivel foi o envio por correio eletrdnico de um
roteiro de questdes, que foi respondido prontamente, bem como realizamos a troca
de mensagens sempre que necessitei de maiores informagdes sobre suas
respostas.

Considerei oportuno compreender as razdes de professoras que
chegaram a EMEI no ano de 2014, motivadas pelas informagdes que encontraram
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nas redes sociais a respeito de sua proposta pedagogica, por estarem em busca de
realizar um trabalho com o qual acreditavam ter afinidade profissional e, por algum
motivo ou motivos, resolvem deixar a instituicido depois de apenas um ano de
contato com a proposta que, um dia, Ihes interessou.

Em relacdo aos instrumentos de investigacdo, nas situacdes de
entrevistas, utilizei o roteiro somente como orientador do percurso que eu pretendia
trilhar, evitando que as questdes interrompessem o raciocinio das entrevistadas e,
quando necessario, realizei os devidos questionamentos para aquilo que ainda me
faltava conhecer.

Para as respostas colhidas via correio eletrénico, somente para uma das
entrevistadas, preparei um roteiro objetivo de questbes que nao fosse enfadonho,
mas que ao mesmo tempo se constituisse eficaz para a busca das respostas que
me inquietavam, a respeito de seu desligamento da instituicdo.

De posse do material de pesquisa, estabelecei como sistematica de
analise a triangulacdo dos dados levantados durante as sessdes de observacao,
entrevistas e analise dos documentos produzidos pela EMEI.

A partir de entdo, foi possivel identificar o universo de significados,
motivacoes, crencgas, valores e atitudes presentes nas pessoas, nos espagos e no
material elaborado pelas equipes, ao longo do tempo, indicando como a tematica
das relagdes étnico-raciais esta presente em seu curriculo.

O exercicio da triangulagdo de dados permitiu a compreenséao,
colaborando para que as questdes que motivaram essa pesquisa fossem
observadas a partir de um olhar apurado e de diferentes angulos que, mesmo
expandindo a base interpretativa dessa investigacdo, podem revelar aspectos néo
capturados, indicando a possibilidade de novos estudos.

Combinando métodos e fontes de coleta de dados como entrevistas,
questionarios, observacao, notas de campo e documentos produzidos pela EMEI,
para além da andlise, a triangulacdo contribuiu para apurar o meu olhar sob
multiplas perspectivas, enriquecendo minha compreensdo, na medida em que
permitiu uma nova maneira de capturar o problema.

Nesse sentido, a triangulagdo permitiu iluminar a realidade a partir de

varios angulos, o que permite confluéncias, discordancias, perguntas, duvidas,
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falseamentos, numa discussao interativa e intersubjetiva na construcao e analise
dos dados (MINAYO; MINAYO-GOMEZ, 2003, p. 136).

Sem duvida, a triangulagdo dos dados para a realizagdo dessa pesquisa,
mostrou-se competente porque permitiu o exame particular das informacdes
coletadas a partir de fontes, espacos e tempos diferentes, como se podera observar
no Capitulo 5.
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CAPITULO 5

Figura 10

Fonte: NASCIMENTO; GA (2011)

Sesa wo suban®®

# Simbolo adinkra baseado nos objetos feitos pelo homem. Simbolo que combina dois
adinkra separados: a “estrela da manh&” pode significar um novo comego para o dia, e a
roda que representa o movimento independente. Assim, o simbolo da dialética, na dindmica
da vida, entre a influéncia dos fenémenos da natureza e aqueles fabricados ou provocados
pelo ser humano — entre o destino e o livre-arbitrio

*2 Tradugao: Mude ou transforme
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5. ANA,LISE E INTERPRETAGAO DOS DADOS: DESVELANDO O PROJETO E
AS PRATICAS DA EMEI

Episédios de intolerancia sempre deixam lembrangas e marcas e no ano de
2015, nao foi diferente na sociedade brasileira, através das lentes de Silvério (2005), é

possivel perceber que:

[...] a sociedade homogénea (do ponto de vista étnico-racial),
harménica (do ponto de vista do ideal de nagao) e cordial (do ponto
de vista das relagbes entre os individuos e grupos) propalada antes
da Constituicao Federal de 1988, ainda nao se reconhece como uma
sociedade que se pensa como diversa e profundamente heterogénea
(do ponto de vista étnico-racial), dissonante (do ponto de vista do
ideal de nag&o) e conflituosa (do ponto de vista das relagGes entre os
individuos e grupos) (SILVERIO, 2005, p. 95).

A presengca de acontecimentos de um ano turbulento, envolvendo as
relagbes étnico-raciais, em nivel nacional e internacional, torna impossivel nao
reconhecer que o lado de fora da instituicdo educacional, ou seja, 0os acontecimentos
da sociedade influenciaram e influenciam o lado de dentro, de uma forma ou de
outra.

Este capitulo contempla a analise e interpretacdo dos dados produzidos no
estudo empirico realizado na unidade de educacao infantil pesquisada, com o intuito de
oferecer possiveis respostas as questées que, originalmente, motivaram a investigacao.
Minhas argumentacdes estao pautadas, essencialmente, na triangulacao de trés fontes
de dados: estudo documental; registros escritos e imagéticos recolhidos em sessdes de
observacdo e depoimentos da equipe gestora (diretora, assistente de diregdo e
coordenadora pedagogica) e de professoras da unidade as entrevistas realizadas. Esses
dados da realidade sédo considerados em didlogo com os elementos tedricos trazidos
pela literatura consultada e com as disposicdes legais presentes nos textos oficiais.

Para a apresentacao e discussado dos dados, dois eixos de analise foram
destacados. O primeiro eixo, diz respeito a maneira como a diversidade étnico-racial
foi introduzida na EMEI e como ela compde a proposta curricular e as praticas
educativas da unidade. O segundo eixo, refere-se ao papel desempenhado pelas
liderancas formais (direcao, assistente de direcao e coordenadora pedagdgica) no
processo de formulagéo curricular e ao comprometimento da equipe de professoras
com a diversidade étnico-racial, revelando o nivel de implicacdo das mesmas com a

proposta curricular da EMEL.
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5.1 A diversidade étnico-racial no ambito do curriculo da EMEI

Como ja foi sinalizado, neste subitem, reuni todos os argumentos que
procuram responder como a tematica da diversidade étnico-racial foi introduzida no
ambito da EMEI investigada e, em que medida, esta questdo compde a proposta
curricular da unidade educacional e as praticas educativas com as criancas. Trata-
se, entdo, de uma tentativa de compreender como se deu a concepg¢ao do projeto
curricular em vigor e, em que plano se encontra a sua implementagédo, o que foi
possivel mediante a analise dos projetos de trabalho concebidos no ambito da EMEI
e das estratégias adotadas pela equipe para a consecucdo dos propositos
anunciados.

Especialmente a andlise documental permitiu compreender que a EMEI deu
inicio ao processo de insercao da diversidade étnico-racial para atender a uma demanda
da legislacdo federal, a LDB modificada pela Lei no. 10.639/03 (BRASIL, 2003),
comprometendo-se em trazer para o seu curriculo a histéria e cultura africana e afro-
brasileira.

Entretanto, o éxito do projeto sobre educacao das relagdes étnico-raciais
desenvolvido a partir do ano de 2011 e o envolvimento dos adultos e criancas, ao
mesmo tempo em que indicavam para equipe gestora um caminho de continuidade,
revelou a maior das resisténcias representada pela mais contundente das
manifestacdes anbnimas: uma pichacao feita no muro da unidade.

O ato de vandalismo alude a postura racista através de palavras de
ordem: “Vamos proteger o futuro de nossas criangas brancas” junto a imagens

alusivas a suastica, conforme mostra a Figura 11.
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Figura 11 Muro Pichado (2011)

b
i

Fonte: Blog da EMEI

Naquele momento, a equipe estava diante de um dilema, ou seja, diante
de duas possibilidades: desistir ou dar continuidade a um projeto que poderia
representar maiores desafios.

A escolha se deu pela segunda opcédo e, com o objetivo de responder
aquela manifestacdo, a equipe envolveu criancas, pais, professores, criangas,
inclusive quem havia frequentado a EMEI em anos anteriores, equipes de outras
unidades educacionais, artistas, grafiteiros, representantes de movimentos sociais e
representantes da Diretoria Regional de Educacdo e Secretaria Municipal de
Educacao para a realizacao de uma intervencao artistica no muro, com o objetivo de
resistir e afrontar o racismo revelado na pichacao, sob a 6tica de varios atores, tal
como ilustram as Figuras 12.

Tal estratégia demonstrava o firme propésito da EMEI em dar
continuidade ao projeto e em fortalecé-lo junto ao publico atendido e a comunidade

do entorno.
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Figura 12 Intervengéo Artistica no Muro Pichado

sM

AN@OCAW

Fonte: Blog da EMEI

A partir de entao, busquei recompor uma espécie de linha do tempo, para
compreender “como tudo comecgou” e, entdo, deparei-me com a presenca do boneco
Azizi Abayomi, que, diferente dos esteredtipos presentes nas histérias de literatura
infantil, reis, rainhas e principes caucasianos, € um principe africano negro, que foi
incorporado no cotidiano das criangas, a partir ano de 2011, atuando como um
recurso adotado pela gestao, para incluir no projeto politico-pedagégico da unidade
o trabalho com a histéria e cultura afro-brasileira.

O contato com documentacao produzida pela instituicao, em especial, a
Proposta Pedagdgica juntamente com os depoimentos das entrevistadas
demonstram que a EMEI ja estava acostumada com a presenca de bonecos ou as
chamadas ‘figuras de afeto’, em seu cotidiano, constituindo o enredo de processos
relacionais, em que as professoras e as criancas sao envolvidas. A EMEI trabalha
com a ideia de que os bonecos sao figuras de afeto e, por serem objetos presentes
no contexto e no imaginario infantil, sdo fontes potentes na criagdo de vinculos com
as criancas.

No caso de Azizi e de sua familia, posteriormente constituida, a missao foi
provocar a discussdo sobre as questdes relacionadas ao racismo e ao preconceito
junto as criancas de 3 a 5 anos e aos adultos.
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[...] a gente ja tinha um espantalho que era deficiente visual e
cadeirante, porém todos (as outras figuras de afeto) ainda eram
loiros de olhos azuis ou verdes (professora “antiga” 1).

As figuras de afeto tém um papel importante nesse momento até pela
propria configuracao familiar [...] o Azizi sendo negro, a Sofia sendo
filha de fazendeiros brasileiros [...] ja traz [...] outro nicho social e os
filhos cada um com um tom de pele (coordenadora pedagdgica).

Com uma dose de imaginagdao e um pouco de criatividade, esse e outros
bonecos passaram a fazer parte do dia a dia escolar, mostrando que racismo é uma
condicdo séria e complexa e, portanto, merecedora de atencdo em contextos
educacionais, desde a educacéo infantil.

Naquele ano de 2011, atravessado por diferentes projetos envolvendo as
figuras de afeto, da festa de recepcado para apresentar o boneco africano as
criangas, a discussao sobre o seu casamento com Sofia uma boneca branca de
cabelos claros, esse foi um passo para que uma intervengéao fosse pensada com a
intencao de orientar a equipe docente para estar atenta a existéncia (ou inexisténcia)
de falas preconceituosas ou atitudes racistas das e entre as criancas.

O tema das relacdes étnico-raciais e as condicdes preconceituosas nao
eram tocados, efetivamente, na EMEI. As primeiras reflexdes foram suscitadas no
ano de 2011 por profissionais externos e em colaboragdo com a unidade, com
destaque para a equipe do CEERT que, para além premiar a pratica educativa
através do concurso ao Prémio Educar para a Igualdade Racial, ofereceu a
instituicdo um periodo formagdo para enfrentar no cotidiano a tematica da
diversidade étnico-racial, como sugere a professora “antiga” 1, em seu depoimento:

Entao, logo no primeiro dia, o Instituto Avisalad e o CEERT reuniram
as professoras e puseram uma pergunta na roda: a pergunta deles
foi as criancas sdo capazes de ter atitudes racistas? Ai foi a hora que
a gente se desestabilizou porque de fato a grande parte do grupo
acreditava que as criangas nao tinham atitudes racistas e foi ai que a
gente comecou a despertar para esta reflexdo e se interessar cada
vez mais por buscar esta resposta. Fomos pra sala de aula e
constatamos que isso era verdade e entdo entendemos a
importancia de, de fato, trabalhar a tematica [...] (professora “antiga”

1),

Durante os anos 2012 e 2013, tendo como mote o casamento e o
nascimento dos filhos do casal, Dayo e Henrique (Figura 13), embora a EMEI reitere
e repita a retorica da miscigenacéao, o tratamento da diversidade considerava ndo sé
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a questao étnico-racial, mas outros conteudos como a gravidez, a constituicao das
familias das criancas e suas diferentes configuracdes. As criangas também foram

aproximadas de questdes relativas a paternidade e ao género.

Figura 13 A Familia Abayomi

Fonte: Blog da EMEI

A tentativa da EMEI em ampliar a discussao sobre a diversidade, étnico-
racial, indica a presenca de uma postura sensivel com respeito a necessidade de
tornar visivel mais uma das iniUmeras questdées como as socioeconbmicas, as
relacdes de género, as relacdes entre deficientes e ndo deficientes, dentre outras.

Embora isso pudesse remeter a ideia de uma dada dispersdo no
tratamento das questdes raciais (GONCALVES, SILVA, 2004), em verdade, a equipe
gestora reconhecia a auséncia de determinados temas e a reivindicagdo de grupos
nao representados, possiveis vitimas da sociedade e das escolas, como propalado
por Banks (1992) e, vislumbrando a possibilidade de trazé-los para o cotidiano da
escola o fazia através das histdérias de vida e cultura dos bonecos, ensejando um
tipo de educacao multicultural (BANKS, 1995).

A professora “antiga” 1 traz um interessante depoimento que mostra que
a EMEI sé tratava de questdes das diferencas e da diversidade, diante de
deficiéncias “palpaveis”, ou seja, que exigiam, definitivamente, um tratamento mais
especifico junto a crianca.

A gente pensava na diversidade sé no ambito daquilo que é
nitidamente diferente, aparentemente, [...] na deficiéncia fisica, no
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deficiente visual, mas a gente nunca tinha parado para pensar nas
diferengas entre n6s no que é mais proximo, que é a cor, raga [...]
(professora “antiga” 1).

Com isso, a professora evidencia que ndo havia um trabalho que

abordasse outras condi¢des da diversidade, a contar das relagdes étnico-raciais. Em

suas palavras,

A gente ainda néo tinha voltado esse olhar para as relagdes étnico-
raciais, mas esse olhar de reconhecer o outro de trabalhar algumas
questdes da diversidade, até mesmo porque isso ja era presente na
escola (professora “antiga” 1).

Nessa mesma direcao, a coordenadora pedagdgica, ao falar das relagdes

étnico-raciais, em seu depoimento tenta chamar atencao para outras invisibilidades

do cotidiano da escola e que ainda nao sao “vistas”.

Lembro sempre da Eliane Cavalleiro num encontro e ela dizia “olha
pra sua escola e veja o que acontece, olha e olha de novo e vocés
vao descobrir um monte de coisa para constituir um outro tipo [de
escola)] ... O quanto estamos olhando de verdade, o que nds temos
visto (?) e 0 que nés conseguimos ou Ndo vemos e nao queremos
ver (coordenadora pedagogica).

E segue na sua reflexdo sobre a relacdo da EMEI com as professoras e

sobre os impactos reais do trabalho formativo da equipe gestora:

Queremos mudar? Tenho muitas duvidas. Parece que a gente esta
com tantos éculos que a gente ndo consegue ver, ndo consegue
perceber. Penso que um ano letivo é pouco pra se avaliar o impacto
disso. Veja! A pessoa quando chega no magistério ela estd no
minimo com 20 e tantos anos de vida, pelo menos duas décadas
mergulhada num contexto social; em verdade, um ano letivo, de
verdade, 8 meses de trabalho efetivo vocé muda valores,
concepcdes de uma pessoa? (coordenadora Pedagdgica).

Para a coordenadora pedagdgica, ainda ha muito que se fazer e, essa

constatacao fica evidente quando apresenta suas duvidas sobre o fato de a EMEI

estar efetivamente num processo de mudanca, mesmo reconhecendo alteracdes

expressivas nas praticas educativas.

Segundo a professora “antiga” 1, falando como assistente de direcao e

responsavel pela formacdo de um dos grupos de professoras, as intervencoes

externas provocaram reflexdées que dividiram o grupo sobre a ideia de que as
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criangas poderiam ter ou ndo atitudes racistas. S6 mais adiante, quando os olhares
tornaram-se mais atentos as relagbes que criangas negras e nao negras
estabeleciam no cotidiano, é que as professoras retomam as intervencdes tanto do
CEERT quanto do Instituto Avisala no processo de formacédo da EMEI, referindo-se
especialmente a pergunta: “as criancas sdo capazes de ter atitudes racistas?”. A
professora “antiga” 1 levanta a suspeita sobre a maneira como o grupo de
professoras se sentiu verdadeiramente envolvido com as questdes que estavam em

pauta.

A gente avaliou, por exemplo, no ano passado (2014) que faltou essa
ligacdo do professor se ver parte dessa construgdo, porque é muito
facil a gente falar da crianga, do outro, do aluno nessa relagdo me
colocando de fora. Entao, talvez, o pouco envolvimento por parte de
alguns seja por ele ter de fato se relacionado com o projeto, entdo a
gente buscando isso, fizemos toda uma proposta para trazer este
professor para perto, trazendo o encantamento (professora “antiga”

1),

A presenga de uma familia de bonecos miscigenada introduziu
discussdes em torno de questdes como a constituicdo das familias das criancas e
suas diferentes configuracdes e ainda outras relativas a paternidade e género, tanto
como uma forma de sensibilizagcdo das equipes da EMEI, como uma estratégia
consonante com a perspectiva de educacao multicultural (BANKS, 1995).

No ano de 2014, as criangas tomaram conhecimento sobre a vida de Tata
Khulu®, sua luta pela igualdade racial, o Apartheid e, segundo a diretora “as
criangcas inventaram que o Azizi é neto do Khulu” (caderno de campo da
pesquisadora).

Para falar sobre o lider sul-africano, em horarios coletivos de formacéao as
professoras foram apresentadas ao livro infantil Madiba: o menino africano e, pela
oOtica leve e envolvente do autor Rogério Andrade Barbosa conheceram a historia de
Tata Khulu, desde seu nascimento e o seu legado para a atualidade.

As professoras foram orientadas pela equipe gestora a conduzir a
discussao com as criangas a partir dos personagens herdicos estampados nas suas
mochilas e assim, estabelecerem relagcbes entre eles e os feitos de Madiba — como

aprenderam a chamar o lider da Africa do Sul, desde que as criancas tiveram

2,3 Tata Khulu é mais um dos nomes pelo qual também era conhecido o famoso lider da
Africa do Sul que dedicou a sua vida a luta contra a segregacao racial.
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acesso ao livro de Rogério Andrade Barbosa. A partir dai, as criancas passaram
investigar o significado de Apartheid e a luta contra a segregacéo.

A professora “antiga” 2 reconhece a importancia da divulgacao da histéria
de Tata Khulu, mas questiona a propagacado de alguns aspectos de sua sofrida
histéria de vida e se, e como colaboram para a construcdo da autoestima das
criangas, pois percebeu que, para a sua turma o fato mais relevante foi a sua priséo
de Madiba. Sendo assim, sugere que outras estratégias deveriam ser consideradas,
conforme seu relato em encontro de formagdo com a diretora e que reaparece

durante a entrevista.

Vou dar um exemplo bobo: quando a gente falou de Tata Khulu — o
vové Madiba, dos bonecos tal - Quando a gente contou a histéria
dele, a gente falou que ele foi preso, a gente falou do Apartheid. E o
que que eles lembraram? Que ele foi preso. Porque o negativo é o
que grava. Entdo isso foi uma pisada; a gente aprendeu com isso
entdo todas as outras informagdes a gente ficava muito cautelosa na
hora de dar as informagdes para as criangas. Acho importante, mas
deve ser feito de forma leve, eu acho até legal falar da histéria do
Tata Khulu. Mas deve ser feito a partir da autoestima da crianga (ex-
professora 1).

Como se Vvé, a professora estava dialogando, refletindo sobre os impactos
da estratégia proposta, demonstrando ndo sé o quanto a abordagem das relacdes
étnico-raciais ndo era antes presente, mas também, numa perspectiva mais
alargada, o quanto é ainda problematico aos adultos que atuam na educacéao infantil
pensarem a construcdo de uma comunicacao com as criancas pequenas no ambito
de suas praticas pedagdgicas. Isso revela que o dominio da educagao dos bebés e
das criancas pequenas € ainda desafiador para os profissionais do campo,
especialmente no que diz respeito a educacao das relacdes étnico-raciais.

No inicio do ano de 2015, em uma das atividades coletivas de formacéao
conduzida conjuntamente pela diretora e assistente de direcdo, a equipe docente,
em regéncia de sala, foi apresentada a um conjunto de bonecas e bonecos para, em
seguida, escolher uma e, entdo, elaborar uma carta de apresentacao para o grupo
de criancas que assumiriam, brevemente.

Segundo orientacdes da carta que receberam, cada professora deveria
escolher um pais do continente africano para ser o de origem do boneco, um nome
para o boneco e seu significado e construir uma histéria de vida para ele que seria
mais uma crianca e africana que, no ano de 2015 faria parte do grupo. Caso fosse
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possivel, a professora também deveria indicar a etnia desse boneco. Essa
proposicao apresenta uma tentativa de busca de sentido para a histéria que vinha
sendo construida na EMEI, desde a chegada do principe africano Azizi Abayomi, em
2011, e também conexdo com um projeto especifico que tratou da trajetoria de Tata
Khulu, em 2014.

Ao desencadear um processo de afirmacdao de identidades, de
historicidade até entdo negada ou distorcida a EMEI atende as prescricbes das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-raciais e
para o ensino de histéria e cultura afro-brasileira e africana, quando oferece as
criangas a oportunidade de conhecer a histéria e cultura de povos africanos e afro-
brasileiros, de acordo com o principio de Fortalecimento de ldentidades e de
Direitos. (BRASIL, 2004).

A direcdo e assistente de direcdo encaminham as professoras para a
realizacdo de um tipo de pratica pedagogica, na qual o foco é a histéria e cultura de
grupos étnicos, na medida em que tais conteudos e saberes se tornam parte do
curriculo e da formacao.

As préticas pedagdgicas realizadas nessa EMEI sédo Unicas e particulares
e nao revelam o que ocorre na totalidade da rede municipal paulistana. Trata-se,
sem duvida, de uma especificidade e de um compromisso da gestdo dessa unidade
em atender as orientagdes da Secretaria de Educacdao Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo (SECADI) no Ministério da Educacado e Cultura (MEC),
naquilo que diz respeito a valorizagdo das diferencas e da diversidade, a promogéao
da educacéao inclusiva, dos direitos humanos e da sustentabilidade socioambiental,
visando a efetivacao de politicas publicas transversais e intersetoriais (BRASIL,
2003).

Em relacdo ao projeto para 2015, da chegada do conjunto de bonecas e
bonecos que iriam fazer parte dos diferentes grupos de criancas, a elaboracao e da
carta de apresentacdo da histéria de vida, pais africano de origem, grupo étnico,
estrutura familiar, costumes e cultura local, é possivel analisar que se esta diante de
uma gestao que acredita deixar espaco de criagdo para as professoras e que realiza
um um tipo de estratégia capaz de garantir que cada professora estabeleca uma
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acao singular em cada uma das turmas, indicando futuros projetos a serem

desenvolvidos.

[...] o percurso (de cada turma com a sua professora) é autoral, é
individual. E é ai que a gente faz os atendimentos. Entdo a Teia do
Conhecimento tem 5 acdes coletivas mas o desenho é individual de
cada grupo-sala. (diretora)

As observacoes e a pratica pedagogica indicaram que a chegada de cada
um dos bonecos na sala percorre um caminho desenhado anteriormente pela a
diretora ou assistente de direcdo: primeiramente as professoras foram orientadas a
levantar hipéteses com as criangcas sobre como seriam estas criancas africanas que
chegariam a EMEI, que ndo eram iguais para todas as turmas.

Em texto intitulado Educacdo Infantil, que compde a publicacdo
Orientacdes e Acdes para a Educacdo das Relacdes Etnico-raciais (2006), Patricia
Santana destaca que

A educadora [...] € um ser humano possuidor de singularidades e
estd imersa em determinada cultura que se apresenta na relagao
com o outro (igual ou diferente). Manifestar-se contra as formas de
discriminacdo é uma tarefa da educadora, que nao deve se omitir
diante das violagbes de direitos das criancas. Mobilizar-se para o
cumprimento desses direitos é outra agdo necesséria. Essas atitudes
sao primordiais as educadoras que buscam realizar a tarefa de
ensinar com responsabilidade e compromisso com as criangas
(BRASIL, 2006, p. 30).

Mas... E se ela nao aprendeu? E se ela nunca esteve atenta?

O depoimento da professora “nova” 1, uma mulher de pele clara e com
notaveis tragos que a remete a descendéncia negra, incluindo os cabelos cuja
textura & quimicamente modificada, revelou o espanto com os dados colhidos junto
as criancas quando levantava hip6teses sobre como seria 0 boneco negro que faria
parte do grupo.

A professora considerou as respostas das criancas surpreendentes na
medida em que manifestavam tanto que elas ja possuiam algumas reflexées sobre o
que é ser negro quanto confirmavam que criancas com 5 anos de idade ja sao
capazes de construir ideias preconceituosas e pejorativas de si mesmas e dos
outros, constituindo-se como indicativos para o projeto que ela desenvolveria com

aquele grupo.



151

Antes dos bonecos chegarem, a gente fez um levantamento com
as criangas... Como serdo essas criangas... Ali ja surgiram coisas
incriveis... Alunos que sao negros que diziam "esse boneco é
negro, ele tem uma cor feia...” Muitas falas nesse sentido, antes
do boneco chegar... Quando foram descrever o boneco, eu tenho
um aluno que disse: ele tem o cabelo feio, enrolado, igual ao meu!
Ele tem o nariz feio [...] (professora “nova” 1).

Esse depoimento da professora “nova” 1 vai ao encontro dos argumentos
de alguns estudos, tais como os de Glenda M Mac Naughton (2006), revelando que
as criancas, em idade de trés e cinco anos de idade, sdo capazes de distinguir marcas
raciais como cor da pele, textura dos cabelos e ainda outras caracteristicas faciais como
da boca e do nariz.

Ao observar um boneco negro e ao expressar sua opinido de que o cabelo
enrolado, a pele escura e o0 nariz achatado e largo séo caracteristicas feias, a crianca
confirma os elementos levantados pela autora de que, no caso, atitudes negativas em
relacdo ao negro podem ser identificadas desde a educacgéao infantil, as quais poderao,
inclusive, definir preferéncias de relacionamento das criangas, baseadas no
pertencimento racial, como amplamente divulgado em diversas pesquisas sobre infancia
e relagées étnico-raciais (NAUGHTON, 2006).

Nesse sentido, a relevancia do trabalho com a tematica das relagdes
étnico-raciais e as necessarias intervencoes € carregada de significados e sa
reforcadas por Oliveira e Abramowicz (2010) a respeito da percepcao das criancas,
tendo em conta que sao as primeiras experiéncias de socializagdo nas instituicoes
educacionais que atendem ao publico zero a cinco anos que se pode notar que

criancas

[...] a partir dessa idade, comegam a cristalizar determinadas atitudes
com sentido preconceituoso em relacao aos que diferem de suas
caracteristicas fisicas, evidenciando a necessidade de se iniciar uma
intervencédo pedagogica que vise a destituicado desse tipo de atitude
em relagcéao aos colegas (OLIVEIRA; ABRAMOWICZ, 2010, p. 212).

Ainda a respeito da professora, uma duvida que fica para reflexao € se ela
teria identificado como coisas incriveis as percepgdes negativas daquela crianca para o
boneco negro se ela ndo estivesse atenta ou influenciada pelas experiéncias formativas

das quais ela tem participado, desde que se removeu para essa EMEI, no ano de 2014.
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Diante dessa percepgcao da professora, € possivel dizer que ela ndo esta
sujeita ao “daltoninismo” ou “abordagem daltdnica”, caracterizado por Formosinho
(1997a), como um tipo de crenca de que as criancas tém cegueira a cor
(colourblindness) e/ou a outras diferencas sociais e culturais.

Isso € um indicativo de que essa professora podera estar atenta as
situagdes nas quais as criangas revelem suas preferéncias de relacionamento,
baseadas no pertencimento racial, e que ela ndo tomara o siléncio como estratégia
(MAZZONE, 2014), na medida em que podera realizar problematizacdes e intervencdes
para que criangas negras, com caracteristicas semelhantes as do boneco, ndo sejam
excluidas.

Nesse contexto, a presenca e a valoracdo dada a histéria de vida dos
bonecos, remetendo-os a descendéncia de africanos, tornam-se oportunidades para
as criancas negras que frequentam aquela EMEI, identificarem-se com eles e
sentirem-se orgulhosas de possuirem caracteristicas de tais povos.

De outro lado, quando as criancas negras tém sua historia e cultura
ignoradas ou negadas, ao frequentarem instituicdes educacionais que nao reconhecem
ou valorizam seu pertencimento racial, muito dificilmente elas serdo capazes de construir
positivamente esse lado de suas identidades e, menos ainda, repertério para lidar com
0 racismo e 0 preconceito presentes na sociedade, como detectou Cavalleiro (2003).

Na verdade, a composicao da histéria de cada grupo, a partir da chegada
do boneco, permite tanto as criangcas quanto as professoras confrontarem suas
préprias condicdes identitarias e suas histérias de vida.

De alguma maneira, é o discurso “africanizado” do movimento negro
(DOMINGUES, 2008) que se faz presente no contexto da EMEI e proporciona uma
reflexao a respeito de uma das facetas da identidade de cada uma das professoras.
O discurso das praticas pedagdégicas “africanizou-se” por enfatizar o resgate das
raizes ancestrais e de uma identidade étnica especifica para a populagao negra.

Com Hall (2006) ainda € possivel constatar que a imersdo das
professoras numa instituicdo educacional cuja cultura é de constante discussao
sobre a diversidade étnico-racial, provoca, em algumas delas, a reflexdao sobre si
mesmas € de seu pertencimento racial, como veremos mais adiante nos

depoimentos das professoras “nova” 1 e “antiga” 1/ assistente de diregao.
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Elas se perguntam sobre si mesmas, uma vez que optam por modificar
quimicamente a textura de seus cabelos para torna-los mais lisos, camuflando
assim, uma das marcas de seu pertencimento racial. Essa reflexdo demonstra o
quanto identidades podem ser constantemente, revisadas, modificadas ou
remodeladas, a partir de um processo no qual novas relagdes sociais se
estabelecem, confirmando que a identidade nao é fixa e sim fluida, cambiante,
contraditoria, instavel (HALL; 2006).

Como se vé, a proposta da EMEI pesquisada representa também para as
professoras um encontro com seus principios e valores e ainda a possibilidade de
intensas reflexbes que, muitas vezes podem constituir, para elas, contradicées e
desconfortos para continuar na instituicdo, como analisa a assistente de direcéo,
uma mulher de pele negra e, como tal, reconhecida para si e socialmente. E
contundente a forma como ela compartilha suas impressées sobre o grupo de
professoras do ano de 2015 e sobre os impactos que o projeto institucional tem

provocado na professora “nova” 1 e nela mesma:

Entdo o projeto faz isso [...] o tempo todo faz vocé refletir [...]. E
trabalhar isso (a tematica) com os alunos. Isso é relato de muitas
professoras. Esse ano a gente ndo encontrou tanta resisténcia [...]. E
um grupo que ja veio sabendo do projeto, ja veio conhecendo [...].
Mas que ao mesmo tempo relatam o quanto € dolorido. A gente fez
alguns atendimentos individuais no inicio do ano para ver o que
estavam sentindo quais eram as dificuldades [...]. Uma das
professoras que eu atendi falou pra mim [...]. Eu n&o sei se eu fico o
ano que vem pra mim esta sendo muito dificil trabalhar com a
tematica [...] (assistente de direcéo)

(Ha) Coisas que em mim eu preciso resolver [...] (assistente de
direcao)

Na condicdo de assistente de direcdo e de formadora de uma turma de
professoras, ela avanca nessas ponderacgdes relatando o desconforto da professora
‘nova” 1, durante atendimento individual de formacéo, quando tratava dos rumos do
projeto de sua turma.

Recuperando uma parte do atendimento, ela revela o quanto a professora
ficou incomodada quando, ao questionar a crianga por que os cabelos da boneca
eram feios, recebe como resposta que “cabelo bonito é igual ao da professora, liso”.

E nesse momento que, atbnita, a professora “nova” 1, adverte: “Meu cabelo ndo é

isso, eu aliso!” (professora “nova” 1).
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Na avaliacdo da formadora, a assistente de dire¢ao, aquela situacéao

[...] mexeu com ela de tal forma que ela ficou pensando se de fato ela
aguentaria trabalhar essa tematica por mais um ano, foi muito forte.
(assistente de direcéo)

A coordenadora pedagdgica, também uma mulher de pele negra e como
tal reconhecida socialmente, usa os cabelos naturais, crespos, questiona-se sobre
as questdes que envolvem a construcdo da identidade e padrdes de beleza, como
pertencimento racial. Embora nao aprofunde, também indica algumas pistas sobre o
fato de Azizi ter ficado abandonado e sozinho na EMEI e s6 ter voltado a cena
depois que se apaixonou por Sofia, a boneca branca filha de fazendeiros.

[...] somos pais de pessoas mesticas e somos campedes no uso da
chapinha, porque sera? Por que é bonito ter o cabelo liso. A
tematica € introduzida [...] sdo inUmeras as contradicbes que as
pessoas acabam apresentando [..Jo Azizi ficou sozinho [...]
abandonado, antes de ele se apaixonar pela Sofia (coordenadora
pedagdgica).

Os dados dessa pesquisa também foram colhidos nos encontros de
orientacao individual e coletivos, sempre coordenados pela diretora ou assistente de
direcdo, onde as professoras compartilhavam acdes especificamente relacionadas
ao projeto “As criancas africanas da Fundacao Tata Khulu”, conforme definido no
Projeto Politico Pedagégico (ANEXO C).

Os encontros individuais eram mediados por um instrumento nomeado
pelas equipes de “Teia do conhecimento”, cujo detalhamento esta disponivel na
Documentagdo Pedagdgica (ANEXO F) da EMEI, que é uma espécie de mapa
conceitual no qual as professoras registram o que pretendem investigar com as
criangas, a partir de hipéteses, duvidas e (in) certezas do grupo.

Os documentos revelam que a tematica da diversidade étnico-racial é
abracada pela EMEI como um projeto, imbricado com outros projetos, tal como
observado na Proposta Pedagdgica da Escola (ANEXO B).

Como registro, a Teia de Conhecimento é considerada e reconhecida na
EMEI pelas gestoras e pela equipe de docentes, enquanto um instrumento para a
metodologia para o trabalho com projetos, uma vez que indica o ‘modo de fazer' e
com ele os procedimentos para os momentos de observacgao, registro, onde, como e

0 que deve ser registrado. Trata-se de um documento cuja funcao primordial é o
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registro da construcdo coletiva de cada grupo de criancas, uma vez que, segundo
sua definigao:

A Teia nos permite uma organizagao do trabalho pedagdgico e facilita-
nos observar e registrar as conexdes entre os conhecimentos
produzidos, através da escuta atenta as falas infantis. As Teias sdo
confeccionadas em cartolinas e, na medida em que forem agregados
novos caminhos, elas precisam ser refeitas. Portanto, ndo se trata de
um trabalho puramente estético, mas que deve refletir a pratica
pedagégica e a construcdo do conhecimento que esta sendo
valorizado em determinado momento para o grupo/classe (ANEXO F).

Retomando aspectos legais do Parecer CNE/CP 003/2004 e, sob a 6tica
dos principios, para analisar o posicionamento da EMEI naquilo que se refere a
conducgao das acdes para e na educacao das relagdes étnico-raciais, observa-se
que a proposta de insercdo do tema no curriculo da unidade estd consonante ao
primeiro principio que se refere a formagao de uma “consciéncia politica e histérica
da diversidade”, capaz de conduzir a

[...] uma igualdade basica de pessoa humana como sujeito de
direitos; a compreensdo de que a sociedade é formada por
pessoas que pertencem grupos étnico-raciais distintos, que
possuem cultura e histéria proprias, igualmente valorizadas e que
em conjunto constroem, na nacao brasileira, sua histéria; ao
conhecimento e a valorizacao da histéria dos povos africanos e da
cultura afro-brasileira na construcao histérica e cultural brasileira;
a superacao da indiferencga, injustica e desqualificacdo com que os
negros, os povos indigenas e também as classes populares as
quais os negros, no geral pertencem, sdo comumente tratados [...]
(BRASIL, 2004b, p. 18-19).

Para ilustrar a atencdo da EMEI a esse principio, consta a opgao da
unidade em trazer as relagdes étnico-raciais numa perspectiva do negro portador de
uma histéria e de uma cultura, € ndo como vitima de um processo de opressao,
ligado somente ao processo de escraviddo. As atividades realizadas com as
criangas, ao longo do ano e, que culminam com Mostras Culturais representam a
materializagao deste principio, em geral focado nos aspectos historicos e culturais.

A Figura 14 registra a Festa Afro-brasileira que aconteceu no ano de
2011, revelando como a EMEI percebe a dimensao e a significativa influéncia das
raizes africanas na composicao do povo brasileiro. E, a partir dela, nos anos que se

seguiram, a cozinha experimental proporcionou as criangas a aproximagao com a
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culinaria afro-brasileira; a sala de leitura propiciou o contato com histérias africanas;
no laboratério de informatica as criancas passaram a pesquisar, na internet, jogos
envolvendo as diferencas culturais; na ludoteca, experimentam jogos africanos e, no
espaco, de artes produzem mascaras e mandalas, confeccionam jogos e criagdo de
carimbos para estampar tecidos (ANEXO B).

Figura 14 Festa Afro-brasileira
R YN 7 pa §
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Fonte: Blog da EMEI

A imagem revela a presenga da familia e a articulagdo com grupos culturais
da comunidade, reafirmando a implicacdo da unidade com a tematica das relagbes
étnico-raciais em interagdo com a comunidade e com as familias.

Estas agbes indicam de que a EMEI esta atenta as recomendacdes da
publicacdo Orientacées e Acbes para a Educacdo das Relagdes Etnico-raciais
(2006), na medida em que reconhece o seu papel e funcdo social de atender as
necessidades das criangas e assim constituir-se em

[...] espago de socializagdo de convivéncia entre iguais e diferentes e
suas formas de pertencimento, como espacgos de cuidar e educar, que
permita as criangas explorar 0 mundo, novas vivéncias e experiéncias, ter
acesso a diversos materiais como livros, brinquedos, jogos, assim como
momentos para 0 mundo e com as pessoas presentes nessa
socializagao de forma ampla e formadora (BRASIL, 2006).

As préaticas educativas, aqui mencionadas, que estdo em acordo com 0s
principios do Parecer CNE/CP 003/2004, presente nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria
e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERER), no que tange a proposta de
descolonizacdo do pensamento, guarda estreita correspondéncia com a defesa feita
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pelas primeiras liderangas frentenegrinas, em favor de uma nova abordagem para a
historia do negro (DOMINGUES, 2007).

Os estudos de Domingues (2007) sugerem que as agdes educativas das
liderangas frentenegrinas dos anos 1930, podem ser consideradas como
formulacbes embrionarias daquilo que hoje se conhece como pensamento
descolonizado, por que comprometidas em evidenciar um certo protagonismo negro,
como diria o autor.

A respeito das agdes realizadas com as criangcas e que culminam com
Mostras Culturais, é notavel que as atividades apontem para o segundo principio do
Parecer CNE/CP 003/2004, no que diz respeito a sua materializacdo e, ao mesmo
tempo, constitui-se naquilo que é conhecido como o “fortalecimento de identidades e

de direitos” porque orienta para

[...] o desencadeamento de processo de afirmacao de identidades,
de historicidade negada ou distorcida; o rompimento com imagens
negativas forjadas por diferentes meios de comunicagao, contra os
negros e os povos indigenas; os esclarecimentos a respeito de
equivocos quanto a uma identidade humana universal; o combate
a privagcdo e violagdo de direitos; a ampliagdo do acesso a
informacdes sobre a diversidade da nagédo brasileira e sobre a
recriacdo das identidades, provocada por relagées étnico-raciais;
as excelentes condigbes de formacéo e de instru¢gao que precisam
ser oferecidas, nos diferentes niveis e modalidades de ensino, em
todos os estabelecimentos, inclusive os localizados nas chamadas
periferias urbanas e nas zonas rurais (BRASIL, 2004, p. 19).

E no sentido de garantir agdes que revelem um processo de afirmacéo de
identidades, negadas ou distorcidas, que a EMEI ousa, em uma Mostra Cultural,
exibir, por exemplo, roupas, imagens e ferramentas de orixas, conforme se pode
observar na Figura 15. Ha franca intencdo de combater a privacao de direitos e de
defender as manifestacoes identitarias trazendo para perto das criancas e das
familias, outros modos de ser e de se apresentar dos sujeitos, em sociedade.
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Figura 15 Roupas, imagens e ferramentas de Orixas

Fonte: Blog da EMEI

Logo abaixo, podemos observar nos trechos que se referem ao terceiro
principio do Parecer CNE/CP 003/2004, que diz respeito a promogao de “acao
educativa de combate ao racismo e a discriminacdo” que, em suas ac¢des cotidianas

a EMEI garante

- a conexao dos objetivos, estratégias de ensino e atividades com a
experiéncia de vida dos alunos e professores, valorizando
aprendizagens vinculadas as suas relagdes com pessoas negras,
brancas, mesticas, assim, como as vinculadas as relagbes entre
negros, indigenas e brancos no conjunto da sociedade;

- a valorizag&o da oralidade, da corporeidade e da arte, por exemplo,
como a dancga, marcas da cultura de raiz africana (BRASIL, 2004b, p.
19-20).

A participacao de grupos culturais negros, bem como da comunidade em
que se insere a escola é garantida com a frequente presenca de artistas africanos
que, sob a coordenagao da equipe gestora sdo incluidos na elaboracado do Projeto
Politico Pedagégico da EMEI, desvelam e compartiiham elementos da cultura
africana e afro-brasileira.

A sequir, estao registradas na Figura 16 a presencas de artista africanos
e afro-brasileiros que foram parceiros da EMEI durante a realizacdo de alguns de

seus projetos.
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Figura 16 Artistas Africanos na Festa Afro-brasileira

Fonte: Blog da EME|

Desde 2011, entre outras atividades, a equipe da EMEI tem contado com
a colaboracéao do escritor e professor de educacao fisica Sunday Ikechukwu Nkeechi
(Figura 17), mais conhecido como Sunny, em diversas atividades, dentre elas para
conversar com as criangas e participar de entrevistas (Figura 18).

Em uma das oportunidades, as criancas questionaram se na Africa havia
indios, como ele “virou” escritor, se a comida da Africa era diferente da comida do
Brasil, mistérios do continente africano e detalhes de sua vida pessoal. Sunny é
autor de dois livros Ulloma e Contos da Lua que ja eram conhecidos pelas criangas,
antes de sua visita.

Figura 17 O Escritor

Fonte: Blog da EMEI
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Figura 18 A Entrevista

i f .llI J
Fonte: Blog da EMEI

O cantor Daniel Reverendo, instrumentista, compositor, artesao, e um dos
poucos artistas existentes no Brasil que, seguindo a tradic&do, esculpe tambores em
troncos de arvores, transformando-os em verdadeiras obras de arte foi um dos
convidados e esteve presente na EMEI que, revela seu compromisso em conectar-
se ao terceiro principio Parecer CNE/CP 003/2004 ao realizar uma “agéao educativa
de combate ao racismo e a discriminacao”, quando valoriza artistas negros.

As Figuras 19, 20 e 21 apresentam o processo de confecgdo de um
tambor, dentro da unidade (BRASIL, 2004b, p. 19-20).

Figura 19 Confecc¢édo do tambor
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Figura 20 Curiosidade da crianca

i

I'|
Fonte: Blog da EMEI

Figura 21 O tambor pronto

Fonte: Blog da EMEI

Esse envolvimento com as contribuicées que a comunidade pode oferecer
revelam que estamos diante de evidéncias que apontam para o fato de que a EMEI
Gastone Lucia Beltrao compreende a insercdo da tematica das relagdes étnico-
raciais numa perspectiva mais abrangente para o curriculo da unidade.

No cotidiano, € notavel que tais presencas como parte de um projeto de
trabalho conduzem praticas pedagégicas sobre a diversidade histérica e cultural,
nao se limitando, portanto, a acées pontuais em forma de “conteldos disciplinares”,
diferenciando a EMEL, inclusive, no plano da Rede Municipal de Educagéo Infantil de
Sao Paulo.

Esse trabalho denota a presenca forte de uma gestao implicada com a
promog¢do de mudancas nas praticas educativas, com o intuito de qualificar as
professoras, até por que é essa a acao esperada daqueles que atuam numa posicao
de lideranga de uma equipe no campo da educacédo (FULLAN, 2003; 2009; FULLAN;
HARGREAVES,2001).
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Contudo, como bem adverte Fullan (2009, p.123), “a mudanca
educacional depende do que os professores fazem e pensam [...] Tudo seria tao facil
se pudéssemos legislar mudancas no pensamento”, resta compreender como as
professoras vivenciam a proposta pedagoégica da EMEI.

Afinal de contas, em que medida elas proprias abracam essa
possibilidade de curriculo e, portanto, haveria em curso, nesta EMEI, uma
verdadeira mudanca de cultura, nos termos indicados por Fullan (2003, 2009) e
Hargreaves (1998, 2002)?

5.2 A apropriacao do curriculo da EMEI pela equipe docente: afinal, de quem é
o projeto educativo?

Este eixo contempla os argumentos que pretendem responder qual é o
papel desempenhado pelas liderancas formais (diretora, assistente de direcdo e
coordenadora pedagoégica) no processo de formulacdo curricular, o
comprometimento da equipe de professoras com a tematica das relagdes étnico-
raciais em suas praticas e como as discussdes com essas profissionais sao
encaminhadas.

Para tanto, serdo considerados os documentos produzidos pela EMEI, em
especial, aqueles organizados pelas gestoras e pela equipe docente, que revelam
planejamentos e agdes concretizadas e aquelas a serem desenvolvidas; os registros
escritos das sessdes de observacdao reunidas no meu caderno de campo e 0S
depoimentos as entrevistas.

Os textos legais que dispdem sobre a tematica das relagcdes étnico-
raciais sao muito pouco elucidativos no tocante as orientacbes para a
implementagao do curriculo que contemple o assunto.

Embora ndo se referisse explicitamente a educacao infantil, ha mais de
uma década, Santos (2005) alertava que a legislacédo federal é genérica, no sentido
de ndo se preocupar com a implementagdo adequada do ensino sobre Histéria e
Cultura Afro-Brasileira, seja por ndo estabelecer metas para implementacao da lei,
ou por nado se referir a necessidade de qualificar os professores do ensino
fundamental e médio para ministrarem as disciplinas referentes a Lei n® 10.639/03.

Se a Lei 10.639/03 apresenta uma série de limitagbes quanto a sua
implementagéo, é fato que ela ndo deve ser considerada isoladamente, ou seja, é
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fundamental que se leve em conta os dispositivos que regulamentam sua efetivacao,
entre eles, a Resolucao CNE/CP 01/2004 e o Parecer CNE/CP 03/2004, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

A época da criacdo dessas normativas, Santos (2005) apontava para a
urgéncia e necessidade das universidades reformularem os seus programas de
ensino e/ou cursos de graduacao, especialmente os de licenciatura, para formarem
professores aptos a ministrarem ensino sobre histéria e cultura africana e afro-
brasileira.

Pois bem, o autor estava atento a uma problematica que ainda esta longe
de ser definitivamente solucionada, em tempos atuais. A tematica das relacoes
étnico-raciais e a abordagem da histéria e cultura africana e afro-brasileira estao
ausentes na maioria dos cursos de formacédo de professores para atuarem na
Educacao Basica, a incluir-se a educacao infantil.

Conforme assevera Santos (2005),

[...] a lei federal, indiretamente, joga a responsabilidade do ensino
supracitado para os professores. Ou seja, vai depender da vontade e
dos esforgcos destes para que o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-
Brasileira seja ministrado em sala de aula. Essa lei também nao
indica qual é o érgao responsavel pela implementagdo adequada da
mesma (sic), bem como, em certo sentido, limita o ensino da Histéria
e Cultura Afro-Brasileira as areas de Educacdo Artistica e de
Literatura e Histéria Brasileira. Aqui, pensamos naqueles que ja
estdo em sala de aula, que ha um erro grave nessa lei, dado que as
principais criticas as nossas rela¢des raciais tém sido elaboradas
principalmente no campo das ciéncias sociais e mais recentemente
na area de educagdo. A nao consideracdo de que 0s conteudos
referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira deveriam ser
ministrados especialmente pois, ao que tudo indica, sdo estas areas
que estdo a frente da discussao das relagbes raciais brasileiras
(SANTOS, 2005, p. 34).

Embora os documentos oficiais tragam orientacdes gerais sobre a
tematica das relacdes étnico-raciais, os cursos de formacéo inicial, quando o fazem,
ainda contemplam timidamente a questdo resultando no fato de as pessoas
entrarem, nas instituicdées educacionais, muitas vezes, sem nem mesmo ter pensado
o tema para si proprias e, portanto, sempre ficando na dependéncia de que

processos de formagao continua em servigo; sejam realizados em seus contextos de
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trabalho ou fora dele; sejam promovidos por iniciativa das Secretarias de Educacéao
e que possam, eventualmente, suprir essa lacuna.

Essa condicdo de desconhecimento e de despreparo de algum modo, ja
foi ilustrada, no item 5.1., quando as professoras declaram se deparar com situacoes
inusitadas e se surpreendem consigo proprias face ao desafio da tematizacao das
relacdes ético-raciais junto aos seus grupos de criangas.

De modo geral, nos contextos de trabalho, a provisdo de processos
formativos fica a cargo da equipe gestora (direcdo, coordenacdo pedagdgica e
assistente de direcao) e, na EMEI investigada, isso ndo tem sido diferente.

Em nivel de micro esfera, na EMEI investigada nesta pesquisa, identifica-se
como uma unidade que se compromete com alguns principios expressos no Parecer
CNE/CP 003/2004, entre outros, a formacéo docente em continuidade e a proposicao e
desenvolvimento de cursos de formagédo de professores e de outros profissionais da
educacgao, ainda que nao sejam somente sobre analises das relacdes sociais e étnico-
raciais no Brasil. (BRASIL, 2006, p. 246)

A formacdo continuada das professoras esta prevista na Proposta
Pedagdgica da Escola (ANEXO B) e acontece em situacdes de horarios coletivos, nas
reunides pedagdgicas, nos encontros com as familias e consta em calendario da
instituicao.

Em se tratando especificamente da formacédo em servico, a legislacao
municipal garante aos professores em Jornada Especial de Formacao (JEIF) o
direito de remuneracdo e o dever de participacdo, por escolha, em atividades
formativas promovidas pela EMEI, em acordo com a referida JEIF.

Tal determinagédo esta expressa no Decreto Municipal n® 49.589, de 9 de
junho de 2008 onde também se encontra descrito a forma de remuneracao relativa
as jornadas de trabalho das professoras que optam por JEIF.

Com relagdo a temadtica das relagdes étnico-raciais identifiquei que ha
registros de que ela se mantém e acontece em horarios coletivos na EMEI,
especialmente na JEIF, desde o ano de 2010 e, embora o corpo docente sofra
alteracbes anuais, a gestao, na pessoa da diretora, se esforca para manter firme o
propédsito de formar novas geracoes de profissionais na educacao das relagdes étnico-
raciais. Tal como exposto em sua Proposta Pedagogica, a instituicdo pesquisada

compromete-se com a formacéo das professoras e
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[...] a promocdo de agbes afirmativas, pela igualdade racial, o
respeito as diferencas sejam elas de género, raca ou credo necessita
da sensibilidade do professor para se constituir. Para tanto
realizamos leituras e discussdes relativas a tematica, bem como
desencadeamos acdes coletivas que produzem um rico material para
ser trabalhado nos momentos de formagao (ANEXO B).

Uma das professoras recém-chegada a EMEI, no ano de 2015, reconhece a
importancia do projeto trazido pela gestdao e do processo de formagéo, o que a fez
decidir permanecer na EMEI em 2016:

Um grande desafio [...] Uma grande construgdo como professora. E
claro que o projeto da forma como ele... E desenhado nos favorece...
A gente tem esse facilitador que € a histéria de vida desses
personagens, as figuras de afeto que € a maneira como a gente
introduz com as criangas... As figuras de afeto... € 0 nosso norte pra
gente iniciar... a nossa formagdo foi fundamental... Os varios
questionamentos... Vocé traz ...assim, um rango que vocé traz... na
pele mesmo, falas, que hoje eu falo... Puxam o que eu observo de
colegas de outros lugares... E até delicado pra gente interferir... Eu
acho que é assim, a nossa formacao foi fundamental[...] ( professora
“nova” 1).

A reflexdo da professora reforca o dito anteriormente de que estamos
diante de uma diretora que acredita na constituicao de equipes melhor preparadas
para 0s processos de ensino e aprendizagem e, consequentemente, mais
envolvidas com as aprendizagens, como diriam Hargreaves (2002); Fullan (2003,
2009).

No que tange as relacbes étnico-raciais, a formacado nao sé incluiu a
discussao sobre a presenca ou ndo de condutas racistas entre as criancas como
também a apresentacao e o exame cuidadoso do documento orientador “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNEER), advindas da Lei n®
10.639 de 9 de janeiro de 20083.

Inicialmente, a equipe gestora percorre com as professoras o significado
da alteragédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, (LDB) n®. 9394, de
20 de dezembro de 1996, destacando o artigo 26 A acrescido pela Lei n® 10.639, de
9 de janeiro de 2003, que trata da obrigatoriedade da inclusdo no curriculo oficial a

tematica “Historia e Cultura Afrobrasileira”
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Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino
médio, publicos e privados, torna-se obrigatorio o estudo da histéria e
cultura afro-brasileira e indigena.

§ 12 O contetdo programatico a que se refere este artigo incluira
diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a
formacdo da populagéo brasileira, a partir desses dois grupos
étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a
luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e
indigena brasileira e o negro e o indio na formagdo da sociedade
nacional, resgatando as suas contribuicbes nas areas social,
econbémica e politica, pertinentes a histéria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos
povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o
curriculo escolar, em especial nas areas de educagao artistica e de
literatura e histéria brasileiras (BRASIL, 1996).

Em seguida, da continuidade a discussao refletindo sobre a inclusdo do
dia 20 de novembro, no calendario escolar - artigo 79B acrescido pela Lei n? 10.639,
de 9 de janeiro de 2003 -, conhecido como o "Dia Nacional da Consciéncia Negra".

O documento municipal Orientacbées Curriculares e Expectativas de
Aprendizagem Etnico-Racial para a Educacdo Etnico-racial na Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Médio soma-se ao material de estudos citados anteriormente.

A sistematica de formacdo se organiza levando em consideragéao,
principalmente, atendendo os horarios previstos na jornada de trabalho das
professoras, em especial, para aquelas que optaram pela JEI, uma vez que

A Jornada Especial Integral de Formacao - JEIF corresponde a 40
(quarenta) horas-aulas semanais, sendo 25 (vinte e cinco) horas-aula
de regéncia e 15 (quinze) horas adicionais; destas, 11 (onze) a
serem cumpridas obrigatoriamente na escola e 04 (quatro) em local
de livre escolha (SAO PAULO, 2008, art. 2).

QOu seja, a direcao dispde de um periodo de onze horas semanais (horas
adicionais) para definir dentro dele, um horario que sera do coletivo € um horéario no
qual oferecera atendimento individualizado a cada uma das professoras.

No caso da professora optante pela Jornada Basica Docente (JBD), o
espaco para formacdo € mais reduzido, pois a equipe gestora conta apenas com

trés horas semanais (horas-atividade) para realizar suas interveng¢des formativas.

A Jornada Baésica do Docente - JBD corresponde a 30 (trinta) horas-
aula semanais, sendo 25 (vinte e cinco) horas-aula de regéncia e 05
(cinco) horas-atividade; destas, 03 (trés) a serem cumpridas
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obrigatoriamente na escola e 02 (duas) em local de livre escolha
(SAO PAULO, 2008, art. 2).

Diante do numero de professoras que optaram pela JEIF, no ano de 2015,
o dia e horario coletivo definido para estudo da diversidade étnico-racial foi as 5as.
feira por duas horas, ap6s a regéncia, para as professoras que atuavam com as
criangas no periodo das 7h00 as 11h00. A coordenacdo desse grupo era da
assistente de direcéo.

As professoras que atuavam com as criangas no periodo das 15h00 as
19h00, se reuniam com a diretora, antes do inicio da regéncia.

Os horarios coletivos eram utilizados principalmente para estudos
tedricos, incluindo pesquisas e livros especificos que as tornassem preparadas para
enfrentar, reconhecer e combater o preconceito e a discriminacao, além de outros
conteudos que fortalecessem trabalho com as criangas sobre as questdes da
diversidade étnico-racial.

A dedicacdo aos temas da diversidade étnico-racial acontece em duas
destas onze horas de formacdo, nas demais sao tratados temas referentes a outros
projetos e assuntos relacionados a organizacdo da EMEI, de acordo com a sua
necessidade.

Os encontros individuais das professoras com a diretora e a assistente de
direcdo também aconteciam semanalmente e, em dia e horario combinado
previamente.

As professoras reconhecem a relevancia e o compromisso da EMEI com
a tematica das relacdes raciais em seu cotidiano, entretanto, consideram-na como
uma imposicao, inicialmente definida pelo horario de trabalho de entrada delas na
instituicao

Ou seja, em funcéo do periodo escolhido ou possivel para a professora,
em razdao de sua pontuacdo na escala, ha uma expectativa previamente definida
sobre qual sera o grupo de professoras que seguira o caminho anteriormente
delineado pela gestao e que devera ser percorrido por elas.

Os encontros podem ser considerados como uma supervisao da pratica
pedagdgica, sem duvida uma acdo importante de uma equipe gestora que esta

comprometida com a qualidade do trabalho da instituicdo educacional, uma acéo
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inclusive reconhecida pelas professoras como fundamental para o aprendizado
delas, em especial no que diz respeito a tematica das relacdes étnico-raciais.

E da professora “nova” 1, a seguinte avaliagao:

Eu acho que é assim, a nossa formagao foi fundamental [...] Eu acho
que se eu tivesse comegado hoje o projeto seria mais efetivo, mais
produtivo, ndo sei, mas assim a nossa formagado foi fundamental
(professora “nova” 1).

Nesses encontros, as praticas das professoras sao organizadas e
realizadas a partir de uma orientacdo precisa, devidamente expressa no Projeto
Politico Pedagodgico da EMEI (ANEXO C).

E nesse momento também que a Teia de Conhecimento, elaborada pelas
professoras individualmente é retomada e analisada, com a direcdo e assistente de
direcdo. Trata-se de um momento de acompanhamento das ac¢des junto as criangas,
a partir do cumprimento de procedimentos que devem ser observados, segundo
cada um dos documentos que as professoras tém que produzir no cotidiano.

Para a diretora, o que ocorre com a professora e as criangas a partir
desse momento é de realizacdo autoral e pressupde protagonismo de cada
professora com o seu grupo de criangas.

Entretanto, ao considerar os conteudos e os fazeres no ambito do projeto
da EMEI e relatar sua participacdo no Projeto Didatico Coletivo (ANEXO C), a
professora “antiga” 2 oferece fortes indicios do limitado protagonismo das

professoras. Diz ela:

Entdo na verdade muitas ideias que a gente dava (...) Assim... nada
poderia ser que nao tivesse sido... é...saido (...) saido da gestao...
Entao isso muitas vezes fazia com que eu e muitas companheiras...
a gente ficasse... posso dizer (... Jum pouco decepcionadas (...)
justamente por ser algo tdo grandioso e vocé ter suas ideias, vocé
fazer parte, querer fazer parte, e suas ideias ndo eram ouvidas. Ja
tinha um projeto todo delineado... acho que desde o inicio. Chegava
no comego do ano e ja estava tudo desenhado. Nao cabia mais
nada. E isso para professora é... assim (...) meio dificil ( depoimento
da professora “antiga” 2).

Nessa mesma direcdo, aponta o depoimento da ex-professora 1,
referindo-se ao Projeto Politico-Pedagdgico, de 2014, que trazia como tema a vida
de Tata Khulu.
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Na verdade é assim o projeto da escola existe, ele esta la no PPP e
a gente... a gente chega e tem q fazer o projeto, a gente ndo tem
escolha desse projeto [...] eu era das 3 as 7 (15h00 as 19h00), era o
projeto Racismo, Preconceito e Discriminagao (ex-professora 1).

As percepcdes dessas duas professoras confirmam a pré-existéncia de
um projeto, com uma expectativa de realizacdo em um determinado periodo,
geralmente, no primeiro semestre para culminar com uma Mostra Cultural e Festa, e
que o mesmo deveria ser conduzido por um grupo especifico de professoras, tendo
em vista a organizacao da EMEI em dois turnos de criancgas.

Nos depoimentos das duas professoras, a despeito de atuarem em
tempos e espacgos diferentes na mesma instituicdo, é possivel notar que elas se
percebem fora do processo de planejamento, na medida em que apontam um desejo
de que houvesse um compartiihamento do projeto a ser desenvolvido com as
criangas.

Mas, como bem sinaliza a professora “antiga” 1 /assistente de direcéao, é
fato que o projeto da EMEI ja esta configurado, de tal sorte que:

As professoras geralmente ja vém sabendo do projeto da escola.
Entdo elas sabem que elas vao vir trabalhar numa escola que
trabalha com as questbes étnico-raciais (professora “antiga”
1/assistente de diregcao).

E provavel que o questionamento das professoras ao projeto da EMEI,
trazendo como eixo as relagées étnico-raciais seja responsavel por algumas
impressdes negativas e mesmo equivocadas a respeito do que desenvolveram com
seus grupos. Tal fato pode ser ilustrado pela ex-professora 1, que da mostras de ter
reduzido seu trabalho as discussdes do racismo, preconceito e discrimina¢gdo, como
se fosse um “conteddo” a ser desenvolvido ou quando julga um assunto “pesado” a
abordagem da tematica das relagdes étnico-raciais para as criangas pequenas.

Sob outra perspectiva, a questdo do espaco de criagcdo - pressuposto
como pertencente a professora -, aparece comprometida com o desenvolvimento
daquilo que ja estava prescrito para ser desenvolvido com as criangas, embora ela
revele que, em algum momento ha a garantia de identidade de cada grupo, como
nos disse a ex-professora 2

O Projeto da escola é obrigatério (esséncia da escola)... Apds
as intervengbes com as criangas e discussées no grupo/com a
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gestao direcionavamos o projeto a partir do interesse das criancas
(ex-professora 2).

Para a diretora, a identidade e as particularidades de cada turma de
criancas estavam garantidas no processo de avaliacdo do percurso, quando as
professoras discutiam com ela ou com a assistente de direcao, as estratégias para a
continuidade do trabalho com as criancas, definindo, por exemplo, a forma como a
histéria de vida de cada boneca seria apropriada pelo grupo.

E o0 que se observa nas palavras da ex-professora 1,

[...] cada reestruturacdo € uma avaliagdo. Entdo conforme o projeto
ia andando a gente avaliava qual caminho a gente tomava e
geralmente era feito coletivamente. Na hora do planejamento nas 5as
e 6as feiras, sentdvamos... as professoras e a (diretora) junto (ex-
professora 1).

Ao que parece, o curriculo da EMEI é construido dentro de um contexto
que o torna prescritivo e organizado, inicialmente pela gestdo para, depois, ser
conduzido pelas professoras, ndo adotando, em nenhuma medida o conceito de
curriculo como construcao social (GOODSON, 1995).

As reflexbes do autor permitem ainda questionar a validade das
prescricdes curriculares predeterminadas em um mundo em mudanca, na medida

em que ele convida a reflexdo de que:

[...] precisamos mudar de um curriculo prescritivo para um curriculo
como identidade narrativa; de uma aprendizagem cognitiva prescrita
para uma aprendizagem narrativa de gerenciamento da vida
(GOODSON, 2007, p. 242).

E, embora a gestdo na pessoa da diretora refira-se a uma espécie de
pratica autoral das professoras, existem documentos orientadores que procuram dar
um enquadramento comum as praticas pedagogicas desenvolvidas, a partir do
planejamento, registro e avaliagao das atividades.

Dentre eles destaco e recupero fragmentos da Proposta Curricular da
escola, onde ha uma prescricdo indicando que “anualmente, cumprimos algumas
etapas para garantir o envolvimento dos novos professores e criangas com nossas
figuras de afeto” e assim o caminho a ser percorrido, através das seguintes Fases
do Projeto:
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Fase | — Resgate da histéria de vida das figuras de afeto, através de
videos criados durante os anos anteriores.

Fase Il — Preparativos para a chegada das figuras de afeto —
normalmente organizamos uma festa com todos os itens definidos
COmo necessarios pelas criangas.

Fase Il — A convivéncia — A cada dia, uma turma de criancas fica
responsavel por cuidar e ensinar nossas figuras de afeto, fazendo-as
participar da rotina escolar.

Fase IV — Introdugdo do tema inicial do projeto didatico do ano,
definido pela equipe docente e gestao no més de dezembro do ano
anterior.

Fase V — As correspondéncias — o0s temas do projeto sao
apresentados as criancas, por meio de cartas escritas, durante a
noite, pelas figuras de afeto. Estas cartas propdem desafios sobre o
tema com o objetivo de fazermos uma sondagem do repertério
infantil. Sdo essas cartas e as respostas a elas que alimentam
Nossos projetos.

Fase VI — As familias - promocao de eventos tematicos, palestras e
pesquisas (ANEXO D).

Outra constatacdo dessa tendéncia de enquadramento foi a entrega a
equipe docente de um documento encadernado intitulado EMEI Gastone Lucia
Beltrdo — Proposta Pedagdgica, cujo indice apresenta catorze itens.

Destaco o item de numero VI, presente no referido documento, por ser
aquele que diz respeito a Documentacdo Pedagdgica, onde se pode encontrar
orientacées em relacdo ao material especifico de uso das professoras, por exemplo,
Teia do Conhecimento, Diario de Projeto, Portfélios individuais, Caderno de
Observacao e Registro Exposicao de trabalho.

Em verdade, as praticas das professoras sdo organizadas e realizadas a
partir de uma orientacdo precisa, devidamente expressa no Projeto Politico
Pedagodgico da EMEI (ANEXO C).

Ao iniciarem o exercicio na EMEI no ano de 2015, todas as professoras
receberam um documento reunindo todas as orientagées quanto ao funcionamento
da instituicdo, bem como para a conducao da pratica pedagégica. Exemplo disso € o
documento que indica os elementos e o que deveria ser registrado no Caderno de

observacao e registro de cada professora:

O QUE REGISTRAR?

- falas que sinalizem o que a crianga pensa ou sente sobre o tema a
ser trabalhado,

- falas que sinalizem o que a crianca ja sabe sobre o tema a ser
trabalhado,
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- falas que sinalizem o que as criancas precisam saber sobre o tema
trabalho,
- falas que indiguem o conhecimento construido sobre o tema trabalhado pelo professor
(ANEXO B).

Na percepcao da diretora as professoras carregam dificuldades de seus
processos de formagado inicial e de suas experiéncias em outros contextos

educacionais.

Acho que as professoras ndo estdo acostumadas a pensar por si,
entdo elas saem de escolas particulares, que esta tudo ali pronto, e a
dificuldade de fazer novas conexdes entre os assuntos, temas,
conteudo, como é que se queira chamar isso, € uma dificuldade de
formagao inicial. Esse & um problema que aparece todo ano
(diretora).

Ou ainda, como a gestdo constata e registra nos momentos de formagéo
suas percepcdes a respeito de como as professoras estdo despreparadas para a

conducao de sua pratica pedagégica

[...] (0) que mais nos chama a atengdo é que a dificuldade
encontrada por alguns profissionais sé fica clara quando séo
chamados para entrevistas individuais com a gestdo pedagdgica.
Desta forma, e para evitar prejuizos as criangas, é imperiosa a
iniciativa dos profissionais em procurarem orientacao. A construgcéo
das teias € acompanhada pela coordenacéo e dire¢cao durante todo o
ano (ANEXO F).

A adocao do instrumento caracterizado como Teia de Conhecimento com
o intuito de refletir a pratica pedagdgica e a construcdo do conhecimento que esta
sendo valorizado em determinado momento para o grupo de criancas demonstra
uma intencéo de acompanhamento e orientacdo, pois, na medida em que registra, a
professora organiza o trabalho realizado com as criancas, observa e registra as
conexdes entre os conhecimentos produzidos, através da escuta atenta as falas infantis
(ANEXO F).

Para além da sua existéncia enquanto um orientador para a pratica das
professoras, a existéncia da Documentacao Pedagogica (ANEXO F) justifica-se pela
percepcado da gestdo sobre a fragilidade da formacéo dessas profissionais, ao longo
dos anos:
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Pela experiéncia que temos em relagdo a construgcao e atualizagao
das teias de conhecimento, podemos antecipar algumas dificuldades
possiveis: o desconhecimento dos processos de elaboragao;
resisténcia as mudancgas das praticas pedagodgicas; desatengao as
falas infantis; dificuldade em registrar o trabalho pedagdgico e as
intervengdes realizadas; dificuldade ou resisténcia em libertar-se da
programagdo conteudista, dificuldade de planejamento e
organizagdo, desmotivagdo para a pesquisa constante;
superficialidade no tratamento de algumas questdes importantes
para o desenvolvimento humano de todos os envolvidos (ANEXO F).

A diretora da EMEI demonstra estar consciente da sua responsabilidade
como gestora e avanca para além de suas funcdes burocraticas, expressas até
mesmo no Regimento da Escola (ANEXO A), quando toma para si a
responsabilidade da formagao de um dos grupos de professoras.

O cenario do momento da pesquisa revela que ainda é uma dificuldade
para a atual diretora se constituir enquanto lideranca emancipadora (DAY,
2001),pois, ela ndo exerce uma pratica, na qual deveriam estar presentes 0s
pressupostos de participacdo, equidade e justica social, tendo em vista que as
professoras ainda nao se consideram participes do processo educativo, como
demonstraram em seus depoimentos.

Ao invés disso, revelam uma percep¢ao de que estdo apartadas daquelas
que consideram as principais decisdes: aquelas relativas aos projetos da EMEI e ao
constante processo de elaboracao e reelaboragdo dos documentos orientadores de
suas praticas.

A fala da professora “antiga” 2 ilustra essa condi¢do, quando afirma que:

A gente contribuia [...] mas, as a¢des eram muito direcionadas.
Sempre foram direcionadas. Na verdade, o pessoal tinha muitas
ideias [...] queria construir algo junto, mas ndo era isso que acontecia
.(professora “antiga” 2).

Na mesma direcdo estdo os argumentos da ex-professora 1, que ao se
referir a possibilidade de ter voz no projeto da EMEI, afirma:

Seria considerada, mas em partes. A gente tinha até uma voz. Nao
seria considerada muito... muito, assim [...] Eu sempre senti como se
havia uma verdade absoluta (ex-professora 1).

Tal como asseveram Fullan e Hargreaves (2000)
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[...] o principal beneficio da colaboracao é sua capacidade de reduzir
a sensacao de impoténcia dos professores e aumentar a sensacao
de eficiéncia (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 63).

No entanto, os depoimentos das professoras dado conta de suas
percepcoes de impoténcia e do sentimento de uma responsabilidade individual pelos
processos vividos, quando, por exemplo, a ex-professora 2 revela: “sentia que sabia
muito pouco” e que “muitas vezes nao correspondia as expectativas” e a ex-
professora 1 fala: “eu sempre senti como se houvesse uma verdade absoluta”.

A gestdo da EMEI acredita na construcao de um espaco de investigacao
para as professoras buscarem solugcdo para os seus problemas reais e imediatos,
que sdo os espacos individuais de formacgédo, embora isso ainda nao tenha sido
apontado nos depoimentos coletados.

Entretanto, no ano de realizagdo da pesquisa, cada uma delas, para além
da formacgédo para trabalhar com a tematica das relacées étnico-raciais recebeu
encadernado um documento orientador indicando os procedimentos para elaboracéao
da teia de conhecimento, do diario de projetos, dos portfélios individuais, dos
portfélios individuais do grupo e do seu préprio caderno de observacao e registro.

Sobre esses materiais e a acdo de formacéao realizada no ano de 2014,
portanto, anterior ao da entrada da pesquisadora na EMEI, tanto a diretora quanto a
assistente de direcao refletem sobre a necessidade do desenvolvimento de novas
estratégias para promover um maior envolvimento das professoras.

Ao se colocaram a frente da formacao da equipe, enquanto duas figuras-
chave para realizacdo do projeto da EMEI, a diretora e a assistente de direcéo,
demonstram ter tentado rever determinados encaminhados junto a equipe de
professoras.

Nas palavras da diretora,

O jeito de fazer isso é que foi mudando (...) e a gente chegou a
conclusdo que ndo bastava as criancas passarem por isso (a
experiéncia com os bonecos). As professoras tinham que passar por
isso. Primeiro por causa do envolvimento porque se vocé néao
assume a responsabilidade sobre determinadas coisas vocé nao se
envolve com essas coisas e a figura de afeto s6 tem sentido se ha
um vinculo (de modo que elas digam) “eu sou responsavel por isso,
fui eu q escrevi essa histéria de vida” (...) “agora eu vou ter que
trabalhar isso e ai” (diretora).
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Ha outro indicativo que chama atencao. Todos os documentos analisados

sdo de criacdao desta EMEI ndo se constituindo, portanto, em qualquer tipo de

orientacdo de 6rgao central ou intermediario ao qual ela esteja jurisdicionada e,

embora sejam denominados “da EMEI”, ndo ha no documento onde eles estdo

inseridos qualquer mencao de que tenham sido uma construcéo coletiva, vejamos o

detalhamento explicitado no quadro abaixo, retirado do Projeto Politico Pedagégico

e elaborado com a intencao de apresentar as novas professoras as diferencas entre

o Diario de Projeto e o Portfélio Individual, por exemplo:

Tabela 1

DIARIO DE PROJETO

PORTFOLIO INDIVIDUAL

Documento que conta a histéria do
projeto didatico do grupo através de
atividade planejada e dirigida pelo
professor, envolvendo:

- situacbes-problema

- levantamento de hipoteses

-pesquisas

- conclusdes provisérias

-vivéncias

- falas infantis

- textos coletivos

- fotos

- Cds e Dvs

- produgdes artisticas infantis coletivas

- produgdes individuais

- Literatura

O grupo de quatro criancas responsavel
devera contar com o acompanhamento
direto do professor para a confeccdo da
pagina do Diario de Projeto.

Documento no qual devem ser

registradas, exclusivamente pela criancga,

as propostas de trabalho que contribuam

para as suas aprendizagens
(relacionadas ou nao aos projetos
didaticos) nos diferentes espagos

escolares e|ou no entorno.

Desafios dificeis e possiveis da crianca
realizar, abrangendo todas as formas de
expressao e campos de experiéncia.

- Linguagem Oral e Escrita

- Conhecimento Matematico

- Conhecimento Cientifico

- Movimento

- Artes (Culinaria, Escultura, pintura,
desenho, Danca, Musica)

- Leitura

- Tecnologias (fotos, entrevistas,

pesquisas realizadas pelas criangas)

Fonte: ANEXO C
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Recuperando dados sobre o inicio do projeto na EMEI, a coordenadora
pedagdgica, em seu segundo ano na instituicbao nao estava confiante quanto as

datas, revelando que poderia incorrer em alguma informag&o pouco precisa.

Eu até eu posso estar equivocada em questdo de datas, mas esta é
uma questao muito presente e tdo pouco tocada na educagéo infantil
e até onde eu saiba esta escola até onde n6s sabemos é uma das
pioneiras. [...] esta é uma questdo que foi trazida pela gestao, pela
diretora da EMEI. Até onde eu sei. (coordenadora pedagdgica)

[...] parte dessa discussdo mesmo, da possibilidade ou da
impossibilidade de criangas manifestarem situacdes de preconceito,
segregacdo. Se isso era possivel ou ndo. As principais fontes
inspiradoras sdo/ foram os espagos da escola e as relagcoes que as
criancas estabeleciam nestes espacgos. Por exemplo, no parque,
quais eram os grupinhos que se formavam e quais eram as criangas
que ficavam a parte, excluidas, isoladas muito fortemente da prépria
observacao, do estudo, da pesquisa em cima destas questdes que
vao aparecendo no cotidiano da escola (coordenadora pedagdgica).

Considerando-se que a coordenadora pedagodgica por sua decisdo
desejou permanecer na EMEI e, estando em seu segundo ano de atuagédo e sendo
reconhecida como uma profissional experiente, tanto nesta funcao quanto em outras
enquanto professora ou formadora, chama atencéo o fato de que ela esteja afastada
dos processos formativos que envolvem a tematica das relagdes étnico-raciais,
embora ela apresente reflexdo e condicées de estar inserida nesta formacéao.

Enquanto isso, processo de formacao na tematica das relagbes étnico-
raciais é realizado pela diretora e sua assistente de direcao (professora “antiga” 1),
que conduzem as orientacdes formais no que diz respeito ao cotidiano da EMEI.

Os demais atores do processo educativo parecem ndo se considerar
parte dele, e isso se expressa na concepcao da coordenadora pedagdgica e das
professoras quando se referem ao projeto que tem como tematica as questdes
étnico-raciais:

[...] esta é uma questao que foi trazida pela gestéo, pela diretora da
EMEI. Até onde eu sei (coordenadora pedagdgica).

Eu acho que a Diretora da EMEI trouxe uma proposta de trabalhar
com diversidade nessa escola... (professora “nova” 1).

[...] a diretora da um étimo respaldo na questdo dos projetos. Elas
fazem o projeto como realmente deve ser feito (ex-professora 1).
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A organizagado do Diario de Projeto, por sua vez, também demanda de
orientacoes especificas para a sua elaboragdo, uma que vez que se trata de “um
documento que conta a histéria do projeto. Ele comprova a realizacao de sequéncias
didaticas vivenciadas pelo grupo/classe e o significado da experiéncia para as
criangas” (ANEXO D).

Funcionando como mais um documento orientador, ele € considerado um
registro que é realizado em tempos diferenciados e devera apresentar 0s
acontecimentos cronologicamente, utilizando-se de registros escritos, fotograficos ou
produzidos pelas criancas, formalizados em impresso préprio e de acordo com 0s
procedimentos especificos.

A professora “antiga” 1, no momento da pesquisa atuando como
assistente de direcdo, considera-se num outro patamar de discussdo sobre a
tematica das relagdes étnico-raciais reconhecendo que é importante estar além das
questdbes meramente histéricas ou culturais, o que, em verdade, significa um
avanco na direcdo de uma pratica que, indica uma reflexdo sobre as relagdes
estabelecidas entre as pessoas, nas quais é sabidamente conhecido que, no Brasil,
a cor da pele ainda as define. Como assevera a professora “antiga” 1 (assistente de
direcao):

[...] hoje quando o professor escuta que vai ter um trabalho sobre
questdes étnico-raciais ele pensa que ele vai trabalhar meramente a
cultura africana, entdo que ele vai trazer a culinéria, a danca, a arte e
(assim) ele esta trabalhando as relagdes étnico- raciais (...) desde o
primeiro momento que o professor entra aqui a gente ta mostrando
que é muito maior que isso, é trabalhar a relagéo, eu e vocé. Entao
as nossas intervengdes sao muito em torno disso, Ndo tem uma

receita pronta, nossas intervengdes variam muito do grupo que a
gente recebe (professora “antiga” 1).

A revisdo das préticas formativas é sempre ponto de reflexdo para ela
indicando novas questées como, por exemplo, considerar a histéria de vida de cada
professora e de cada profissional que esta cotidianamente na EMEI.

Entao a gente comecgou o0 ano (2015) pedindo pra eles trazerem fotos
da histéria de vida deles, de pessoas que eram importantes para
eles, por que essas pessoas eram importantes para eles. E ai
fizemos algumas dindmicas em torno da histéria familiar. De cada
um... Para entdo apresentarmos o boneco que é instrumento de
trabalho hoje... (professora “antiga” 1).
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E, a gestdo esta em consonéncia com a produgdo da area, pois em
relacdo aos espacos e tempos, propde que as praticas pedagdgicas na instituicao
sejam repensadas, de tal modo que os locais, materiais, imagens e interacdes
ocorridas na EMEI, sejam concebidas e estejam comprometidas com a inclusdo da
tematica da igualdade racial, no cotidiano da unidade educacional (BENTO; DIAS,
2012).

Pelo que observei € compromisso da equipe gestora reconhecer em todos
0os momentos possibilidades de reflexdo e mudanga sobre o que as professoras
estdo vivendo, mas, nao percebem, como, por exemplo, na brinquedoteca ou numa

situacao de dramatizacao:

Quem vai ser a princesa? Na sala de leitura que tipo de literatura eu
vou utilizar para que as criangas se apropriem. O acervo é imenso.
Vou separar o0 que eu quero [...] percebe que isso é formacao, mas
que é um dado do dia a dia. Quais sao os livros? Quantos contos que
hoje n6s temos acervo? Quantos contos trazem a rainha negra. Eu
montei varias caixas com livros (coordenadora pedagdgica).

Assim, independente do grupo social e ou étnico-racial presente na
instituicdo, a EMEI reconhece o seu papel social de estar atenta as necessidades de
todas as criangas por constituir-se em espaco de socializagcao, de convivéncia que
garanta a elas novas vivéncias e experiéncias e ainda o acesso a diversos materiais

como livros, brinquedos, jogos, momentos ludicos, pois

[...] existe toda uma preocupacdo com a ludicidade por que nao da
para conversar com as criangas sobre isso (a tematica das relagbes
étnico-raciais) de outra maneira. Entdo, é... pelo caminho da
ludicidade que as provocacgbes sdo postas, colocadas e rediscutidas
com a equipe (coordenadora pedagdgica).

As figuras de afeto tém um papel importante nesse momento até pela
prépria configuracao familiar que estas figuras de afeto tem o Azizi
sendo negro, a Sofia sendo filha de fazendeiros brasileiros que ja
traz um outro nicho social e os filhos cada um com um tom de pele.
Entao essa reproducao da sociedade brasileira suscitando uma série
de situagdes, perguntas, questionamentos e gera um movimento
escola/familia familia/ escola que vocé vai trazendo as figuras de
afeto muito importante. As perguntas sao iniUmeras (coordenadora
pedagdgica).

Nesse contexto, o acolhimento da crianca implica em respeito a sua
cultura, corporeidade, estética e presenca no mundo. Tendo-se especial atencao ao
que Cavalleiro (2003) chamou de distribuicdo desigual de afeto, pois, em muitas
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situacbes as criancas negras nao recebem os mesmos cuidados e atencéo
dispensados as criancas brancas, o que Oliveira e Abramowicz (2010) chamaram de
“paparicacdo”, termo emprestado de Aries (1981).

Porém, mesmo com a riqueza do trabalho, as professoras referem-se a
construgdo de um tipo de curriculo engessado onde a atuacao delas era restrita ao
cumprimento de uma prescricdo, a0 mesmo tempo em que apontam um excesso de
trabalho, uma vez que todas as acgbes realizadas com as criancas, em especial
aquelas que deveriam produzir algum resultado para o registro do projeto com foco
na tematica das relagdes étnico-raciais deveriam ser anotadas no caderno diario da
professora, fotografadas e ou gravadas com seus préprios celulares.

Sem duvida, o registro do trabalho realizado na EMEI estudada é
diferenciado e a ilustracéo desse fato pode ser encontrada em diversos arquivos que
contém ndo sé os inumeros portfélios dos grupos de criancas, como 0sS
planejamentos de cada professora, acdo que revela o compromisso da instituicdo
com a preservagdo da memdéria e construcdo material de sua histéria. No entanto,
esta pratica de registro, para muitas professoras ingressantes na rede municipal
paulistana é, por si s6, um enorme desafio e demanda um exercicio prolongado.

Ha uma conjuncao de situagdes vividas e relatadas pelas professoras
entrevistadas que parecem promover uma certa instabilidade no interior da equipe e
isso pode se apresentar como uma das condicdes menos propicias a consolidagcéao
de projetos na unidades educacional: o indice expressivo de remog¢des da EMEI.

No ano de 2015, a EMEI Gastone Lucia Beltrao inicia o ano letivo com um
quadro de 21 novas professoras compondo o quadro de docentes da EMEI, e assim,
mais uma vez a indagacao sobre o contexto aparece: o que promoveria esse alto
grau de mobilidade?

Especialmente em relacdo a mudanca das equipes docentes ao longo dos
anos, a professora “antiga” 2, atuando na EMEI| desde 2010, arrisca quantificar sua

percepcao sobre a rotatividade de professoras:

[...] Entdo a cada ano muda mais ou menos 95%. Eu via a
rotatividade de professores na faixa de 90 — 95% (...) a cada ano...
Era preciso fazer a formacao da equipe [...] (professora “antiga” 2).
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Na voz da professora “antiga” 2 também existem referéncias as
motivagdes que provocaram as inumeras remogdes de professoras, desde o ano de
2010. Diz ela:

Entao, eu acredito que os professores nao estdo muito acostumados
com a rotina que a EMEI Gastone Lucia Beltrao, [...], ela impde pra
gente. Pode até ser ruim eu falar dessa forma, mas eu vou ser bem
explicita no que vou falar. E muito trabalho, para o que a gente
ganha, para o que a gente faz e pelas nossas condi¢des de trabalho.
Entdo assim, tudo que exige, tudo que a gente eu faz acho que é
muito por que a gente poderia fazer [...] Nao que seja muito, ndo que
eu nao goste de trabalhar, ndo é isso. Eu adorava trabalhar |1a de
verdade. Mas acho que rola a imposicdo de uma coisa e ha falta de
liberdade de trabalho. Porque em qualquer outra escola... até nas
particulares, eu tenho bastante experiéncia em escola particular,
vocé em uma liberdade de trabalho, por mais que seja uma liberdade
mais restrita, uma liberdade (professora “antiga” 2).

Em consonancia a esse argumento, encontra-se o forte depoimento da

ex-professora 1, dando conta do enquadramento de sua pratica pedagdgica.

La eu néo podia falar de nada absolutamente. Entdo se eu quisesse
falar de um artista, tinha que ser relacionado as relagdes étnico-
raciais, porque que as criancas ndo podem ter a oportunidade de ver
outras coisas também? Entdo isso eu acreditava que ficava um
pouco restrito e essa restricio € um dos motivos para que as
pessoas saiam de |4 também. E o que eu acredito (ex-professora
1).

Esses depoimentos das professoras conduziram-me ao questionamento
das possiveis razdes para a alta rotatividade das professoras ao longo dos anos
nesta EMEI, levando-me a anélise dos editais dos Comunicados de Remocéao para
verificar as vagas oferecidas anualmente nas EMEI|s aos professores e professoras
que desejam se remover, desde o0 ano de 2010. O Quadro 1 ilustra esse movimento:
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2010 2011 2012 2013 2014
CONCURSO CONCURSO CONCURSO CONCURSO CONCURSO
DE REMOCAO | DE REMOCAO | DE REMOCAO | DE REMOCAO | DE REMOCAO
Vaga | Vagas | Vaga | Vagas | Vaga | Vagas | Vaga | Vagas | Vaga | Vagas

s potencia s potencia s potencia s potencia s potencia
iniciai is iniciai is iniciai is iniciai is iniciai is

S S s S s

16 4 03 17 04 21 02 23 4 21

Analisando os dados presentes nos comunicados e expostos no Quadro
1, a alta rotatividade de professoras pode se constituir como uma problematica e um
desafio a ser enfrentado pela gestdao considerando-se as evidéncias, no que diz
respeito a sustentabilidade do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da unidade.

E, embora seja uma questao que nao pode ser estabelecida exatamente
como uma contingéncia, sem duvida, o histérico coloca em risco o processo de
implementacdo e manutencao do projeto da unidade, representando um desafio a
gestao e recolocando a questao sobre a autoria do projeto com foco na tematica das
relacdes étnico-raciais.

Essa constatacdo se contrapbe ao esforco da gestdo em fortalecer o
projeto. A gestdo acredita na importancia de que a EMEI tenha uma identidade e,
para fortalecé-la elaborou um documento para ser encaminhado aos 6rgaos
competentes, sugerindo a mudanca de nome no qual, entre outras justificativas
afirmava que as professoras removiam-se para essa unidade educacional em razao
do seu comprometimento com a tematica das relacdes raciais.

Ou seja, no entendimento da gestao, a alteracdo do nome é uma garantia
de que a presenca da tematica estaria garantida

A escola é procurada pelas familias em razédo de seu PPP e por
professores interessados em contribuir, fazer parte da histéria da
escola e porque estao em busca da construgdo de uma educacao
libertadora, critica e construtiva e o fazem através dos concursos de

24 Maiores detalhes dos dados expostos no Quadro 1 podem ser obtidos nos seguintes documentos:
Comunicado n? 1.531, de 30 de setembro de 2010 - Concursos de Remocao 2010; Comunicado n®
1.386 de 06 de outubro de 2011 - Concursos de Remocgao 2011; Comunicado n® 1.469 de 08 de
outubro de 2012 - Concursos de Remocado 2012; Comunicado n? 1.334, de 15 de outubro de 2013 -
Concursos de Remocgao 2013; Comunicado n® 1.522, de 24 de setembro de 2014 - Concursos de
Remocgédo/ 2014 e Comunicado n® 1.902, de 29 de dezembro de 2014 - 21 vagas definitivas -
remanescentes do Concurso de Remocao 2014.
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remocdo promovidos pela Secretaria Municipal de Educacao
(ANEXO ).

Além disso, o registro da ata de reunido, na qual a proposta de mudanca
de nome da escola foi apresentada, traz expresso o apoio da comunidade escolar,
destacando-se o Conselho de Escola e a Associacdo de Pais e Mestres da EMEI
Gastone Lucia Beltrdo, mas, conforme as palavras da diretora, a alteracao sera a
garantia para consolidacao do Projeto Politico Pedagdgico da escola e, portanto,
para que haja continuidade de reflexdes em torno da temética das relagbes étnico-
raciais.

Na fala da direcado da EMEI, em favor da manutencéo do projeto da EMEI,
nao ha qualquer mencgao relativa a problematica da grande mobilidade da equipe,
ano a ano, que poderia ser um fator determinante de descontinuidades no processo
de desenvolvimento e consolidacao do referido projeto.

No depoimento da professora “antiga” 1 fica estampado o enorme desafio

enfrentado pela equipe na implantagcéao do projeto.

[...] 14 no comego do projeto a gente mergulhou no estudo da Africa
de saber coisas que a gente desconhece do continente e a gente nao
se ateve muito nessa questao de "Africa, a nossa histéria". Acho que
a gente acabou no primeiro ano trabalhando muito mais o conceito
cultural do que relacdo, de fato. Hoje a gente, a gente ja ta bem
apurada nisso (professora “antiga” 1).

Mesmo com os momentos de suprir as lacunas sobre a educacao das
relacdes étnico-raciais, em todo percurso formativo é preocupante o fato da diretora
e assistente de direcdo, manter o distanciamento proposital da coordenadora
pedagdgica dos processos formativos sobre a diversidade étnico-racial, por nao
“estar preparada” para ser mais uma pessoa a contribuir.

A esse respeito, a ex-professora 1 percebe a auséncia da coordenadora
pedagdgica nos processos formativos, mas nao tece nenhuma reflexdo sobre o fato
de ser a diretora responsavel pela formacdo das professoras do seu turno,
provavelmente por que estd acostumada com circunstancias preexistentes, nao
estando atenta a outras formas de pensar as praticas e a cultura organizacional, as
acOes de formacdo rumo a constituicio de uma cultura de mudanca (FULLAN,
2003):
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A coordenadora na época nem sempre participava, mas a Diretora...
ficou responsavel pelo nosso grupo que era o terceiro turno, o da
tarde. E as avaliagdes aconteciam, como € que estd indo o projeto?
Isso ta dando certo? Isso ndo ta... Como € que a gente vai fazer
isso... a partir das falas das criancas entdao a gente via que estava
falho neste (ou naquele quesito). Ah, entdo vamos trabalhar isso... E
ai a gente conseguia trabalhar um monte de coisa (ex-professora 1).

A busca de uma compreensdo maior das dindmicas vividas no ambito do
projeto da EMEI Gastone deve se apresentar como um grande desafio a gestado e a
toda equipe de profissionais, na medida em que tem sido a prépria gestao a oferecer
processos formativos de professores e de outros profissionais da educacdo, em
diferentes espacos e momentos.

No ano de 2015, uma dessas oportunidades de formacédo aconteceu, a
convite da Secretaria Municipal de Educacédo (SME) e a EMEI foi representada pela
gestdo em uma acédo formativa da Secretaria Municipal de Educag¢édo (SME), durante
0 més de novembro de 2015, intitulada como Novembro Negro (Figura 22).

Figura 22
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AO PAULO
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Educacao e Representacao
da Populacao Negra:
tensionando e descolonizando
o curriculo

D ofcvemono &

Fonte: Blog da EMEI

Tratou-se de um evento que, em sua terceira edicdo, promoveu a
discussao e deu visibilidade as expressoes e praticas pedagdgicas que a tematica
das relagbes étnico-raciais tem alcangado nas unidades educacionais da rede
municipal paulistana.

A EMEI participou oferecendo um minicurso de trés dias coordenado pela
diretora e assistente de direcdo, no qual elas compartilharam suas experiéncias
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formativas, que culminavam na pratica pedagdgica das professoras; a condugéo de
suas acoes de formacdo e a compreensdo que possuem sobre o significado de
descolonizar o curriculo da EMEI.

Ha coeréncia nesse tipo de participacdo, pois, entre varias acdes
prescritas como A¢des Educativas de Combate ao Racismo e as Discriminacées
expressas da publicagdo Orientacbes e Acbes para a Educacdo das Relagcbes
Etnico-raciais (2006), a EMEI colabora para que a SME, como sistema de ensino

cumpra com a sua tarefa de providenciar:

Mapeamento e divulgacdo de experiéncias pedagogicas de escolas
(...) secretarias de educacdo, assim como levantamento das
principais duvidas e dificuldades dos professores em relagdo ao
trabalho com a questao racial na escola, e encaminhamento de
medidas para resolvé-las, feitos pela administragéo dos sistemas de
ensino (...) (BRASIL, 2006, p. 246)

A SME apoiou, divulgando em sua pagina uma programag¢ao com um
namero de atividades para acontecer em toda cidade, com uma série de shows
musicais, exibicoes de filmes, literatura, pecas de teatro, oficinas pedagdgicas e
cursos de formacéao, dentre os quais o proposto pela EMEI.

O tema do ano para a realizacdo das atividades era “Educacao e
Representacdo da Populacdo Negra: tensionando e descolonizando o curriculo”.

Quando retomo a proposta curricular da EMEI e penso na sua
participacdo neste evento, apesar de reconhecer que as praticas compartilhadas
constituem-se como inovadoras no campo da educacao infantil, em especial, os
projetos apresentados a equipe de professoras para serem desenvolvidos, ao longo
do ano.

Nesse sentido, agiganta-se o desafio da gestdo e de toda a equipe da
EMEI Gastone Lucia Beltrdo, porque ao tematizar as questdes étnico-raciais no
ambito do curriculo, provoca uma discussao sobre o curriculo da educagao infantil,
que guarda em sua memoria praticas antecipatorias e condicionadas ao ensino

fundamental. Como advertem Abramowicz e Cruz, (2015, p. 171)

A educagao infantil fica dada vez mais refém e colonizada pela
escola, as criangas pequenas transformadas em alunos, e um
processo crescente de antecipacdo da escolaridade que vem
propondo uma alianca entre estado e pesquisadores na confecgao
de curriculos e avaliagbes nacionais. O que temos vivido € um
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processo avassalador e homogeneizador das praticas educativas de
maneira que ndo se faga e que ndo se tenha nenhuma diferenca nas
praticas com as criangas.

As reflexdes da coordenadora pedagodgica também indicam uma
percepcao de que a educacdo infantil ainda se espelha no ensino fundamental,

assim como avalia sua situacao de imobilidade diante do novo:

A escola é uma instituicdo que tem muita dificuldade em aceitar
propor e levar adiante algumas propostas mais avangadas. O préprio
sistema de acompanhamento, investimento acaba favorecendo a
consolidacdo de algumas propostas [...] A gente observa isso, nés
ensinamos com algumas ressalvas, a bem da verdade continuamos
com mesma metodologia de trabalho. Se fala em educagao basica,
mas tem como referéncia o ensino fundamental que é por onde a
escola comecou no Brasil, entdo a gente ainda acredita que s6 é
possivel ensinar a partir de copia [...]Jentdo isso nos fragiliza
[...] a escola é uma instituicAo conservadora (coordenadora
pedagdgica).

E evidente que a EMEI esta em busca e tem construido um caminho para
introduzir a questao étnico-racial em seu cotidiano, na medida em que a transforma
em discussdes que sao pensadas intencionalmente.

Do ponto de vista da gestdo, especialmente a diretora, porque esta a
frente dos processos formativos desde o ano de 2010, é visivel o seu diferencial no
sentido de que ela ndo exerce apenas fungao administrativa.

Ela é presengca marcante nos momentos de organizacao da escola, dentre
eles a discussao sobre as entradas e saidas de recursos; os momentos de convivio
com a comunidade escolar; na definicdo sobre a regulamentacdo das normas da
instituicdo e outras tarefas da competéncia administrativa.

Embora ndo esteja em acdo direta com as criancas, como estdo as
professoras, a diretora entende que possui funcdo pedagdgica no processo
educativo, na medida em que se compromete com a acao formativa.

Portanto, a diretora demonstra a mesma dedicagcdo que tem com as
funcdées administrativas, quando acompanha de perto se as metas e diretrizes
pedagdgicas estdo sendo observadas e, caso nao estejam, toma providéncias para
corrigir a distor¢ao e, da mesma forma, quando fomenta o estimulo de professores e
das criancas com a intencdo de promover um processo educativo adequado e de
qualidade.
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Entretanto, a analise dos dados revela que ainda & necessario por parte
da direcdo encontrar um caminho para promover a cooperagéo e o dialogo na EMEI
e com a EMEI com vistas a exercer um papel de lideranca nesse contexto, cujo
compromisso sera o de estimular primordialmente que a equipe — direcao,
coordenacao, professores, criangas, funcionarios, pais e comunidade — esteja junta
e unida em busca de um sé propdsito, que é a formacéao das criancas.

Nessa perspectiva, mais um desafio que se coloca para a equipe gestora
da EMEI é o de se constituir numa equipe em que haja partilha entre a direcdo e a
coordenacdo pedagdgica, que va para além das atribuicbes legais do cargo que
ocupam, mas que se sedimente na articulacdo das acdes formativas e orientadoras
do grupo de profissionais da unidade.

O contato com o cotidiano da EMEI e as observacgdes referentes as acoes
da equipe gestora, em especial da diretora da escola, quando analisada sob a ética
de Rodd (2006) conduz a conclusado de que, ainda nao estao transparentes aquelas
que seriam as estratégias mais apropriadas, para que a equipe gestora pudesse
exercer de forma partilhada — direcdo, assistente de direcdo e coordenacéo
pedagdgica, uma lideranga legitimada frente ao grupo de professoras, capaz de
fazer emergir entre os membros, de toda a equipe, liderancas pedagdgicas
(FULLAN, 2003).

Tal como assinala Pinazza (2014), para que uma equipe gestora consiga
apoiar um grupo de profissionais nos processos de transformacdo de praticas
educativas em um contexto educacional, ela também precisa ser sustentada em
suas realizacoes, seja através de programas de formacéao, seja por processos de
supervisao, que realmente acolham e impulsionem os trabalhos desenvolvidos.

Na verdade, a equipe gestora da EMEI Gastone Lucia Beltrdo também
precisa ter o suporte suficiente para levar adiante um projeto de carater inovador tal
como o proposto nessa unidade educacional e esse deve ser o papel das instancias
de orientacdo atreladas a Secretaria Municipal de Educacdo. Isso vai além do
reconhecimento pelo trabalho diferenciado desenvolvido pela unidade.

E notavel que a instituicio esteja em busca de um caminho que se opde
ao silenciamento de docentes e gestores em relacdo a diversidade étnico-racial,
considerado por Mazzone (2014) como uma forma de racismo.
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A mudanca de cultura da EMEI que a faca pensar na insercdo da tematica
das relacbes étnico-raciais € a presenca das contribuicbes da histéria e cultura
africana e afro-brasileira como eixo do curriculo, ndo foi plenamente conquistada,
posto que ha indicios de que nao se firmou, no grupo como um todo, uma cultura
colaborativa (FULLAN; HARGREAVES, 2001; FULLAN, 2003), tal como ilustram os
depoimentos das professoras, ja mencionados anteriormente.

Em um contexto de mudanca liderar constitui-se em uma tarefa que nao é
das mais faceis, pois, para além de fomentar a lideranga nos outros, esta a misséao
de construir junto aos seus liderados uma forma de se tornar um lider dispensavel,

em longo prazo, numa perspectiva de criar mais lideres de lideres (FULLAN, 2001)
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CAPITULO 6

Figura 23

25

Fonte: NASCIMENTO; GA (2011)

Oye den se wawa aba’®.

% Simbolo adinkra baseado na vida vegetal. Simbolo da forca fisica, resisténcia e
perseveranca.
% Traducao: Ela é forte e resistente como a arvore wawa.
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6. CONCLUSOES

Ao finalizar esse estudo, faco um balanco pessoal e profissional da
trajetoria percorrida. A atuacdo como pesquisadora permitiu-me desenvolver um
olhar sobre a insercdo da tematica das relagdes étnico-raciais no curriculo de uma
EMEI, agora, sob o prisma da investigacao, a partir do qual, foi possivel identificar e
interpretar em profundidade os processos internos e complexos de toda uma equipe,
diante de uma proposta curricular diferenciada.

Sem duvida, minhas experiéncias como professora, o envolvimento com
algumas agdes pontuais do movimento negro da década de 1990, o encontro de
pesquisas, especialmente as de Rosemberg (1991) e a formacéo de professores,
desde o inicio do ano 2000, especialmente quando atuei no CEERT como
participante de diferentes processos que discutem as relagdes étnico-raciais,
proporcionaram um conhecimento prévio de diferentes realidades de educacao
infantil e sobre a maneira como a tematica é conduzida nas instituicoes
educacionais.

A experiéncia investigativa, que culminou na elaboracdo desta tese de
doutorado, constituiu-se numa jornada de aprendizagem que me possibilitou
aprimorar a andlise sobre a insercdo da diversidade étnico-racial no ambito do
curriculo da educacéao e, em especial, da educacao infantil, compreendendo-a como
uma espécie de sistema, no qual o sucesso de sua existéncia e manutencéo
depende de varios atores em articulagdo: gestao, professores, criancas, familias e
comunidade.

A analise documental revelou que a EMEI deu inicio ao processo de
inser¢cdo da diversidade étnico-racial, desde o ano de 2010, para atender a uma
demanda da legislagéo federal, a Lei n® 10.639/03 (BRASIL, 2003), comprometendo-
se em trazer para o seu curriculo a histéria e cultura africana e afro-brasileira.
Mesmo tendo sido alvo de resisténcias, dentre elas a pichacéo feita no muro da
unidade, a equipe manteve-se firme no propésito de dar continuidade ao projeto e
fortalecé-lo junto ao publico atendido e a comunidade do entorno.

As praticas pedagogicas e formativas realizadas nessa EMEI sao
singulares, distanciando-se daquelas mais correntes na rede municipal paulistana.
Na unidade pesquisada encontrei professoras discutindo a relevancia de se buscar,
desde a educacéo infantil, o reconhecimento da presenca de atitudes negativas em
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relacdo a diversidade étnico-racial, que determinam, inclusive, as relacdoes entre
adultos-criangas e criancas- criangas, baseadas no pertencimento racial.

Dessa forma, é possivel concluir que a formacao realizada no contexto
desta unidade educacional é capaz de prevenir e/ou evitar o “daltoninismo” ou
“abordagem daltbénica”, caracterizada por Formosinho (1997a), como uma crenga de
que as criancas tém cegueira a cor (colourblindness) e/ou a outras diferencas
sociais e culturais.

Os dados coletados confirmaram que, embora documentos oficiais tragam
orientacdes gerais sobre a tematica das relacbes étnico-raciais, os cursos de
formacgdo inicial ainda nao estdo sendo capazes de fazer com que as futuras
professoras reflitam sobre o tema e consigam constituir para si uma critica e uma
possibilidade de acao mais assertiva junto as criangas.

No caso das professoras da EMEI investigada, uma parte expressiva
delas estava se aproximando dessa tematica pela primeira vez, através do processo
de formacao continua em servigco proposto pela equipe gestora. A despeito disso, os
depoimentos das professoras dao conta de suas percepcdes de impoténcia e
desconforto diante da responsabilidade pelos processos educativos junto as
criangas, revelando um mal estar sobre a tarefa complexa de traduzir em préticas as
orientagdes contidas nos documentos e recebidas nos encontros de formagao.

Evidentemente, os méritos da EMEI sdo muitos e reconhecidos
diariamente pelos diversos profissionais que dela se aproximam, seja pela presenca
dos diferentes objetos que remetem a cultura africana e afro-brasileira, pelo cuidado
na selecao e aquisicao dos bonecos e bonecas, assim como 0s cartazes que estao
disponiveis no espaco fisico da instituicdo. Os valores assumidos pela gestdo da
instituicdo estdo estampados nas paredes, pisos e revelam a subjetividades das
criancas e professoras, de modo que se constituem em um espaco pulsante,
marcado por principios que preservam o compromisso com o tratamento da tematica
das relagdes raciais, no dia a dia.

Ha que se tratar com reveréncia o esforco da equipe gestora no sentido
de realizar um trabalho coletivo, mesmo que iniciado a cada ano, bem como o fato
de ousar ser reconhecida como uma “unidade na diversidade” em se tratando de sua

relagdo com outras escolas da rede municipal paulistana.
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Na EMEI Gastone Lucia Beltrdo, a insercdo de questdes relativas a
diversidade étnico-racial, em especial a histéria e a cultura afro-brasileira e africana,
mais do que uma possibilidade numa proposta curricular da e para a educacao
infantil ndo implicou apenas uma mera inovagdo, significou, antes de tudo, a
indicacao de mudanga de cultura no interior de um contexto de trabalho, no entanto,
para que se efetive, deve envolver toda a equipe de profissionais, torna-las autoras,
participes.

Mais do que atendimento a legislacdo brasileira, que versa sobre a
insercao da diversidade étnico-racial e do patriménio cultural dos povos africanos e
afro-brasileiros, as equipes gestora, docente e de apoio consideram um direito
humano de todas as criangas, desde a mais tenra idade, ter acesso a esses
conhecimentos.

Entretanto, garantir esse direito nao é tarefa facil, pois, significa, antes de
tudo, que haja na EMEI a constituicdo de uma cultura de compartilhamento na qual
as professoras estejam e sintam-se no centro desse debate, uma vez que é somente
assim que elas poderao pensar e fazer sua pratica comprometida com a mudanca
de uma realidade cujo foco seja a construcdo do Projeto Politico Pedagdgico
elaborado e implementado pelos diferentes atores da instituicdo da comunidade.

Nesse sentido, a educacao de relagdes étnico-raciais é aquela que se
compromete com a formacdo de cidadaos capazes de interagir e de negociar
objetivos comuns que lhes garantam também o respeito aos direitos sociais e
valorizagao de suas identidades.

Na EMEI, as estratégias para realizar essa aproximagao e valorizacao
cultural foram detectadas por meio de diferentes linguagens, com o intuito de
proporcionar a construgdo de novos olhares sobre as histérias e as herangas
culturais dos africanos e afro-brasileiros, grupos ainda pouco ou quase nada
valorizados no curriculo da educacao infantil.

Contudo, observando o numero de professoras que se inscrevem
anualmente no processo de remocao promovido pela SME, considero que, para
além de lidar com a falta de preparacdo pedagdgica, a gestdo esta diante da
dificuldade de trabalhar com resisténcias implicitas, como a falta de apropriacéo da
proposta curricular e ainda distanciamento da coordenagdo pedagdgica da acao
formadora da EMEI, na tematica das relagdes étnico-raciais.
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A realidade que se apresentou durante o processo investigativo aponta
para o fato de que a gestéo, diretora e sua assistente, estdo diante do desafio de
fazer o enfrentamento do mal estar que se instala em parte da equipe e que pode
estar motivando a grande mobilidade anual entre os docentes. E preciso
compreender os significados dessas resisténcias e limitagées de modo a transforma-
las em condi¢des de aprendizagem e de uma necessidade de mudanga e ndo mais
de mobilidade das professoras, quando esta nao for uma questao pessoal, apenas.

O estudo revelou que a equipe gestora, em especial a diretora, esta
totalmente comprometida com esta tematica, ao longo de varios anos, entretanto, o
trabalho realizado na EMEI ainda ndo é construido coletivamente, tendo em vista o
seu reinicio com diferentes equipes de professoras a cada ano, desde 0 ano de
2010.

Outro dado relevante,é o fato de que a maioria das professoras foram
formadas em uma cultura escolar que nao considera como legitimo a construcao de
um trabalho diferenciado e expressivo quando ele se distancia de um curriculo
colonizado e eurocentrado. Esse tipo de formacgao, revelada pelo posicionamento de
algumas professoras que propagam ou foram afetadas pela ideologia do mito da
democracia racial, tem dificultado a tarefa da equipe gestora em romper com a
crenga de que o Brasil escapou do racismo e da discriminacao racial,

Diante deste contexto, a investigacdo demonstrou que nado tem sido
suficiente combater o “despreparo”, justificado em alguns casos por posicoes
politicas e ideolégicas das professoras, no sentido de promover o reconhecimento
das diferencas, sua apropriacdo e ressignificacdo € nem mesmo tomar a
obrigatoriedade da lei pode ser considerado um argumento dos mais fortes. Ao que
parece, o desafio que se impde esta nas peculiaridades das relacbées humanas que
ali sdo estabelecidas.

Sem duvida, merece destaque o fato de a instituicdo elaborar seus
préprios documentos tedricos e norteadores das praticas pedagdgicas. Entretanto, a
forma como cada um desses instrumentos adentra na vida profissional das
professoras indica a necessidade de que tais orientadores sejam revistos para
serem consideradas como concebidos em um contexto de colaboragdo e

participacdo, visando a superacdo do carater encontrado durante a realizacdo da
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pesquisa que era o enquadramento das praticas das professoras em formatos
previamente definidos.

Isso significa afirmar que, as praticas educativas da instituicdo indicam
ainda como desafio a elaboracdo do curriculo com identidade narrativa, no qual
esteja implicita uma aprendizagem cognitiva, segundo as concepcdes de Goodson
(2007).

A particularidade encontrada na EMEI investigada materializa-se na
existéncia de um Projeto Politico Pedagdgico que se mantém devido a presenca de
uma diretora que o conduz com obstinacdo, por que compreende e reconhece que 0
racismo e a discriminacdo sao dentificaveis, desde a educacgao infantil. Ao mesmo
tempo, trata-se de alguém que encara o pioneirismo de sua acao, ao trazer para o
interior da EMEI uma possibilidade de mudanca do curriculo, inserindo questdes da
diversidade, em especial da diversidade étnico-racial.

Ademais, a EMEI investigada nesta pesquisa identifica-se como uma
unidade que se compromete com alguns principios expressos no Parecer CNE/CP
003/2004, entre outros, a formagdo docente permanente e a proposicdo e
desenvolvimento de cursos de formacéo de professores e de outros profissionais da
educacao, ainda que nao sejam somente sobre analises das relagdes sociais e étnico-
raciais no Brasil (BRASIL, 2006). Tal contexto agiganta a responsabilidade, sobretudo
da gestao, particularmente da direcdo, em se rever como agente formadora de equipes.

O contexto desta pesquisa reforca a ideia de que ainda é preciso ser
construida uma compreensao sobre o significado de uma agao de lideranga em
educagao (FULLAN, 2003, 2009; FULLAN; HARGREAVES, 2001; RODD, 2006;
PINAZZA, 2014) e a relevancia de um trabalho formativo para profissionais
(WHALLEY, 2008) que assumem papel de lideranca formal, direcdo e na
coordenacado pedagodgica de instituicdes de educacao infantil pablicas brasileiras.

A titulo de recomendacdes decorrentes deste estudo e que possam
inspirar futuras investigacdes, vislumbro especialmente aquelas que se dediquem a
analise em profundidade de contextos de educacgéo infantil, nos quais se possam
identificar os processos relacionais entre as diferentes equipes, em especial, gestao
e professoras.

A questdo do curriculo nas instituicoes de educacdo infantil, na

perspectiva da tematica das relacées étnico-raciais se constitui um interessante
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objeto de estudo, tendo em vista as inUmeras acdes pontuais presentes ndao s6 na
Rede Municipal de Sdo Paulo, mas em todo pais, como revelado nas diferentes
edi¢cdes do Prémio Educar para a lgualdade Racial, promovido pelo CEERT.

Tratando-se da insercao de questdes relativas a diversidade étnico-racial,
em especial a histéria e a cultura afro-brasileira e africana como componente
curricular na educacao infantil, o aprofundamento de investigagdes dessa natureza
podera sugerir que nao se trata de uma mera inovacao, mas antes, uma mudanca
de cultura no interior do contexto de trabalho, tendo como fundamental o
envolvimento da equipe de profissionais.

Nesse sentido, €& importante dizer que ainda restam alguns
qguestionamentos sobre qual seria entendimento da gestdo (diretora, assistente e
coordenadora pedagdgica) em relacao ao espaco formativo de cada uma delas em
contextos de educacéo infantil e como se pode, construir coletivamente acdes de um
projeto comum, no qual toda a equipe e o0s demais atores educativos sejam
envolvidos e estejam comprometidos com o processo de mudanga educativa e a
identidade de um curriculo que se mantenha sempre aberto as criticas e as
transformacoes.

O desenvolvimento de outras investigacdes sobre a tematica das relacoes
étnico-raciais, no curriculo da educacao e da educacao infantil, deve estar atrelado a
estudos para conhecer melhor adultos e criancas que transitam nas instituicoes de
educacao infantil e como elas experienciam as condi¢des de diversidade, a incluir, a
diversidade étnico-racial, no plano de suas relacdes interpessoais.

Pesquisas dessa natureza poderdao sinalizar as politicas publicas
indicativos para a formulacado de normativas e orientagdes e ainda indicar caminhos
para se pensar uma educacao infantil atenta as questdes da diversidade, incluindo
as relagbes étnico-raciais e a formagéo inicial e continua em servigo para que 0s
profissionais se tornem competentes e capazes de desenvolver praticas

efetivamente inclusivas e respeitosas aos direitos das criancas.
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ANEXO A - Regimento da Escola
DEVERES E DIREITOS
Da Equipe Gestora

Art. 10 -A Equipe Gestora é responsavel pela administracdo e coordenacao
dos recursos e das acdes curriculares propostas nos projetos politico-pedagdgicos
de cada unidade educacional.

Subsecao |
Do Diretor de Escola

Art. 11 - A fungéo de Diretor de Escola deve ser entendida como a do gestor
responsavel pela coordenacdo do funcionamento geral da escola, de modo a
assegurar as condicbes e recursos necessarios ao pleno desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem, na perspectiva de favorecer o constante
aprimoramento da proposta educativa e execugao das acoes e deliberagdes coletivas
do Conselho de Escola, observadas as diretrizes da politica educacional da Secretaria
Municipal de Educacéo e a legislacao em vigor.

Paragrafo Unico: A funcao de Diretor de Escola é exercida por titular do cargo

correspondente, de provimento efetivo, na forma prevista em lei.

Art. 12 -Sao competéncias do Diretor de Escola, além de outras que Ihe forem
cometidas, respeitada a legislacéo pertinente:

| - assegurar o cumprimento das disposicdes legais e das diretrizes da politica
educacional da Secretaria Municipal de Educacao;

Art. 13 - Sao atribuicdes do Diretor de Escola:

| — coordenar a elaboragédo do Projeto Politico-Pedagdgico , acompanhar e
avaliar a sua execuc¢ao em conjunto com a comunidade educativa e o Conselho de
Escola, observadas as diretrizes da politica educacional da Secretaria Municipal de
Educacao;

Subsecao lll
Do Coordenador Pedagdgico
Art. 17 - O Coordenador Pedagdgico € o responsavel pela coordenacgao,

articulacdo e acompanhamento dos programas, projetos e praticas pedagdgicas
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desenvolvidas na unidade educacional, em consonancia com as diretrizes da politica

educacional da Secretaria Municipal de Educacao, respeitada a legislagao em vigor.
Paragrafo unico: A funcao de Coordenador Pedagdégico é exercida por titular

do cargo correspondente, de provimento efetivo, na forma prevista em lei, observado

o médulo fixado em portaria especifica.

Art. 18 - Sao atribuicdes do Coordenador Pedagdgico:
| — coordenar a elaboracao, implementacédo e avaliagdo do Projeto Politico-
Pedagdgico da unidade educacional, visando a melhoria da qualidade de ensino, em

consonancia com as diretrizes educacionais do Municipio;
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ANEXO B - Proposta Pedagdgica da Escola

A proposta pedagoégica ou projeto pedagégico € o plano orientador da
instituicao e define as metas que se pretende para o desenvolvimento das criancas
que devem ser educadas e cuidadas, assim como as aprendizagens que se quer
promover. A EMEI Gastone Lucia Beltrao prioriza, em seu fazer cotidiano, agdes que
estimulem a aquisicdo de saberes, permeando-as com a ludicidade necessaria a
faixa etaria de nossas criancgas, através das varias linguagens. Na atividade ludica, o
que importa ndo é apenas o produto da atividade, mas a prépria agdao, 0 momento
vivido. Neste contexto trabalhamos a construcdo da escrita, do raciocinio légico
matematico, o aperfeicoamento da oralidade e o conhecimento de mundo e sua
diversidade. Garantimos os direitos fundamentais da crianca e reconhecemos,
dentre eles, o brincar como sendo o pilar em que se constroem aprendizagens

significativas.
Alguns principios norteiam nosso trabalho pedagogico e administrativo.
| - CUIDAR E EDUCAR

Pensando na qualidade das vivéncias que queremos oferecer, elaboramos
uma linha de tempo e espacos que atenda as necessidades de nossas criancas em
seus aspectos fisico, emocional, cognitivo e psicolégico. Todos os momentos
previstos na organizacdo dos tempos de nossa escola sdo considerados como
propicios a aprendizagem e pressupdéem um trabalho pedagdgico consciente. Sao
eles: hora da higiene, da alimentacdo, das atividades de registro, das brincadeiras
livres, dos jogos dirigidos; da leitura e atividades de informatica. Neste bindmio
encontra-se o0 atendimento integral as criangcas com necessidades especiais, a
promog¢do de acOes afirmativas pela igualdade racial e o trabalho pedagdgico
voltado ao reconhecimento das diferencas e combate a qualquer tipo de preconceito.
A EMEI Gastone Lucia Beltrao mantém um plano de guarda e protegdo®que prevé
0s procedimentos necessarios para mantermos a integridade fisica e emocional de
nossas criangas, cujo cumprimento, conforme orientagdes sao itens de avaliagéo

dos integrantes das equipes da EMEI Gastone Lucia Beltrao.
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- OS TEMPOS E ESPACOS NA EDUCAGCAO INFANTIL

Acreditamos que o ambiente escolar se constitui como o terceiro educador na
construcdo do conhecimento. Neste sentido criamos ambientes que enriquecem as
experiéncias de alunos, possibilitando a apropriacao, observagao atenta e o registro
dos fazeres infantis pelos professores, tendo em vista que a Brinquedoteca,
Ludoteca, Horta Suspensa, Sala de Leitura, Sala de Informética, Cozinha
Experimental, Espaco de Artes, Sala de Registro, Quadra e Parque foram pensados
com e para todos os atores sociais de pouca idade: criancas, independente e
considerando sua histéria de vida, classe social, nacionalidade, etnia e ou
necessidades educativas especiais.

Il - PROTAGONISMO INFANTIL

O conceito de protagonismo infantil envolve uma concepc¢ao distinta da
infancia e de sua participacdo como atores sociais. Reconhecer as criangas como
atores sociais, tanto em suas préprias vidas como na escala social, exige que as
reconhegcamos como pessoas com direitos, individuos com critérios, capacidades e
valores proprios, participantes de seu proprio processo de crescimento e
desenvolvimento pessoal e social. Considerar a participacéo principal de criancas e
adolescentes, ndo implica, somente, na disposicao dos adultos em deixa-las livres

para expressar suas opinides, pensamentos, sentimentos e necessidades.
IV — PARCERIA ESCOLA-FAMILIA

A integracdo das familias perpassa todo o periodo de permanéncia das
criangcas na EMEI Gastone Lucia Beltrdo, quando, conjuntamente, todos os atores
envolvidos passam a integrar o projeto educativo por meio de diferentes processos
de participagao. Essa parceria entre a escola e familias tem como metas: garantir os
principios do cuidar e do educar enquanto agdes indissociaveis da acao pedagogica,
visando o desenvolvimento integral da crianca, onde os tempos de infancia séo
considerados, e as criangas percebidas em suas particularidades e respeitadas em
suas diferencgas. Para atingi-la, estabelecemos como objetivos, de responsabilidade
de todos os integrantes das Equipes da Escola e das familias das criancas
matriculadas: fortalecer a EMEI Gastone Lucia Beltrdao como local de discussao

sobre ética, valores e cidadania, problematizando a realidade e reconhecendo
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contradi¢cdes; promover didlogo entre a Unidade Educacional e a comunidade;
contextualizar a Unidade Educacional no mundo; discutir a pratica cotidiana da
unidade Educacional em seus espacos educativos; promover encontros para a
apresentacao e avaliacdo processual dos projetos aos familiares e responsaveis;
envolver a comunidade no processo de discussdo da proposta educacional.
Considerando que, ambas as instituicdes —familia e escola — estao enraizadas em
identidades sociais, étnicas, culturais e religiosas, a convivéncia produtiva com
padroes e valores familiares e comunitérios na instituicdo de educagéo infantil é
necessaria para manter relagcoes que discutam e reflitam sobre as identidades e as
diversidades das criancas. (BRASIL, 2009, p. 33). Nessa perspectiva a acao
educativa, entre familia e escola, é reconhecida como um trabalho em
complementaridade e partilha de responsabilidades, por todos os integrantes das
familias e das equipes da EMEI Gastone Lucia Beltrdo. A participagéo da familia na
instituicao é de extrema importancia para o desenvolvimento das criancas e,
sobretudo, para a promog¢éao do trabalho democratico participativo, portanto ha de se
garantir condicdes para se realizar trocas, interacées entre as pessoas, sejam
criangas ou adultos. Essa participacao efetiva contribui imensamente na medida em
que informagbes sao compartiihadas, aprendizagens sao construidas e
reconstruidas em contextos especificos — contextos estes que estdo sempre abertos
a mudanca, tais como: cuidar e educar; do brincar; das diferentes infancias; das
marcas infantis em relacao aos espacos; das interagdes e do social ampliado. Para
garantia da efetiva participagdo, organizamos encontros de convivéncia produtiva,
para que, além do aspecto formativo, seja possivel promover debates tematicos, no
sentido da qualificacdo das relagbes familiares com profissionais da Unidade
Educacional. Féruns privilegiados sdo as reunides de diversas naturezas, incluindo-
se as do Conselho da Escola, com periodicidade mensal e da Associacao de Pais e
Mestres, que ocorre a cada dois meses. Nesses espagos cada segmento tem
garantida a voz e a escuta, num processo dialégico de construcdo da acdo
educativa. Além desses momentos, a fim de que as familias da comunidade possam
se apropriar da escola como espaco de convivéncia, cultura e lazer, propomos
também: Dia da Familia, com dois eventos semestrais, festas, quatro reunides
anuais com pais e mestres, previstas no calendario escolar, rodas de conversa com

a comunidade, atendimento personalizado aos Pais e Canal de Comunicag¢éo Virtual
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e, de forma sistematica, por meio dos Projetos Permanentes, entre eles a Radio Tem
Gato Na Tuba, a Cozinha Experimental e acdes previstas nas sequéncias didaticas
da equipe docente, festividades, mostras culturais, reunides especificas para

reflexdao sobre a avaliagdo da aprendizagem infantil, orientagcdes, entre outras.
V - FORMACAO CONTINUADA

A proposta pedagdgica em seus diversos pilares é concretizada através de
acdes que favorecam o protagonismo infantil, sendo assim o planejamento de
propostas de trabalho exige a reflexdo do professor, antes, durante e depois de sua
execucao. Neste sentido, a atividade docente é acompanhada pela Equipe Gestora,

por meio:
- observacao direta em sala de registro e em todos os espacgos escolares;
- entrevistas individuais;
- reunides por turnos e|ou turmas (Infantil | e Infantil 11)
- de orientagdes enviadas por e-mail, blog ou pagina do facebook;

- andlise da documentacado pedagdgica (diario de projeto, portfélio individual
da criangca, caderno de registro e observagdes, cartazes coletivos, semanarios,
relatério individual de avaliacao da crianga, comandas e contextualizacdes e teia do

conhecimento),

- participacao e intervencao nos horarios de formacao seja durante o PEA
(Projeto Especial de Acédo) ou durante o cumprimento das Horas-Atividade
semanais, conforme aponta a Lei 14660 em seus artigos 12°, 13°, 14°, 15% 16%e 17°
(vide destaque dos artigos no box), entre outras agdes, constitui o processo de
formacgao continuada e de responsabilidades frente ao desafio de educar. A Equipe
Gestora considera o tempo, organizagdo, conhecimento, tato pedagdgico e a
mudanca e aperfeicoamento da pratica sdo fundamentais para garantir o
aprendizado e, consequentemente a melhoria do ensino. Incorporar a formacao
continuada ao cotidiano da escola significa reconhecer que o tempo usado pelos
docentes para estudar é tao importante quanto o empregado na relagao direta com

os alunos.
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VI - DIVERSIDADE BIOLOGICA E CULTURAL

Nossas criancas sao capazes de cometer atos de discriminagdo, em funcao
do género, da cor da pele, de religido, de nacionalidade? Embora muitos duvidem,
assim como no que se refere ao protagonismo das criangcas, no cotidiano da
educacao infantil, varias sao as situacdes que se desenvolvem principalmente no
parque, brinquedoteca, no horario do almogco e em contextos ditos mais livres e, que
por si sO, sob a lente atenta dos integrantes da Equipe, constituem-se em alvo de
intervencdes, fundamentadas na Lei 10639|03 e 11645|04

Essas leis nos permitem discutir alguns valores presentes em nossa
sociedade — tudo deve ser rosa e azul? Barbie € simbolo universal de beleza? — e
ouvir relatos a partir do ponto de vista daqueles que historicamente nao falam.

1

Possivelmente, essa € uma das interpretagdes fundamentais do “..estudo da
Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra
brasileira € o negro na formacdo da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo
do povo negro nas dareas social, econbmica e politica pertinentes a Histéria do

Brasil...”

Ultrapassando a concepcéao de olhar criangas, nossa proposta é que olhemos
para as criancas com a finalidade de perceber agdes, observar continuidades,
evolucao e consequéncias de relacées que se estabelecem, criar contextos para se
refletir, falar, ouvir, registrar, pesquisar, comparar, se colocar no lugar do outro,

eleger aspectos, agir.

A promocado de acbes afirmativas, pela igualdade racial, o respeito as
diferencas sejam elas de género, raca ou credo necessita da sensibilidade do
professor para se constituir. Para tanto realizamos leituras e discussdes relativas a
tematica, bem como desencadeamos acdes coletivas que produzem um rico

material para ser trabalhado nos momentos de formacgéo.

Se muitos sdo os objetivos, destacamos que esse é 0 espaco e 0 momento
para a producao autoral do professor, capaz de reinventar a histéria, a didatica e
narra-la pela Otica da crianga urbana com a qual convivemos. Para tanto,
apresentamos Azizi e Sofia, Dayo e Henrique, personagens dessa viagem ao

encantamento, a fantasia e afetividade. Lutamos, enfim, por uma educacio
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comprometida e transformadora capaz de tornar o Brasil uma nagao mais igualitaria

e justa.
VIl - SUSTENTABILIDADE E CONSUMISMO @I

As Equipes da EMEI Gastone Lucia Beltrdo identificam vinculos estreitos
entre valores constituidos, habitos consagrados, entre eles, o0 consumo
irresponsavel, uso irrefletido dos recursos naturais e auséncia de intervencao
educativa. Mas estariam nossas criangcas envolvidas nesse processo? Esse é o
desafio que propomos aos educadores desta Escola: observar, questionar,
comparar, argumentar e propor na medida em que a timidez educativa tem gerado

contextos insalubres para a sobrevivéncia das espécies, inclusive a humana.

Os propositos dos espacos organizados da EMElI GASTONE LUCIA
BELTRAO estdo a servico das acdes previstas no paragrafo anterior e visam &
construcdo de habitos saudaveis através de atitudes de respeito, manutengédo e

conservagao ambiental.
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ANEXO C - Projeto Politico Pedagogico

A definicdo destes conceitos tem um sentido muito proprio para a gestao
escolar e que deve ser compartilhada com todos os funcionarios da escola.

Projeto Politico Pedagogico € a reunido de toda a documentacéo produzida
pela escola, seus funcionarios e comunidade escolar, agregando os fazeres
administrativos e pedagdgicos que tornam publica a filosofia de trabalho da escola.
Compde o Projeto Pedagégico da Escola:

- todo 0 material contido na presente apostila;

- livros de atas das reunides do Conselho de Escola e APM;

- livros obrigatérios: termos de visita, ocorréncias administrativas,
comunicados internos, bens patrimoniais, livros de JEIF,

- Diversas Documentacdes: Prontuario dos servidores, dos alunos, Diarios de
Classe, Semanarios;

- Plano de Metas, Avaliacdo de Desempenho, PEA;

- Portfélios dos alunos, diario de projeto, teia de conhecimentos, portfélios
virtuais e livro de registro;

- Projeto Especial de Acéo ( formagao continuada)

- Dados contidos no sistema EOL, entre outros.

PROJETO DIDATICO COLETIVO

O Projeto didatico refere-se ao trabalho pedagdgico que sera desenvolvido
com e pelas criancas com a participacdo de todas as equipes tendo como foco
central os seguintes temas:

Professores do 12 e 2° Turnos: Diversidade Bioldgica e Cultural (pag. 7)

Nome do Projeto 2015: As criancas africanas da Fundacao Tata Khulu

Professores do Intermediario: Sustentabilidade e Consumismo (Horta e
Mercado)(pag. 8)

Nome do Projeto: De onde vem? Para Onde vai?

Na EMEI GASTONE LUCIA BELTRAO, estes temas sdo trabalhados através
das figuras de afeto (pag. 11 a 15)

Para o Projeto didatico do periodo intermediario trabalharemos com o
AziziAbayomi, sua esposa Sofia e os filhos Dayo e Henrique.
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Para o Projeto Didatico do 12 e 2° turnos, trabalharemos com a chegada de
criangas do Continente Africano que participam de um intercambio cultural.

ACOES COLETIVAS DO PROJETO DIDATICO

Considerando a necessidade de darmos continuidade aos projetos e as acoes
do ano anterior, vista a permanéncia das criangas do Infantil |, a gestao pedagdgica
define uma linha de acdes coletivas que acontecerao durante o ano letivo.

Sao consideradas acdes coletivas as propostas que devem ser vivenciadas
por todas as equipes da escola (adultos e criancas) e que estdo em consonéncia
com os projetos dos 12 e 2° turnos e periodo intermediario, conforme descrito acima.
Elas ocorrem, geralmente, em eventos previstos pelo calendario escolar e quando
nao, sao criadas situacdes esporadicas para que ocorram.

O periodo de tempo entre uma agéo coletiva e outra, &€ o tempo do professor
e sua turma definirem os caminhos que serdo percorridos para atingir a fase
subsequente do projeto. E neste momento que o professor e suas criancas serdo
protagonistas na busca de novos e diferentes saberes e fazeres.

O desenho deste percurso € discutido com a gestdo pedagédgica de forma
individual com cada professor com o objetivo de ampliar o repertério de todos os

envolvidos.
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ANEXO D- Proposta Curricular

Objetivo Geral — Tornar a Escola um espacgo rico em experiéncias, através
de projetos didaticos e atividades permanentes, visando o desenvolvimento pleno da
crianca em seus multiplos aspectos, usufruindo dos espacos e materiais
disponibilizados pela Unidade Educacional.

Concepcao de Educacao

Entendemos a educacao como um processo de construgdo de um individuo.
Deve estar comprometida com a sua formacéo plena, promovendo o despertar de
sua criatividade e sensibilidade, o acesso a cultura e tecnologia, como também, a
conservacao do meio ambiente, para sua propria sobrevivéncia.

O resgate dos valores morais, sociais, cientificos e éticos é fundamental para
este processo de formacédo e transformacdo do homem. Acreditamos que este
resgate é possivel através do processo de socializagcdo por que passam nossas
criangas e que tem por objetivo consolidar o espirito de cidadania que tanto
almejamos, onde o sentir, pensar e agir estao intrinsecamente ligados.

O Educar nao pode ser concebido sem considerarmos a familia com a qual a
criangca adquire competéncias diferentes daquelas propiciadas pela escola, e nesse
sentido, procuramos estreitar os lagos existentes, propiciando momentos de
participacdo dos pais na vida escolar de seu filho. Neste processo, surge uma nova
necessidade, a de trabalharmos as desigualdades sociais.

Concepcao de Crianca

Entendemos a crianga com um ser histérico e social, ativo e receptivo,
cognitivo, afetivo e emocional, inserido numa cultura e numa sociedade. Como tal
apresenta caracteristicas proprias que devem ser levadas em conta para se
entendam os fatores e processos pelos quais se da o seu desenvolvimento.

A leitura e a apropriacdo do mundo vao se construindo a partir dela propria,
das suas relagdes com o outro — adultos e criangcas — e com 0s objetos. Ela tem uma
maneira propria de interagir, vivendo intensamente o presente, ndo devendo,
portanto, ser concebida como um “vir a ser”.

Consideramos a crianca como um sujeito com competéncias e direitos. Desta
forma a crianga é compreendida como um ser singular e multifacetado, como um

todo complexo, contextualizado e inter-relacionado frente a realidade em que vive.
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Concepcao de Aprendizagem

Entendemos aprendizagem como um processo dinamico entre o individuo e o
conhecimento. Por meio de um processo de construcdo e interacdo a crianca
aprende e se desenvolve.

Professores e alunos devem ter um papel ativo, descobrindo e
experimentando diferentes formas de aprender a partir do contato com a realidade.

Pesquisar, realizar experiéncias, manipular objetos, participar de situacées da
vida cotidiana, brincar, relacionar-se com outras pessoas compdéem o0s diversos
momentos de aprendizagem oportunizados pela escola.

Concepcao de Escola

Pensamos na escola como um espaco democratico de diversidade e
pluralidade, em que pelo didlogo entre as diferencas se pode construir um ambiente
de producdo coletiva, de respeito a singularidade de cada um, de construcdo da
autonomia e, sobretudo, em um ambiente em que os sujeitos criem seus proprios
significados, ao invés de obté-los formatados e predeterminados.

Entendemos haver uma necessidade premente de reorganizarmos as
experiéncias de aprendizagem a serem priorizadas, hascendo assim nossa proposta

curricular para a formacao humanizadora de nossos alunos e funcionarios.

A infancia é o tempo de brincar e durante as experiéncias ludicas surgem
motivacgdes, interesses e inimeras situacdes produtivas de aprendizagem, através
da interagdo com o outro, com os brinquedos e brincadeiras, que possibilitam
pesquisar, problematizar, criar, construir e favorecer o desenvolvimento das
habilidades e competéncias individuais e coletivas.

A luz desta concepcao de aprendizagem, a Comunidade Escolar adotou como
meta a criacdo e implantacdo de espacos diversos ao da sala de aula, campo livre e
dirigido, que tornassem possivel a vivéncia continua de momentos educativos e
prazerosos e durante 0s quais a crianca pudesse expressar-se como tal,
significando o0 mundo a sua maneira e exercitando a cidadania a partir dos seus
saberes e fazeres.

As experiéncias contidas no Referencial Curricular Nacional para Educacgao
Infantil foram organizadas em quatro eixos norteadores do trabalho pedagdgico,
conferindo-lhes objetivos gerais, expectativas de aprendizagens, valores e espagos
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diferenciados para vivéncias infantis significativas que se encontram detalhadas no
Quadro de Referéncia (antigo Planejamento Anual), garantindo-lhes a
transversalidade, contemplando assim os quatro pilares de uma educacao para o
século XIX. (Educacdo, um tesouro a descobrir — relatério elaborado para a
UNESCO pela Comissao Internacional sobre Educacdo para o século XIX -
coordenada por Jacques Delors):

Atendendo as Diretrizes Nacionais para a Educacao Infantil, as Orientacbes
Curriculares para a Educacéao Infantil, os pilares para uma Educacédo do Século XXI
e os Direitos e Deveres da Crianca e do Adolescente, surge o projeto “Figuras de
afeto, um sonho, uma realidade” tendo como base as nossas observacdes sobre as
relacdes interpessoais no ambito escolar, em especial aquela construida entre
professores e alunos e em que medida estas relagdes interferiam positiva ou
negativamente nos processos de aprendizagem das criangas.

Ao optar por trabalhar com projetos, a escola e seus professores dispensaram
a pratica de comemorar algumas datas que sao comuns a maioria das escolas
privadas e publicas. Desta forma, personagens como o Papai Noel e o Coelho da
Pascoa, que classifico como figuras de afeto, deixaram de fazer parte do universo
escolar. Reconhecendo a importancia desses facilitadores do trabalho docente, era
preciso criar uma figura que fizesse sentido no contexto da EMEI Gastone Lucia
Beltrdo, que imprimisse a laicidade aos projetos permanentes da escola e que,
principalmente ndo estivesse associada ao consumismo. Nasce, em 2008, o
espantalho Tetelo para cuidar da plantacdo da horta.

Hoje temos vinte e duas figuras de afeto, com papéis definidos e que
transitam pela escola, inseridos nos contextos.

Constatando o numero consideravel de criangcas que traziam para a escola
paninhos, chupetas, brinquedos e a sensacado de seguranca que estes objetos de
transferéncia eram capazes de proporcionar, investi na criacdo de um objeto que
possibilitasse igual sensacdo e que permanecesse na escola. Até entdo, tinha a
pretensdo de criar e estreitar vinculos afetivos entre as criangas, suas familias e a
escola.

Em 2008 surge o primeiro espantalho da nossa horta. O encantamento tomou
conta desta histéria quando Tetelo, nosso espantalho, foi retirado para ganhar um
belo banho de loja. A reagédo das criangcas me levou a considerar que tinha achado
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um tesouro. Questionadas pelo sumico, a grande maioria delas decidiu que ele
estava se sentindo muito s6. Dias depois surge Tetelo, acompanhado de Tetela que,
por insisténcia infantil, era muito mais do que uma simples amiga.

A partir desta reagao infantil e do poder de mobilizagdo conferido ao “objeto”,
esta denominagao nao lhe cabia mais. A humanizacéo ou personificacao de objetos
€ uma das caracteristicas da infancia e foi preciso, apenas revesti-la de
intencionalidades pedagdgicas.

As criangas ndo tinham outro interesse que nao fosse o de cuidar de Tetelo e
sua amada. Era inadmissivel para elas, por exemplo, deixar o casal de espantalhos
na horta em dias de chuva.

Foi assim, ouvindo as criancas, que as figuras de afeto ganharam papel de
destaque nas praticas pedagoégicas da EMEI Gastone Lucia Beltrao e, desde entéao
nos auxiliam a alcancar os objetivos propostos pelo Projeto Politico Pedagdgico.

A existéncia dessas personagens possibilitou a inversao de papéis dentro da
escola. As criancas passaram de receptoras de cuidados e educacdo a
responsaveis por cuidar e educar de nossas figuras de afeto.

Conclui que era preciso institucionalizar a importancia da afetividade na
educacao infantil e criar um ambiente propicio para que os jogos simbodlicos nao
fossem prerrogativa, apenas das criangas. O primeiro passo foi formar professores e
funcionarios para estarem atentos as falas de nossas criangas porque seriam elas a
definir os rumos dos projetos didaticos. As figuras de afeto seriam, a partir daquele
momento, a estratégia para desenvolvermos as habilidades sociais de nossas
criangas e porque nao dizer, dos adultos também.

Nao foi dificil surgir a ideia de que essas figuras ganhavam vida a noite,
quando a escola ficava vazia. Esta fantasia foi sendo ampliada quando a fada,
pintada na parede da brinquedoteca, apareceu para conversar com as criangas ou a
boneca Emilia passou a morar na sala de leitura e acordou de um longo sono,
usando seu po6 de pirlimpimpim, para ensinar nossas criangas a cuidarem dos livros
da escola. O que dizer, entdo do Kiriku que saiu das telas do cinema para brincar de
esconde-esconde em nosso parque?

Os assuntos relativos a histéria de vida dessas figuras de afeto estdo a
servico da concretizacdo das ideias infantis. Nossas criangas ja perceberam que
sobre este assunto nao ha ninguém que saiba mais do que elas. Quando nos
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langam perguntas sobre suas hipéteses, estdo na realidade nos desafiando com sua
criatividade, com sua imaginacéo. E um jogo onde o poder de criagdo ndo esta nas
ma&os dos adultos, mas com elas, as criangas.

Fases do Projeto:

Anualmente, cumprimos algumas etapas para garantir o envolvimento dos
novos professores e criangas com nossas figuras de afeto.

Fase | — Resgate da histéria de vida das figuras de afeto, através de videos
criados durante os anos anteriores.

Fase Il — Preparativos para a chegada das figuras de afeto — normalmente
organizamos uma festa com todos os itens definidos como necessarios pelas
criangas.

Fase Ill — A convivéncia — A cada dia, uma turma de criancas fica responsavel
por cuidar e ensinar nossas figuras de afeto, fazendo-as participar da rotina escolar.

Fase IV — Introducdo do tema inicial do projeto didatico do ano, definido pela
equipe docente e gestdo no més de dezembro do ano anterior.

Fase V — As correspondéncias — os temas do projeto sdo apresentados as
criangas, por meio de cartas escritas, durante a noite, pelas figuras de afeto. Estas
cartas propdem desafios sobre o tema com o objetivo de fazermos uma sondagem
do repertério infantil. Sdo essas cartas e as respostas a elas que alimentam nossos
projetos.

Fase VI — As familias - promog¢do de eventos tematicos, palestras e
pesquisas.

Apos sete anos criando e convivendo com as figuras de afeto coube-nos
registrar o potencial de impacto que esta estratégia teve no desenvolvimento de
nossas criancas. E ainda, se foi possivel produzir conhecimentos e avang¢os no
processo de socializagao através desses simbolos.

Os resultados sao perceptiveis e inquestionaveis. Foi possivel constatar, por
exemplo, que as normas de convivéncia (combinados) deixaram de ser uma lista
opressora, dificil de cumprir e passaram a ser uma questdo que envolvia a
permanéncia das figuras de afeto no cenario escolar. Hoje, as criancas cuidam dos
livros porque rasga-los fazem o p6 de “pirlimpimpim” diminuir e, sem ele, a boneca
Emilia ndo tem forgas para ganhar vida. Os brinquedos da brinquedoteca ganham
vida a noite, quando a fada chega para visita-los. Que carrinho poderia passear pela
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escola sem rodas? Como o time de futebol montado pelas bonecas poderia jogar se
estivessem faltando pernas? O que dizer, entdo da salada de alface e beterraba,
especialidade culinaria dos super herdis que todos provam apos horas de
brincadeira, se eles nao tivessem bracos para fazer a colheita em nossa horta? Sim,
€ neste clima que construimos os combinados de cada ambiente de convivéncia.

Um projeto que tinha como publico alvo as criangas, contagiou a todos, a tal
ponto de ser catalizador das emocdes e sentimentos dos adultos.

Pudemos perceber que as figuras de afeto foram capazes de seduzir nossos
alunos e leva-los a pesquisa e a construcao de conhecimentos com uma significacao
nunca vista em nossa escola. Agugamos a curiosidade das familias e percebemos
gue as criangas levavam para casa, diariamente, os conhecimentos construidos na
escola.

Apropriando-me da esséncia do pensamento de Claudio Jodo Paulo Saltini €
inegavel a associacao existente entre afetividade e inteligéncia, afetividade e
aprendizagem.

Se o0 objetivo inicial era o de trabalhar a afetividade infantil e criar
personagens por meio das quais as criangas pudessem demonstrar seus
sentimentos e necessidades além das quatro paredes das salas de aula, nossas
expectativas foram superadas. As figuras de afeto nos auxiliam a manter unidade
€m Nossos projetos.

Tetelo, Tetela, Sofia, Kaué, AziziAbayomi, Dayo e Henrique e, este ano, as
quinze criangas da Fundacao Tata Khulu que chegardo a escola, nos possibilitam
trabalhar a sexualidade, as relagdes étnico-raciais, sustentabilidade, consumismo, o
papel dos homens na educacao de seus filhos, os esteredtipos relacionados ao
género, as diferentes configuracées familiares e outros projetos que ousamos
sonhar, levando-nos a uma reflexdo diaria sobre as relacbes sécio afetivas que
envolvem as experiéncias infantis nos ambientes escolares e sua intima relagdo com
0s processos de aprendizagem.

As criancas da escola, hoje, contam com o acolhimento, auxilio e atencéo de
todos os funcionarios da escola, inclusive os das empresas terceirizadas de
merenda e limpeza, porque compramos a ideia e falamos a mesma lingua: a do

afeto.
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Hoje, continuamos recebendo a visita de nossos ex-alunos que procuram
informacdes sobre Tetelo e Tetela. O que nos comove, causa alegria e espanto
porque sao criangcas com doze, treze e quatorze anos que utilizam as figuras de
afeto para matar a saudade da escola.

Através do afeto que as figuras personificam, contamos nossas proéprias
histérias, revelamos um pouco do que somos € a historia da humanidade. O principe
africano AziziAbayomi, sua esposa Sofia e seus filhos Dayo e Henrique, a fada, a
boneca Emilia entre outras, enchem de magia e encantamento os ambientes da
escola e nos auxiliam a tratar de temas que, noés adultos, ainda resistimos em
colocar na roda. Esta familia real nos instiga a refletirmos, todos, sobre o que
pensamos de n6s mesmos e dos outros e é, escancarando de vez o que nos € muito
intimo, que nos tornarmos seres humanos melhores.

Hoje, quando as figuras saem de cena, a preocupacao é tao intensa quanto a
que assistimos ha sete anos, portanto mesmo que fosse a vontade dos adultos da
escola, nao seria possivel por um ponto final nessa histéria. Seria 0 mesmo que
tolher nossos afetos, emocdes e sentimentos.

A equipe da EMEI Gastone Lucia Beltrdo abragou a docéncia como
instrumento de mudanca social. Optarmos por uma educacdo mais humanista nos
levou a descobrir que direitos, todos temos, mas a grande e libertadora brincadeira é

vivé-los intensamente desde a infancia.
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ANEXO E - Os espacos e tempos da Emei
e a aprendizagem infantil - 2015

TERRITORIO DE APRENDIZAGEM: SALA DE REGISTRO

O que comumente é chamado de sala de aula, em nossa escola, recebeu a
denominacdo de sala de registro, porque entendemos que nossas criancas
aprendem e nos ensinam durante toda a rotina escolar e em seus diversos espacos.
Este momento é reservado para que sejam elaborados diferentes registros das
experiéncias vividas, através de provocacdes e atividades que despertem o
interesse pela escrita, leitura e o aperfeicoamento da oralidade. Devemos
compreender que o espaco destinado a sala de registro deve contemplar atividades
que exijam das criancas alguns aspectos importantes para o seu desenvolvimento,
tais como: concentracdo, atengdo, envolvimento e participacdo. Portanto as
atividades livres ndao devem acontecer neste espaco. Os cantos diversificados de
atividades devem observar, rigorosamente os aspectos relacionados acima. E
interessante lembrar que a linha de tempo e espacos prevé momentos de atividades
livres e dirigidas e a sala de registro é classificada nesta ultima categoria.

A EMEI Gastone Lucia Beltrao entende que a brincadeira livre das criangas é
contemplada, diariamente nos momento de parque e, semanalmente com a
utilizacdo da brinquedoteca, além de momentos criados pelos professores em outras
areas da escola.

Atividades de registro sdo entendidas como aquelas que exijam registro da
criangca e/ou do professor e englobam: registro fotografico, rotina diaria, jogos
(ludoteca), rodas de conversa, escrita, dindmicas do projeto “senta que |4 vem
histéria”,atividades relacionadas ao projeto coletivo e projeto didatico do grupo,
matematica e resolucao de problemas, producdo de material coletivo, criagdo de
textos coletivos, artes, entre outras.. Fazem parte da documentagcao pedagdgica trés
registros obrigatdrios, a saber: portfélio de sondagem, o portfolio individual e o diario
de projeto cujos objetivos séo distintos.

E DEVER DO PROFESSOR:

- observar, registrar e promover acdes afirmativas sobre: racismo, preconceito

e discriminagao, incluindo-se no trabalho a questao da igualdade de género.
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- lembrar que a crianga brinca no seu dia-a-dia, ndo apenas em momentos
especificos, mas o tempo todo. O que exige considerar o carater ludico, de fantasia
e de encantamento em todos os planos de trabalho do professor.

- Fazer cumprir os combinados durante todo ano e assumir o papel de juiz
(fantasia), avaliando a organizacao do espaco antes de se retirar com suas criangas.

- diversificar os materiais oferecidos para o registro de experiéncias,

- organizar o mobiliario de diferentes maneiras considerando a proposta e a
necessidade infantil de vivenciar diferentes formas de ver, ouvir e interagir com
outras criancgas,

- promover cantos de atividades diversificada, nos momentos de : avaliagéo,
hip6teses de escrita, ludoteca, diario de projeto, registro e |ou adaptacdo de criancas
matriculadas ao longo do ano.

- confeccdo de portfdlio individual adequado as criancas com matriculas
suplementares,

- manter os armarios coletivos / turnos organizados e limpos

- estabelecer uma rotina em que as criangas participem da organizagdo dos
materiais dos armarios,

- zelar pelos bens publicos que sejam disponibilizados para seu uso

- executar as atividades previstas no semanario, conferindo-lhes ludicidade e
significado.

- avaliar as propostas planejadas,

,- conservar a limpeza do ambiente em parceria com suas criancas,

- estar disponivel as criangas, evitando atividades consideradas como
estranhas ao trabalho docente,

- controlar as saidas e retornos de suas criancas a sala de registro, criando
estratégias de controle para esta situacao.

- registrar as vivéncias infantis.

- confeccionar placas com os nomes das criangas em letra bastao,

- confeccionar quadro em que seja registrada a rotina do dia

-confeccionar alfabeto (em letra bastdo) e nimeros (0 a 10) para exposicao
permanente na sala de registro.

- produzir registro fotografico para os portfélios individual, portfélio virtual,
diarios de projeto e ambiente educador (ver detalhes em documentacao pedagdgica)
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TERRITORIO DE APRENDIZAGEM - SALA DE LEITURA

A EMEI criou um ambiente em que livros de diferentes géneros ficam a
disposicdo das criancas com o objetivo de incentivar o gosto pela leitura, o
desenvolvimento da linguagem verbal (oral e escrita), estimular a imaginagédo. As
acOes permanentes do espaco preveem a realizacdo duas dindmicas, do Projeto
“Senta que La Vem Histéria”, sao elas:

Leitura compartilhada: Em roda, criancas e professores realizam a leitura do
mesmo livro de histdria, com o objetivo de estimular a aquisicdo de comportamentos
leitores, oportunizando a exploracdo e a verbalizacdo das imagens e simbolos
contidos no livro.

O Dono da Histéria: Sao levados para a sala diversos livros relacionados ao
projeto e escolhidos trés alunos para serem os“donos da histéria”. Através da leitura
de imagens (ilustracdes), essas criancas constroem narrativas livres que séao
transcritas fielmente pelo Professor, compondo o que chamamos de “texto coletivo”.
Esta dindmica favorece a ampliagdo do repertério de letras e auxilia nossas criancas
a compreender o0 sistema de escrita que utilizamos. Estas aquisicdes sao
importantes para o seu processo de letramento e alfabetizacao.

TERRITORIO DE APRENDIZAGEM - COZINHA EXPERIMENTAL

Localizada no espaco externo da Escola, a cozinha tem como objetivo
proporcionar a melhoria da qualidade de vida das criancas, através de uma
alimentacdo saudavel, estimulando a ressignificacdo dos momentos das refeigcdes,
assim como o trabalho coletivo, a criacdo, a organizacao, a escuta e a oralidade.

Consideramos a culinaria uma forma de arte e como tal desenvolve inimeras
habilidades e competéncias. Nestes momentos as criangas, a partir de um
ingrediente da Horta ou de uma situacao especifica ligada ao projeto da sala, criam
receitas, excutam todos os passos da culinaria (picar, cortar, descascar, medir,
misturar, modelar, decorar, temperar, entre outros), degustam e apreciam alimentos
que muitas vezes rejeitavam ou desconheciam, emitem opinido sobre o sabor, a
aparéncia, a consisténcia, o aroma e suas preferéncias, aprendem sobre as
propriedades nutritivas dos alimentos e suas origens, bem como exploram e

reconhecem a receita como um género textual.
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TERRITORIO DE APRENDIZAGEM - LUDOTECA

Uma vez por semana, as criangas da EMEI GASTONE LUCIA BELTRAO tém
um momento destinado a utilizacdo de jogos de mesa ou tabuleiro. Durante a
atividade de jogar e descobrir quem foi o vencedor da partida, a crianga entra em
contato com a funcao social da matematica, ou seja compreende a importancia do
registro numérico em uma situagao real e que lhe da prazer. O jogo propicia
inUmeras experiéncias importantes que serao Uteis para a vida das criancgas, entre
elas podemos citar algumas, tais como: a observancia das regras para atingir um
objetivo, saber compartilhar materiais e brinquedos, esperar sua vez para jogar,
registrar suas experiéncias utilizando varios recursos, avancar na resolucao de
problemas matematicos e, principalmente lidar com suas emog¢des quando ganha ou
perde.

TERRITORIO DE APRENDIZAGEM - HORTA

A EMEI Gastone Lucia Beltrao possui uma area verde privilegiada e a criacdo
de uma horta era uma vontade de todos os profissionais da escola.

Inicialmente, o objetivo era diminuir o desperdicio de alimentos que eram
rejeitados pela maioria das criancas durante as refeicdes, em especial as hortalicas.

Com o tempo, foram sendo agregados valores e objetivos ao projeto inicial,
tendo em vista a horta como estratégia pedagogica eficaz para se alcancar os
objetivos que constituem o Projeto Politico Pedagégico da EMEI Gastone Lucia
Beltrao.
Em 2006 demos inicio a construcao de uma horta comum feita diretamente no solo
foi, entdo que surgiram pela primeira vez as nossas figuras de afeto.
Em 2008, com a parceria firmada com um engenheiro agrbnomo, construimos a
Horta Suspensa, feita em telhas. Desde entdo os procedimentos relativos a sua
manutencdo e conservacao foram incorporados como um projeto permanente da

escola.
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ANEXO F - Documentacao pedagogica

TEIA DE CONHECIMENTO — Néo é a toa que o registro sobre os caminhos que
o projeto didatico percorre tenha recebido este nome. Na pedagogia de projetos os
conhecimentos ndo sao escalonados em ordem de “importancia”, ou fechados em
caixas e sequéncias pré-determinadas. Os conhecimentos sdo produzidos na medida
exata em que surgem oportunidades reais para o investimento em pesquisas sobre
eles. A Teia nos permite uma organizacdo do trabalho pedagdégico e facilita-nos
observar e registrar as conexdes entre 0os conhecimentos produzidos, através da escuta

atenta as falas infantis.

As Teias s&do confeccionadas em cartolinas e, na medida em que forem
agregados novos caminhos, elas precisam ser refeitas. Portanto, ndo se trata de um
trabalho puramente estético, mas que deve refletir a pratica pedagdgica e a
construgdo do conhecimento que esta sendo valorizado em determinado momento

para o grupo/classe.

A visibilidade da teia de conhecimento é de fundamental importancia em
nossa estrutura organizacional, em especial ao fato de que as criangas convivem
com duas professoras e além de ser um instrumento de acompanhamento dos
diferentes projetos pela gestdo pedagdgica, garante uma comunicacdo imediata
entre as parceiras de trabalho. Pela experiéncia que temos em relacado a construcao
e atualizacdo das teias de conhecimento, podemos antecipar algumas dificuldades

possiveis:
- Desconhecimento dos processos de elaboracéo;
- Resisténcia as mudancas das praticas pedagogicas;
- Desatencao as falas infantis;
- Dificuldade em registrar o trabalho pedagdgico e as intervencdes realizadas,
- Dificuldade ou resisténcia em libertar-se da programacéao conteudista.
- Dificuldade de planejamento e organizagao

- Desmotivacéo para a pesquisa constante,
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-Superficialidade no tratamento de algumas questdes importantes para o
desenvolvimento humano de todos os envolvidos. E comum perder-se varias
oportunidades pelo julgamento preconceituoso do que seja facil ou dificil para
nossas criangas. Um desafio se constitui pela dificuldade da missédo e o éxito reside

na sua superagao.
- Priorizacao da quantidade em detrimento da qualidade das propostas de trabalho

Na auséncia de relagdo entre o que se aprende e a realidade de nossa
escola e comunidade.

Entre todas estas variantes, a que mais nos chama a atencdo é que a
dificuldade encontrada por alguns profissionais s6 fica clara quando sdao chamados
para entrevistas individuais com a gestdo pedagodgica. Desta forma, e para evitar
prejuizos as criancas, é imperiosa a iniciativa dos profissionais em procurarem
orientacdo. A construcdo das teias € acompanhada pela coordenacdo e direcao
durante todo o ano.

Para finalizar, a qualidade de um projeto didatico esta intimamente ligada a
teia de conhecimentos que produziu, ndo pela quantidade de temas transversais,
mas pelos caminhos que foram percorridos pelos professores e alunos e as
aprendizagens que possibilitou.

PROCEDIMENTOS: A construcdo da Teia de Conhecimento sera realizada
de forma compartilhada, envolvendo o professor e a gestéo.

O professor devera:

- atualizar a teia sempre que um novo percurso for desenhado pelo grupo
(professor-aluno) e|ou um novo conhecimento tenha sido construido.

- Assim que for desencadeada a primeira acdo coletiva do Projeto “Diversidade
Biolégica e Cultural — As criangas de Madiba” para o 12 e 22 turnos e “De onde vem?
Para onde vai? para as criancas do periodo intermediario, a teia de conhecimento
deve ser iniciada.

- Ela deve ser confeccionada em cartolina e fixada em um dos quadros de cortica das
salas de registro. H4 um quadro para cada professora.

- A gestdo marcard encontros individuais para orientar a continuidade da teia de

conhecimentos.
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- DIARIO DE PROJETO - E um documento que conta a histéria do projeto. Ele
comprova a realizacdo de sequéncias didaticas vivenciadas pelo grupo/classe e o
significado da experiéncia para as criangas. Portanto, ndo se trata de um documento
que é realizado de tempos em tempos. Sua confeccdo ocorre durante as atividades

com as criancas, nos diferentes espacos escolares, desde o primeiro dia de aula

(conforme linha de tempo). A comprovacao da realizacdo de atividades que tenham
sido significativas para o grupo deve conter:

— data da realizacao da atividade (que devera obedecer a ordem cronologica
dos acontecimentos)

- registro escrito, fotografico ou produzido pelas proprias criangas.

Os objetivos deste documento, entre outros, séo:

- garantir visibilidade do caminho percorrido pela crianca (uma vez que
participa efetivamente de sua construcao), pelo professor e para a comunidade
escolar ( divulgacao do trabalho aos pais e troca de experiéncias entre professores)

- registrar o resultado das pesquisas e intervengdes do professor;

-possibilitar as criangas, revisitar algumas experiéncias, agregando valores
e/ou apontando a necessidade de novas pesquisas sobre 0 mesmo tema;

- garantir, ao professor ter uma visao integral de seu trabalho para reflexées e
encaminhamentos.

-possibilitar a inscricdo em concursos promovidos por SME ou outras
entidades que exijam comprovacgao do trabalho realizado.

Cabe-nos reforcar a ideia de que o Diario de Projeto é um registro do
grupo/classe, incluindo o professor € ndo um registro daquilo que |he parece
pertinente divulgar. Além disso, ndo se trata de um documento que vise, apenas, a
beleza estética de seu conteudo, mas sua consisténcia. Considerando a diversidade
quando tratamos de cada grupo de criancas e de cada professor, ndo existem
modelos prontos de Diarios de Projeto e, reduzir sua confeccdo a analise de sua
boniteza, esta longe da nossa concepcao de trabalho e intervencao.

Por ser um documento que da visibilidade ao trabalho do professor e das
criangas, torna-se uma referéncia estética para os alunos e este aspecto precisa ser
elevado em consideragéo.

No inicio de cada ano, o professor receberd o Diario de Projeto que é
confeccionado em folhas maiores que as habituais, vista a quantidade de
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informagdes que cada atividade deve conter. Trata-se de uma documentacao que
registra o trabalho da escola e por este motivo, devera permanecer na unidade para
compor nosso arquivo. Vale reiterar que o Diario de Projeto ndo € um documento do
professor e, portanto ndo deve ser retirado da escola sem prévia autorizacao da
gestao.

Através de sua andlise é que sdo desencadeadas novas acdes do Projeto
Didatico.

PROCEDIMENTOS: O professor devera:

- planejar em seu semanario:

- um fundo para a pagina ou uma borda decorativa, um titulo que revele de
forma direta o que aconteceu, uma contextualizagdo que conte 0 que aconteceu e
qual a relagdo com o registro da pagina anterior do Diario de Projeto.

- quais materiais diversificados serao utilizados para a confeccao da pagina

- definir o que foi revelante para o grupo de criancas durante as atividades
especificas do Projeto Didatico ( Diversidade Bioldgica e Cultural — De onde vem?
Para onde Vai?

- escolher 4 criangas para ajuda-lo a confeccionar uma pagina do Diario de
Projeto. A cada nova pagina, um novo grupo de quatro criancas ficara responsavel
por executar a atividade planejada.

- discutir com seus alunos o que foi mais significativo durante a semana e que
tipo de registro podera ser feito para que fique claro o que o grupo vivenciou e
aprendeu, ndo se esquecendo que a sequéncia dos registros deve refletir as
sequéncias didaticas elaboradas pelo professor.

- construir cada pagina coletivamente, garantindo espaco para a participacao
infantil através de recorte, colagem, desenho, fotografia, pintura e escrita, entre
outras. As falas infantis, tendo o professor como escriba, s&do fundamentais para
este processo.

- ao final da confecgao, as quatro criangas deverao assinar sua producgao.

- apesar da participacao infantil, o professor é responsavel pelo planejamento
e pela execucdo de cada pagina.

- escolher um espaco na sala para que o Diario de Projeto fique a disposicao
das criancas e da gestao. Um dos objetivos é a visitacdo constante ao documento.
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Desta forma, ndo ha previsdo na grade JEIF para atividades relacionadas aos

Diarios de Projeto.

ELABORAR UM TEXTO QUE CONTEXTUALIZE O REGISTRO AO
PROJETO E QUE FAGA UM LINK COM A PAGINA ANTERIOR DO DIARIO DE

PROJETO.
MODELO — PAGINA DO DIARIO DE PROJETO

MODELO — PAGINA DO DIARIO DE PROJETO

Assinatura
das

TiTULO

ELABORAR UM TEXTO
QUE CONTEXTUALIZE O
REGISTRO ADQ PROJETO E
QUE FACA UM LINK COM
A PAGINA ANTERIOR DO

DIARIO DE PROJETO.

criangas

///l

PORTFOLIOS INDIVIDUAIS — A construgdo do portfélio individual é feito nos cadernos

de desenho fornecidos pela PMSP e deve ser realizado exclusivamente pelas
criancas, contendo em todas as atividades as seguintes informacoes:

A) breve contextualizagdo ( que tipo de conhecimento/experiéncia
desencadeou a atividade)- esta contextualizacdo deve ser feita pelo professor e
colada no portfélio pelo aluno. Ap6s a colagem é importante que se faca uma leitura
compartilhada com o grupo para que saibam o que esta escrito.

- data (escrita pelo professor ou pela crianca)

- comanda ( quando nao houver comanda, devera constar “atividade livre” e o
material utilizado)

- todas as atividades, comandas e contextualizagbes deverdo passar pela
gestdo pedagdgica antes de serem distribuidas as criancas e coladas no portfélio.
Nosso objetivo é reduzir ao maximo este tipo de pratica e/ou garantir aos
profissionais que saibam analisar criteriosamente sua pratica pedagdgica quando da
utilizagcédo destes procedimentos.

- a utilizacao de fotos que ilustrem as vivéncias das criangas é bem vinda e a
impressao sera feita pela escola, em preto e branco, através da cota de copias de
cada professor,
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- Nenhuma atividade de recorte e colagem do material impresso(fotos,
comandas, contextualizagao, entre outros) deve ser feita pelo professor. As criangas
deverdo aprender a manusear a tesoura e a cola construindo sua autonomia,
orientacdo espacialtemporal e senso estético. A crianca que ndo realiza a
construcao de seu portfélio, dificilmente tera autonomia para encontrar a pagina que
devera ser usada, percebera que ha uma sequéncia cronoldgica e légica das
atividades que fez ou ainda que ha uma forma correta de utilizar o caderno.

PROCEDIMENTOS:

a) UTILIZACAO DO CADERNO OU FOLHAS PARA O PROFOLIO
INDIVIDUAL

Ao contrario do que muitos pensam sobre a liberdade de expressdo da
crianga, quando tratamos de atividades planejadas com objetivos especificos, €
preciso dar referéncias. A organizacdo das atividades no espaco de uma folha
precisa de orientacdo e nossa escola definiu alguns procedimentos que devem ser
observados por todos, conforme modelo que segue:

- a posicao do caderno devera ser sempre na horizontal

_-_-_-“-_-_\ Comanda

contextualizada

F@m=mT0wm

X data Nome da crianga escrito por

/ ela com ou sem modelo.

- sempre que houver uma atividade de escrita o professor devera fazer uma

inscricao de forma sutil para sinalizar de que forma a atividade foi realizada ( escrita
espontdnea ou copia). Fica uma dica: No momento em que a comanda, titulo ou
contextualizacao for elaborada pelo professor, esta sinalizacdo pode ser incluida.

- caso o caderno nao seja entregue nos primeiros meses de aula, as
atividades de registro deverdo ser feitas em folhas que serdo organizadas, em
ordem cronoldgica, pelo professor em sacos plasticos. Todas deverdao conter as
especificacoes do modelo acima, ou seja, titulo/comanda/contextualizacédo, espaco

para o nome da crianca e data.
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- a confecgdo das atividades deve ser de inteira responsabilidade da crianca,

nao sendo permitido o acumulo de atividades em folhas soltas para serem coladas

pelo professor, retroativamente.

- as atividades realizadas em folhas soltas ndo deverdo ser enviadas para

casa uma vez que fardo parte da histéria da criangca em nossa escola;

- As atividades deverao ser realizadas de um unico lado da folha(frente). O

verso da folha sera utilizado pelo professor, para o registro da anélise que fara da

producédo infanti e que o ajudara no momento da elaboracdo dos relatérios

descritivos.

- Os portfélios das criangas, assim como toda a documentacao pedagdgica,

nao devem sair da escola sem prévia autorizagdo da Diregéao.

QUAL A DIFERENCA DAS PROPOSTAS PARA O DIARIO DE PROJETO E
DO PORTFOLIO INIDIVIDUAL?

DIARIO DE PROJETO

PORTFOLIO INDIVIDUAL

Documento que conta a histéria do
projeto didatico do grupo através de
atividade planejada e dirigida pelo
professor, envolvendo:

- situacdes-problema

- levantamento de hip6teses

-pesquisas

- conclusdes provisérias

-vivéncias

- falas infantis

- textos coletivos

- fotos

- Cds e Dvs

- producdes artisticas infantis coletivas

- producgdes individuais

- Literatura
O grupo de quatro criangas
responsavel devera contar com o

acompanhamento direto do professor
para a confeccao da pagina do Diario de
Projeto.

Documento no qual devem ser
registradas, exclusivamente pela criancga,
as propostas de trabalho que contribuam

para as suas aprendizagens
(relacionadas ou nao aos projetos
didaticos) nos diferentes espagos

escolares e|ou no entorno.

Desafios dificeis e possiveis da crianca
realizar, abrangendo todas as formas de
expressao e campos de experiéncia.

- Linguagem Oral e Escrita

- Conhecimento Matematico

- Conhecimento Cientifico

- Movimento
- Artes (Culinaria, Escultura,
pintura, desenho, Danca, Musica)
- Leitura

- Tecnologias (fotos, entrevistas,
pesquisas realizadas pelas criangas)
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POR QUE E IMPORTANTE REGISTRAR AS FALAS DAS CRIANCAS NOS
DIFERENTES ESPACOS E TEMPOS ESCOLARES?

Assim como a atuacgdao, as falas infantis nos revelam, além da histéria de vida
de cada crianca, 0s conhecimentos prévios que possuem sobre qualquer proposta
de trabalho e se novos conhecimentos foram construidos, ap6s as intervencdes do
professor.

Registrar as falas infantis significa compartilhar as responsabilidades pelo
processo educativo e formativo.

Quando o professor assume o papel de um bom “escutador”, nao deve fazer
interferéncias nas falas de suas criangas que venham confirmar ou rejeitar as suas
colocacdes. Em seu planejamento, devera antecipar perguntas e situacdées que
provoquem suas criangas a refletir e compartilhar seus pensamentos, jamais
fazendo um julgamento sobre eles.

O QUE REGISTRAR?

- falas que sinalizem o que a crianca pensa ou sente sobre o tema a ser
trabalhado,

- falas que sinalizem o que a criancga ja sabe sobre o tema a ser trabalhado

- falas que sinalizem o que as criancas precisam saber sobre o tema trabalho

- falas que indiquem o conhecimento construido sobre o tema trabalhado pelo

professor.

EXPOSICAO PERMANENTE DE TRABALHOS
A EMEI Gastone Lucia Beltrao acredita que a divulgacao/exposicao dos trabalhos
realizados nos diferentes espacos deva ocorrer sistematicamente por toda a
comunidade escolar, através de exposicdo nos murais e varais, como forma de
reconhecimento dos talentos infantis, a criacdo de um ambiente alfabetizador, o
estimulo a novas descobertas e temas de interesse, bem como a construcdo de um
ambiente que possibilite a memoria dos caminhos percorridos individual e/ou
coletivamente. O acervo em exposigdo devera ser MENSALMENTE atualizado
PELO PROFESSOR. O material retirado pelo professor responsavel devera ser
armazenado segundo critério do responsavel.
ITENS OBRIGATORIOS PARA A CONFECCAO DE CARTAZES QUE
FICARAO EXPOSTOS:



TITULD [ UMA PERGUNTA, UMA RESPOSTA, UMA
CONSTATACAQ SOBRE O ASSUNTO QUE SERA RETRATADO.)

P RODU(;,aO INFANTIL

NOME DO PROJETO (coletivo) E CDNTEXTUALIZA(;,EO
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ANEXO G - Escola de Pais - 2015

“A participacdo das familias exige a
partilha do poder e o poder exerce-se para
que sejam tomadas as decisbes nem
sempre consensuais ou que, nem sempre,
interessam por igual a todas as partes”.

Ramiro Marques

Justificativa: Uma escola democratica se constréi com sucessivas tentativas
de aproximacdo e a construcdo de vinculos afetivos entre a comunidade e os
diversos atores escolares. Da-se de forma gradativa e lenta posto que se trata de
um processo de seducao em que multiplos interesses estdo em jogo e encontrar
pontos de interseccao nao é tarefa facil.

As resisténcias ficam ainda mais evidenciadas quando tratamos da educacgéao
de criancas de quatro e cinco anos. Ao mesmo tempo em que as familias
reconhecem a importancia da inser¢do de seus filhos em grupos sociais mais
amplos, a sensacdo de perda de seus filhos coloca-as numa posicdo de
desconfianca e cobrancas que as escolas ndo estao preparadas a assumir.

A legislacdo nacional reconhece, a partir dos anos 90, a importancia da
familia no contexto escolar e cria, para além da obrigatoriedade, mecanismos para
uma participagdo mais efetiva e afetiva no desenvolvimento das criancas, missao de
qualquer instituicdo educacional. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo ( Lei
9394|96), artigo 1°, 2°, 62 e 12; o Estatuto da Crianca e dos Adolescente (Lei
8069/90), nos artigos 4° e 55; o Plano Nacional de Educacgéo e o Regimento Interno
das Unidades Educacionais da Rede Publica de Ensino asseguram o direito € o
dever das familias de participar na construcao do Projeto Politico Pedagdgico da
escola que seus filhos frequentam.

Aqui reside a responsabilidade das escolas publicas em reconhecer que,
apesar das disposicoes legais, cabe a ela considerar a carga emocional que pesa
sobre a familia quando realiza o segundo parto de seus filhos, como costumo
classificar.

Esta segunda separacao é envolta em sentimentos de incertezas e duvidas,

porque diferentemente dos primeiros meses de vida, em que a familia tem controle
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absoluto sobre as necessidades e desejos de seu filho, a escola representa o
desconhecido para ambos.

Podemos agregar aos momentos de instabilidade dessa segunda ruptura, o
fato de que as familias atendidas pela rede publica de ensino, na maioria das vezes,
nao tém o direito de escolher em qual escola querem matricular seus filhos. A
imposicao desta ou daquela escola, baseada na proximidade de sua residéncia
contribui para o aumento de tensdes e resisténcias nos primeiros contatos entre os
pais e a escola.

E certo que a administragdo publica ndo teria outra forma de garantir vagas as
criancas de zero a seis anos, se nao a de estabelecer critérios para esse
atendimento, mas cabe as escola reconhecer o alicerce fragil em que esta relacao é
inicialmente construida.

A cultura escolar adultocéntrica, ainda mergulhada em sua prépria finitude,
desconhece sua comunidade, suas histdrias e expectativas e por isso, organiza
eventos em que promove sua importancia e geralmente, de forma velada, terceiriza
a culpa as familias pelos insucessos que vém acumulando.

Este projeto surge pela necessidade de desconstruir praticas, inverter prioridades
e personificar as relacdes pessoais no &mbito escolar e para fora dele.

E certo que antes de abrir as portas & comunidade escolar é necessario que a
equipe de servidores publicos que nela atua, estabeleca vinculos com a escola o
que representa um grande desafio porque a alta rotatividade de professores na rede,
inviabiliza esta construcdo ou a interrompe ano a ano.

Desta forma, a “Escola de Pais” "surge como resultado de um processo
iniciado a dez anos e um novo investimento que visa imprimir qualidade as relacdes
entre escola e familia através dos membros da equipe gestora.

Apesar das concepcoes e praticas que envolvem a criacdo de uma Escola de
Pais serem praticas constantes da EMEI Gastone Lucia Beltrao, institucionaliza-la foi
0 primeiro passo para sua incorporacao ao Projeto Politico Pedagdgico da unidade.

OBJETIVO Geral: Transformar a escola num espago democratico que acolha
diversos atores e a pluralidade de suas ideias.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS:

- detectar as prioridades das familias em relacao a educacéao de seus filhos

- formar os pais nos assuntos de seu interesse e aqueles relacionados a
proposta pedagdégica da unidade.

- dialogar acerca de suas necessidades e anseios

- criar oportunidades para o protagonismo familiar no ambito escolar

- estreitar os lacos afetivos entre os pais e a escola

- elevar a auto-estima dos pais e das criancas

- estabelecer parceria mais efetiva com os membros das familias que tiverem
oportunidade de exercer suas habilidades para enriquecer os projetos didaticos
durante o ano letivo.

- organizar comissdes permanentes para gerenciar agdes junto a comunidade
e o entorno escolar

- ampliar o repertério das familias sobre os processos de ensino-
aprendizagem e a construcdo do conhecimento

- divulgar e refletir sobre o processo de formagdo dos professores,
compartilhando os saberes construidos coletivamente.

- estimular sua participagdo critica na elaboracdo do Projeto Politico
Pedagdgico e na Avaliacdo dos Indicadores de Qualidade da Educacao Infantil

- estabelecer parcerias com profissionais de outras areas do conhecimento
que promovam o debate de assuntos de interesse da comunidade.

- dinamizar a participacdo das familias em eventos, antes, destinados aos

professores e equipes escolares ( Reunides Pedagogicas).

Metodologia

A Escola de Pais acontece por meio de encontros ou atividades abertas as
familias e funcionarios da escola e podem ser classificados em cinco categorias.

Categoria 1 — Realizacao de encontros apds o horario de funcionamento da
escola em que o tema de interesse para o didlogo e reflexao € definido pelos pais
participantes. Nesses encontros, a gestdo prepara um material que, a0 mesmo
tempo, divulga conhecimentos produzidos sobre o0 assunto e incentiva a participacéao
dos presentes através de desafios. Ao final do encontro, ha sempre uma atividade
planejada que se inicia no coletivo e segue como ‘licdo de casa” para os pais. O
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objetivo destas atividades é sempre o de levar a discussao para casa e possibilitar a
participacao de outros membros da familia, inclusive a crianca.

Categoria 2 — Realizacao de encontros apds o horario de funcionamento da
escola em que a escola define o tema a ser abordado de acordo com a necessidade
do projeto didatico em andamento. A escola desenvolve dois projetos didaticos
permanentes, a saber: Diversidade biolégica e cultural no periodo das 7h00 as
11h00 e 15h00 as 19h00 e o Projeto de Onde vem? Para Onde Vai?-
Sustentabilidade e Consumismo no periodo da 11h00 as 15h00. Alguns dos
encontros sdo desencadeadores de discussdes pertinentes aos conhecimentos que
as criancas estao construindo com seus professores. O objetivo destes encontros é
ampliar o repertério dos pais sobre os temas e incentiva-los a pesquisa para
compartilhar com seus filhos.

Categoria 3 — Realizacao de palestras com convidados especiais que tratam
das tematicas definidas pelos pais ou pela escola.

Categoria 4 — Promove a participagdo dos pais nas rotinas diarias da escola,
como protagonistas de acbes educativas. A presenca de pais em momentos de
brincadeiras, dinamicas, refeicbes em que assumem a posicdo de comando de uma
turma de criangas. Durante as reunides descobrimos talentos, entre os pais, que séo
introduzidos nas rotinas das criangas através de oficinas. Aulas de danca e de
consciéncia corporal ja foram iniciadas esse ano.

Categoria 5 — Promocao de Eventos, festas, dindmicas, gincanas, pesquisas
e vivéncias previstas em calendario escolar ou no cronograma de agdes coletivas
dos projetos didaticos definidas durante o ano.

Categoria 6 — Comunicacao Virtual Permanente — Portfélios Virtuais séo
diariamente atualizados contendo fotos e textos para que as familias acompanhem
as rotinas de seus filhos e possam conversar sobre o que vivem na escola. Através
do Blog, é disponibilizada toda a documentacdo pedagdgica da escola,
possibilitando a consulta e a cobranca de acdes nao realizadas por parte da equipe
escolar. Além disso, mantemos uma comunicacgao virtual através das redes sociais

para esclarecimento de duvidas.



240

ANEXO H - Educacao para o século XXl e a pratica pedagoégica da EMEI

As propostas de trabalho com as criangcas matriculadas em nossa escola
foram organizadas nos quatro pilares definidos pelo relatério para a UNESCO da
Comisséao Internacional sobre Educacao para o Século XXI. Os objetivos gerais e
especificos definidos pelas Orientacdes Curriculares para a Educacgao Infantil sdo
fundamentais para atendermos ao Projeto Politico Pedagégico da EMEI Gastone
Lucia Beltrdo e estao descritos no quadro de referéncia que devera ser observado
nos momentos do planejamento semanal (semanario).

Incorporamos, a esta organizacado o Estatuto da Crianca e do Adolescente e
temas centrais dos projetos permanentes de nossa proposta pedagdgica.

APRENDER A FAZER

A rapida evolugao por que passam as demandas do dia a dia pede que o
individuo esteja apto a enfrentar novas situacbes de convicio e a trabalhar em
equipe, desenvolvendo espirito cooperativo e de humildade na reelaboragao
conceitual e nas trocas, valores necessarios ao trabalho coletivo. Ter iniciativa e
intuicdo, gostar de certa dose de risco, saber comunicar-se, resolver conflitos e ser
flexivel.

Tema Geral:Cultura Ambiental e Corporal

Objetivo Geral: Cuidar do Presente e do Futuro (Sustentabilidade/
Consumismo)

Estatuto da crianca: Direito a saude, alimentacao, esporte, lazer.

APRENDER A CONVIVER

No mundo atual, este é um importantissimo aprendizado por ser valorizado
quem aprende a viver com os outros, a compreendé-los, a desenvolver a percepcao
de interdependéncia, a administrar conflitos, a participar de projetos comuns, a ter
prazer no esforco comum.

Temas Gerais: Direitos Humanos

Objetivo Geral: Cuidar de Si e do Outro

Estatuto da Crianca: Direito a liberdade, ao respeito e a dignidade.

APRENDER A SER

E importante desenvolver sensibilidade, sentido ético e estético,
responsabilidade pessoal, pensamento autbnomo e critico, imaginacao, criatividade,
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iniciativa e crescimento integral da pessoa em relacdo a inteligéncia. A
aprendizagem precisa ser integral, n&o negligenciando nenhuma das
potencialidades de cada individuo.

O ser humano €& um ser social. Estamos em relagdo todo o tempo; somos
filhos, pais, irmaos, funcionarios, chefes, amigos, esposas, maridos, namorados,
enfim, desempenhamos varios papéis em nossa vida, e nem sempre estamos
preparados para eles. As relacbes que propomos, a forma como o fazemos, as
pessoas com quem nos envolvemos contam um pouco de nés, de nossas escolhas
durante a vida. Sdo as nossas buscas que promovem nossas escolhas, que as
direcionam, portanto entendé-las é criar possibilidades de viver melhor e com mais
qualidade de vida.

O aspecto afetivo tem uma profunda influéncia sobre o desenvolvimento
intelectual. Ele pode acelerar ou diminuir o ritmo de desenvolvimento. Ele pode
determinar sobre que conteldos a atividade intelectual se concentrara.

Neste sentido, construimos situagcdes em que a criangca construa sua
identidade, sinta-se segura, acolhida e confiante, bem como estabeleca vinculos
afetivos com a escola através da criacdo de Figuras de Afeto.

Temas Gerais:ldentidade, Protagonismo Infantil, Socializacdo, Respeito,
Dignidade, Igualdade Racial, combate a qualquer forma de discriminacéo.

Objetivo Geral: Educar para o afeto

Estatuto da Crianca: Direito a vida.

APRENDER A CONHECER

E necessario tornar prazeroso o ato de compreender, descobrir, construir e
reconstruir o conhecimento para que nao seja efémero, para que se mantenha ao
longo do tempo e para que valorize a curiosidade, a autonomia e a atencéo
permanentemente. E preciso também pensar o novo, reconstruir o velho e reinventar
0 pensar.

TemasGerais:Musica/Danca/Teatro; Pintura/Modelagem/Desenho/Escultura;
Leitura/Escrita; Informatica Educativa, Linguagem escrita, linguagem oral, linguagem
matematica.

Objetivo Geral: Educar para o prazer de conhecer

Estatuto da crianca: Direito a cultura
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ANEXO | - Proposta para alteracao de nome da EMEI Gastone Lucia
Beltrao para EMEI Tata Khulu com a anuéncia da comunidade escolar

MENOS MILITAR, MAIS LIBERTARIO! TATA KHULU, TUDO A VER COM A
NOSSA ESCOLA!

O Conselho de Escola e a Associagao de Pais e Mestres da Escola Municipal
de Educacdo Infantii Gastone Lucia Beltrdo acredita ser fundamental para a
consolidacdo do Projeto Politico Pedagdgico e as futuras geragdes de alunos e
familias que vierem a ter seus filhos matriculados nesta Unidade Educacional, a
alteracdo do nome da escola para EMEI Tata Khulu.

Leia, na integra, a nossa justificativa para mais esse sonho.

A EMEI Gastone Lucia Beltrdo iniciou suas atividades no Bairro do Limao na
década de 50 quando, a luz da concepcgao revolucionaria de Mario de Andrade a
frente do Departamento de Cultura da Prefeitura Municipal de Sao Paulo, foram
criados o0s parques infantis que pretendiam garantir aos filhos de operarios o direito
a viver suas infancias. Experiéncia pioneira na organizagdo da educagéo infantil
publica tinha como principal fundamento aproximar as criancas da diversidade
étnica- brasileira, através da arte e dos jogos tradicionais infantis.

Localizada na Avenida Professor Celestino Bourroul, como Parque Infantil
desde 1955 ou como Escola Municipal de Educacéo Infantil a partir de 1985, a EMEI
Gastone Lucia Beltrdo nao conseguiu se constituir como referéncia educacional ou
cultural aos municipes do Bairro do Limao, durante seus longos anos de existéncia.

Ha onze anos, deu-se inicio a um projeto de resgate da imagem da escola
junto aos moradores do bairro, atraindo a comunidade para conhecer a missdo, a
visdo e os valores preconizados por seu Projeto Politico Pedagogico. A promocéao de
eventos abertos a comunidade e a consolidagcdo da parceria entre a escola e as
familias das criancas, foram responsaveis por um processo intenso de construcédo
de novas concepcgdes, levando-nos ao aperfeicoamento das praticas pedagdgicas
no interior da unidade educacional e para além de seus muros.

Para a EMEI Gastone Lucia Beltrao o marco histérico da conquista e do
reconhecimento que a fez despontar no cenario educacional da Cidade de Séao
Paulo, deve-se a iniciativa pioneira de incluir em seu curriculo o ensino da Histéria e

Cultura Afro-brasileira e Africana, preconizado pela Lei 10.639|03.
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Revelar a dimenséo e a significativa influéncia das raizes africanas na génese
da cultura brasileira teve como prerrogativa tornar visivel a histéria de vida de
nossas criangcas e seus familiares, garantindo-lhes a igualdade de direitos e
valorizando os aspectos identitarios desta comunidade que, até entdo, nao tinham
sido reconhecidos como fundamentais para os processos de ensino-aprendizagem e
para a construcdo da identidade das criancas e adultos de dentro e de fora da
escola.

Em 2011, com o inicio do Projeto denominado “AziziAbayomi, um principe
africano” — Diversidade Biolégica e Cultural - que garante, até hoje, a construcao de
uma educacéo infantil para e pela igualdade racial, recebemos como resposta a esta
iniciativa a pichacdo em nossos muros, da frase “VAMOS CUIDAR DO FUTURO
DAS NOSSAS CRIANCAS BRANCAS”, acompanhada por simbolos nazistas. O fato
repercutiu em todo o territério nacional, dando visibilidade a escola e a necessidade
de garantirmos o exercicio pleno da cidadania desde a mais tenra idade.

A mobilizacdo da Secretaria Municipal de Educacéao, da Diretoria Regional de
Educacéao Freguesia| Brasilandia, de varios segmentos da sociedade civil, criancas,
familias e profissionais da EME| Gastone Lucia Beltrdo nos possibilitou dar uma
resposta assertiva a sociedade, quando realizamos a pintura artistica dos muros
para encobrir os sinais do racismo latente num pais que até os dias atuais insiste no
mito da democracia racial-

Ha cinco anos encontramos, nas falas de nossas criancas, a certeza de se
tratar de um projeto que, em sua esséncia, traduz a qualidade social que a educacao
basica deve incorporar aos seus discursos e praticas.

Em 2014, apresentamos a histéria de vida do lider negro Tata Khulu que,
conduzido pela criatividade infantil, tornou-se avé do nosso Principe Africano Azizi
Abayomi garantindo a continuidade de um cenario repleto de imaginacgao, fantasia e
afetividade que permeiam nossa realidade pedagégica. Hoje, “Vovdé Madiba”, como
€ chamado por nossas criancas, esta presente em todas as rodas de conversa que
tratam da tematica como simbolo de luta por uma sociedade mais justa e igualitaria.

Desde o inicio, o apoio das familias, dos érgaos municipais e da sociedade
civil ao projeto foi decisivo, ajudando-nos a dar visibilidade a premente necessidade
de promovermos uma educacéao infantili que combata o racismo, o preconceito e

qualquer tipo de discriminacao, bem como tornou publico os resultados desta pratica
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pedagogica. A elevacao da autoestima e 0 empoderamento da comunidade escolar
nas tomadas de decisao edificaram os alicerces de uma gestdo democratica, cujos
caminhos nao admitem retrocesso.

Atualmente a EMEI Gastone Lucia Beltrdo é procurada por familias que,
conhecem e reconhecem no Projeto Politico Pedagdgico da unidade, um poderoso
instrumento de mudanca social. Professores que querem contribuir e fazer parte da
nossa histéria e estdo em busca da construcdo de uma educacao libertadora, critica
e construtiva também chegam a escola, através dos concursos de remocao
promovidos pela Secretaria Municipal de Educacao.

A EMEI Gastone Lucia Beltrao, nos ultimos anos, recebeu inUmeros prémios
pela consisténcia de sua proposta pedagogica, entre eles, encontram-se: Salva de
Prata concedida pela Camara Municipal de Sao Paulo pelos relevantes servicos
prestados a comunidade, 6° Prémio Educar para a Igualdade Racial promovido pelo
Centro de Estudos das Relagdes de Trabalho e Desigualdade (CEERT), 12 Prémio
Municipal de Educagdo em Direitos Humanos, além de conter um acervo
consideravel de reportagens e matérias que transformaram o espago educativo da
escola em objeto de estudo dos cursos de Pedagogia, Mestrado e Doutorado em
diversas Faculdades Publicas e Privadas da Cidade de Sao Paulo. Foi parceira do
Instituto Avisa La, na elaboracdo do documento “Educacado Infantil e praticas
promotoras da igualdade racial”, incluido na bibliografia dos concursos publicos
promovidos pela Secretaria Municipal de Educacao.

Este ano, a necessidade de uma reforma geral da escola, colocara em risco
nossa propria identidade, através da demolicdo dos muros que registram a histéria
que esta sendo construida e que se tornou simbolo da nossa luta contra a
intolerancia e o desrespeito a diversidade humana, luta esta personificada pela vida
e obra do lider mundial, Tata Khulu.

Para garantir a continuidade de um trabalho exitoso no que se refere a
educacgao das relagdes étnico raciais no Municipio de Sao Paulo e para que as
marcas de nossa histéria ndo sejam diluidas pelo tempo, o Conselho de Escola e a
Associacao de Pai e Mestres da Emei Gastone Lucia Beltrao propde a alteracao da
denominacao de nossa escola para EMEI Tata Khulu — Madiba.

Tal solicitacao justifica-se pelo fato de que a denominagéo ora proposta visa

tornar permanente e atemporal, 0 estudo das rela¢cées humanas no contexto escolar
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e 0 reconhecimento da identidade das criangas e familias que usufruem deste
espaco educacional, através do estudo e da memodria a ser preservada daquele que
representa, em toda a sua complexidade e grandeza, a luta contra a segregacao
racial.

Trata-se, portanto de manter vivo o desafio de eliminar as injusticas sociais
através de uma célebre frase daquele que nos parece ser o Unico patrono capaz de
representar nossos ideais: “A Educagdo € a arma mais poderosa para mudar o
mundo”.

Tata Khulu, advogado e Presidente da Africa do Sul, conhecido lider mundial que
lutou contra o sistema de governo denominado apartheid (vida separada) que pregava a
segregacao racial em um pais de maioria negra, autor de um manifesto negro contra as
injusticas sociais, conhecido como a Carta da Liberdade, reconhecido pela Anistia
Internacional por uma vida dedicada a protecdo e promocao dos direitos humanos,
merecedor do prémio Nobel da Paz por sua luta pela igualdade racial. Conduziu seu
povo a viver uma transicdo entre o antigo regime de exclusdo e uma democracia
multirracial. Fundou, em 2007 o grupo The Elders que reune lideres mundiais com o
objetivo de discutir e trabalhar pela paz e os direitos humanos ao redor do mundo.

Desta forma, evidenciamos aspectos que justificam nossa escolha que vao
além da denominacao proposta, posto que a biografia de Tata Khulu ensejou e
ensejard estudos e nos auxiliard a construir e manter viva a nossa prépria
identidade, sedimentando este espaco escolar como um territério de referéncia
educacional no trabalho com as relagdes étnico raciais, conforme fundamentos
registrados em nosso Projeto Politico Pedagégico.

Nossa solicitacao encontra amparo legal, nos temos do Artigo 14, incisos | e
Il, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n.2 9343|1996 que prevé
as normas de garantia de uma gestao democratica do ensino com a participagéo da
comunidade escolar e local, através do Conselho de Escola, consideradas suas
peculiaridades, e “caput” do Artigo 15 da mesma Lei que assegura a progressiva
autonomia pedagdgica e administrativa as Escolas.

E, ainda nos termos do Artigo 7, paragrafo Unico, da Lei 14.454|2007 que
dispbe sobre a denominacao e a alteracdo da denominacao de vias, logradouros e
préprios municipais e matérias correlatas que determina as condi¢cdes para

homenagens a figuras publicas, exigindo que a personalidade escolhida tenham
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prestado importantes servicos a Humanidade, a Patria, a Sociedade ou a
Comunidade e, neste caso, que possua vinculos com o logradouro, com a reparticao
ou o servico nele instalado ou com a populagéo circunvizinha.

A Lei n.? 15975/2014, acresce, ao Artigo 8 da Lei n.? 14.545|2007, a
obrigatoriedade de anuéncia absoluta dos membros do Conselho de Escola da
respectiva unidade escolar para o propositura de alteracdo da denominacdo de
estabelecimentos oficiais de ensino publico municipal, bem como nos termos do
inciso Il do mesmo artigo, que possibilita homenagear personalidade que, nao tendo
sido educador, tenha uma biografia exemplar no sentido de estimular os educandos
para o estudo.

O Regimento Educacional da EMEI Gastone Lucia Beltrédo, em seu Artigo 2,
define-a como sendo uma escola gratuita, laica, direito da populagdo e dever do
poder publico e estard a servico das necessidades e caracteristicas de
desenvolvimento e aprendizagem dos educandos, isenta de quaisquer formas de
preconceitos e discriminacbes de sexo, raga, cor, situacao socioecondmica, credo
religioso e politico, dentre outras.

Ainda, no Capitulo Ill que versa sobre o Conselho de Escola, em seu Artigo
30, classifica-o como um colegiado de natureza consultiva e deliberativa como forma
de garantir a construcdo da autonomia pedagdgica, administrativa e financeira da
escola.

Certos da relevancia de nossa proposta, uma vez que se fundamenta nos
principios de uma Patria Educadora, submetemos a apreciacao de V. Sa. esta que
seria uma conquista significativa para a nossa comunidade e para a futuras
geracdes da cidade de Sao Paulo.
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APENDICE A - Comunicacio sobre a pesquisa

-FrEUSP

FACULDADE DE EDUCACADO DA USP

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO
AREA: DIDATICA, TEORIAS DE ENSINO E PRATICAS ESCOLARES
DOUTORANDA: Waldete Tristao Farias Oliveira
ORIENTADORA: Prof2 Dr2 Ménica Appezzato Pinazza

COMUNICACAO SOBRE A PESQUISA
Prezada Equipe Gestora

Comunico por meio do presente documento sobre a pesquisa em nivel de
Doutorado que atualmente desenvolvo junto ao Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo da Universidade de Sao Paulo, sob a orientacdo da Prof? Dr2 Mbnica
Appezzato Pinazza. A pesquisa tem como principal objetivo compreender o
processo de insercao da tematica da diversidade étnico-racial, na proposta curricular
de uma Escola Municipal de Educacao Infantil (EMEI) da cidade de Sao Paulo, sob a

lente das formacdes em contexto e das praticas desenvolvidas.

Agradeco a colaboracdo colocando-me a disposicdo para maiores

esclarecimentos

Sao Paulo,de de 2015.

Waldete Tristao Farias Oliveira

waldetetristao@usp.br
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APENDICE B — Termo de consentimento livre e esclarecido

-FrEUSP

FACULDADE DE EDUCACAO DA USP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Concordo em participar, como voluntaria, do projeto de pesquisa
provisoriamente intitulado “Diversidade Etnico-Racial e Curriculo Na Educacéao
Infantil: a discussao da tematica e as praticas educativas no ambito de uma
EMEI", orientada pela Prof2Dr2 Monica AppezzatoPinazza que tem como
pesquisadora responsavel Waldete Tristao Farias Oliveira as quais podem ser
contatadas pelo e-mail mapin@usp.br e waldetetristao@usp.br e pelos telefones
(11) 30918264 ou (11)999745411.

Compreendo que este estudo possui finalidade de pesquisa, que os dados
obtidos serdo divulgados seguindo as diretrizes éticas da pesquisa, com a
preservacdo do anonimato dos participantes, assegurando, assim minha

privacidade.Concordo em participar de entrevistas.

Sei que posso abandonar a minha participacdo na pesquisa quando quiser e

gue nao receberei nenhum pagamento por esta participacao.

Nesta data estou recebendo uma coépia assinada desse termo de

consentimento.

Sao Paulo, de de 2015.

Nome -

Assinatura -
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APENDICE C - Termo de autorizacio para gravacio de voz
—
-FEUSP
reUSEh
FACULDADE DE EDUCACAOC DA USP

TERMO DE AUTORIZACAO PARA GRAVACAO DE VOZ

Eu )

depois de entender como e porque a pesquisa provisoriamente intitulada “Diversidade

Etnico-Racial e Curriculo Na Educacéo Infantil: a discussdo da tematica e as praticas

educativas no ambito de uma EMEI” est4 sendo realizada e compreender especialmente

os métodos que serdo utilizados para a coleta de dados, assim como estar ciente da

necessidade da gravacao de minha entrevista, AUTORIZO,por meio deste termo, a

pesquisadora Waldete Tristdao Farias Oliveira a realiza-la sem custos financeiros

paranenhuma das partes.

Esta AUTORIZACAO foi concedida mediante compromisso da pesquisadora acima

citada com a garantia dos seguintes direitos:

1-
o.

Poderei ler a transcrigao de minha gravagéo;

Os dados coletados serdo utilizados exclusivamente com a finalidade de gerar
informacgdes para a pesquisa aqui relatada e outras publicagdes posteriores, quais
sejam: revistas cientificas, congressos e outras publicacées da area;

Minha identificacdo ndo sera revelada em nenhuma das vias de publicacdo das
informagdes geradas;

Qualquer outra forma de utilizagcdo dessas informagdes somente podera ser feita
mediante a minha autorizagao;

Estou ciente de que posso ter a posse da gravacdo e transcricdo da minha

entrevista.

Sao Paulo,de de 2015.

Participante da pesquisa

Pesquisadora



APENDICE D - Dados das participantes da pesquisa

"FEUSP

FACULDADE DE EDUCACAO DA USP
Dados das participantes
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Nome:

Nacionalidade Naturalidade Estado
Data de Nascimento / / idade Estado Civil
Numero de filhos Autodeclaracao de cor/raca

Formacao: () Magistério( )Normal Superior — ano de conclusao

Graduacao ano de conclusao

Pés-Graduagao em nivel ano de conclusao

Experiéncia profissional

Inicio no Magistério Inicio na educacao infantil(EMEI)
Atuou em escolas privadas Quanto tempo?
Data de ingresso na PMSP Tempo na unidade atual

Principal motivo das mudangas de wunidade de trabalho dentro
PMSP

da

Motivo que levou a remocéao para a EMEI atual

Principal motivo das mudangas de unidade de trabalho dentro da
PMSP

O que vocé sabia sobre praticas pedagdégicas para a promog¢ao da igualdade racial

na educacao infantil
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APENDICE E - Roteiro de entrevista individual (Equipe gestora: diretora,

assistente de direcao e coordenadora pedagoégica)

7

Esta unidade é identificada como um espaco diferenciado no tocante ao

tratamento da questao étnico-racial. Desde quando esta tematica passou a ser de

interesse da unidade?

.°°

11

Como que esta tematica ganhou espaco no interior da equipe? De onde e de
quem partiu o interesse em trazer a tematica para o interior da unidade?

Em que as discussoes iniciais se pautaram? Quais sao as principais fontes
inspiradoras?

Como a diversidade étnico-racial € introduzida no curriculo da unidade?

Como a temética é discutida com o grupo de professoras? Que perguntas séo
formuladas por vocé e pela equipe a respeito do assunto?

Como vocé percebe o nivel de adesédo da equipe de professoras relativa a
essa tematica?

Fale-me um pouco sobre as a¢des desenvolvidas visando ao fortalecimento e
a definitiva insercao no curriculo?

Vocé percebe resisténcias com respeito a tematica? De que natureza? Como
se revelam?

Vocé consideraria a insercdo da tematica das relagdes raciais um projeto da
unidade ou um projeto de pessoas da unidade?

Em que medida as familias e comunidade se envolvem com essa questao?

.No plano das praticas cotidianas, vocé acha que a tematizagdo das relagdes

étnico-raciais aparecem reveladas? Em que tipos de agbes?

.Ha entre as gestoras, as pessoas da equipe técnica, um alinhamento em

relacdo a forma como conduzir as discussdes com a equipe de professoras?
Como sao efetuados os arranjos entre vocés da equipe gestora? No caso de
contrapontos, como eles sao solucionados?
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APENDICE F - Roteiro de entrevista individual (professora “antiga”1)

Esta unidade é identificada como um espaco diferenciado no tocante ao

tratamento da questao étnico-racial. E vocé esta desde o inicio do trajeto desta

discusséo.

.°°

8.

9.

Como que esta tematica ganhou espago no interior das unidades? De onde e de
quem partiu o interesse em trazer a tematica para o interior da unidade?

Em que as discussoes iniciais se pautaram? Quais sao as principais fontes
inspiradoras?

Como a diversidade étnico-racial € introduzida no curriculo da unidade?

Como a tematica é discutida com o grupo de professoras? Que perguntas sdo
formuladas por vocé e pelas demais professoras a respeito do assunto?

Como vocé percebe o nivel de adesédo da equipe de professoras relativa a
essa tematica? Como vocé se percebe face a essa questdo da diversidade
étnico-racial?

Fale-me um pouco sobre as a¢des desenvolvidas visando ao fortalecimento e
a definitiva insercao no curriculo?

Vocé percebe resisténcias com respeito a tematica? De que natureza? Como
se revelam?

Vocé consideraria a insercdo da tematica das relacdes raciais um projeto da
unidade ou um projeto de pessoas da unidade?

Em que medida as familias e comunidade se envolvem com essa questao?

10.Na sua opinido, quais sado as acdes da gestdao (diretora, coordenadora

pedagodgica e assistente de direcdo) que conseguem apoiar 0 seu
trabalho no cotidiano?

11.No plano das praticas cotidianas, vocé acha que a tematizacdo das relacdes

étnico-raciais aparecem reveladas em sua pratica? Em que tipos de acdes?

12.Ha entre as gestoras, as pessoas da equipe técnica, um alinhamento em

relacdo a forma como conduzir as discussdes com a equipe de professoras?
Como séao efetuados os arranjos entre vocés da equipe gestora? No caso de
contrapontos, como eles sao solucionados?
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APENDICE G - Roteiro de entrevista individual (professora “nova 1)

Esta unidade é identificada como um espaco diferenciado no tocante ao

tratamento da questéo étnico-racial. E vocé chegou este ano a unidade.

.°°

8.

9.

Vocé tem conhecimento sobre como a diversidade étnico-racialchegou a
unidade? De onde e de quem partiu o interesse em trazer a tematica para o
interior da unidade?

Vocé consegue identificar quais sdo as principais fontes inspiradoras?

Como a diversidade étnico-racial € introduzida no curriculo da unidade?

Como a tematica é discutida com o grupo de professoras? Que perguntas sao
formuladas por vocé e pelas demais professoras a respeito do assunto?

Como vocé percebe o nivel de adesado da equipe de professoras relativa a
essa tematica? Como vocé se percebe face a essa questdo da diversidade
étnico-racial?

Fale-me um pouco sobre as a¢des desenvolvidas visando ao fortalecimento e
a definitiva inser¢ao no curriculo?

Vocé percebe resisténcias com respeito a tematica? De que natureza? Como
se revelam?

Vocé consideraria a insercao da tematica das relagdes raciais um projeto da
unidade ou um projeto de pessoas da unidade?

Em que medida as familias e comunidade se envolvem com essa questao?

10.Na sua opinido, quais sdo as acoes da gestdo (diretora, coordenadora

11.

pedagdgica e assistente de direcdo) que conseguem apoiar o0 seu trabalho
no cotidiano?

No plano das préticas cotidianas, vocé acha que a tematizacdo das relagcoes
étnico-raciais aparecem reveladas em sua pratica? Em que tipos de acdes?

12.Ha entre as gestoras, as pessoas da equipe técnica, um alinhamento em

relacdo a forma como conduzir as discussdes com a equipe de professoras?
Como sao efetuados os arranjos entre vocés da equipe gestora? No caso de
contrapontos, como eles sao solucionados?
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APENDICE H - Roteiro de entrevista individual/ Questionario (professora
“antiga” 2, ex-professora 1 e ex-professora 2)

1)Qual é a sua formacao académica?

2) Quanto tempo vc tem de experiéncia na educacao infantil?

3) Como foi sua chegada na EMEI? E o que te motivou ir para essa EMEI?

4)Como percebe o projeto com foco nas relagdes étnico-raciais?

5) Vocé participava dos processos decisorios para implementacao deste

projeto junto as criangas?

6) Em que circunstancias discutiam o conteudo e os fazeres?

7) Aconteciam avaliagdes periddicas sobre o desenvolvimento do projeto?

8) Como eram essas avaliacdes?

9) Quem participava?

10) Existe algum comentario que vocé gostaria de fazer?



256

APENDICE | — Transcricdo da Entrevista com a diretora

O jeito de fazer isso e que foi mudando e a gente chegou a conclusao q nao
bastava as criangas passarem por isso. As professoras tinham q passar por isso.
Primeiro por causa do envolvimento porque se vocé ndo assume a responsabilidade
sobre determinadas coisas vocé ndao se envolve com essas coisas e a figura de
afeto s6 tem sentido se ha um vinculo eu sou responsavel por isso foi eu q escrevi
essa histéria de vida agora eu vou ter que trabalhar isso e ai... a gente trabalha o
projeto de relagcdes étnico-raciais primeiro com o professor coisas acontecem
concomitantemente porque a analise destas histérias de vida suscitaram 500mil
discussdes em JEI fez o professor parar e pensar sobre a questado ...isso vai se
dando... paulatinamente entdo essa configuracao familiar. Isso foi um item que a
gestao pediu para que elas escrevessem para a figura de afeto. Entdo tem os caras
g casam com 500 mil mulheres... Agora nés estamos na configuragdo familiar o q
pode? O que ndo pode? E familia? E ai elas trazem a histéria do boneco, nessa sala
por exemplo, o pai tem 5 mulheres. Mas ai, a fala das criancas: mas nao pode é s6
um! Entdo as questdes culturais e biolégicas tém como ponto de partida a histéria de
vida criada pelo professor € ele quem define qual serd o inicio das discussées no
comecgo do ano, é ele q define... Acho q as professoras nao estdo acostumadas a
pensar por si, entdo elas saem de escolas particulares, que esta tudo ali pronto, e a
dificuldade de fazer novas conexdes entre os assuntos, temas, conteudo, como €
que se queira chamar isso é uma dificuldade de formacdo inicial. Esse € um
problema que aparece todo ano. Muda de equipe, 90%! E elas ndo conseguem fazer
a ligacado e acham que tem uma ordem de prioridade que é isso que a gente quer
desconstruir. Primeiro por achar que os assuntos tém fim, coisa q ndo tem. Uma vez
introduzido um outro assunto ( vou chamar de assunto)... Conteddo ou tema q
aquele tem q ser abandonado. Entdo...Trabalhar com projeto é isso... A
desestruturacao daquilo q é habito gera dificuldade e com razdo. Quem nunca
trabalhou se perde. E o nosso trabalho, quando eu sento individualmente, q eu sé
consegui fazer no primeiro semestre com o intermediario, q é pegar a teia do
conhecimento...vocé fez isso... Vocé fez aquilo.. Ok, entado fui construindo com ela
tudo o g elas tinham trabalhado e que parece g nao faz parte da consciéncia da
pessoa. Porque elas ficam no tema, entdo, configuracdo familiar. Elas trabalharam
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dois meses com isso. Ela ndo tem consciéncia de tudo o g trabalharam e ficam
achando q trabalharam pouco. E esse processo é individual e intransferivel. Essa
vivéncia. Ela (a teia do conhecimento) é construida inicialmente com as acdes
coletivas. No comeco do projeto a gente sentou e vai falando nés vamos fazer isso,
isso,... Em junho vamos fazer uma festa q vai fazer isso. Sdo pontuais. Como o
projeto ele é continuo, ele ndo para num ano e comeca de novos projetos no ano
seguinte, e ele é ininterrupto. Ele vem vindo desde 2010... Porque as criangas, em
dois anos elas, sdo as mesmas e ndo pode haver interrupgéo disso... A gente fala,
vamos comegar daqui vamos pra ca e sdo 4 ou 5 agdes coletivas no ano. E o inicio
do projeto, como € que ndés vamos comecgar, que assunto vamos comegar, isso €
definido coletivamente. As professoras sdo novas, ndo conhecem as criangas. Tem
que ter um ponto de partida ai. A segunda geralmente sdo eventos da escola, o dia
da familia, o que a gente pretende fazer para envolver a familia no projeto? Festa de
junho, dia da familia no segundo semestre e mostra cultural. Essas acdes sao
coletivas tendo em vista o projeto Diversidade Bioldgica e Cultural g é permanente e
Sustentabilidade e consumismo. No meio 0 que vai levar essa primeira acao para a
segunda, o percurso é autoral, é individual. E é ai g a gente faz os atendimentos.
Entdo a Teia do Conhecimento tem 5 acdes coletivas mas o desenho é individual de
cada grupo-sala. Como a pessoa nao esta acostumada a trabalhar com projeto e
fugir do tema € uma tendéncia relativamente grande... Entdo eu ndo sei trabalhar, eu
vou fugir do tema... Entdo a teia do conhecimento ela serve pra garantir o foco do
projeto e ela é extremamente simples... E assim, ela comegou com a carta do Azizi,
por exemplo, ou a chegada das criancgas... E tem 5 acgdes coletivas: Dia da Familia
vai acontecer isso tal, tal... E a carta da crianca, por onde nés vamos comegar
configuracao familiar, mas o meu grupo, na configuracao familiar e entdo eu fiz isso,
isso, e isso. E individualmente: o que isso tem a ver com isso, , com isso... Isso a
pessoa precisa ter alguém, por que nao estdo acostumadas, esses links elas tém
dificuldades, Essa passagem... O que é que vem depois disso? Elas fazem grande
numa cartolina e entédo, planejamento da semana, vou falar da configuracao familiar,
entao questao de género vou falar da questao x ... Elas ndo conseguem fazer isso.
Elas ndo conseguem perceber quantas coisas foram levantadas. E a teia vem para
sistematizar isso. Entdo o professor tem q se acostumar a dizer: trabalhamos esta
questdo e entdo eu vou la e ponho. Pra ele tomar ciéncia daquilo q ele faz... O diario
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de projetos € q conta esse percurso... Quem nao consegue fazer isso (a teia) isso €
uma sintese... tem dificuldade ... Porque nao sabe o que veio depois do que, apesar
de ter trabalhado... Na hora de registrar, ela ndo sabe... O problema com a
documentacgao pedagdgica... Olha s6 quando elas falam que o trabalho pedagdgico
ficou prejudicado por causa da festa. Isso exemplifica 0 q eu to querendo dizer. Elas
nao fazem conexdes de uma folha pra outra, no portfélio individual ndo sabe o g é
importante e o que nao é... Como é complexa a formacdo, a gente da conta de
algumas coisas, a gente acredita que para algumas, estes toques que a gente da,
essa andlise que a gente faz de portfélio individual de aluno, a gente pega e chama
o professor... Me fala o que esta pagina tem a ver com essa aqui? E ensinar a
pensar... A pensar com a dificuldade, quem faz isso, isso ndo pertence a mim, esta
ideia € das criangas. Elas entdo fazem uma listinha, sem essa listinha elas nao
funcionam. D4 para falar do lixo, sé cheiro... Elas ndo conseguem transferir esta lista
para a teia. E a dificuldade de fazer ligacdo, documentagdo... Pra quem nao sabe
trabalhar com projeto e nunca trabalhou com a tematica € muito facil fugir. Nos
tivemos duas situacbes dessas... A gente tinha uma mania de... a gente nao
percebia... S6 foi perceber quando conversamos com professoras do ano passado
que foi uma equipe que escolheu a escola pelo projeto e algumas foram embora é
isso que me chamou atencao e nos ultimos dias eu perguntei pra elas o que... que
poderia acontecer no ano que vem, nesse ano, no ano seguinte. O que, que a gente
fazia: escreve um paragrafo (...) periodo de adaptacdo das criancas... Elas
escreviam ai a gente ... mas era s0... ai... apareceu nos trés turnos: trés professoras
distintas: primeiro vocés precisam falar como vocés querem para depois mandar a
gente fazer... é verdade... e isso me deu uma luz... vou falar como se constréi... a
gente entrou num processo de mecanizagdo de formacgédo e foi reproduzindo... a
documentagcao pedagdgica comegou com pessoas que estavam aqui a cinco seis
anos... apesar de estarmos consciente que todo ano & gente nova... a metodologia
nao se modificou... gente, verdade... a gente sabe que ndo sabe... entdo o que
vocés tem que fazer é o seguinte: primeiro formar e depois cobrar... entdo esse ano
(2016) primeiro a questao do protagonismo... Criaram figuras de afeto. Planejaram o
més de fevereiro inteiro. Foi tudo coletivo... Esta pronta todas as JEIFs planejado.
Leitura da proposta pedagdgica. Exercicios de planejamento.... Essa fala de 3
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professoras de 3 turnos diferentes mudaram a minha vida... por que pensa que eu

nao sofria... entdo vamos pegar leve... se pegar leve vocé nao forma.

As figuras de afeto nos espacos... a gente tinha muita ansiedade de comecar
o projeto. Nao adianta. Entdo vai ser em abril. Da sala de leitura e brinquedoteca
que era a Emilia e a Fada... criaram para o restaurante, para o redario. Neste ano
estd comecando tudo diferente e talvez por isso seja diferente... tudo fica comigo,

por mais que eu nao queira
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APENDICE J - Transcricdo da Entrevista com a coordenadora pedagégica

Até onde eu sei existe um olhar diferenciado... pensando no tempo que a direcao, a
atual gestao permanece na escola 10 a 13 anos e que aqui se encontra e que a
média talvez de 5- 6 anos nao tenho bem certeza ela passa a ser estudada,
pensada observada levada para a discussao junto a equipe que desacreditava no
sentido de que os professores nao acreditavam que nao seria possivel que
acontecesse algum tipo de discriminacao na educacéo infantil. Eu até eu posso estar
equivocada em questdo de datas, mas esta € uma questdo muito presente e tao
pouco tocada na educacdo infantil e até onde eu saiba esta escola ponde nés
sabemos € uma das pioneiras. Eu vou repetir, esta € uma questdo que foi trazida
pela gestédo, pela Diretora da EMEI. Até onde eu sei. E parte dessa discusséo
mesmo, da possibilidade ou da impossibilidade de criangas manifestarem situacdes
de preconceito, segregacado. Na veracidade, né. Se isso era possivel ou ndo. As
principais fontes inspiradoras sdo/ foram os espacos da escola e as relagdes que as
criangcas estabeleciam nestes espacgos. Por exemplo, no parque, quais eram 0s
grupinhos que se formavam e quais eram as criancas que ficavam a parte,
excluidas, isoladas muito fortemente da propria observagao, do estudo, da pesquisa
em cima destas questées que vao aparecendo no cotidiano da escola. E é claro que
existe toda uma preocupacdo com a ludicidade por que nao da para conversar com
as criancas sobre isso de outra maneira. Entao, é... pelo caminho da ludicidade que
as provocacoes sao postas, colocadas e rediscutidas com a equipe. O ano passado
foi introduzido a parte do estudo, né. Foram sendo trazidas questdes, novamente, a
partir do cotidiano, a partir delas... Inclusive das proprias figuras de afeto que
introduzem algumas questdes. As figuras de afeto um papel importante nesse
momento até pela prépria configuragdo familiar que estas figuras de afeto tem o
Azizi sendo negro, a Sofia sendo filha de fazendeiros brasileiros que ja traz um outro
nicho social e os filhos cada um com um tom de pele. Entdo essa reproducédo da
sociedade brasileira suscitando uma série de situacdes, perguntas, questionamentos
e gera um movimento escola/familia familia/ escola que vocé vai trazendo as figuras
de afeto muito importante. As perguntas sao inUmeras. A gente pergunta tanta coisa.
Uma pergunta que me fica sempre muito forte “é possivel criancas terem
sentimentos/atitudes racistas?” E os profissionais dizem que nao... Nossa gente que

coisa, que coisa maluca... E claro que dentro de uma proposta como esta o Brasil
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tem tradicao catdlica E a escola reproduz isso no curriculo € 0 ano passado a gente
devolveu este questionamento Ta bom entdo quais sdo as datas que as escolas que
cabe a escola comemorar dentro da educacao infantil e ai... vocé... sobre quais
valores de verdade estdo sustentando as escolha das datas comemorativas. Entao
essa é uma questao fortissima. Acho que a estrutura da escola, aquilo que defende
o tempo todo precisa por em discussao nao precisa buscar coisa do lado de fora o
que precisa por em discussdo por que o banheiro tinha marcas... menininha,
menininho... azul por que tem que ser rosa, por que tem que ser azul uma outra
questao também muito forte é qual € a expectativa das criangcas com a chegada da
familia como Abayomi porque afinal de contas € uma familia... real por que eles
devem vir...qual € a imagem que as criangas trazem e que as pessoas trazem, nao €
uma pessoa negra. Familia real ndo pode ser negra e ai quando vem... Quando a
familia chegou... A familia Abayomi chegou foi muito engragado , a familia Abayomi
chegou em abril... do ano passado, se eu nao estiver enganada e ai, como assim,
nao é loira, ndo sao todos loiros. Entende isso? O quanto no nosso imaginario, no
imaginario das criancas a gente constitui sé um tipo de repertério. Uma Unica
possibilidade E como isso vai pra vida das pessoas o tempo todo.E...Uma uUnica
possibilidade e como isso vai pra vida das pessoas. E tdo imperceptivel, tdo natural
ninguém pensa em discutir em colocar em discussdo.Lembro sempre da Eliane
Cavalleiro num encontro e ela dizia “olha pra sua escola e veja 0 que acontece, olha
e olha de novo e vocés vao descobrir um monte de coisa para constituir um outro
tipo... O quanto estamos olhando de verdade o que nds temos visto € 0 nds
conseguimos ou ndo vemos e ndao queremos ver. Queremos mudar ? Tenho muitas
duvidas. Parece que a gente estd com tantos 6culos que a gente nao consegue ver,
nao consegue perceber.Penso que um ano letivo é pouco pra se avaliar o impacto
disso. Veja a pessoa quando chega no magistério ela estd no minimo com 20 e
tantos anos de vida, pelo menos duas décadas mergulhada num contexto social; em
verdade valores um ano letivo de verdade8 meses de trabalho efetivo vocé muda
valores, concepcbes de uma pessoa? Eu vou continuar defendendo que se nés
integrantes das equipes gestoras e ndo sé dentro da escola eu acho que isso tem
que ser a nivel politica publica a nivel nacional desde plano de formacao desde o
mais remoto momento que vocé ndo muda a visdo de uma pessoa sem ilusdo ,vocé

pode sensibilizar aqui... aprofunda ali... porqué e bate nas questbes de



262

ancestralidade de reconhecimento do que eu considero como valor somos pais de
pessoas mesticas e somos campedes no uso da chapinha porque sera? Por que é
bonito ter o cabelo liso. A temética é introduzida... sdo inUumeras as contradicdes
que as pessoas acabam apresentando. A presenca das figuras de afeto o ano
passado... um pouco... mas segundo a Diretora da EMEI o Azizi ficou sozinho
abandonado, antes de ele se apaixonar pela Sofia. Esforco de trazer os bonecos.
Este ano os bonecos passeiam pela escola uma acéo de saude os bonecos também
vao fazer parte... mas eles ndo tem dentes. Ou seja, aquele imaginario vira
brincadeira.... mas eles faziam parte isso € uma coisa forte. Isso é romper com a
ideia de que s se tem boneca loira na infancia essa convivéncia também faz muita
diferenca outra coisa interessante é ver na brinquedoteca as criangas brincando com
criangas negras. E penso que é mais do que um trabalho da escola é uma questéao
cidada social a escola tem o poder e a obrigacdo de levar estas coisas para a
sociedade A escola é uma instituicdo que tem muita dificuldade em aceitar propor e
levar adiante algumas propostas mais avancadas. O préprio sistema de
acompanhamento, investimento acaba favorecendo a consolidagdo de algumas
propostas [...] A gente observa isso, nés ensinamos com algumas ressalvas, a bem
da verdade continuamos com mesma metodologia de trabalho. Se fala em educacéao
basica, mas tem como referéncia o ensino fundamental que é por onde a escola
comecou no Brasil, entdo a gente ainda acredita que sé é possivel ensinar a partir
de copia [...]Jentdo isso nos fragiliza [...] a escola € uma instituicdo conservadora.
(Coordenadora Pedagégica). Eu percebo as resisténcias acima de tudo na questao
de constituindo até esta impregnado no DNA. E interessante quando vocé comega a
falar assim: abre o olho ndo é possivel por que eu vou ter que olhar ndo para aquela
situacdo mas para o meu papel, eu faco parte daquela situacdo ao olhar
determinados contextos tenho que olhara para mim, porque sou ator personagem.
Isso é colocar um espelho na frente das pessoas. Vocé é obrigado a pensar sobre. A
pensar sobre o que fazer. As pessoas falam assim isso € novo eu ndo aprendi isso
na faculdade. Ou seja, Eu responsabilizo o outro, a minha formagéo por que comeca
a gerar desconforto pessoal no sentido de dizer assim como assim vou ter que rever
0 que eu acredito? Entao eu preciso encontrar um terceiro ... € como se a faculdade
a nao vejo o outro como ser humano.. Um Paralelo: Todo mundo quer ter carro... se

o cara esta na faixa... entdo sai da frente que eu quero passar!... transpde... quer
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dizer que eu quero eu mexo com questdes essenciais existenciais de valores de
reconhecimento de uma sociedade que esta calcada.em alguns principios isso é
dificil. Veja estamos vivendo uma situacdo de crise econbémica e pensar quando
comecgou a discussao de cotas, quem precisava de cotas, para fins de insercéao
social? Nao era o negro? Entdo comecou a aparecer a avd, entdo a ancestralidade
passou a ser interessante. Aparentemente tem uma questdo econémica, mas uma
questao esse lugar é meu, esse lugar me pertence sociedade negra e mestica nas
boas e melhores escolas entrevistas SISU, ENEM pessoas de pele clara... Entao
quando se fala de resisténcia ainda de forma dolorosa esse lugar é meu. Esse lugar
me pertence. Meu filho esta na universidade... Diante de tudo o que eu disse até
agora é um projeto de pessoas. Essa é uma escola que tem renovagao de equipe e
isso pode ser um indicador que nao é simples. Esse ano a escola estda com uma
equipe muito interessante nas reunides iniciais ndo vieram de maneira inocente
quantos anos esse trabalho esta sendo desenvolvido para que hoje se receba grupo
de profissionais uma década de trabalho consecutivo. Precisou uma década para
que as pessoas pudessem escolher... Olha ha todo um esforco bem grande da
Diretora da EMEI no sentido de fazer com que as pessoas respondam as pesquisas,
participem das festas Escola da Familia fazer com que as familias saibam o que esta
acontecendo... indicadores de Qualidade e uma das pesquisas a outra dimensao
que veio totalmente verde, ou seja, a comunidade conhece e muito o curriculo e a
pratica pedagdgica. Isso € uma coisa muito bacana a comunidade avaliou com
seriedade nivel de discernimento. O fator tempo perseveranca continuidade sao
fundamentais, essenciais para que a pessoa tenha oportunidade de [...] a primeira
coisa avaliagdo, continuidade para que qualquer coisa de fato se consolide. Nao. Eu
tenho um sonho. A nossa sociedade sé vai... um homem ou uma mulher negra ou
uma crianca, mas esta € uma questao que esta posta ... Parece repetitivo, mas o
tempo todo é a situacdo cotidiana, o que acontece no dia dia ... estou
supervisionando a brinquedoteca que permite inumeras situagdes de brincar. Vou
para a brinquedoteca Todas as criangas que tipo de canto vocé pode planejar. Se as
criangas escolhem sem a minha intervengao as criangas brincam de fato. Vou poder
ver muita coisa, papéis, rejeicdes. Quem vai ser a princesa? Na sala de leitura que
tipo de literatura eu vou utilizar para que as criancas se apropriem O acervo €

imenso. Vou separar 0 que eu quero percebe que isso € formagdo, mas que € um
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dado do dia a dia. Quais sao os livros quantos contos que hoje nés temos acervo.

Quantos contos trazem a rainha negra. Eu montei varias caixas com livros.
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APENDICE K — Transcricdo da Entrevista com a professora “antiga” 1
(assistente de direcao)

O projeto comecou em 2010. Na verdade ele comegou por uma iniciativa do CEERT
junto com o Instituto Avisala que ndés convidamos para a elaboragcdo de um
documento e a gente aceitou o desafio entdo primeiras provocacdes foram feitas por
eles, pelos orientadores deles e a gente comecou a despertar para essa tematica e
aquilo que a gente tinha feito até ali trabalhar a diversidade na verdade era
equivocado. ... a gente ja tinha um espantalho que era deficiente visual e cadeirante,
porém todos (as outras figuras de afeto) ainda eram loiros de olhos azuis ou verdes.
Eu cheguei em 2010 e o projeto comecou em 2011 a gente pensava na diversidade
s6 no ambito daquilo que é nitidamente diferente, aparentemente, [...] na deficiéncia
fisica, no deficiente visual, mas a gente nunca tinha parado para pensar nas
diferencas entre n6s no que é mais proximo, que é a cor raca... Tinha a questdo da
lei que a gente tinha que trabalhar e até entdo a gente ndo tinha colocado no
trabalho e quando veio esse convite a gente achou uma oportunidade de trabalhar a
lei porque querendo ou ndo € um tema interessante para quem estd na area da
educacao porém a gente nao tinha ainda nesse primeiro momento feito grandes
reflexdes sobre o assunto. Entdo logo no primeiro dia o Instituto Avisala e o CEERT
reuniram as professoras e pés uma pergunta na roda: a pergunta deles foi as
criangcas sao capazes de ter atitudes racista. Ai foi a hora g a gente se
desestabilizou por que de fato a grande parte do grupo acreditava que nédo que as
criangas nao tinham atitudes racistas e foi ai que a gente comecou a despertar para
esta reflexdo e se interessar cada vez mais por buscar esta resposta. Fomos pra
sala de aula e constatamos que isso era verdade e entdo entendemos a importancia
de, de fato, trabalhar a tematica... Eu estava no ambito sala de aula ndo sei como foi
na gestao eu sei que eles tiveram algumas reuniées com a Diretora da EMEI entédo
pode ser que ela ja tinha pensado, mas para mim que estava na sala de aula foi
nesse momento. Até entdo era um trabalho legal. Vamos fazer ... trabalho bacana
que estd chegando na unidade, todo mundo aceitou. Na hora que veio essas
reflexdes algumas resistiram e o grupo se dividiu tanto na ideia de que se as
criangas tinha atitudes racistas ou nao (...) depois de constatar ... Se isso de fato era
importante por que a gente acabou dando uma importancia maior. O contexto da

escola virou isso. Houve uma divisdo no grupo e as outras formagdes que o CEERT
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veio fazer no grupo cada vez mais mobilizando eles e cada vez mais nos
desestabilizando... Eles vieram fazer o documento justamente porque nao tem sao
poucos documentos que falam deste trabalho na educacéo infantil... Provavelmente
pelo trabalho que a escola ja tinha porque a escola sempre teve um trabalho
consolidado, forte, J& tinha um olhar sensivel a escuta da crianga, ao protagonismo
infantil. A gente ainda nao tinha voltado esse olhar para as relagdes étnico raciais,
mas esse olhar de reconhecer o outro de trabalhar algumas questbes da
diversidade, até mesmo por que isso ja era presente na escola... As professoras
geralmente ja vém sabendo do projeto da escola. Entao elas sabem que elas vao vir
trabalhar numa escola que trabalha com as questdes étnico raciais. Entdo no
comeco do ano, tem até uma ansiedade e elas ndo vem a hora ... Outras coisas, até
porque a gente entende que primeiro precisa criar uma linha de relagdo com elas pra
depois... Porque a gente sabe que este tema é um tema que nos desconstréi, para
depois nos construir . Por que é doido, traz um enfrentamento... Entdo a gente
primeiro conhece a histéria da escola, para depois entender o porqué que desta
tematica ser tao forte no nosso contexto. Agora, gente utiliza muitas... As perguntas
que foram feitas conosco... Se as criangas sdo capazes de atitudes racistas entdo a
gente traz... E a gente acaba usando de outras interven¢cées que com o tempo a
gente foi aprendendo entdo essa .... Da gente criar uma linha afetiva com elas, de
resgatar... Isso é recente, la no comeco do projeto a gente mergulhou no estudo da
Africa de saber coisas que a gente desconhece do continente e a gente ndo se
ateve muito nessa questdo de "Africa, a nossa histéria". Acho q a gente acabou no
primeiro ano trabalhando muito mais o conceito cultural do que relagao, de fato. Hoje
a gente a gente ja t& bem apurada nisso. As nossas intervencbes sao para
desmistificar isso. Por que hoje quando o professor escuta que vai ter um trabalho
sobre questdes étnico raciais ele pensa que ele vai trabalhar meramente a cultura
africana, entdo que ele vai trazer a culinaria, a danca, a arte e (assim) ele Esta
trabalhando as relagdes étnico raciais. Entdo assim, desde o primeiro momento que
o professor entra aqui a gente a gente ta mostrando que € muito maior que isso, €
trabalhar a relacao, eu e vocé. Entdo as nossas intervencées sdo muito em torno
disso, Nao tem uma receita pronta, nossas intervencdes variam muito do grupo q a
gente recebe...Se elas estardo abertas se ...A gente avaliou, por exemplo, no ano

passado que faltou essa ligacdo do professor se ver parte dessa construgcéo, porque
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€ muito facil a gente falar da criancga, do outro, do aluno nessa relacao me colocando
de fora. Entao, talvez, o pouco envolvimento por parte de alguns seja por ele ter de
fato se relacionado com o projeto, entdo a gente buscando isso, fizemos toda uma
proposta para trazer este professor para perto, trazendo o encantamento. Entdo a
gente comegou o0 ano pedindo pra eles trazerem fotos da histéria de vida deles, de
pessoas que eram Importantes para eles, por que essas pessoas eram importantes
para eles. E ai fizemos algumas dindmicas em torno da histéria familiar. De cada
um... Para entdo apresentarmos o boneco que € instrumento de trabalho hoje... A
gente nao chegou logo de cara, t6, t6 aqui o boneco é negro e vocé vai ter que
conviver com ele. Entdo a gente trouxe toda a importancia daquele boneco no
contexto da escola que seria esse resgate da familia... Entdo que ele Faz parte da
familia Abayomi.Tem toda uma relacdo de familia. A gente quis trazer primeiro essa
sensibilizacdo desse sentimento do que é familia... Qual é o sentimento que eu
tenho em relagdo ao meu pai, ao meu filho, a minha familia para entao receber esse
boneco. A gente sensibilizou ela para receber... Ai a gente fez propositalmente, a
gente pbs ele numa caixa, encapamos pra que fosse uma surpresa e elas
receberam um caderno pra registrar quais foram as sensacdes que elas tiveram pra
que a tematica ja viesse de uma forma impactante... E ja viesse desconstruindo as
coisas e ai foi muito bacana porque a gente recebeu inUmeros relatos de pessoas
que se aproximaram do boneco... Familia inteira e Outras q colocaram no cantinho e
ficaram primeiro assimilando o que é que é aquilo... Fora isso a gente fez muitas
leituras sobre o tema e discussdes, mas a gente percebe que de tempos em tempos
a gente precisa... Essas sensibilizacées. A ultima que a gente fez foi o video "o
perigo de uma histdria Unica".acho que a gente comecou a trabalhar a configuracao
familiar e agente tem feito assim! deixado ela vivéncias e nao falado assim"isso néo
vai dar certo" vamos primeiro experimentar hj elas véem q de fato ndo deu certo
entdo elas foram e viram q estava ocorrendo a histéria Unica, um lado sé d histéria
,»;algumas coisas elas nem queriam ouvir... Entender porque a gente reproduz muita
coisa na nossa histéria de vida, de onde vem isso...e ia a gente trouxe O video ja
desconstruiu um pouco. Entorno da configuracao familiar e foi bem bacana um
abertura de olhar... Porque ele é um olhar no espelho, ele faz a pessoa se olhar no
espelho, porque muitas das vezes coisas q vc vai discutir na sala de aula vao falar

com vc diretamente e ai como eé que vc leva para crianga uma tematica q para vc
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nao esta resolvida, vc vai ser mediador de uma conversa g nem vc tem uma opiniao
formada sobre isso. Entdo o projeto faz isso ... o tempo todo faz vocé refletir ... E
trabalhar isso com os alunos. Isso € relato de muitas professoras. Esse ano a gente
ndo encontrou tanta resisténcia ... E um grupo que ja veio sabendo do projeto, ja
veio conhecendo... Mas que ao mesmo tempo relatam o quanto é dolorido. A gente
fez alguns atendimentos individuais no inicio do ano,,, para ver o que estava
sentindo quais eram as dificuldades... Uma das professoras que eu atendi falou pra
mim... Eu n&o sei se eu fico o ano q vem pra mim esta sendo muito dificil trabalhar
com tematicas... Coisas que em mim eu preciso resolver. Essa semana eu fui pra
sala de aula ... Por que o cabelo da amiga era feio a crianga respondeu por que
cabelo bonito é liso igual ao seu... Meu cabelo nédo é isso, eu aliso! Entdo aquilo
mexeu com ela de tal forma que ela ficou pensando se de fato ela aguentaria
trabalhar essa tematica por mais um ano, foi muito forte. Tem uma outra professora
que diz o tempo todo: eu né&o fui, eu estou sendo, pelo fato de que ela entende q
esta se construindo. Entdo a configuracao familiar mesmo ... E elas vinham falando
o que tinham feito E eu comecei a rebater mas, o que é familia pra vocé e eu
comecei a rebater. E elas ndo conseguiam me responder o que era familia pra vocé.
E isso gerou uma coisa muito bacana no grupo porque elas temem grupo de
whatsapp e elas ficaram horas discutindo, mas o que é familia pra mim, o que é
familia pra vocé? Familia é isso, familia € aquilo. Houve toda um discussdo, um
preparo. A gente ja estd com esse amadurecimento de tentar se preparar para ir pra
sala de aul.. Tanto para ndo colocar em jogo 0 q eu penso, g eu ndo tenha uma
resposta certa, ndo tem o certo pra mim pode ndo ser o certo pra vocé... Mas ao
mesmo tempo de eu ter uma ideia formada sobre familias... Trabalhar com a
configuracdo familiar foi estratégico justamente porque a nossa pretensdo no
proximo semestre é entrar exato nas questdes de preconceito, racismo e
discriminacao e até algumas discussoes religiosas e a gente sabe q se tivesse feito
logo de cara, talvez tivesse rejeicao por parte .. A forma de trazé-las foi primeiro falar
da gente... Eles contarem sobre os avés, a gente trabalhou a morte porque muitos
avos ja sao falecidos entdo os pais tiveram que contar essa histéria, mas ao mesmo
tempo e também ja trouxe grandes discussdes, de maes q no tem familia .... De
maes que relatam mandando bilhetes pedindo pra professora parar de mandar
bilhetes porte ela ndo tem familia. Entdo s6 coisas... Entdo quando falamos da coisa
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do homossexualismo teve pais g vieram perguntar se a escola estava ... Como é que
o filho dela chega em casa... O q. Gente esta dizendo é que existe e que a gente
precisa respeitar... Acho g a gente vai criando lagos. S6 tematicas e a gente sabe
que quando a gente entre com as outras tematicas... A gente vai trabalhar a questao
da diversidade religiosa, ela ja ta presente na nossa festa, a gente ja deu uma
cutucada... Tem uma parede com diversos tipos de vos, tem uma v catdlica de
religido de matriz africana... Entdo a gente ja est. Cutucando essa familia pras
coisas que virdo... Homossexualismo. Vai ficar, questdo das religibes de matriz
africana... E a propria questdes... Até entdo. Tenteando entrou na questao bioldgica,
de onde viemos... E eles vao ter que conhecer esta mistura na propria familia....
Hoje ele € um projeto da unidade. Ele ja foi um projeto de pessoas pela resisténcia.

Era uma resisténcia grande no comeco.
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APENDICE L - Transcricdo da Entrevista com a professora “nova” 1

Na verdade... Foi chegando com essa histéria dos bonecos... Que ganhou forca e o
g foi mobilizador... Quando o muro foi pichado... Deu for¢a para o projeto se instalar
de maneira definitiva... E acho que foi exatamente isso... Eu acho g a Diretora da
EMEI assumindo aqui... Eu acho que a Diretora da EMEI trouxe uma proposta de
trabalhar com diversidade nessa escola... Mudar mesmo... Talvez o embate da
reacado das criancas... O embate com a comunidade da escola... Isso foi ganhando

corpo... Esse é o meu entendimento para g o projeto se instalasse aqui...

Eu acho que a Diretora da EMEI € a grande mobilizadora.... Eu acho q a
observacéao, a escuta, Eu acho g a sensibilizacao, estd escuta a demanda da escola
g a escola devia trazer na verdade acho q essa demanda tem em toda escola o que
fez a diferenca foi essa cultura de observar, sentir. Eu acho que... Eu imagino g seja
esse olhar para essa questdo que grita em toda escola, mas eu acho que essa
gestédo... Esse corpo docente... Assim, voltado pra isso..Eu ndo trava aqui ... Eu ndo
sei como foi introduzido a histéria... Eu ndo sei como comegou... Eu sei q foi
tomando corpo... Tata Khulu... Nao sei se a Diretora da EMEI j& veio com essa
proposta... Eu tenho essa sensacdo que é uma observacdo atenta... Como eu te
falei, em todas as escolas tem... Se a gente tiver um olhar sensivel... Esta me
questionando assim fora o projeto? Eu acho que esse foi um grande desafio... Pra
mim. Por que... Um grande desafio... uma grande construgdo como professora. E
claro g o projeto da forma como ele... € desenhado nos favorece... A gente tem esse
facilitador que é a histéria de vida desses personagens, as figuras de afeto que é a
maneira como a gente introduz com as criancas... As figuras de afeto... € o nosso
norte pra gente iniciar.. a nossa formacdo foi fundamental... Os varios
questionamentos... Vocé traz ...assim, um rango que vocé traz... na pele mesmo,
falas, q hoje eu falo... Puxa o que eu observo de colegas de outros lugares... E até
delicado pra gente interferir... Eu acho q € assim, a nossa formacao foi
fundamental... Os varios questionamentos... Vocé traz assim, um ranco que vocé
traz... na pele mesmo, falas, q hj eu falo... Puxam o que eu observo de colegas de
outros lugares... E até delicado pra gente interferir... Eu acho q é assim, a nossa
formacgéao foi fundamental... Eu acho q se eu tivesse comecado hoje o projeto seria
mais efetivo, mais produtivo, ndo sei, mas assim a nossa formagao déi fundamental.

z

A histéria de vida dos bonecos € 0 q a gente pinga ali. E a primeira intervencéo,



271

porque ja chega com essa historia, é Azizi, a gente provocando com a chegada
dele... Eu tive muita sorte porque eu tenho muitas criancas do mini grupo entao eles
jd vinham com uma bagagem... Uma fala que até me assustou. O meu desafio foi
como intervir. A M. foi fundamental por que em muitos momentos ela dizia "segura,
deixa acontecer" e eu vejo hoje q se eu tivesse imediatamente intervido, falado,
chamado atencdo pra uma fala g me chocou eu acho que eu teria deixado a perder,
foi fundamental g ela dissesse "deixa as criancas falarem" as criangas precisam...
Essas falas sdo fundamentais... Se eu fosse trabalhar com uma proposta assim em
outra escola eu teria metido os pés pelas maos. A histéria de vida dos bonecos... Na
verdade assim, os bonecos o tempo todo g a gente vai fazendo link com as questoes
g a gente traz... Por exemplo... Agora a gente vai entrar nessa questdo da melancia,
de cor de pele,... Antes dos bonecos chegar, a gente fez um levantamento com as
criangas... Como serdao essas criancas... Ali ja surgiram coisas incriveis... Alunos q
sao negros q diziam “esse boneco é negro, ele tem uma cor feia... Muitas falas
nesse sentido, antes do boneco chegar... Quando foram descrever o boneco, eu
tenho um aluno q disse: ele tem o cabelo feio, enrolado, igual ao meu! Ele tem o
nariz feio... Hoje eu acho curioso, porque hoje eles dizem ele € negro como eu, é
bonito... O olhar ...eu ndo sou negro, eu sou marrom... Eu acho g as acgdes
afirmativas foram fundamentais... Por exemplo, desde questbes q ndo tem muito a
ver com os bonecos, mas a escolha das histérias, a forma como a gente apresenta
as histérias, q hoje... De uma maneira q eu néo tinha antes... Quando eu vou contar,
estou lendo... Eu exploro as caracteristicas de uma maneira... como eu ouvia da
Branca de Neve, entdo eu ouvia g ela era linda com a pele branca como a neve e
tal, sempre ouvi isso e sempre contei e achava o maximo trabalhar com contos de
fadas... Eu fiquei pensando... Eu nunca contei uma histéria de uma princesa negra...
Como? Quando eu ouvi... A primeira vez... Eu juro, isso me arrepia! Quando eu ouvi,
quando apresentei a fada negra pras criangas... Entao eu criei um clima de mistério,
coloquei numa caixa, criei clima de mistério... Coloquei numa caixa e ai quando eu
... E... Uau! Eu falei gente, Ela parece com quem? E elas falavam assim: ela parece
com a Sininho... Mas como assim? E como a assim el... Mas a Sininho tem cabelo
amarelo... Mas como € o cabelo dela, ela tem o cabelo encaracolado... Eu comecei a
fazer... A minha fala naguele momento, eu tentei envolvé-los como eu sempre fiz

nos contos de fadas com as princesas européias e ai a minha aluna Aline, que ela é
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muito resolvida e ela sabe g ela é linda ela falou assim: "pro, eu sei com quem ela
parece" eu disse com quem ela parece comigo... Ela falou isso... Mas com o olho
brilhando e assim, é uma coisa g me arrepia... Mas assim eu nunca vi, eu nunca
permiti uma aluna negra... se identificar... Quando Aline teve aquela reagdo Todas
as alunas comecaram a falar estampem me pareco com ela, inclusive as brancas, as
loirinhas... Gente olha o0 q é q eu fiz na minha vida... Eu comecei a me questionar
"caramba”, eu nunca permiti, eu nunca vi isso antes... Entdo... essa histéria da Aline
ela me marcou, eu falo q ela marcou minha vida profissional, por que é assim,é uma
identificacdo... E uma coisa tdo importante nessa fase... E me toca muito assim, por
que Aline é muito resolvida mas eu tenho alunas g ndo eram e de repente sabe nao
falaram nada me isso ficou ali "eu posso me parecer com uma princesa" ... Entao
isso por ser uma acao afirmativa, esse personagem, a fada negra. Por que eles
falam nao existe fada negra... Como nao existe? Mas hoje, o padrao de beleza é a
nossa fada... Por exemplo quando a gente... A gente fez uma brincadeira que cada
um tinha q falar suas caracteristicas... eu tinha q descrever o outro e as criancas
tinham qg adivinhar, e tinha uma aluna que infelizmente ela saiu da escola... Eu
queria tanto ela tivesse continuado... Numa situacao em q alguém... A gente estava
falando de cor de pele... Elas falavam de cor de pele... E elas falaram ela é negarei
ela escondeu o bracgo e ela disse q o cabelo dela era feio e dizia... Ele é feio... E ela
curtiu tanto essa fada negra emas ela ndo se manifestou,.. E no dia da descricao eu
falava assim" a pessoa q eu vou falar tem a pele negra como a noite" ... ( as
criancas: Ela tem os olhos da pantera e quando eu falei que era ela... Ela se achou!
Por que normalmente Sabe quando aponta e ela se escondia... Entdo assim essas
questdes, entram a todo momento. Agora, a minha maior dificuldade é quando eles
falam que é feio como o cabelo do amigo ou quando falam, quando eu ougo assim o
boneco é feio como a minha cor que é marrom escura, nesse momento... A minha
nao intervencao, porque a minha vontade é dizer nao fala isso! ... Eu comecei.
Pensar q a minha intervengéo € no falar por que é um exercicio... De verdade n&o
sei se eu continuo, se eu ndo continuo, mas essa vivéncia nessa escola foi
fundamental pra mim... Para repensar...A gente parte de situacdes vividas em sala
de aula. Porque a gente tem muitas angustias. Elas trazem filmes, materiais e a
gente repensam... A gente acha q esta indo para um caminho... Recentemente ela

trouxe "Babies" que outras familias... Eu acho q eu tive muita sorte de estar num
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grupo... A maioria entrou agora.. E gente tem duas colegas g ja estavam a qui (as
professoras ) C. e a E. ... Eu acho g a gente teve muita sorte porque eu acho
assim... Tem uma sintonia assim... A gente troca muito... Entdo a gente tem muitas
parcerias... e é assim... E de verdade... Uma coisa que eu ndo encontrei em outras
escolas... as vezes vocé tem afinidade com essa e tal... € um grupo muito
disponivel... Entdo assim... As vezes alguma colega tem alguma resisténcia por
questodes... Pessoais, religiosas e tal... Mas isso é colocado no grupo... E se isso
existe... Aquela pessoa q diz... Eu tenho muito dificuldade de falar isso... A minha
religido... Minha formacao... E eu até admiro porque é uma pessoa que... A religido é
tao forte, e ndo g ela esta se violentando... mas ela esta disponivel... Ela se encoraja
para falar e esta sendo transformador pra ela. Entdo, eu acho q € um projeto q nao
atinge s6 as criangas. Acho que algumas religides... A vivéncia ou a criagdo... Pode
ser um pouco castradora... A gente nao trata de religibes mas a gente coloca q
existem religides diferentes... Por exemplo, a questdo da familia, por exemplo,
quando vocé fala de casamentos homoafetivos e tal... pra algumas pessoas eu
percebo g € muito dificil por conta da religido... Mas quando a gente pin¢a, quando a
gente tem claro aqui na escola... Que vocé nao esta falando q vocé é a favor ou
contra mas q existe e que é preciso respeitar isso ...entdo eu acho q isso foi um
exercicio g a gente observou no grupo muito legal... Pelo menos no nosso grupo...
Por que a pessoa apresentou situacées que pra ela era... Que ela mesmo se
confrontou... Enfim... E um projeto da unidade mas, a gente tem um corpo docente,
uma histéria... De muita rotatividade... E da unidade porque... quem ta entrando... Vc
vai... Nao é obrigado... Eu acho que se a pessoa nao esta a fim... Nao compra... E
decide, nado vou falar disso... Por isso q eu acho g é um grupo muito disponivel por
todo mundo esta muito envolvido com o projeto... Entdo eu acho q € da unidade e eu
acho q é um trabalho forte da gestao de... Por conta destas atividades de... Nao é s6
segurar, mas também... De quem chegar também estar nessa "vibe" g todo mundo
ta ... E um trabalho grande... E é por isso as formagdes sdo tdo fundamentadas...
Nao pode ser diferente... Sendo como é g vocé vai envolver as pessoas que estao

chegando?
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APENDICE M — Transcricdo da Entrevista com a professora “antiga” 2

Minha formacédo académica é faculdade de Pedagogia pela Uninove, Uninove é
dez.Eu fiz Pés graduacdo em psicopedagogia institucional, presencial de um ano e
meio e to terminando uma pdés graduacdo pela UNIFESP em Gestao Publica
Municipal. A experiéncia que eu tenho nana educacao infantil: Ah.. Eu Entrei no
Dia 14/09/2010 na rede... vou fazer 6 anos, ta? Esse € o tempo que eu tenho...
quando entrei na Educagédo Infantil.Quando eu fui pra EMEI eu n&o conhecia a
Rede. Eu na verdade eu tive algumas informagdes. Algumas colegas falaram para
eu nao indicar a EMEI por conta da fama diretora que era um diretora autoritaria. Eu
na verdade eu tive algumas informacgdes. Umas trés colegas comentaram sobre isso.
Mas eu fui por que era perto da minha casa... e Entdo, quando eu fui eu realmente
nao sabia do projeto. Nada. Como que era a Emei pedagogicamente. Em relacédo ao
foco do projeto nas relagbes étnico raciais Eu... Em determinados momentos eu
conseguia ver esse foco presente em acgdes, mas em determinado momento...
durante do ano... o foco passava a ser “a familia dos espantalhos” entdo isso acho
que confundia um pouco.Na verdade nao era tao claro isso... A gente contribuia mas
as agcbes eram muito direcionadas. Sempre foram direcionadas Na verdade, o
pessoal tinha muitas ideias... queria construir algo junto, mas nao era isso que
acontecia.Era uma situacado atipica porque a cada ano... passei l& 5 anos, tava
indo pro sexto ano 28 de abril entdo participei do inicio do ano. Entdo a cada ano
como muda mais ou menos 95% eu via a rotatividade de professores na faixa de 90
— 95% Entéo a cada ano... era preciso fazer a formagao da equipe em relacéo a isso
... tudo era atrelado a familia dos Espantalhos. “Entdo a cada ano, no final do ano
anterior, a gestao ja definia” o que foi feito durante aquele ano e ... como se ... desse
continuidade a alguma histéria no ano seguinte. Essa histéria ja tava na cabeca da
gestado, entendeu? e entdo como professoras n6s comunicadas que vai ser feito
dessa forma, entendeu? Eu como uma pessoa que trabalhei a muito tempo e tenho
uma caracteristica bem atuante. Entdo eu conseguia ver algum resultado em
relagdo.. em algumas... a muitas ideias ... Conseguia fomentar essa discussao entre
ndés mas A maioria das coisas que a gente propunha era descartado. Por que
assim... Nao cabia dentro daquele formato, acho que é isso que é o grande lance.
Entdo muitas coisas que a gente imaginaria e teria como pensar nisso em sala de

aula, mesmo dentro do foco das relagdes raciais... elas ndo aconteciam, porque a
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gente estava sempre pensando errado nao no viés mesmo do projeto que era muito
especifico. Entendeu?Posso dizer que eu,....., Me senti participando em varias
situacdes porque na verdade eu corria muito atras... de fazer... de... de... fazer parte
disso... Foi uma caracteristica minha no tempo em que passei na EMEI Mas sempre
fui até certo ponto. Entdo na verdade muitas ideias que a gente dava... elas
nao...muitas coisas. Assim... nada poderia ser que nao tivesse sido... é...saido saido
da gestdo... Entdo isso muitas vezes fazia com que eu e muitas companheiras... a
gente ficasse... posso dizer... um pouco decepcionadas... justamente por ser algo
tdo grandioso e vocé ter suas ideias, vc fazer parte, querer fazer parte, e suas
ideias ndo eram ouvidas. Ja tinha um projeto todo delineado... acho que desde o
inicio Chegava no comec¢o do ano e ja estava tudo desenhado. Nao cabia mais
nada. E isso para professora é... assim..meio dificil”. S6 pra constar o ano iniciava
sempre com... Na verdade o més de fevereiro era todo voltado para a adaptacao, o
recebimento das criangas, das familias, criacdo de vinculos... era delineado pela
gestdo o momento certo de introduzir... o projeto... Alguns anos comecaram a partir
de margo, outros anos a partir de abril e. Quem definia isso era a gestado... Entao...
na verdade... ja estava delineado... Realmente quando iniciava o projeto a gestéo vai
ser assim assim. As avaliagbes eram feitas... uh.. Assim... Durante o ano enquanto
estava sendo colocado... ja era delineado um plano de acdo mensal... que deveria
ser... eram definidas acdes coletivas que desencadeiam acdes na sala de aula e
quem definia isso geralmente era a gestdo. Agora nos ultimos anos... eu vi um
movimento em algumas reunides pedagdgicas... em.. a gente opinar sobre algumas
acbes (2014/2015). Mas sempre como a visdo das pessoas, da equipe nao era
totalmente formada em relacdo a isso, tudo era direcionado pela gestdo.Por que
remocao? Durante esse tempo, percebi que o motivos da remogdo sao diversos.
Problemas com gestao: auto-estima ( professoras que ao conseguiram atingir o grau
de exceléncia exigido pela gestdo e optam por sair devido ao desgaste emocional
durante o ano; confronto com suas ideias/crengas em relagdo a aplicacdo da lei
10639/03 — a sensibilizacdo ao tema é observado na formagéao docente, geralmente
no inicio do ano, mas percebo que se perde durante. Muitas vezes vi as pessoas
sendo confrontadas em suas ideias de maneira que se sentem expostas/criticadas
abertamente em frente ao grupo, o que geralmente provoca constrangimentos. Vejo

muito acontecer: uma pessoa da sua contribuicdo uma vez e com a repercussao,
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nao se sente a vontade para novas contribuicoes, por ter sido expostae confrontada
perante o grupo. O saber demais por parte da gestdo muitas vezes atinge a auto-
estima do grupo, pois seus conhecimentos prévios nao sado considerados. Penso
gue acontece igual ao movimento das criancas. Ha um travamento. Eu considero o
trabalho que é feito na EMEI... realmente um trabalho digno de reconhecimento. O
impacto que ele tem nas criangas Teria que mapear isso durante mais tempo
familias que retorna e da retorno ndo sei esse dado concreto como a crianga se
desenvolveu em suas relagdes em outras etapas de ensino assuntos densos dificeis
de tratar com o adulto combate tem que comecar dos primeiros anos de vidas
contato genuino com esse tipo de relacdo vamos dizer que ele tem um contato com
isso na sua infancia eu olho por exemplo as redes sociais nas datas comemorativas
as relacdes étnico raciais ndo sao trabalhadas a fundo a semana de novembro de
comemoragao trata isso como uma data comemorativo as relagbes tem que ser
trabalhada quando vocé consegue envolver a familia as criancas levam para casa
tem que ter um impacto é um trabalho tao denso sempre a familia vai ficar engajada
€ de vital importancia trabalhar esse tema desdee... a... 0 problema € que a

formacao tem um viés contraditério. Tem que se achar uma férmula magica.
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APENDICE N - Transcricdo da Entrevista com a ex-professora 1

Eu me formei em pedagogia com habilitacdo em educacdo infantil, ensino
fundamental e gestdo escolar... eu me formei em 2008 pelo Mackenzie fui fazer
psicopedagogia na Fundacao Escola e Sociologia e Politica de Sao Paulo me
formeiem 2010... ai 2014 forme psicopedagogia clinica e educacional pela Uninove
e no momento estou fazendo outra p6s graduacao ludopedagogia me formo o ano
que vem. Tenho alguns cursos é na violéncia sexual infantil, abuso sexual infantil...
eu tenho focado na area intra familiar que é onde as coisas mais acontecem.Desde
sempre atuo na educacao infantil. Mesmo quando... Teve uma época que eu
trabalhei com primeiro ano, mas eu trabalhava um periodo na educacao infantil um
periodo como primeiro ano, alfabetizagéo... eu to na area uns dez anos. A turma que
eu mais amo € a faixa etaria de 5 6 anos ...€ a faixa do infantil 2 na EMEI e o
primeiro ano. Bom a minha chegada foi bem tranquila. Antes de ir pra EMEI, eu,
quando saiu a remocao né pg eu entrei na prefeitura em setembro de 2013. Em
2014 fui pro Gastone. E... ai eu fui visitar inclusive, antes, quando fiquei sabendo
que eu ia para la, tinha varios painéis dos projetos de Racismo preconceito e
discriminagdo. Eu achei bem interessante. Na verdade n&ao teve uma motivagao... foi
assim eu pedia a remoc¢ao tinha acabado de entrar na prefeitura. E precisava de
uma escola que ndo fosse muito longe e de facil acesso e 14 e uma escola muito de
facil acesso que eu consegui ir tranquilo tinham muitas vagas, né. Quando eu
cheguei foi tranquilo Fui muito bem recebida, a diretora da um 6étimo respaldo na
questao dos projetos. Elas fazem o projeto como realmente deve ser feito. Que é
ouvir a escuta da crianca que a partir dai vocé realiza o trabalho que vocé quer e é
exatamente o que eu acredito, né?. O projeto é bacana ele e muito bem estruturado.
E o que eu mais gostei no projeto foi a questdo da valorizagdo da crianca. No
sentido de... falar realmente para a crianga negra “vocé é bonita do jeito que vocé é”
entdo assim trabalhar essa autoestima com esssa criangca que nao existe. Ha uma
baixa-autoestima sim . e eu achava isso muito bacana. Tanto que até tivemos o Dia
da Familia. Tanto que a gente teve o dia da beleza... Foi um trabalho muito legal. Eu
acho que tem que ser feito mesmo. Agora até tem a até lei 10.639 que fala das
questbes étnico-raciais.... porque € uma questdo muito complexa mas ao mesmo
tempo eu acho que ela tem varias formas de ser trabalhada. ..como que eu posso

dizer...acho complexa para um a crianga de 4-5 anos.// contudo eles conseguiam
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entender as coisas. mas agente tinha que ter muito cuidado com a informacéo que
a gente dava pq as vezes a gnt ia no sentido oposto do que a gente queria. . pq as
informacdes estdo ai ao invés de valorizar a gente acabava falando alguma coisa
ruim. entao isso. Vou dar um exemplo bobo: quando agente falou de Tata Khulu— o
vovo madiba, dos bonecos tal- Quando a gente contou a histéria dele a gente falou
que ele foi preso a gente falou do Apartheid. E o que que eles lembraram? Que ele
foi preso. Pq o negativo é o que grava. Entao isso foi uma pisada a gente aprendeu
com isso entdo todas as outras informacdes a gente ficava muito cauteloso na hora
de dar as informacgdes para as criancas. Acho importante, mas deve ser uma feito de
forma leve, eu acho até legal falar da histéria do Tata Khulu. Mas deve ser feito a
partir da auto estima da crianga. Entdo acho que uma crianga nao precisa
necessariamente ter que se reconhecer negro ou ndo. Entdo acho que tem que ser
leve pg eles tem 4-5 anos. Nao que eles nao sejam capazes. Mas acho que ja tem
tanta coisa ruim na vida deles, né?. Pq a gente sabe a realidade da maioria dessas
criangas, a gente tem que tornar aquele momento especial, um momento leve algo e
nao uma coisa pesada de estudar, ouvir ou conhecer, sabe? E tbm é um projeto que
traz muita estranheza para os professores pq é dificil a gente falar sobre isso, sobre
racismo, preconceito, sobre discriminacdo. E muito dificiol. E é mais dificil ainda a
gente admitir que isso acontece entre as criancas, que isso € normal. E que isso tem
que ser trabalhado sim (...) Na verdade é assim o projeto da escola existe, ele ta la
no PPP e a gente... a gente chega e tem q fazer o projeto, a gente ndo tem escolha
desse projeto. Entdo quando a gente entra nas escolas os turnos das pontas das 7
as 11 e das 3 as 7, eu era das 3 as 7, era o projeto Racismo, Preconceito e
Discriminacdo. E o turno do meio que é das 11 as 3 trabalhava a questao do
ambiente e consumismo. Entdo assim,dependendo do seu turno que vc tava era
este o projeto que vc ia trabalhar. Agora os processos de .. implementacao ndo. Na
questao de onde o projeto ia caminhar. Isso era feito junto com as criancas. Através
das escutas das criangas. Inclusive, eu tenho... deve ter 14 na escola os registros
que a gente fazia. Entdo nas rodas de conversa eu gravava no celular, chegava em
casa e digitava o que as criancas falavam. A partir do que das criangas falavam
sentava junto eu e a diretora e a gente decidia que rumo a gente ia tomar no projeto,
a partir da fala das criancas. Seria considerada mas em partes. A gente tinha até

uma voz. Nao seria considerada muito... muito assim. Eu sempre senti como se
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havia uma verdade absoluta.: “A crianca é racista sim”, “Acontece isso sim”, ndo sei
0 que... entdo assim. Nao que... Eu tentava fazer de uma forma mais leve. Eu tentei
focar na questao dos esportes do Tata Khulu, a questdo do boxe, que ele gostava.
Pra ficar uma coisa mais leve, Nesse sentido. Mas eu particularmente acredito que é
uma questdo a ser trabalhada, mas ndo com toda essa seriedade, sabe, dessa
coisa, nao sei se seriedade é a palavra. Mas com todo esse afinco de s6é fazermos
isso. Porque, o que acontecia? Tudo era baseado nisso Entdo a gente... qualquer
atividade que eu desse de raciocinio légico-matematico, de arte, de qualquer outra
coisa era baseado no projeto de Racismo Preconceito e Discriminacdo. Entao isso
eu acho que fica pesado. Tudo era isso. Vocé nao tinha coisas paralelas, eu nao
fazia coisas paralelas. Entdo isso era uma coisa que me incomodava um pouco.
Seria considerada mas em partes. A gente tinha até uma voz. Nao seria considerada
muito... muito assim... as avaliagcbes elas aconteciam. Acredito que cada
reestruturacdo é vista uma avaliacao. Entao conforme o projeto ia andando a gente
avaliava qual caminho a gente tomava e geralmente era feito coletivamente. Na hora
do planejamento nas 5as e 6as feiras sentavamos... as professoras e diretora junto.
A coordenadora na época nem sempre participava, mas a Diretora... ficou
responsavel pelo nosso grupo que era o terceiro turno, o da tarde. E as avaliagbes
aconteciam, como é que esta indo o projeto? Isso ta dando certo? Isso nao ta...
Como é que a gente vai fazer isso... a partir das falas das criancas entao a gente via
que estava falho neste quesito. Ah, entdo vamos trabalhar isso... E ai a gente
conseguia trabalhar um monte de coisa. Entdo, eu acredito que os professores nao
estdo muito acostumados com a rotina, agora a EMEI Tata Khulu, ela impde pra
gente. Pode até ser ruim eu falar dessa forma, mas eu vou ser bem explicita no que
vou falar. E muito trabalho para o que a gente ganha, para o que a gente faz e pelas
nossas condi¢cdes de trabalho. Entdo assim, tudo que a Diretora exige, tudo que a
gente eu faz acho que é muito por que a gente poderia fazer. Nao que seja muito,
nao que eu ndo goste de trabalhar, ndo é isso. Eu adorava trabalhar |la de verdade.
Mas acho que rola a imposicdo de uma coisa e a Falta de liberdade de trabalho.
Porque em qualquer outra escola... até nas particulares, eu tenho bastante
experiéncia em escola particular, vocét em uma liberdade de trabalho, por mais que
seja uma liberdade mais restrita, uma liberdade. L4 eu ndo podia falar de nada
absolutamente. Entao se eu quisesse falar de um artista, tinha que ser relacionado
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as relacoes étnico-raciais, Porque que as criangas nao podem ter a oportunidade de
ver outra coisas também. Entdo isso eu acreditava que ficava um pouco restrito e
essa restricdo é um dos motivos para que as pessoas saiam de 14 também. E o que
eu acredito.Tem muita gente que fala questdées de assédio moral da Diretora com as
professoras. Eu nao tive problema com elas, sé no ultimo dia mas foi uma outra
questdo...Eu nunca tive problema nenhum com ela, ela nunca me desrespeitou(...)
Acho que porque eu fiz muito bem meu trabalho. O que agente faz a gente tem que
fazer bem feito O que eu podia fazer eu fiz 0 meu melhor. Pensando no pouco
tempo de prefeitura que eu tinha na época. Até nas relagdes étnico-raciais que eu
aprendi eu tentei fazer o meu melhor. Entdo acho que é isso A falta de liberdade de
trabalho, vc poder falar de outras coisas diferente disso. Querendo ou ndo é um
tema pesado e tem muita gente que acha que é um tema pesado para criancas de
4-5 anos entao acho que tudo isso sdo motivos para que as professoras acabam
pedindo remocéo final do ano. Tirando essa questao da liberdade Uma das outras
questbes para mim foi a distancia eu trabalho em uma escola que eu demoro 10
minutos de carro la eu demorava 1 hora. Se 14 fosse um lugar perto da minha casa

seria melhor. Entdo € uma questao de prioridades.



281

APENDICE O — Transcricdo da Entrevista com a ex-professora 2

Formada em Letras e Pedagogia / P6s graduada em Lingua Portuguesa-
Literatura e Psicopedagogia clinica com énfase em educacdo. (Experiéncia em
EMEI) 3 anos EMEI. Fui bem recebida! A minha motivacao foi a localizacao levando
em conta ser meu comec¢o na Prefeitura. No comeco tive muita dificuldade pois ndo
sabia trabalhar com projetos e também nao tinha uma visdo ampla sobre como
trabalhar as relagcdes étnico-raciais. O encantamento veio muito rapido
compreendi 0 quao grande é este projeto, o que ele representa para todos nos!
Légico, isso foi ensinado ... O Projeto da escola é obrigatério( esséncia da escola) ..
apds asintervencbes com as criangcas e discussbes no grupo/com a
gestao direcionavamos o projeto a partir do interesse das crianca. (Discussao dos
conteudos e fazeres) Sempre .. em todos os momentos coletivos e individuais.
(Avaliacoes periédicas) Sim...sempre fazendo as devidas corregdes.
(Eram)Reunibes onde relatdvamos o que acontecia, como acontecia, e como
era recebida pelas criancas todas as atividades propostas .. entdo avalidvamos se
continuariamos ou mudariamos ... (Sobre quem participava das avaliacbes e
quando) Nem sempre num mesmo momento.. € da mesma forma .. mas
todos participavam.Trabalhar nessa escola foi muito gratificante! No comego foi dificil
. mas depois maravilhoso! Valeu muito a pena! Tive um pouco de dificuldade no
comeco... De entender toda a dindmica do projeto, entender o que elas queriam e
onde iriamos, ndo sabia trabalhar com projeto.. passamos por alegrias e frustracdes
mas sempre com apoio do grupo e muita conversa tudo se resolvia. (as dificuldades
eram s6 suas?)Nao .. as dificuldades eram geral. (Como as professoras eram vistas
pela gestdao) Nao posso dizer como elas viam ..mas posso dizer como eu sentia..
sentia que sabia muito pouco, que estava aprendendo, que muitas vezes nao
correspondia as expectativas, imaginava que elas nos achavam preguicosas e
pouco criativas.(sobre se sentir valorizada) Em muitos momentos sim .. outros nao.
(razado da remocéo) Pela distancia (...), pois moro na Zona sul e tenho filho. Pensei
em retornar pois cresci muito como profissional e como pessoa mas é muito longe.
Além disso, acho que em alguns momentos a gestdo poderia ser mais flexivel
(apesar de saber que tem pessoas na Rede que ndo querem trabalhar e isso
atrapalha todo o andamento da escola (...) as vezes os bons profissionais pagam

pelos ruins.



