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RESUMO

A presente pesquisa parte da necessidade de refletir sobre as contribuicbes da
literatura africana e afro-brasileira na Educacao Infantil, considerando os desafios
e possibilidades concernentes a construcdo de praticas pedagdgicas interculturais
e decoloniais desde a primeira infancia. O problema que orientou a investigacao
consistiu em compreender de que maneira o trabalho com a literatura africana e
afro-brasileira pode contribuir para a implementacdo de préticas pedagdgicas
interculturais e decoloniais na Educacédo Infantil, a partir da perspectiva de
educadoras e gestoras. O objetivo geral foi compreender de que maneira o
trabalho com a literatura africana e afro-brasileira na Educacdo Infantil pode
contribuir para a implementacdo de praticas pedagdgicas interculturais e
decoloniais, a partir da perspectiva de educadoras e gestoras, tendo em vista os
processos de valorizagdo e identificacdo étnico-racial na infancia. Para tanto,
adotou-se uma abordagem qualitativa de carater exploratério, que incluiu a
realizacdo de um circulo epistemolégico com professoras e gestoras atuantes em
uma pré-escola da Rede Municipal de Sdo Paulo, bem como a analise
documental do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da instituicdo e de uma amostra
dos planejamentos das educadoras participantes. O trabalho estabeleceu
articulagdo com os campos da sociologia da infancia, da pedagogia e das
relacbes étnico-raciais, dialogando com os campos da interculturalidade, da
decolonialidade e da literatura africana e afro-brasileira. Os resultados
evidenciaram avanc¢os, como: a presenca do tema das relagdes étnico-raciais no
PPP da unidade; a sensibilidade de algumas praticas docentes; e o
reconhecimento da literatura africana e afro-brasileira como importante
oportunidade para garantir a representatividade das criangcas negras. Entretanto,
verificaram-se também limites significativos, como: a auséncia sistematica dessas
obras nos planejamentos pedagdgicos; a concepcado restrita da literatura como
passatempo; a insuficiéncia de formacgBes continuadas; e a persisténcia de
concepcdes e praticas que reforcam o mito da democracia racial. Assim,
constatou-se que a literatura africana e afro-brasileira, quando intencionalmente
mediada e sistematicamente incorporada aos planejamentos, constitui uma
linguagem potente para a desconstrucdo de esteredtipos, a valorizacdo da
ancestralidade e o fortalecimento das identidades negras na Educagéo Infantil.
Como produto, sera elaborado um caderno de apoio pedagogico, em formato de
e-book, intitulado “Tecendo identidades: a literatura africana e afro-brasileira na
construcdo de uma Educacdo Infantil intercultural e decolonial”’, destinado a
apoiar professores(as) dessa etapa na construcdo de praticas pedagogicas que
sigam o0s principios da interculturalidade e da decolonialidade, reunindo
orientacdes, reflexdes e indicacdes de livros, filmes, videos, podcasts, autores(as)
e atividades com vistas a subsidiar acdes educativas comprometidas com a
equidade racial, alicercadas na literatura africana e afro-brasileira.

Palavras-chave: literatura africana e afro-brasileira; educagéo infantil;
interculturalidade; decolonialidade; educacgao antirracista.



ABSTRACT

This research arises from the need to reflect on the contributions of African and
Afro-Brazilian literature in Early Childhood Education, considering the challenges
and possibilities for building intercultural and decolonial pedagogical practices
from early childhood onward. The guiding problem of the investigation was to
understand how working with African and Afro-Brazilian literature can contribute to
the implementation of intercultural and decolonial pedagogical practices in Early
Childhood Education, from the perspective of teachers and school managers. The
general objective was to understand how the use of African and Afro-Brazilian
literature in Early Childhood Education can contribute to the implementation of
intercultural and decolonial pedagogical practices, based on the perspectives of
educators and managers, taking into account the processes of ethnic-racial
identification and appreciation during childhood. To this end, a qualitative and
exploratory approach was adopted, which included the development of an
epistemological circle with teachers and managers working in a preschool of the
municipal network of Sdo Paulo, a documentary analysis of the institution’s
Political-Pedagogical Project, and an examination of a sample of the participants’
lesson plans. The research established an articulation with the fields of the
sociology of childhood, pedagogy, and ethnic-racial relations, dialoguing with the
fields of interculturality, decoloniality, and African and Afro-Brazilian literature. The
results revealed advances, such as the presence of the theme of ethnic-racial
relations in the school’'s PPP, the sensitivity present in certain teaching practices,
and the recognition of African and Afro-Brazilian literature as an important means
of ensuring representativity for Black children. However, it also exposed significant
limitations, such as the systematic absence of these works in lesson plans, the
restricted conception of literature as mere entertainment, the insufficiency of
continuing education programs, and the persistence of conceptions and practices
that reinforce the myth of racial democracy. It was found that African and Afro-
Brazilian literature, when intentionally mediated and systematically incorporated
into pedagogical planning, constitutes a powerful language for desconstructing
stereotypes, valuing ancestry, and strengthening Black identities in Early
Childhood Education. As a product of the investigation, a pedagogical support
booklet in e-book format will be developed, entitled “Weaving Identities: African
and Afro-Brazilian Literature in the Construction of an Intercultural and Decolonial
Early Childhood Education”, designed to support Early Childhood Education
teachers in building pedagogical practices grounded in the principles of
interculturality and decoloniality. The material will bring together guidelines,
reflections, and suggestions of books, movies, videos, podcasts, authors, and
activities that can foster educational practices committed to racial equity, based on
African and Afro-Brazilian literature.

Keywords: African and Afro-Brazilian literature; early childhood education;
interculturality; decoloniality; anti-racist education.
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ENTRE FIOS E COMECOS

Entre fios e comecgos, nasce esta pesquisa — tecida a muitas maos, vozes e
memoérias. Os fios aqui entrelacados representam as inquietacdes, vivéncias e
aprendizagens que deram origem ao estudo, impulsionado pelo desejo de
compreender como a literatura africana e afro-brasileira pode se tornar linguagem
potente na construcdo de praticas pedagodgicas interculturais e decoloniais na
Educacao Infantil, a partir da perspectiva docente. Neste ponto de partida, cada fio
também é um convite: o de revisitar a propria trajetoria docente, de reconhecer o
lugar da infancia e das identidades negras nas tramas da educacédo e de reafirmar o
compromisso ético, estético e politico de formar sujeitos criticos, sensiveis e
conscientes das multiplas vozes que compdem o tecido social. Assim, este comeco
nao é apenas o inicio de uma escrita, mas o prolongamento de um caminho que se
(re)faz a cada encontro, a cada historia, a cada descoberta.

E como toda teia se inicia em um ponto de origem, volto a olhar a minha
propria infancia, lugar onde os primeiros fios dessa caminhada comecaram a ser
tecidos. Nasci na cidade de S&o Paulo, no bairro do Paraiso, e vivenciei toda a
minha infancia e adolescéncia na regido do Ipiranga. Atualmente, moro no municipio
de S&o Caetano do Sul — SP. Considerando que grande parte de minha infancia foi
vivida em apartamento, viajar para a casa de veraneio de minha avdé materna ou
mesmo visita-la em sua casa da cidade significava a oportunidade de brincar e
experimentar sensacdes Unicas a que eu e meu irmdo nado tinhamos acesso
cotidianamente, como andar de bicicleta e de patins, pescar, balancar na rede ou no
pequeno balanco de madeira, divertir-se com agua de mangueira ou de piscina,
brincar na rua e simular lindos pratos feitos com terra, folhas e frutas colhidas
diretamente do pé.

Filha e neta de professoras, sempre fui encantada e inspirada pela profisséo.
Minha avé costumava nos presentear com livros e materiais de pintura, enquanto
minha mé&e adorava nos levar a prédios, exposi¢cdes e museus historicos, pois,
segundo ela, “precisavamos — e ainda precisamos — conhecer de onde viemos,
onde estamos e para onde vamos”. Assim, iniciou-se meu processo de alfabetizac&o
e letramento social, cultural e historico, intrinsecamente marcado pelo afeto.

Ao longo da Educacédo Infantil até os anos finais do Ensino Fundamental,

frequentei uma pequena escola privada localizada proximo a minha casa.
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Apresentando uma proposta pedagoégica assumidamente tradicional, a instituicdo
contava com alguns professores e professoras rigidos(as), enquanto outros(as),
flexiveis e afetuosos(as), inspiraram-me a trilhar os caminhos da profissdo docente
de maneira sensivel e acolhedora. Entre eles(as), posso citar a professora Patricia.
Com seu olhar atento e cuidadoso, falas e gestos doces e respeitosos, ela sempre
fazia questdo de recepcionar cada crianca, bem como de atender a todas,
valorizando suas necessidades, saberes e interesses, além de corresponder a eles.
Patricia de fato compreendia e encarnava sua fung¢éo de educadora, assumindo um
compromisso politico e de amorosidade com seus educandos e educandas. O ato
educativo, nos ensina Paulo Freire, € um ato politico e, por isso, um ato de amor.
Amor porque € compromisso com homens e mulheres em sua luta pela libertacao,
sendo, portanto, um ato de coragem (Freire, 2003).

Apos certo tempo, no 5° ano do Ensino Fundamental, Ultimo ano em que teria
uma professora polivalente, tive aulas com a professora Viviane. Séria e, por vezes,
austera, ela também exerceu importante papel em minha formacdo pessoal,
estudantil e profissional, pois com essa educadora realizei diversas experiéncias
artisticas e cientificas, saindo do ambiente de sala de aula no qual muitas vezes
permaneciamos reclusos(as). Lembro-me de que era ano de eleicdo municipal, e
professora Viviane propds que a turma simulasse um evento de eleicdo. Cada
crianca elaborou propostas de melhoria para a escola, registrando-as em uma
cartolina com sua foto estampada.

No dia determinado, apresentamos nossos pequenos “projetos” e realizamos
a eleicdo com a presenca de uma urna improvisada com caixa de papeldo. Pode
parecer uma experiéncia simples, porém foi significativa para o0 meu
desenvolvimento ndo somente politico e cognitivo, como também socioemocional,
pois a iniciativa me possibilitou estabelecer vinculos com os(as) colegas de turma,
uma vez que havia mudado de grupo naquele ano.

Relembrar e observar, atualmente, as praticas pedagogicas implementadas
por professoras que me inspiraram, como Patricia e Viviane, colaboram para a
construcdo de minhas crencas e imagens docentes. Segundo Denise Vaillant e
Carlos Marcelo Garcia (2012), os(as) futuros(as) docentes trazem consigo uma série
de crencas e imagens, baseadas em suas experiéncias prévias, que influem na
forma como enfrentam a complexa tarefa da sala de aula. Ainda de acordo com os

autores, os(as) futuros(as) professores(as) realizam variadas aprendizagens
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“‘informais” em sua prolongada permanéncia em escolas e centros de educacgao
média.

J4 no Ensino Médio, estudando em uma escola técnica estadual, pude
ampliar consideravelmente meus saberes, visdes e sentimentos de mundo. Antes de
ingressar, senti-me um pouco receosa perante a primeira experiéncia que viveria
como estudante de escola publica. Entretanto, foi nessa instituicdo em que mais me
senti acolhida, tanto pelos(as) professores(as) quanto pelos(as) colegas. Em poucos
dias, construi vinculos que jamais havia consolidado na antiga escola. A liberdade e
a seguranca que nos, estudantes, tinhamos para abordar os mais variados assuntos
com os(as) educadores(as), dentro e fora da sala de aula, tornavam nossas manhas
extremamente potentes e prazerosas. De fato, tinhamos vez e voz para expressar e
compreender nossa realidade, intervindo sobre ela.

Um professor que me marcou nessa etapa educacional chamava-se Fagner.
Com ele, pude desenvolver substancialmente minhas competéncias leitoras e
escritoras. Ler, interpretar, compreender e produzir textos tornaram-se desafios
fascinantes a partir de suas aulas, as quais sempre apresentavam uma “nutrigdo
literaria” inicial. Entre as obras apreciadas naquele momento, a que mais me
chamou atengao foi “O menino, a toupeira, a raposa e o cavalo” (Mackesy, 2020),
narrativa sensivel que aborda valores humanos fundamentais, como a bondade, a
esperancga, a coragem e 0 amotr.

Assim, finalizei a Educacao Béasica afetada positivamente por determinadas
inspiracfes discentes, profissionais e, principalmente, pessoais. Enfatizo-as, pois &
praticamente impossivel dissociar a formacdo profissional docente de nossas
experiéncias e referéncias pessoais e socioemocionais, desde a infancia até a vida
adulta.

Ingressei no curso de Pedagogia, na Universidade Municipal de Sdo Caetano
do Sul (USCS), em 2019. Com muitos sonhos, expectativas, medos e incertezas,
optei por mergulhar no mundo da Educacgéao a partir do exemplo e inspiracdo que
minha avo materna, pedagoga e educadora na escola publica, sempre representou
para mim. Ao longo do curso, conheci diversos(as) professores(as) que
transformaram a forma como vejo, penso, digo e pesquiso a vida, a educacédo, o
conhecimento, o mundo e, sobretudo, as criancas e suas fagcanhas. Dentre eles(as),
posso mencionar o professor Rodnei que, em sua imensa sensibilidade, simplicidade

e humanidade, me levou a amar o letramento e a alfabetizagdo ndo somente no
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ambito dos textos, mas principalmente do mundo e da vida humana, ou das vidas,
no plural, uma vez que cada sujeito carrega consigo uma histéria e uma realidade
Unica. Além dele, posso citar a professora Marta, orientadora da presente pesquisa
que, com seu olhar e postura guiados pela mais profunda amorosidade e criticidade,
ressignificou — e ressignifica, até os dias de hoje — a forma como concebo,
investigo e construo educagdo para e com as criangas peguenas, esses seres
criativos, curiosos e transformadores que dao vida e significado a minha estrada
pessoal, académica e docente.

Iniciei minha trajetéria profissional no primeiro ano de graduacdo, por
intermédio do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid),
oferecido pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes). Nessa experiéncia, atuei como bolsista em uma escola publica do
municipio de Sdo Caetano do Sul, onde acompanhei uma turma de 1° ano durante
oito meses. Era o meu primeiro contato com a escola publica de Ensino
Fundamental.

Ao entrar em sala, deparei-me com um cenario diferente em relacdo as
escolas privadas com as quais estava acostumada. A estrutura fisica e 0s recursos
eram distintos, assim como a quantidade de criancas por turma. Sem auxiliar de
classe, o(a) professor(a) responsavel pelo grupo de 30 criangas contava
consideravelmente com o apoio dos(as) bolsistas vinculados(as) ao Pibid para
organizar e implementar atividades, espacos, recursos e propostas pedagdégicas
com os(as) estudantes. Tendo em vista que, no 1° ano do Ensino Fundamental, as
criancas ainda se encontram em processo de construcdo da autonomia e do
autocuidado, muitas vezes eu atuava como cuidadora em meio aos momentos de
higiene e alimentacao.

Como estava apenas no inicio da licenciatura, observar e acompanhar as
praticas, propostas e jogos alfabetizadores promovidos pelo(a) professor(a) foram
uma grande novidade. Ao pensar sobre os conhecimentos e vivéncias pedagogicas
gue tive a possibilidade de experimentar, acredito que a experiéncia oportunizada
pelo Pibid teria sido muito mais enriquecedora se fosse hoje, visto que atualmente
eu teria maiores condicbes e preparo para apoiar as criangas no avanco de suas
hipoteses de escrita e na expansdo de seus saberes, vivéncias e habilidades.
Porém, é justamente esse inacabamento docente que nos guia pela busca do saber

mais.
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Em fevereiro de 2020, iniciei minhas atividades como monitora técnica no
Laboratério de Praticas Educacionais Inclusivas da Universidade Municipal de S&o
Caetano do Sul (USCS). Sob a orientacdo da professora Elizabete Renders, entdo
docente nos cursos de graduacdo em Pedagogia e Mestrado Profissional em
Educacdo (ambos oferecidos pela USCS), eu costumava organizar e divulgar
informacdes referentes ao Mestrado. Foi por meio dessa experiéncia que tive meus
primeiros contatos com a pesquisa cientifica. Observando meu interesse e
engajamento na area académica, ap6s um més de trabalho, professora Elizabete
convidou-me para elaborar um projeto de pesquisa de iniciacdo cientifica fomentado
pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&do Paulo — Fapesp. Porém, a
pandemia de covid-19 chegou, e ndo pudemos dar continuidade as minhas
atividades no laboratorio.

Ainda assim, eu e professora Elizabete ndo desistimos do projeto e decidimos
direcionar o tema de investigacdo justamente ao cenario pandémico que o mundo
presenciava. Realizamos, entdo, a pesquisa intitulada “Ensino Remoto na
perspectiva do Design Universal para a Aprendizagem: um estudo sobre as préticas
da educacéo especial no grande ABC paulista durante a pandemia do COVID-19”,
com apoio financeiro da Fapesp. Tal projeto, baseando-se no paradigma da inclusao
e no fechamento das escolas devido ao isolamento social imposto pela pandemia do
coronavirus, investigou em que medida o Design Universal para a Aprendizagem
(DUA) (Cast, 2018) poderia apoiar as praticas da educacdo especial inclusiva no
ensino remoto.

Nesse interim, colnemos dados e narrativas de professores(as) atuantes no
ensino remoto, analisando os problemas apresentados por eles(as) e buscando
solugdes por meio da aplicacdo dos principios do DUA nas atividades planejadas.
Por fim, como produto, desenvolvemos um tutorial em formato de audioaula,
abordando como os(as) educadores(as) poderiam aplicar os principios do DUA no
ensino remoto emergencial sincrono, tendo em vista a maior aplicabilidade do
Design Universal para a Aprendizagem (Cast, 2018) a esse formato de ensino.

A vivéncia da iniciacdo cientifica foi fundamental para que eu aprimorasse
meu perfil académico e pesquisador, em razdo dos diversos webnarios, congressos,
jornadas, simposios, mostras cientificas e seminarios dos quais participei, eventos

importantes para o refinamento de minha investigacdo. Ademais, tive a oportunidade
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de compor a elaboracdo de um artigo publicado em revista, apresentando o0s
resultados da referida investigacao.

Ao fim de 2021, atuei como estagiaria em outra escola publica municipal de
Séo Caetano do Sul, novamente na turma do 1° ano. Apesar de ter sido uma
experiéncia breve, de apenas dois meses, durante essa vivéncia, realizei o
acompanhamento de uma crianga com Transtorno do Espectro Autista (TEA).
Alexandre, entdo com 6 anos de idade, adorava jogos, brinquedos e materiais
relacionados a Turma da Moénica que, a época, correspondia ao seu hiperfoco.
Infelizmente, apesar de estar inserido na escola regular, que contava com um
professor de atendimento educacional especializado (AEE), a crianca ndo era
acolhida e atendida sob a perspectiva inclusiva, permanecendo afastada da sala
regular a pedido das professoras regentes.

No inicio de 2022, entrei em meu primeiro emprego de carteira assinada,
como auxiliar de classe em uma escola de Ensino Fundamental privada, localizada
no bairro do Ipiranga, em Sao Paulo. Por ser um cargo de periodo integral, pela
manha, eu promovia aulas de reforgo para as criangcas do 1° ano que precisavam
avancar em suas hipoteses de escrita e, a tarde, acompanhava um estudante com
TEA também pertencente a turma do 1° ano.

Esse trabalho foi decisivo para que eu escolhesse meu futuro curso de
especializacdo, uma vez que me encantei pela pratica alfabetizadora e por todas as
atividades, materiais, jogos e exploracdes literarias que a permeiam. Todavia,
permaneci na referida escola por apenas 3 meses, pois ndo recebia qualquer apoio
dos(as) professores(as) e gestores(as) para realizar o movimento de inclusdo da
crianga na sala de aula regular. A escola ndo contava com sala de recursos ou
professor(a) responsavel pelo AEE. Tornei-me apenas uma cuidadora que
acompanhava o educando enquanto ele era excluido do processo de ensino-
aprendizagem ao qual todas as outras criangas tinham acesso.

Novamente, o paradigma da exclusdo perdurava em meu cenario de atuacao
e, ansiando por experiéncias educacionais abertas as diferencas, bem como ao
aprendizado e ao desenvolvimento de todas as criangas indiscriminadamente, decidi
buscar outro emprego. Passados dois meses, em junho de 2022 ingressei em uma
instituicdo de ensino privada, situada em S&o Caetano do Sul, que oferece desde a
Educacéo Infantil até os anos finais do Ensino Fundamental. Nela, atuei durante 6

meses como auxiliar em uma turma da Educacao Infantil (criangas de 3 a 4 anos de
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idade) e, em janeiro de 2023, fui promovida a professora de um grupo de criancas
com 4 a 5 anos de idade. Mediante o desafio de assumir minha primeira turma,
senti-me extremamente feliz e, a0 mesmo tempo, insegura.

Ao atuar nas escolas como professora auxiliar e, principalmente, ao assumir
minha primeira turma, percebi que os conhecimentos e habilidades construidos em
minha formacé&o inicial ndo seriam suficientes, tampouco os saberes elaborados a
partir da formacéo continuada. Tal constatacédo deve-se ao fato do desenvolvimento
profissional do(a) professor(a) ndo ser apenas pedagogico, cognitivo ou tedrico; tudo
isso é, ao mesmo tempo, delimitado ou incrementado pelas situacfes profissionais
gue permitem ou impedem o desenvolvimento de uma carreira docente (Imbernon,
2005).

Nesse interim, o desenvolvimento profissional docente perpassa os saberes
didatico-pedagdgicos, os metodoldgico-curriculares, as reflexdes tedrico-praticas, as
trocas de experiéncias, 0 crescimento profissional da instituicdo em que atua, bem
como os conhecimentos adquiridos em relacdo ao sistema educacional, a seus
contextos e a seus sujeitos (Imbernén, 2005). Contudo, para se desenvolver, o(a)
professor(a), enquanto pratico(a) reflexivo(a) (Gomez, 1992), necessita reconhecer
seu inacabamento, estando, assim, sujeito(a) a cometer erros e acertos (Schon,
1992).

Segundo Angel Pérez Gdmez (1992), além de prético(a) reflexivo(a) — isto €,
que investiga, reflete na e sobre sua atuacdo docente, tomando decisdes a todo
instante — o(a) educador(a) pode ser considerado(a) um(a) técnico(a)-especialista
gue pesquisa e estuda as teorias e técnicas cientificas a fim de resolver problemas
de forma consciente e critica. Sob esse viés, é indispensavel pontuar que as
referidas concepcdes ndo se opdem, tampouco se anulam; elas se complementam
na formacédo docente, unindo os saberes praticos e tedérico-cientificos.

Ainda sobre o colégio em que assumi minha primeira turma como professora
titular, ha décadas, ele faz uso de material apostilado desde a Educacao Infantil até
os anos finais do Ensino Fundamental. Trabalhar com tal sistema tornava minha
pratica docente enrijecida e limitada aos temas e propostas apontados pelo material.
De um lado, estava eu, professora, como mera executora de material didatico e, do
outro, estavam as criancas pequenas que, em pleno periodo de desenvolvimento,
exploracdes e descobertas, precisavam permanecer sentadas em carteiras a fim de

realizar atividades impressas que, muitas vezes, nao lhes faziam sentido. Uma
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realidade que claramente nega as concepc¢des que fundamentam toda a politica de
Educacao Infantil vigente no pais, a qual concebe a crian¢ca como sujeito de direitos,
potente e criadora de histéria e cultura (Brasil, 2010).

Em fevereiro de 2024, deixei a escola privada para atuar em instituicoes
publicas de Educacao Infantil, pertencentes aos municipios de Sédo Paulo e Séo
Caetano do Sul. Nesse interim, vivenciei — e ainda vivencio — um novo processo
de adaptacédo, considerando o movimento de transicdo de professora de escola
privada para professora de escola publica.

Concebendo a fase inicial do ciclo de vida profissional como um periodo de
sobrevivéncia e descoberta (Huberman, 1974 apud Bolivar, 2002), atualmente venho
me esforcando no sentido de estudar e pesquisar os curriculos dos municipios onde
atuo. Meu intuito € abandonar o trabalho pedagdgico engessado — e, por vezes,
descontextualizado — que fui levada a desenvolver diante do sistema apostilado
adotado pela escola privada.

Ao perceber a maior presenca de criancas afrodescendentes na educagéo
publica, e pensando nos processos de identificacdo e valorizacdo étnico-racial na
primeira infancia, ingressei no Mestrado Profissional em Educacdo da USCS com a
proposta de pesquisar de que maneira o trabalho com a literatura africana e afro-
brasileira pode contribuir para a construcao de praticas pedagogicas interculturais e
decoloniais na Educacao Infantil, a partir da perspectiva de educadoras e gestoras.
Tal investigacdo almeja desconstruir curriculos, concepcgdes e praticas monoculturais
e etnocéntricas, concebendo a escola como uma sociedade que necessita valorizar
a diferenca e o didlogo intercultural (Névoa, 2007).

Em busca de uma educacado antirracista e decolonial, bem como de uma
sociedade mais justa, inclusiva e igualitaria, decidi pesquisar a potencialidade
representada pelo trabalho com a literatura africana e afro-brasileira perante a
implementacgdo de praticas pedagogicas interculturais e decoloniais com criancas de
4 a 5 anos de idade matriculadas em uma Escola Municipal de Educacéo Infantil
(EMEI) de S&o Paulo. Nesse sentido, pude compreender como as professoras e
gestoras da Educacdo Infantii do municipio vém concebendo e abordando a
literatura africana e afro-brasileira junto as criancas pequenas, focalizando seus
processos de reconhecimento, pertencimento e valorizagao étnico-racial.

Ao chegar ao final deste percurso investigativo - repleto de desafios,

descobertas, tropecos e avancos - percebo o quao essencial foi o Mestrado
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Profissional para minha formacdo ndo apenas académica e profissional docente,
mas também humana e cidada. O aprofundamento tedrico, a intensa geracao e
andlise de dados e o didlogo constante com as educadoras e gestoras participantes
permitiram-me conferir outro olhar a vida, as pessoas (especialmente as criancgas,
grandes protagonistas deste trabalho), as culturas, aos povos e as identidades
negras.

Como mulher branca inserida em um contexto social de privilégios, reconheco
gue jamais havia tido consciéncia plena das dores, das lutas e das resisténcias que
atravessam a experiéncia negra no Brasil. Ao adentrar sensivel e abertamente as
vivéncias e afetos das participantes da pesquisa, fui conduzida — enquanto
pesquisadora e, a0 mesmo tempo, pesquisada, em uma relagdo de escuta e troca
oportunizada pelo circulo epistemoldgico — a revisitar falas, posturas e visdes
naturalizadas por uma sociedade historicamente marcada pelo racismo e pelo
eurocentrismo.

A presenga e a contribuicdo das educadoras e mulheres negras nesse
processo ampliaram ainda mais minha percepcdo de mundo, convidando-me a
reconhecer e assumir, com consciéncia critica, 0 compromisso ético, politico e
pedagogico de planejar e garantir, de forma intencional, uma educacéo
verdadeiramente democratica, antirracista e equitativa. Compreendo, hoje, que
educar também é resistir — e essa resisténcia ndo se encerra aqui, mas segue como
horizonte e propdsito da minha pratica docente. Por fim, com este trabalho, pretendo
inspirar e ressignificar a formacdo e a atuacdo de outros(as) educadores(as),
consolidando-me como uma cientista formadora que de fato se insere e se conecta

com a realidade da sociedade e dos espacos educacionais brasileiros.
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1 INTRODUCAO

A opgdo por investigar a temética étnico-racial, com destaque para as
possibilidades representadas pela literatura africana e afro-brasileira diante da
construcdo de praticas interculturais e decoloniais na Educacao Infantil, surgiu a
partir de minha experiéncia como professora na escola publica, contexto marcado
pela presenca de criancas ligadas as mais diversas etnias, entre elas, as
afrodescendentes. Nesse cenério, tomei a decisdo de estudar a relacdo existente
entre os textos da literatura africana e afro-brasileira, e a educacéo antirracista,
decolonial e intercultural das criancas pequenas, com vistas a ampliar seus saberes,
concepgdes, vivéncias e sentimentos relacionados a sua constituicdo e
reconhecimento identitario, profundamente marcados pela diferenca que, durante
séculos de um passado escravagista, foi concebida como sinbnimo de desigualdade.

Segundo Fulvia Rosemberg (1999; 2005), as desigualdades simbdlicas e
materiais observadas entre brancos(as) e negros(as) deve-se, predominantemente,
ao racismo que estrutural e ideologicamente compde a sociedade brasileira. No
ambito figurativo, encontramo-nos em uma sociedade que se construiu e se alicerca
sobre a conviccdo segundo a qual os(as) brancos(as) sdo naturalmente superiores
aos demais grupos étnico-culturais, a citar os(as) negros(as). Essa esfera é
avassaladora, porém incapaz de justificar toda a marginalizacdo e discriminacéo
negativa imposta aos povos africanos e afrodescendentes. JA no contexto material,
negros(as) e indigenas socioeconomicamente desfavorecidos(as) sofrem perante
condicdes desiguais de acesso aos mesmos aparatos publicos que o0s(as)
brancos(as). Tais recursos sdo amparados por politicas publicas, perpetuando uma
desigualdade oriunda de séculos de colonizacdo e escravizacdo dos referidos
povos, bem como das condi¢des atuais de reparticdo dos bens publicos.

Refletir acerca da manutencédo das desigualdades raciais no plano material
implica analisarmos o grande percentual de negros(as) que se encontram em
situacdo de pobreza. Especialmente no caso brasileiro, faz-se necessario pensar
sobre a relagcdo existente entre o pertencimento étnico-racial e a condicdo
socioeconbmica dos sujeitos, a fim de compreendermos o racismo estrutural,
material e simbodlico que nos assola enquanto nacdo, uma vez que, apesar de nao

ter sido elaborada uma politica de segregacdo racial legal apés a abolicdo da
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escravidao no pais, negros(as) continuaram a enfrentar entraves e negacao de
direitos civis, sociais e politicos (Rosemberg, 2012).

Sob tal perspectiva, levando em consideracao a desigual distribuicdo de bens
publicos brasileiros entre pobres e ndo pobres, também nas diversas etapas da vida,
criangas pequenas, criangcas pequenas pobres e criangcas pequenas negras — e
indigenas — sao profundamente discriminadas pela sociedade brasileira
(Rosemberg, 2012). Logo, investigar as rela¢cdes étnico-raciais construidas no
ambito da creche e da pré-escola torna-se urgente nesse contexto, tendo em vista a
educacdo como processo social capaz de reforcar ou combater a aprendizagem de
preconceitos e atitudes discriminatdrias, aspirando a construcdo de uma sociedade
que seja, de fato, livre de desigualdades tao gritantes entre negros(as) e brancos(as)
(Cavalleiro, 2010).

Diante do processo historico brasileiro, as criancas pequenas enfrentam os
efeitos perversos de uma sociedade sistematicamente atravessada pelo racismo.
Dessa forma, cabe as instituicdes educacionais assumir a responsabilidade por
reproduzir e/ou silenciar gestos, olhares e discursos discriminatérios, pois, ha
séculos, o preconceito étnico-racial tem percorrido as instituicdes que atendem a
primeira infancia, ditando as criancas negras o padrdo moral, cultural e estético
branco. Diante do exposto, milhares de criancas vivenciam um espaco de
socializacdo que nega e desrespeita suas origens étnico-raciais e a alteridade que
as constituem (Bonfante, 2023; Silva, 2012).

Para Maria Aparecida Silva Bento (2021), a cor da pele representa um dos
primeiros tracos identitarios assumidos pelos bebés e criancas negras, sendo seus
direitos e necessidades abordados posteriormente. Destarte, tendo em vista a
pluralidade das infancias e de suas realidades sociais, culturais, econémicas e
politicas, uma vez que os bebés e criancas chegam as instituicbes provenientes de
diversos contextos, tornam-se desumanas as propostas e experiéncias que,
vivenciadas no cotidiano das creches e pré-escolas, sigam enaltecendo modelos
estéticos e culturais descolados de seus contextos, com destaque para 0os modelos
eurocéntricos (Bonfante, 2023).

A crianca, como agente social e politico (Brasil, 2010), deve ter assegurados
seus direitos, entre eles a dignidade humana. Ademais, € preciso respeitar o0s
valores culturais, artisticos e historicos proprios de seu cenario social, garantindo-se

sua liberdade de criacdo e o acesso as fontes de cultura (Brasil, 1990). Partindo de
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tais premissas, cabe as instituicbes educacionais assegurar a convivéncia com o0
diverso, pois, desde muito pequenas, as criancas negras ja conseguem perceber
relacdes e discriminacdes, sentindo que suas caracteristicas ndo sao aceitas (Bento,
2021).

Conforme pontua Eliane dos Santos Cavalleiro (2010), em uma sociedade
como a brasileira — marcada por um legado histérico de discriminacdo e por uma
percepc¢ao social que tende a valorizar o(a) branco(a) e a inferiorizar o(a) negro(a) —
, a construcdo identitaria ocorre em meio a profundas desigualdades materiais e
simbdlicas. Nesse processo de socializagdo, as criancas encontram escassez de
referéncias positivas relacionadas a negritude e a ampla circulacdo de imagens
estereotipadas e desqualificadoras sobre os(as) negros(as).

Por conseguinte, representacdes negativas acerca do(a) negro(a) e
idealizacbes do(a) branco(a) podem ser assimiladas pelos sujeitos desde muito
cedo, durante suas vivéncias sociais, culturais e educativas. Assim, a crianca, ao
interagir com o mundo que a cerca, pode incorporar visdes preconceituosas sobre
seu préprio grupo étnico-racial, seja de modo inconsciente, seja porque acredita
reproduzir o que € socialmente aceito ou considerado certo (Cavalleiro, 2010).

Nessa direcdo, conforme apontado por Bento (2021), € imprescindivel romper
com o siléncio escolar perante as relacdes étnico-raciais, de modo a investir em
diretrizes governamentais enderecadas a investigacdo e ao aprimoramento da
formacdo docente, do curriculo e da acdo pedagdgica. Nao obstante, a autora
chama atencao para a urgéncia de adotarmos um olhar critico e sensivel frente aos
brinquedos, livros e materialidades explorados na Educacao Infantil que, potentes
para a efetivacdo de uma educacdo antirracista, implicam a garantia da
representatividade nos diversos momentos, espacos e recursos utilizados no dia a
dia.

A luta pela garantia de direitos relacionados a educacdo, empreendida pela
comunidade negra, conquistou notorio apoio e visibilidade a partir da aprovacao da
Lei 10.639/03 (Brasil, 2003), que torna obrigatério o ensino da historia e da cultura
africana e afro-brasileira em todas as instituicbes de Ensino Fundamental e Médio
do pais. Também merecem destaque as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana — DCNERR, instituidas por meio da aprovacao do parecer CNE

003/2004 (Brasil, 2004), que determina a obrigatoriedade do ensino da cultura
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africana e afro-brasileira em toda Educacéo Basica, incluindo, portanto, a Educacéo
Infantil. Consequentemente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantii — DCNEI (Brasil, 2010) determinam que as creches e pré-escolas, na
construcdo de suas propostas pedagdgicas, devem garantir a interacao, o respeito e
a valorizacdo das historias e culturas africanas e afro-brasileiras, visando a combater
o racismo e a discriminacao.

Segundo as DCNERR (Brasil, 2004), o reconhecimento exige equidade de
direitos fundamentais alinhada a apreciacdo da diversidade que singulariza os(as)
negros(as) em relacdo aos demais povos que integram a populacédo brasileira. Tal
processo requer a transformacdo das formas de falar e interagir com pessoas
negras, bem como de olha-las, tratd-las e pensar sobre elas, de modo a
(re)conhecer suas diferentes historias e culturas. Assim, pretende-se desconstruir o
mito da democracia racial na sociedade brasileira, segundo o qual os(as) negros(as)
nao alcancam o mesmo degrau que os(as) brancos(as) devido a falta de
competéncia ou interesse, omitindo-se séculos de desigualdade e marginalizacao
impostos pela estrutura social hierarquica aos(as) africanos(as) e afro-
brasileiros(as).

O documento também enfatiza que, para reconhecer a relevancia desses
povos, € fundamental combater quaisquer formas de rejeicdo aos(as) estudantes
negros(as) em virtude da cor de sua pele. Do mesmo modo, é preciso lugar contra o
menosprezo do fato de seus/suas antepassados(as) terem sido explorados(as) e
escravizados(as), uma vez que esses sujeitos devem ser encorajados a prosseguir
os estudos, sendo-lhes assegurado o direito de acessar e estudar as questdes que
dizem respeito a comunidade negra. Ademais, as instituicbes educacionais cabe
dispor de instalacbes e equipamentos sélidos, atualizados, com professores(as)
competentes no dominio dos objetos de conhecimento e comprometidos com a
educacado antirracista e intercultural de negros(as) e brancos(as), no sentido de se
relacionarem com respeito, tornando-se capazes de corrigir atitudes e palavras de
preconceito, racismo e discriminacao (Brasil, 2004).

Compreendendo o trabalho com a literatura africana e afro-brasileira
enquanto elemento crucial para o reconhecimento e representacao das diferencas
dentro e fora dos espacos pré-escolares, e para a provocacao de (re)construcdes
identitarias necessarias a consolidacao do sentimento de pertencimento étnico-racial

(Costa, 2019), formulamos, como pergunta de pesquisa: de que maneira o trabalho
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com a literatura africana e afro-brasileira pode contribuir para a constru¢do de
praticas pedagogicas interculturais e decoloniais na Educacéo Infantil, a partir da
perspectiva de educadoras e gestoras’?

Levando em conta a indissociabilidade presente entre cultura e educagéo,
visto que “[...] ndo ha educacao que nao esteja imersa na cultura da humanidade e,
particularmente, no momento histérico em que se situa” (Moreira; Candau, 2003,
p.159), a escola, como instituicdo social, € responsavel pela organizagéo,
transmissao e socializagdo das mais diversas culturas. Logo, os(as) educadores(as)
precisam rever seus posicionamentos, implementando praticas pedagogicas que
combatam a desigualdade e salientem as representacdes positivas das culturas
negras (Veiga, 2023).

Nessa perspectiva, € fundamental assumir praticas interculturais e decoloniais
na Educacdo Infantil, haja vista a essencialidade representada pela relacéo
interativa e critica entre as culturas mediante os processos de compreensao e
ressignificacdo de nossa coexisténcia, questionando padrdes e a légica etnocéntrica
(Fleuri, 2013). Segundo Vera Maria Ferrdo Candau (2013), o carater homogeinizador
das instituicbes escolares estd cada vez mais evidente e, por essa razdo, €
necessario problematiza-lo com base nas diferencas e na interculturalidade.

Conforme assevera Candau (2012), a interculturalidade, sob uma perspectiva
critica, equivale a uma concepcao que problematiza as diferencas e desigualdades
historicamente estabelecidas entre o0s diversos grupos sociais e culturais,
contribuindo para a formacéo de sociedades que reconhecam as diferengcas como
pilares democraticos. Além disso, deve-se assumir o compromisso de oportunizar
novas e equitativas formas de convivéncia entre sujeitos de identidades
socioculturais distintas, processo que implica o empoderamento daqueles(as) que,
ao longo da historia, foram marginalizados(as).

Sob essa Otica, a interculturalidade critica relaciona-se diretamente a
perspectiva decolonial, que busca, como expressa Catherine Walsh (2009, p. 24),
“[...] desescravizar as mentes, como dizia Malcolm X; e desaprender o aprendido
para voltar a aprender, como argumenta o avé do movimento afroequatoriano Juan

Garcia”. Trata-se, portanto, de uma abordagem voltada a problematizar e

!Cabe esclarecer que, inicialmente, a proposta da pesquisa previa somente a participacdo das
professoras da unidade. No entanto, durante o processo de convite, as gestoras manifestaram
espontaneamente interesse em integrar o estudo, compondo, assim, o grupo de participantes.
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desconstruir as estruturas sociais, politicas e epistémicas que sustentam a
colonialidade vigente até os dias de hoje, a qual, por sua vez, favorece a
manutencdo dos “[..] padrées de poder enraizados na racializagdo, no
conhecimento eurocéntrico e na inferiorizagcdo de alguns seres como menos
humanos” (Walsh, 2009, p. 24).

Diante do exposto, 0 objetivo geral da presente pesquisa € compreender de
gue maneira o trabalho com a literatura africana e afro-brasileira na Educacéo
Infantil pode contribuir para a implementacé@o de praticas pedagodgicas interculturais
e decoloniais, a partir da perspectiva de docentes e gestoras, tendo em vista os
processos de valorizacdo e identificacdo étnico-racial na infancia. Para tanto,
definimos, como objetivos especificos: i) identificar a concepcao das professoras e
gestoras sobre educacado intercultural, decolonial e antirracista; ii) analisar as
maneiras pelas quais tais educadoras vém trabalhando a literatura africana e afro-
brasileira com as criancas pequenas, haja vista a garantia de praticas pedagogicas
interculturais e decoloniais; iii) discutir as contribuicdes da literatura africana e afro-
brasileira para a formacédo do(a) professor(a), em uma perspectiva antirracista; iv)
produzir, a partir dos resultados da pesquisa, um material de apoio ao(a)
professor(a), mais precisamente, um e-book com orientacbes e indicacdes que
colaborem para a ressignificacdo de concepcBes e praticas pedagogicas
antirracistas.

Diante de tais objetivos, elegemos, no ambito metodoldgico, uma abordagem
qualitativa, por meio de pesquisa exploratdria realizada junto as professoras e
gestoras atuantes em uma EMEI pertencente a Rede Municipal de Educacéo de Séo
Paulo. Como instrumentos de produgcéo e coleta de dados, foram utilizados: a)
circulo epistemol6gico promovido com as docentes e gestoras da Educacao Infantil;
e b) investigacdo documental, técnica que, segundo Menga Ludke e Marli Elisa
Dalmazo Afonso André (2020), pode complementar as informacfes obtidas por
outros instrumentos de coleta. Neste estudo, examinamos uma amostra dos
planejamentos das educadoras participantes da pesquisa, bem como o Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) da unidade, documento que fundamenta as concepcdes
e praticas pedagdgicas desenvolvidas na instituigao.

Desse modo, partimos da hipétese de que a literatura africana e afro-
brasileira constitui uma preciosa linguagem por meio da qual podemos acessar,

investigar, reconhecer e valorizar historias, culturas, saberes, crengas, valores e
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identidades dos povos africanos e afrodescendentes, interagindo com eles a fim de
desconstruir imagens estereotipadas e inferiorizadas que lhes foram historicamente
atribuidas. Nessa dire¢do, admitindo a inter-relacdo presente entre os diferentes
grupos socioculturais, mas sem desconsiderar as relagdes de disputa e poder
existentes entre eles, pensamos a potencialidade a ser representada pela literatura
africana e afro-brasileira perante os processos de identificacdo e valorizacdo étnico-
racial das criangas de 4 a 5 anos de idade, profundamente marcados pela
alteridade.

A presente dissertacdo esta estruturada em nove secdes, a contar desta
Introducdo, na qual apresentamos o tema da investigacdo e 0s objetivos que a
direcionaram. Em seguida, na secdo dois — “Levantamento bibliogréfico: critérios e
processos” —, detalhamos os critérios adotados e o percurso de elaboracdo do
levantamento, apresentando o que foi produzido sobre o tema, as lacunas existentes
e os referenciais tedricos que contribuem para o embasamento da pesquisa.

Na secéo trés — “Educacéo Infantil e as relagBes étnico-raciais na primeira
infancia” —, discorremos acerca do processo de identificacdo étnico-racial na
infancia, contemplando o preconceito, o racismo e a discrimina¢do, bem como seus
impactos no cotidiano da Educacéo Infantil, considerando a crianga como sujeito de
direitos e protagonista da sua histéria, cujo pensamento racial se forma desde a
mais tenra idade. Nessa direcdo, salientamos a importancia e 0s pressupostos de
uma educacéo antirracista, aléem do direito de as criangas conhecerem as histérias e
culturas de seus povos de origem, a fim de se reconhecerem como parte de um pais
constituido por diversas etnias, percurso essencial a construcéo de sua identidade e
autoimagem.

Ainda na referida secdo, analisamos o conceito de interculturalidade,
colonialidade e decolonialidade, assim como a relagédo entre a educacéo intercultural
e 0 papel da educacdo popular de Paulo Freire, destacada pela luta ético-politica
contra a desigualdade social, cuja principal referéncia € a acao cultural. Nesse
ambito, pensamos a literatura africana e afro-brasileira como uma oportunidade de
(re)contar a historia dos povos africanos e afrodescendentes, partindo de outros
olhares e vivéncias, contribuindo para os movimentos de reconhecimento,
construcéo e pertencimento étnico-racial na primeira infancia.

Na secdo quatro — “A literatura africana e afro-brasileira na formagdo das

criangas pequenas” —, resgatamos 0 conceito e a trajetdria da literatura infantil no



35

Brasil, a qual foi iniciada por meio das producdes do escritor paulista Monteiro
Lobato, cujas obras reafirmavam a visdo historicamente inferiorizada atribuida ao(a)
negro(a). Em seguida, apresentamos um estudo sobre a representacdo dos povos
africanos e afrodescendentes em obras literarias infantis brasileiras desde a década
de 20 até os dias atuais, considerando a promulgacdo da Lei 10.639/03 (Brasil,
2003).

Na sequéncia, a se¢ao cinco — “Percurso Metodologico” — trata da estrutura
metodoldgica da investigacdo, enfatizando a op¢édo pela abordagem qualitativa de
cunho exploratoério, incluindo o uso da técnica do circulo epistemolégico e da
investigacdo documental para a coleta e geracédo de dados, assim como a técnica de
andlise de conteudo para sua interpretacdo. Ademais, nessa secao, apresentamos o
campo de estudo e o perfil das educadoras e gestoras que colaboraram para esta
pesquisa.

Ja a sexta secdo —“A literatura africana e afro-brasileira na efetivacdo de
praticas pedagogicas interculturais e decoloniais na Educacdo Infantil: com a
palavra, professoras e gestoras” — se organiza em torno das cinco categorias de
analise que orientaram a pesquisa, a saber: (i) percepcdes docentes sobre
educacado intercultural, decolonial e antirracista; (i) a criangca pequena e a
construcdo do pensamento racial; (iii) representacao, identificacdo e pertencimento
étnico-racial na literatura infantil; (iv) concepcdes e praticas de docentes e gestoras
sobre a literatura africana e afro-brasileira na Educacédo Infantii e a formacéo
identitaria das criancas pequenas; e (v) interculturalidade, decolonialidade e
antirracismo na literatura infantil. Tais categorias foram definidas a partir do
referencial tedrico elaborado ao longo da revisédo sistemética de literatura e regeram
o tratamento analitico das discussdes realizadas no circulo epistemolégico com as
professoras e gestoras.

A sétima se¢do — “Educacao antirracista, interculturalidade e decolonialidade
nos documentos da EMEI: um olhar sobre o Projeto Politico-Pedagogico e o
planejamento das educadoras” — busca reconhecer e investigar as concepcdes de
infancia, crianca, identidade e rela¢des étnico-raciais que permeiam esse documento
e fundamentam as praticas pedagdégicas das educadoras em questdo. O exame
conjunto do PPP, do planejamento das professoras e do circulo epistemologico
possibilitou compreender as concepcbes e praticas das docentes e gestoras

relacionadas a literatura africana e afro-brasileira na Educacgédo Infantil, bem como
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suas contribuicbes para a efetivacdo de praticas pedagogicas interculturais e
decoloniais nesse contexto educativo.

Em seguida, na sec¢éo oito — “Produto Educacional - Tecendo Identidades: a
literatura africana e afro-brasileira na construcdo de uma Educacdo Infantil
intercultural e decolonial” —, apresentamos o0 produto desta investigacdo: um
caderno de apoio pedagogico em formato de e-book. Nesse momento, detalhamos
sua intencionalidade, estrutura e sec¢fes, além das indicacbes e orientacdes que o
compdem. O material tem como propdsito fomentar debates, ideias, saberes e
reflexdes que apoiem professores e professoras da Educacao Infantil na elaboracéo
e implementacdo de praticas pedagdgicas interculturais e decoloniais junto as
criancas pequenas, assumindo a literatura africana e afro-brasileira como eixo
central. Ressaltamos que a construcao do caderno se fundamenta nos resultados da
pesquisa, especialmente a partir da analise do circulo epistemoldgico realizado com
as gestoras e educadoras, de seus planejamentos e do PPP da unidade onde o
estudo foi desenvolvido.

Por fim, na secao nove — “Encerrando fios, abrindo caminhos: consideracdes
finais” —, tecemos as consideracdes finais da investigacdo, retomando o0s objetivos
e a hipotese do estudo. Além disso, destacamos a percepcdo das educadoras e
gestoras participantes acerca da relevancia da literatura africana e afro-brasileira
como linguagem potente para o reconhecimento e a celebragdo das memorias,
culturas e identidades negras na Educacdo Infantil. Nessa parte, também
revisitamos 0s principais avancos, limites e desafios identificados ao longo da
pesquisa, evidenciando tanto os esforcos institucionais expressos no PPP e nas
praticas docentes quanto as lacunas que ainda persistem no cotidiano pedagdgico.
A secado encerra-se apontando para a contribuicdo do produto educacional a ser
elaborado e reafirmando a urgéncia de uma Educacéo Infantil comprometida com os
principios antirracistas, interculturais e decoloniais.

Por meio do presente trabalho, esperamos colaborar para a concretizacdo de
uma pratica pedagogica dedicada a superacdo das desigualdades raciais, em
conformidade com a Lei n° 10.639/03 (Brasil, 2003). Ademais, pretendemos, com
este estudo, convidar criancas e educadores(as) a ressignificarem seus modos de
ler, “ser e estar no mundo” (Brasil, 2006, p. 58), lutando em defesa das diferencas

que nos tornam humanos(as).
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2 LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO: CRITERIOS E PROCESSOS

Na presente se¢do, esclarecemos 0s critérios e 0 processo de construgéo do
levantamento bibliografico que, associado a outras bases teodricas e legais, compds
o referencial tedrico da pesquisa, enfatizando as producdes cientificas que dialogam
com o0s eixos centrais do estudo — Educacao Infantil, relagbes étnico-raciais,
literatura africana e afro-brasileira, interculturalidade, decolonialidade e educacgao
antirracista. Tais investigagbes possibilitam identificar os entraves e possibilidades
gue atravessam a educacao na e para as relacdes étnico-raciais desde a primeira
infancia, afetando diretamente as reflexées e a interpretacdo dos resultados obtidos
a partir desta investigacao.

Para a realizacdo dos estudos necessarios a fundamentacdo da tematica
apresentada, promovemos um levantamento bibliografico com um recorte temporal
de publicacdes concentradas entre os anos de 2003 a 2024, norteando-se pela Lei
n° 10.639 de 09 de janeiro de 2003 (Brasil, 2003). Vale lembrar que esta ultima
altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional de 1996 — LDBEN n°
9394/96 (Brasil, 1996), incluindo a obrigatoriedade do ensino da histéria e da cultura
africana e afro-brasileira no curriculo oficial das instituicées de educacéo béasica de
todo o Brasil.

Além disso, utilizamos as seguintes palavras-chave, com as quais realizamos
variadas combinacfes: pré-escola, relacbes étnico-raciais, educacao antirracista,
literatura infantil, literatura africana e afro-brasileira, cultura africana, cultura afro-
brasileira, interculturalidade e decolonialidade.

Doravante, apresentamos 0s resultados obtidos, iniciando pelos encontrados
na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD). Nela, localizamos 4
publicacdes que, por considerar as criancas como sujeitos de pesquisa (Enumo,

2024), contribuem, a nosso ver, para a discussao da tematica:

Quadro 1 - Levantamento bibliografico (BDTD)

Nome Titulo Ano Tese/Dissertacéo
Cristina Teodoro | Identificacdo 2011 Tese
Trinidad étnico-racial na

voz de criangas

em espacos de
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educacéo infantil.

Tarcia Regina da | Crianca e negra: | 2015 Tese
Silva o] direito a
afirmacao da

identidade negra

na educacéo

infantil.
Jéssica de Souza | A identidade da | 2018 Dissertacao
Barbosa crianca negra na

educacéo infantil:
representacées a
partir dos
brinquedos e

brincadeiras.

Elisa Amanda | Bell Hooks e a | 2023 Dissertacao
Santos do | Trilogia do
Amaral Ensino:

contribuicbes
para uma
educacéo infantil

antirracista.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em sua tese, Trinidad (2011) analisou como as criancas de 4 a 5 anos de
idade compreendem as relagfes étnico-raciais e constroem sua identidade racial. Os
resultados apontaram que as criangcas pequenas ja demonstram compreender 0s
sentidos e os significados dados a brancos(as) e negros(as), verbalizando o desejo
de apresentarem caracteristicas associadas ao grupo de pessoas brancas, como 0
cabelo e a tonalidade da pele.

Ainda sobre o processo de construcdo identitaria ao longo da primeira
infancia, em seu estudo, Barbosa (2018) buscou compreender a relevancia de
brinquedos e brincadeiras na elaboracdo da identidade étnico-racial das criancas
negras. Entre suas consideracfes, a autora destacou que as caracteristicas fisicas,
como o cabelo e a cor da pele, correspondem a marcadores identitarios claramente
percebidos pelas criancas em suas relagbes étnico-raciais, as quais sao
influenciadas pelos brinquedos e brincadeiras, impactando, por conseguinte, a

consolidagéo da identidade racial negra.
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Silva (2015), por sua vez, investigou os elementos norteadores de praticas
educativas antirracistas, ancoradas na concepc¢ao intercultural, adotadas em uma
instituicdo municipal de educagéao infantil do Recife (PE), bem como sua relevancia
para os movimentos de identificacdo étnico-racial das criangas negras. A analise dos
dados evidenciou que o trabalho pedagodgico desenvolvido na e para as relacbes
étnico-raciais — promovido apenas por parte da equipe educadora, uma vez que
nem todos(as) percebem sua importancia — tem favorecido a assungao positiva das
diferencas pelas criangas, incluindo as negras que, neste estudo, se sentiram
orgulhosas ao perceberem suas origens e identidades. Entretanto, a pesquisa
apontou que as estratégias de afirmacdo positiva muitas vezes se centram nas
meninas, em seus corpos e cabelos, conferindo pouca visibilidade aos meninos
negros.

A perspectiva antirracista no contexto da Educacao Infantil também se fez
presente na dissertacdo de Amaral (2023), que procurou analisar as contribuicdes
oferecidas pela Trilogia do Ensino de bell hooks? para a educagdo infantil
antirracista. Composta pelos livros Ensinando a Transgredir: a educagdo como
pratica da liberdade (2013), Ensinando comunidade: uma pedagogia da Esperanca
(2021), e Ensinando pensamento critico: sabedoria pratica (2020), essa trilogia,
segundo a pesquisadora, contribui decisivamente para direcionar as praticas
educativas no sentido da ndo conformidade, da ndo aceitacdo diante das dinamicas
discriminatorias. A partir de suas producdes, hooks, muito influenciada pela obra de
Paulo Freire, convida-nos a educar, aprender e viver com esperanca, liberdade e
humanidade, trabalhando “[...] pelo fim da dominagdo em todas as suas formas,
questionando o modelo de educacao bancaria e em defesa do pensamento critico
que, segundo a autora, nos empodera” (Amaral, 2023, p. 77).

Apos o levantamento bibliografico realizado na BDTD, ampliamos o corpus
tedrico ao incluir artigos encontrados na base de dados da SciELO, discriminados a

sequir:

’Gloria Jean Watkins (1952 — 2021) foi uma escritora e militante feminina, cujas obras enfocam
principalmente o estudo de sistemas de dominacdo e opressao, em especial os associados a
questdes étnico-raciais, socioeconémicas e de género. Adotou como pseudbnimo o nome de sua
avo(bell hooks) e preferiu que fosse escrito em letras mindsculas, a fim de focalizar suas reflexdes,
em detrimento de si mesma. Mais informacdes sobre a autora podem ser lidos em:
http://grafiasnegras.blogspot.com/2013/10/personalidades-negras-bell-hooks.html. Acesso em: 23
nov. 2024.
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Quadro 2 - Levantamento bibliografico (SciELO)

Nome Titulo Ano Periodico

Nilma Lino | Cultura negra e | 2003 Revista Brasileira
Gomes educacéo. de Educacéo
Maria da | Psicossociologia e | 2007 Academia
Consolacéo negritude: breve Paulista de
André reflexdo sobre o Psicologia

ser  negro" no

Brasil.
Vera Maria | Direitos humanos, | 2008 Revista Brasileira
Ferrdo Candau educagéo e de Educacéo

interculturalidade:

as tensdes entre

igualdade e
diferenca.
Vera Maria | Diferengas culturais, | 2012 Educacao &
Ferrdo Candau interculturalidade e Sociedade
educagéo em

direitos humanos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em seu artigo, Gomes (2003) buscou compreender a relagcdo vigente entre
cultura, cultura negra e educacédo, salientando que a cultura negra corresponde a
uma particularidade que, construida sociohistoricamente por um grupo étnico-racial
especifico, se faz presente no modo de vida dos(as) brasileiros(as),
independentemente de seu pertencimento étnico. Nesse sentido, a autora ressalta
que as discussBes concernentes a cultura negra nao podem desconsiderar a
existéncia do racismo e da desigualdade entre negros(as) e brancos(as) em nossa
sociedade, percepcdo necessaria a desconstrucdo de praticas educativas que
eventualmente coloquem a cultura negra no lugar do exotico e do folclore.

Outrossim, André (2007) investigou os processos de subjetivacdo dos(as)
afro-brasileiros(as), examinando os conceitos de “negro” e “negritude”, abstracdes
que tém sido empregadas desde a instituicdo do sistema escravista no Brasil, com
vistas a justificar e anunciar uma suposta inferioridade dessa populacdo. Tal debate
€ considerado pela pesquisadora como importante a compreensao dos
relacionamentos inter-raciais e dos sofrimentos advindos de experiéncias

discriminatorias vividas pelos(as) afro-brasileiros(as).
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Tendo em vista a urgéncia de efetuar discussodes relativas ao reconhecimento

e a valorizacdo das diferencas culturais em nosso contexto social, dada a

imensuravel quantidade de criancas e jovens rejeitados(as) e discriminados(as) no

cotidiano educacional,

Candau (2008; 2012) examinou os diversos sentidos

atribuidos aos termos “igualdade” e “diferenga”, estabelecendo uma relacdo de

tensdo entre ambos. O intuito da pesquisadora era apresentar a perspectiva de

educacdo intercultural elaborada nos ultimos anos e enfatizar a inter-relagéo entre a

referida temética e a educacdo em direitos humanos.

Outra base consultada foi o portal de Periddicos Capes, do qual selecionamos

23 artigos cientificos decisivos para o embasamento e a abordagem da tematica,

elencados a seguir:

Quadro 3 - Levantamento bibliogréafico (Capes)

Nome Titulo Ano Periodico
Nilma Lino Gomes Educacédo, identidade | 2003 Educacéo e Pesquisa
negra e formagdo de
professores/as: um
olhar sobre o corpo
negro e o cabelo
crespo.
Antonio Flavio Barbosa | Educagdo Escolar e | 2003 Revista Brasileira de
Moreira; Vera Maria | cultura(s): construindo Educacéo
Ferrdo Candau caminhos.
Fatima Oliveira Ser negro no Brasil: | 2004 Estudos Avancados
alcances e limites.
Maria Cristina Soares Imagens do negro na | 2005 Educacao e Pesquisa
de Gouvéa literatura infantil
brasileira: analise
historiografica.
Petronilha Beatriz Aprender, ensinar e | 2008 Educacéo
Gongalves e Silva relagBes étnico-raciais
no Brasil.
Conceicéo Evaristo Literatura negra: uma | 2009 Scripta
poética de nossa afro-
brasilidade.
Claudia Regina de O protagonismo negro: | 2009 Acervo

Paula

0 movimento negro na

luta por uma educacéo
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antirracista.

Fabiana Oliveira; | Infancia, raca e | 2010 Educacao em Revista
Anete Abramowicz “paparicagao”.
Luiz Fernandes de | Pedagogia decolonial e | 2010 Educag&o em Revista
Oliveira; Vera Maria | educacao antirracista e
Ferrdo Candau intercultural no Brasil.
Thais Augusta Cunha | Processos de | 2012 Psicologia em Revista
de Oliveira Maximo et | identidade social e
al. exclusdo racial na

infancia.
Ivanilde Apoluceno de | Cultura e | 2012 EccoS - Revista
Oliveira Interculturalidade  na Cientifica

Educacdo Popular de

Paulo Freire.
Nilma Lino Gomes; | As praticas | 2013 Educar em Revista
Rodrigo Ednilson de | pedagogicas de
Jesus trabalho com relacdes

étnico-raciais na

escola na perspectiva

de Lei 10.639/2003:

desafios para a politica

educacional e

indagacdes para a

pesquisa.
Edgar Roberto Kirchof; | A diferenga  étnico- | 2015 Revista Eletrdnica de
lara Tatiana Bonin; | racial em livros Educacéo
Rosa Maria Hessel | brasileiros para
Silveira criancas: analise de

trés tendéncias

contemporaneas.
Petronilha Beatriz | Criancas negras entre | 2015 Revista Eletrbnica de
Gongalves e Silva a assimilacdo e a Educacao

negritude.
Darianny Aradjo dos | Curriculo intercultural | 2017 Revista TEIAS
Reis critico na  escola:

Formacdo que produz

diferencas.
Luciene Franceschini; | "Me empresta o lapis | 2017 Revista Cocar

Marta Regina Paulo da

Silva; Renata

cor da pele?". "pele de

gquem?": decolonizando
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Fernandes Borrozzino

curriculos na educacao

Marques infantil.
Tarcia Regina da Silva; | O curriculo para a | 2018 Nuances: Estudos
Adelaide Alves Dias; primeira infancia e sobre Educacgéo
Ana Luisa Nogueira de | identidade racial da
Amorim crianga e negra.
Fernanda da Silva | Entre diasporas e | 2019 Revista Direitos
Lima; Bruna Baggio | insurgéncias: a luta Culturais
Crocetta antirracista das
comunidades
quilombolas no Brasil
na perspectiva da
educacéo intercultural.
Flavia Motta; | Questbes Raciais para | 2019 Educacado & Realidade
Claudemir de Paula Criancas: resisténcia e
denuncia do néo dito.
Gabriela de Oliveira Educacédo intercultural | 2021 Eventos Pedagdgicos
Melo critica e antirracista:
concepcdes e praticas
nas escolas da cidade
de Sinop, Mato
Grosso.
Catherine Walsh; | “Outros” saberes, | 2021 Revista X
Juliana Fogiato | “outras” criticas:
Rodrigues reflexbes sobre as
politicas e as praticas
de filosofia e
decolonialidade na
“outra” América.
Marta Regina Paulo da | Literatura afro- | 2023 Educacao & Formacao
Silva brasileira na educacéo
infantil:  desafios a
formacao docente.
Cristiane Rodrigues | O desenvolvimento da | 2023 Revista Literatura em

Vieira; Sidio Werdes
Sousa Machado; Ruth

Maria Mariani Braz

literatura infantii no

Brasil.

Debate

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Em seu artigo, Gomes (2003) discutiu representacdes e concepc¢des acerca
do corpo negro e do cabelo crespo construidas dentro e fora do ambiente escolar,
com base em depoimentos oferecidos por homens e mulheres negros(as)
entrevistados(as) durante a realizacdo de sua pesquisa etnogréfica de doutorado,
ocorrida em salBes étnicos de Belo Horizonte (MG). Dentre as analises realizadas
pela autora, as instituicbes educacionais apareceram em multiplos depoimentos
como um espago significativo no qual também se desenvolve o tenso processo de
construcdo das identidades negras que, lamentavelmente, nem sempre sao vistas
de maneira positiva. Um dos resultados obtidos indicou que o corpo, enguanto
suporte de construcdo identitaria negra, ainda ndo tem sido um tema privilegiado
pelo campo educacional, especialmente pelos estudos relacionados a formacéo de
professores(as) e a diversidade étnico-cultural.

Por sua vez, Oliveira (2004), Paula (2009), Maximo et al. (2012), Silva (2015),
Silva, Dias e Amorim (2018), Motta e Paula (2019), em suas pesquisas, analisaram
como a discriminacao racial e o ideal de branqueamento fazem-se presentes nas
relacbes inter-raciais construidas entre as criancas pequenas, afetando
negativamente a formacdo da autoimagem e o sentimento de pertencimento das
criancas negras, e refletindo as concepcgdes racistas e etnocéntricas que assolam a
histéria da sociedade brasileira. Sob esse viés, as investigacdes ressaltaram a
necessidade de préaticas pedagoégicas promotoras de equidade racial, aspirando a
consolidacdo de uma identidade étnico-racial positiva das criangas negras, incluindo
a celebracdo de suas caracteristicas fisicas, bem como de narrativas, saberes,
crencas, concepgbes e valores que compdem as culturas africanas e afro-
brasileiras. Nessa mesma perspectiva, Gomes e Jesus (2013), Gomes (2003), Paula
(2009), Silva (2015), Silva, Dias e Amorim (2018) e Motta e Paula (2019) ainda
indicaram a urgéncia de investimentos direcionados a formacéo docente, tendo em
vista 0 cumprimento da responsabilidade politica representada pelas praticas
pedagogicas antirracistas que, amparadas pela Lei 10.639/03 (Brasil, 2003), sejam
capazes de assegurar uma educacao critica, plural, inclusiva e emancipatoria a
todas as criangas, garantindo o seu reconhecimento e valorizacao étnico-racial.

Refletir sobre as identidades, culturas e saberes a serem reconhecidos e
construidos nas e pelas instituicbes de Educacdo Infantil implica pensarmos a
respeito do curriculo que, enquanto percurso por meio do qual se formam 0s sujeitos

(Goodson, 1997), necessita ser ressignificado pelos(as) educadores(as),
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gestores(as), criancas e demais membros da comunidade escolar, considerando as
diversas etnias, histérias e linguagens que o compdem. A vista disso, Moreira e
Candau (2003), Silva (2008), Oliveira e Abramowicz (2010), Oliveira e Candau
(2010), Oliveira (2012), Reis (2017), Franceschini, Silva e Marques (2017), Lima e
Crocetta (2019), Melo (2021) e Walsh e Rodrigues (2021) assinalaram, em seus
artigos, a essencialidade de abandonarmos o curriculo monocultural,
homogeinizador, colonizador e etnocéntrico em direcdo a um documento que
consagre as diferentes vozes, olhares, saberes, vivéncias e culturas que nos
compdem, ndo se restringindo a compreensao da cultura do(a) outro(a), mas da
relacdo existente entre essas culturas, recusando-se a aceitar qualquer tipo de
discriminagdo negativa e prezando pela formacédo de sociedades mais justas e
democraticas. Tem-se, assim, a perspectiva intercultural critica que, ao procurar
desenvolver uma relacdo de interacdo e reciprocidade entre os diversos grupos
socioculturais, busca reconhecer e combater as desigualdades sociais, econdmicas
e politicas, de forma a denunciar e confrontar as relacdes e os conflitos de poder.

Pensando-se na literatura infantii — especificamente na literatura africana e
afro-brasileira — como oportunidade de assegurar o reconhecimento, a investigacéo
e a valorizacdo de narrativas, concepc¢fes, costumes, culturas e identidades dos
povos africanos, baseamo-nos no artigo de Vieira, Machado e Braz (2023) para
compreender o desenvolvimento da literatura infantil no Brasil, bem como suas
caracteristicas, linguagens, transformacdes, temas, propositos e as concepc¢des que
a regeram em cada marco temporal, como 0s conceitos de crianca e infancia que,
por sua vez, foram reconstruidos ao longo dos séculos. No que tange a literatura
africana e afro-brasileira, Gouvéa (2005) buscou, em seu trabalho, analisar as
representacdes sociais sobre o(a) negro(a) presentes nas obras literarias infantis no
Brasil, nas trés primeiras décadas do século XX. Os resultados mostraram que,
nesse periodo, os(as) negros(as) eram retratados de modo estereotipado e
inferiorizado. N&o obstante, ao propor uma suposta imagem de integracdo, as
narrativas o faziam a partir do embranquecimento das personagens, afetando
negativamente a construcdo identitaria das criangas negras.

Kirchof, Bonin e Silveira (2015), a seu turno, analisaram como a literatura
infantil brasileira contemporanea tem abordado as questdes étnico-raciais,
identificando trés principais tendéncias. Na primeira, a diferengca étnica é

representada por meio de situagcdes de racismo “ficcionalizadas” (a serem
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esclarecidas e superadas), sugerindo ao(a) leitor(a) um exercicio de irmandade e/ou
recebimento daqueles(as) tidos(as) como diferentes. Na segunda, mulheres,
criancas e homens africanos(as) e afrodescendentes sdo postos(as) em narrativas
cujo foco néo reside em sua identidade étnico-racial. JA na terceira, encontram-se
titulos que discutem a diversidade em tom exortativo e celebratorio.

Por fim, os artigos de Evaristo (2009) e Silva (2023) trazem importantes
reflexdes em relacdo a literatura africana e afro-brasileira, atentando para as
subjetividades e ancestralidades negras que resgatam. Ao desafiar estereotipos e
concepc¢Oes monoculturais regidas pelo etnocentrismo que ainda permeia os modos
de ser, saber e poder dos(as) brancos(as), a literatura africana e afro-brasileira é
apontada pelas autoras como meio de resisténcia das memorias, identidades e
tradicbes negras, contribuindo substancialmente para o empoderamento e a
autoestima das criancas negras.

Por fim, recorremos a pesquisas disponiveis no site da Universidade
Municipal de Sdo Caetano do Sul, realizadas entre os anos de 2019 e 2024, as
quais apresentam dados atualizados, somados a discussbes relevantes e
pertinentes & nossa investigacdo. E importante enfatizar que, enquanto a primeira
pesquisa foi promovida em uma creche municipal de Sdo Paulo, as demais foram
realizadas no municipio de Santo André, em creches e na pré-escola,

respectivamente.

Quadro 4 - Levantamento hibliografico realizado no site da Universidade Municipal de Sdo Caetano
do Sul

Nome Titulo Ano | Tese/Dissertacao

Cleia Souza Santos | A literatura afro-brasileira na creche 2019 | Dissertagéo
municipal de Sdo Paulo

Vanessa Figueiredo | Formac&o docente: uma travessia possivel | 2023 | Dissertagao
Bonfante e potente na efetivacdo de uma educacédo
antirracista na creche

Aline Aparecida Relagdes étnico-raciais na creche: praticas | 2023 | Dissertagao
Souza de Carvalho que incentivam o respeito ao “outro”

Veiga

Eliane Cristina “Eu sb peto igual o meu pai”: relagbes 2024 | Dissertagao
Uzeloto Enumo raciais na Educacéo Infantil e a leitura de

mundo das criancas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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O estudo de Santos (2019) procurou compreender de que forma as
professoras atuantes em uma creche municipal de Sdo Paulo abordam a literatura
afro-brasileira com as criancas de 0 a 3 anos. Os resultados indicaram a notavel
valorizagéo do trabalho com a literatura infantil pelas docentes, constituindo uma
proposta realizada diariamente por meio de variados procedimentos. No entanto, a
qguestao da diversidade cultural e étnica ndo € considerada nesse trabalho, uma vez
gue a maioria das entrevistadas afirmou apresentar a literatura afro-brasileira de
modo esporadico, por exemplo, no Dia da Consciéncia Negra. Ademais, segundo as
participantes, faz-se necessario trabalhar essa literatura na creche, porém elas
alegaram nao ter formacéao para isso. Em suas considerac¢des finais, a pesquisadora
salientou que a auséncia do tema da diversidade comp®e a cultura do silenciamento
nas instituicdes educacionais, perpetuando as varias formas de colonizacdo, dentre
as quais se destaca o racismo.

Bonfante (2023), por sua parte, investigou quais seriam, na visdo das
educadoras e gestoras participantes do estudo, 0S pressupostos necessarios para
assegurar propostas de trabalho formativo que busquem implementar praticas
antirracistas desde a creche. Os resultados revelaram que, apesar de passadas
mais de duas décadas da promulgacédo da Lei 10.639/03 (Brasil, 2003), ainda nao foi
notado um real e critico entendimento das relacdes étnico-raciais e dos fundamentos
e praticas docentes antirracistas, especialmente com bebés e criancas bem
pequenas. Além disso, notou-se a insuficiéncia de programas de formacéo
continuada capazes de subsidiar a elaboracédo de saberes relacionados ao tema e,
assim, favorecer a realizacdo de acdes de combate ao racismo e a discriminag¢do no
cotidiano das creches.

Veiga (2023) objetivou compreender, de acordo com as percepcdes
levantadas por professoras e assistentes pedagdgicas, de que modo as relacbes
étnico-raciais sdo abordadas no dia a dia das creches municipais de Santo André.
Segundo os resultados obtidos, as instituicbes do municipio adotam medidas
isoladas acerca da tematica étnico-racial, tanto no oferecimento de formacdes
docentes, promovidas pelos(as) assistentes pedagogicos(as), quanto na elaboracéo
do planejamento construido pelos(as) professores(as), o qual ndo envolve todos(as)
na concretizacdo de uma educacdo antirracista, tendo, como consequéncia, a
manutencdo do preconceito racial e da discriminacdo nos espacos da creche.

Evidenciando a caréncia de formacgfes direcionadas a temética, as profissionais
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entrevistadas relataram uma pratica pedagdgica permeada por guestionamentos
relativos a inclusdo das identidades étnico-raciais no cotidiano educacional e,
outrossim, as formas de contemplar e celebrar as criangcas negras, contribuindo
positiva e significativamente para a constru¢ao de sua identidade e autoimagem.

Assumindo os saberes, concepc¢des, sentimentos e vivéncias das criancas no
tocante as questbes raciais como ponto de partida, Enumo (2024) dedicou-se a
compreender, em sua investigacdo, a leitura de mundo das criangas pequenas,
evidenciando de que maneira ela pode contribuir para o alcance de uma educacgao
antirracista no contexto de uma turma da pré-escola. Os resultados revelaram que,
embora a pratica pedagdgica indique abertura ao valorizar as perspectivas das
criancas, essa disposicdo ndo se aplica as discussdes referentes as questbes
raciais, levando em conta que a tematica ndo tem sido tratada com a mesma
relevancia conferida a outros conhecimentos. Ao entrevistar as educadoras,
descobriu-se que elas proprias reconhecem uma lacuna em seus conhecimentos
sobre as questdes raciais, revelando a manutencdo de um curriculo monocultural e
etnocéntrico.

Dentre as consideracdes realizadas pela autora, tem-se que a educacédo para
e nas relacdes étnico-raciais ainda ndo se efetivou nesse espaco. Contudo, escutar
as criancas apresenta-se como valiosa oportunidade para abordar e discutir as
questdes raciais, haja vista que, em suas leituras de mundo, os(as) pequenos(as)
notam diferencas e semelhancas entre si mesmos(as), entre 0os pares e entre os(as)
adultos(as), ora reproduzindo visdes estereotipadas, ora afirmando pertencimentos,
o que denuncia a influéncia da ideologia do branqueamento e as transgressfées aos
padrdes estéticos instituidos por uma sociedade estruturalmente racista. Em suma, o
estudo defende a relevancia da leitura de mundo das criancas para a realizacéo de
uma educacdo antirracista, tendo em vista a Educacdo Infantii como contexto de
acolhimento, escuta e dialogo, no qual educadores(as) e criangas estabelecem
interacOes, brincadeiras, pesquisas e experiéncias de maneira colaborativa e
inclusiva, considerando as diferencas como valor indispensavel.

A partir da analise das pesquisas aqui arroladas, tornam-se evidentes o0s
desafios que ainda interferem na efetivacdo de praticas pedagodgicas interculturais,
decoloniais e antirracistas na Educacéo Infantil, especialmente no que diz respeito
ao processo de formacédo docente, a desconstrucdo de curriculos etnocéntricos e

b

monoculturais, e a valorizacdo das identidades negras desde a infancia. Nesse
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contexto, a literatura africana e afro-brasileira representa uma valiosa oportunidade
de promover o reconhecimento e a celebracdo das culturas e ancestralidades
negras, potencializando o processo de construcdo da autoestima e do pertencimento
étnico-racial das criancas negras. Destarte, o levantamento bibliografico néo
somente embasa teoricamente a investigacdo, como também indica caminhos e
possibilidades para efetivar uma educacdo seguramente comprometida com a
garantia da equidade racial e do respeito as diferencas em meio a espacos e
contextos educativos democraticos, plurais e emancipatoérios.

Ao perceber os elementos que contribuem para a efetivacdo de praticas
pedagdgicas interculturais, decoloniais e antirracistas nha Educacéo Infantil ou que as
dificultam, pensamos ser necessério e relevante reconhecer e analisar as
percepcdes de docentes e gestoras em relacdo a importancia do trabalho com a
literatura africana e afro-brasileira junto as criancas pequenas, considerando-se seus
processos de pertencimento e valorizacdo étnico-racial, intrinsecamente assinalados

pela diferenca.
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3 EDUCACAO INFANTIL E AS RELACOES ETNICO-RACIAIS NA
PRIMEIRA INFANCIA

Os documentos legais, como a Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 - LDBEN n° 9394/96
(Brasil, 1996) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéao Infantil (Brasil,
2010), consideram a criangca como sujeito de direitos civis, sociais e humanos. Por
essa razao, suas necessidades, seus interesses e suas peculiaridades devem ser
plenamente respeitados. Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (Brasil, 2010, p. 12) asseveram que a crianca, enquanto sujeito
histérico e de direitos, por meio das interacdes, relacdes e praticas cotidianas que
vivencia, “[...] constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura”.

Sob esse viés, em resposta a décadas de movimentos sociais em defesa dos
direitos das criancas, a Educacdo Infantil publica, gratuita e de qualidade,
corresponde a um dever do Estado e a um direito de todas as criancas de 0 a 5 anos
de idade, previsto na Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988).
Concomitantemente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 —
LDBEN n° 9394/96 (Brasil, 1996), em seu art. 29°, estabelece que a Educacéo
Infantil:  “[...] primeira etapa da educacdo basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até cinco anos de idade, em seus aspectos
fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade”.

Tem-se, assim, a concepcao de crianca como protagonista de sua historia,
sujeito de direitos e de aprendizagens, cujo desenvolvimento cognitivo, fisico,
afetivoemocional, social, linguistico e cultural deve ser promovido a partir das
propostas e vivéncias oportunizadas nos espacos da Educacdo Infantil, de modo
democratico, significativo, ludico e interativo, levando em conta suas mudltiplas
historias, culturas, linguagens, saberes e experiéncias de mundo (Veiga, 2023).
Contudo, ainda observamos, no interior de espagcos educacionais,
experiéncias marcadamente eurocéntricas e adultocéntricas, que concebem a
crianga como um “vir a ser”, e a infancia como “[...] uma etapa puramente bioldgica,

convertendo essa fase da vida em apenas uma passagem na qual assimilamos a
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forma de como devemos nos relacionar, € a nos incorporar a sociedade vigente”
(Cypriano, 2021, p. 82).

Posto isso, nesta secdo, fazemos uma reflexdo sobre a criangca negra na
Educacdo Infantil, abordando a questdo do racismo, da discriminacdo e do
preconceito racial nos espacgos pré-escolares, a educacdo para e nas relacdes
étnico-raciais na Educacao Infantil (e sua fundamentacéo legal), bem como as lutas
e resisténcias negras em prol de uma educacgdo antirracista e decolonial das

criangas pequenas.

3.1 A crianca negra na Educacéo Infantil

Ao longo da historia, as criangas foram reconhecidas como o ser da falta,
como imaturas, miniadultos(as) cujos pensamentos, culturas, linguagens e
comportamentos eram invalidados e silenciados. Como mencionado anteriormente,
sua afirmacdo enquanto sujeitos de direitos corresponde a um passo promovido
recentemente em territério nacional, alcancado em 1988 por meio da promulgacao
da Constituicdo Federal (Brasil, 1988). Entretanto, apesar de assegurados pela lei,
muitos de seus direitos ainda néo sao efetivamente garantidos (Santos, 2019).

Segundo pesquisa realizada pela Unicef (2023), intitulada “As multiplas
Dimensbes da Pobreza na Infancia e na Adolescéncia no Brasil”, em nosso pais, ao
menos 32 milhdes de meninas e meninos (63% do total) vivem em condicédo de
pobreza, em suas multiplas dimensdes: renda, educacao, trabalho infantil, moradia,
agua, saneamento e informacéo. A investigacdo, reunindo dados de 2019 a 2022,
apontou que a pobreza multidimensional tem impactado expressivamente 0s grupos
que ja viviam em situacdo de vulnerabilidade socioecondmica, a citar negros(as) e
indigenas, bem como moradores(as) das regides Norte e Nordeste, fenbmeno que
agrava as desigualdades no Brasil.

Em 2019, mais de 4 milhdes de criangcas e adolescentes apresentavam
alguma privacao no direito a educacéao no Brasil (frequentavam a escola com atraso
escolar, sem estarem alfabetizados(as) ou, ainda, encontravam-se fora da escola).
Apoés a pandemia de covid-19, diversos indicadores apresentaram piora, entre eles,
a alfabetizacdo. Em 2022, o percentual de criangas privadas do direito a

alfabetizacdo duplicou em relacdo a 2020, subindo de 1,9% para 3,8%. A negacao
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do direito a alfabetizac&o prejudica substancialmente a aprendizagem e a trajetoria
escolar dos(as) estudantes, afetando principalmente criancas e adolescentes
negros(as) e indigenas (Unicef, 2023).

De acordo com o Censo 2022, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE), a taxa de analfabetismo entre pessoas negras no Brasil é
duplamente superior a taxa entre pessoas brancas, sendo 10,1% e 8,8% entre
pretos(as) e pardos(as), respectivamente, e 4,3% entre brancos(as).
Especificamente entre os(as) jovens de 15 a 18 anos de idade, a taxa entre pessoas
brancas € de 5,4%, ao passo que, entre as pessoas negras, € de 7,1% (IBGE,
2022). Outro dado alarmante diz respeito a quantidade de criancas em situacédo de
trabalho infantil: segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD
continua, 2022), 1, 881 milh&o de criancas e adolescentes vém vivenciando tal
realidade, dos(as) quais 66,3% sao pretos(as) ou pardos(as).

Ainda com base no Censo 2022, 40% dos(as) brasileiros(as) pretos(as) e
pardos(as) vivem em situagdo de pobreza, totalizando praticamente o dobro em
relacdo aos(as) brancos(as) (21%) (IBGE, 2022). Além da desigualdade
socioeconbmica, a desigualdade de acesso a saude faz-se presente na vida das
pessoas negras desde o periodo gestacional, pois, como aponta a pesquisa
realizada pelo Departamento de Informatica do Sistema Unico de Saude (Datasus)
(Ministério da Saude, 2022), mais de 60% das criangas pretas e pardas nascem com
baixo peso no Brasil, a medida que apenas 32,71% das criancas brancas
apresentam o mesmo quadro. Ademais, a taxa de mortalidade infantil por causas
evitaveis, entre criangas pardas e pretas, compreende mais de 55%, enquanto, entre
a populacéo branca, tem-se o percentual de 35,50%.

Posto isso, construir e assumir a identidade racial negra em um pais como o
Brasil constitui um processo extremamente dificil e doloroso, uma vez que sua
imagem vem sendo historicamente relacionada a inferioridade, pobreza,
incompeténcia e outros atributos que a desqualificam (Oliveira, 2004). De acordo
com Maria da Consolagéo Andre (2007, p. 88):

O “ser negro” é visto, historicamente, como um fenémeno negativado,
sendo explicado por vérias ciéncias, em especial pela Psicologia. De acordo
com registros sobre a Africa negra, essa populacdo era considerada impura;
julgamento esse encontrado em documentos religiosos que apresentavam o
negro como herdeiro de Cam e, pela Biologia, era-lhe atribuida uma
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“natureza” negativa. A partir dessas e de outras fontes, o negro é estudado
como um “fendbmeno diferente”, ora analisado como “criagdo divina”, ora
como “obra da natureza”, mas sempre interpretado como defeituoso. Essas
explicagbes passaram a ser registradas como justificativas para explicar a
inferioridade do negro nos aspectos intelectual, emocional e social de sua
personalidade, devido a sua origem africana, tida como primitiva e
animalesca.

Mesmo ap0s a queda do sistema escravista, até a implementacdo do modelo
capitalista, negros(as) ainda s&o considerados(as) seres subservientes e
subalternos(as), sendo tal perspectiva:

[...] naturalizada pelo campo social devido toda bagagem histérica do
“individuo de cor”. Sabemos que a légica da ideologia dominante estabelece
a falsa democracia racial e faz com que o préprio grupo negro, nao
possuindo concepcdo positiva dentre os seus, se sinta submisso. Dessa
forma, muitos dos negros se véem sujeitados a tomar o branco como
modelo, um processo que distende e comporta a perda gradativa da

identidade negra, negros que ndo se reconhecem (Fabrini; Mahl, 2012, p.
27-28).

Uma das interpretacdes que marcam os debates acerca das questdes étnico-
raciais no Brasil corresponde ao mito da democracia racial, postulada pelo sociologo
Gilberto Freyre. Segundo essa suposta democracia, o Brasil representa uma
sociedade sem “linha de cor’, ou seja, sem barreiras legais que impegam a
ascensao social de pessoas negras a cargos oficiais ou a posi¢cdes de prestigio
socioeconémico. Tal ideia deu lugar a construcdo mitica de uma sociedade sem
preconceitos e discriminacdes raciais (Guimaraes, 2002).

Segundo Nilma Lino Gomes (2012) o mito da democracia racial pode ser
compreendido como uma ideologia que se propde a desconsiderar a desigualdade
racial entre brancos(as) e negros(as) como consequéncia das estruturas sociais,
politicas, econbmicas e culturais intrinsecamente racistas, anunciando supostas
condicbes de igualdade de direitos. Nesse sentido, pretende-se negar a
discriminacdo racial negativa contra os(as) negros(as) no pais, bem como perpetuar
estereotipos, preconceitos e discriminagdes historicamente construidos em relacéo a
tal grupo.

Ao considerarmos a existéncia de uma relacéo cordial e harmoniosa entre 0s
povos — ou 0 mito da democracia racial — nos espacgos escolares, declaramos que
todas as criancas sédo atendidas e contempladas de forma igualitaria nas unidades
educacionais, e suas origens, historias, culturas e identidades plurais sao
reconhecidas, respeitadas e representadas equitativamente nos curriculos.

Entretanto, sabemos que a referida igualdade nédo se faz presente nas propostas e
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praticas pedagogicas, mesmo sendo dever da educacao garantir o desenvolvimento
integral, inclusivo e equitativo de todos os sujeitos (Veiga, 2023).

Sobre o orgulho sentido pela crianga afro-brasileira ao conhecer e investigar
suas origens étnico-raciais, bem como o importante papel representado
historicamente por seus povos, salienta Bento (2011, p. 129):

Todas as criancas tém o direito de conhecer a histéria de seus
antepassados, os locais de onde vieram e como eles contribuiram e
contribuem para a construcdo de seu pais. As culturas regionais e as
diferentes formas de se viver sdo importantes para que as criangas se
reconhecam como parte de um pais diverso em culturas. Por meio de
praticas pedagdgicas que resultem em um curriculo qualificado, a educagéo
infantil pode fazer a diferenca na constru¢do de identidades positivas, e

certamente contribuira para que o ciclo perverso existente na realidade de
criangas pequenas seja quebrado.

Assumir-se e perceber-se como pertencente a um grupo especifico sob o
ponto de vista étnico e fenotipico representa um movimento que eminentemente
compde nosso percurso sociocultural por meio da convivéncia com o(a) outro(a).
Logo, trata-se de uma construgdo que perpassa as relagbes que estabelecemos e
as vivéncias que nos diferenciam (Veiga, 2023).

Segundo Tomaz Tadeu da Silva (2014, p. 74-75), “[...] identidade e diferenca
estdio em uma relacdo de estreita dependéncia. A forma afirmativa como
expressamos a identidade tende a esconder essa relacdo. Quando digo ‘sou
brasileiro’ parece que estou fazendo referéncia a uma identidade que se esgota em
si mesma”. Contudo, de acordo com o autor, tal afirmacéao

[...] na verdade, é parte de uma extensa cadeia de “negacdes”, de
expressfes negativas de identidade, de diferengas. Por trds da afirmacao

“sou brasileiro” deve-se ler: “ndo sou argentino”, “ndo sou chinés”, “ndo sou
japonés” e assim por diante, numa cadeia, neste caso, quase interminavel.

Destarte, € justamente na diferenca que o individuo se afirma como um(a)
nao outro(a), articulando-se em um trajeto destacado pela apropriacdo de modelos
que o orientam no modo de se comportar, intervir e de interagir com os(as)
outros(as), com o mundo e consigo mesmo(a), sendo suas memadrias e relatos
pessoais 0s elementos propulsores desse desenvolvimento (Veiga, 2023).

Ao conceituar identidade, Silva (2014, p. 96-97) chama atencdo para o seu
carater mutavel, intrincado e fragmentado, permanentemente construido a partir das

relacdes sociais:
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Primeiramente, a identidade ndo é uma esséncia; ndo € um dado ou um fato
— seja da natureza, seja da cultura. A identidade ndo é fixa, estavel,
coerente, unificada, permanente. A identidade é uma construgdo, um efeito,
um processo de producdo, uma relacdo, um ato performativo. A identidade
€ instavel, contraditéria, fragmentada, inconsistente, inacabada. A
identidade esta ligada a estruturas discursivas e narrativas. A identidade
esta ligada a sistemas de representacdo. A identidade tem estreitas
conexdes com relacbes de poder.

Nesse interim, o autor enfatiza que tanto a identidade quanto a diferenca
devem ser compreendidas como construgcdes sociais resultantes de relagcbes de
poder. Isso significa que sua definicAo ndo é neutra nem espontanea, mas
determinada por disputas simbdlicas e histéricas que envolvem inclusédo e excluséao.
Assim, afirmar uma identidade implica, simultaneamente, tracar fronteiras — indicar
quem € reconhecido como pertencente e quem € colocado a margem. Desse modo,
identidade e diferenca ndo coexistem de forma equilibrada em um campo isento de
hierarquias; ao contrario, constituem espacos tensionados, permeados por forcas
gue impdem significados e delimitam lugares sociais (Silva, 2014).

Afirmar a identidade significa demarcar fronteiras, significa fazer distingbes
entre o que fica dentro e o que fica fora. A identidade esta sempre ligada a
uma forte separagéo entre “nos” e “eles”. [...] Os pronomes “noés” e “eles”
nao sao, aqui, simples categorias gramaticais, mas evidentes indicadores

de posicbes-de-sujeito fortemente marcadas por relagbes de poder (Silva,
2014, p. 82).

Maria do Céu Bessa Freire (2009) aponta o potencial entrave imposto pelas
diferencas que nos formam perante a efetivacdo de uma convivéncia social ética e
respeitosa, haja vista que elas carregam o peso dos indicios provocados pelas
praticas de dominio e estratificacdo forcosamente postas de um grupo sobre outro.
Nessa perspectiva, Jéssica de Souza Barbosa (2018) destaca que somos
levados(as), a partir de uma visdo etnocéntrica, a negativar, ocultar e inferiorizar as
diferencas — especificamente em relacdo ao(a) negro(a) — percepcédo indicadora
do racismo que, ideoldgica e estruturalmente, afeta nossa sociedade, impedindo o
dialogo entre os diferentes grupos sociais e culturais brasileiros (Veiga, 2023).

A criacdo de fronteiras simbdlicas rigidas e o estabelecimento de dicotomias
identitarias entre o que é “ser negro(a)” contrapostas ao que é “ser branco(a)”,
fundamentadas em estereétipos negativos e positivos, sdo frutos do racismo que,
marcado por uma longa historia de submissao e inferioridade imposta aos(as)
negros(as), resultou numa visdo negativa sobre sua historia, cultura e identidade,

levando-os a serem tratados de forma discriminatéria em decorréncia de seus
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aspectos fisicos, biolégicos e culturais (Barbosa, 2018).Para Cavalleiro (2010), essa
relacdo tem sido vivenciada na escola de modo velado e silenciado, despercebido
(ou n&o) pelos(as) profissionais da educagédo que, muitas vezes, se silenciam ou se
omitem perante situagdes de preconceito, racismo e discriminagdo ocorridas entre
as criangas, seja por ndo saberem como intervir em tais situacfes, seja por
preferirem ndo se envolver em conflitos étnicos, ou até mesmo por compactuarem
com pensamentos e atitudes racistas. Os modos diferenciados de tratamento, a
supervalorizacdo de padrdes estéticos europeus e as dificuldades de relacionamento
presentes entre criancas brancas e negras — sem que estas Ultimas saibam ao
menos se defender — sdo fatores que levam, muitas vezes, a negacdo de suas
culturas, de si mesmas e de suas proéprias identidades (Barbosa, 2018).

Segundo a Lei n° 10.639/03 (Brasil, 2003, p. 49), que versa sobre a
obrigatoriedade do ensino da histdria e da cultura africana e afro-brasileira nas
instituicbes educacionais:

[...] [o] papel da educacdo infantil é significativo para o desenvolvimento
humano, a formacgdo da personalidade, a construcdo da inteligéncia e a
aprendizagem. Os espacos coletivos educacionais, nos primeiros anos de
vida, sdo espacos privilegiados para promover a eliminacdo de qualquer
forma de preconceito, racismo e discriminagdo, fazendo com que as
criancas, desde muito pequenas, compreendam e se envolvam
conscientemente em ag¢Bes que conhecam, reconhecam e valorizem a

importancia dos diferentes grupos étnico-raciais para a histéria e cultura
brasileiras.

Embora a garantia do desenvolvimento individual e social sem distin¢ao racial
ou étnica seja um direito de todas as criancas, ainda € comum observarmos a
ocorréncia de falas, atitudes e olhares preconceituosos na Educagéo Infantil. Como
assevera Bento (2012), os(as) educadores(as) tém fomentado a ideia de que esse
segmento seja um espaco harmonioso e sem conflitos de ordem étnico-racial,
entretanto o preconceito racial jA existe desde a primeira infancia, pois as criancas,
ainda pequenas, ao compararem-se umas com as outras, percebem que ha
diferencas entre si e, ao internalizarem concepc¢des e atitudes racistas a partir das
relacbes sociais que vivenciam diariamente, passam a tomar tais diferengcas como
desigualdades.

O documento intitulado “Educacao infantil e praticas promotoras de igualdade
racial” (Silva Junior; Bento; Carvalho, 2012) corrobora a afirmagéo de Bento (2012)

ao revelar que, de acordo com as pesquisas, a discriminacdo e a concepc¢ao de
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pensamento racial comecam desde cedo, ao adverso do que pensa 0 senso comum

(Barbosa, 2018). Sob esse viés,
[...] [ao] reivindicarmos que é necessario abordar na educacdo infantil
aspectos que tratem das relacfes raciais, € porque as marcas raciais, cor,
cabelo, aspectos culturais sdo elementos presentes no cotidiano das
criangas nesta faixa etéria, suscitando-lhes curiosidades e conflitos que néo
podem ser desconsiderados. Muitas vezes, a educadora percebe
prontamente esses conflitos e curiosidades, e age sobre eles [...]. Outras
vezes cala-se por medo de tocar num assunto que a sociedade brasileira

quis esconder, sentindo-se despreparada para aborda-lo (Dias; Silva Junior,
2011, p. 7).

Na visdao de Hédio Silva Junior (2012), embora se note uma crescente
inquietude com relacdo a formacédo de educadores(as) e gestores(as) educacionais
visando a garantia de reflexdes e praticas pedagogicas direcionadas a
representacdo e valorizacdo da pluralidade étnico-racial na Educacao Infantil, as
medidas implementadas acabam por focalizar a admissdo de um posicionamento
inflexivel e coercitivo, repelindo situacfes de preconceito e discriminacdo, quando as
instituicées e seus/suas profissionais podem fazer mais do que isso. Eles(as) devem
cuidar das criancas e educa-las na e para a valorizagdo da diferenca étnico-racial,
visando a construcdo de uma sociedade mais justa, equitativa e inclusiva.

Baseando-se na Convencao sobre os Direitos da Crianca (Brasil, 1990), Silva
Junior (2012), ao olhar o racismo como problema histérico e estrutural que
ultrapassa os muros das instituicGes educacionais, reflete sobre as possibilidades de
otimizar as concepcdes e estratégias pedagogicas, de modo que seus principios e
condutas tenham como finalidade a formacao de cidaddos e cidadéas qualificados(as)
a promoverem a diversidade humana, relacionando-se com ela. Para alcancgar tal
facanha, desde a Educacéo Infantil, o autor faz aluséo a dois angulos:

O primeiro como espac¢o dentro do qual deve ser assegurada a interacao
respeitosa e positiva com a diversidade humana, adequando-se 0s espagos
fisicos, materiais didaticos e paradidaticos e preparando-se educadoras e
funcionarios para serem agentes de promoc¢éo da diversidade; o segundo
angulo situa a Educacéo Infantil como instrumento de transformacéo social
no sentido em que prepara a infancia para valorar positivamente a
diferenca, dissociando diferenca de inferioridade de tal sorte que a médio e
longo prazo o preconceito e a discriminagcdo sejam erradicados da
sociedade. Isto é, ndo basta que a Educacéo Infantil ndo seja ela propria
uma fonte de discriminacdo, cabendo-lhe também fomentar uma cultura de
respeito reciproco e de convivéncia harmoniosa entre todos oS grupos

étnico-raciais, como também culturais e religiosos, entre outros (Silva
Junior, 2012, p. 71).

Todavia, esse panorama nao corresponde a real conjuntura que vivenciamos.

Por décadas, a Educacao Infantil estabeleceu suas propostas e conceitos sob o viés
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de uma instituicho homogénea, desconsiderando a diferenca essencialmente
humana. Essas ideias e condutas, planejadas e efetivadas com o intuito de
padronizar os comportamentos das criangas — que, por sua vez, eram vistas como
um “vir a ser” — e prepara-las para frequentar o Ensino Fundamental, conduziram as
criancas pertencentes a grupos socioeconomicamente desfavorecidos ao fracasso
escolar. Assim, encontramo-nos diante da questdo de como reconstruir 0S espacos,
tempos, recursos, concepcbes e praticas da Educacdo Infantil, garantindo a
todos(as) o direito & uma educacgdo que valorize as diferencas e as singularidades
(Silva, 2015).

Os espacos pré-escolares, por serem locais privilegiados para o
compartilhamento de saberes, culturas e linguagens, equivalem a um dos focos
principais no tocante as discussfes relacionadas a temética étnico-racial, posta a
essencialidade de aborda-la desde a mais tenra idade. Porém, muitas vezes, o que
se percebe é que ainda existe notavel despreparo para trabalhar tal questao; ou o(a)
educador(a) ndo tem conhecimento suficiente, ou ndo acredita ser tdo importante
guanto outros temas, retratando aspectos sociais, culturais e territoriais africanos de
maneira estereotipada, caricaturada e inferiorizada. Tem-se, por exemplo, a
propagacdo da imagem do continente africano como um territorio reduzido a fome,
miséria, doengas, guerras, “tribos” e atraso, negando toda a sua riqueza cultural,
étnica, geografica, linguistica, artistica e intelectual, bem como a complexidade de
sua historia (Barbosa, 2018). Nesse sentido, sugere Gomes (2002, p. 72):

[...] essa revisdo histdrica do nosso passado e o estudo da participacdo da
populacdo negra brasileira no presente, poderdo contribuir também na
superacdo de preconceitos arraigados em nosso imaginério social e que

tendem a tratar a cultura negra e africana como exoticas e/ou fadadas ao
sofrimento e a miséria.

Com isso, a sociedade seria beneficiada em multiplos sentidos. Sob o ponto
de vista pedagogico, haveria uma visdo mais afirmativa da diversidade étnico-racial;
sob o aspecto politico, seria denunciada a problematizacdo das relacdes de poder
gue assolam os diferentes segmentos da populacdo, uma vez que as desigualdades
herdadas do percurso socio-histérico vivido pela sociedade brasileira influenciam
diretamente 0 modo como negros(as) e brancos(as) se veem enquanto sujeitos
(Barbosa, 2018).

Nos dizeres de Gomes (2012, p. 104),
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[...] numa perspectiva de descolonizacdo dos curriculos e na compreensao
das rupturas epistemologicas e culturais trazidas pela questdo racial na
educacdo brasileira, concordo com o fato de que esse olhar é um alerta
importante. A compreensdo das formas por meio das quais a cultura negra,
as questdes de género, a juventude, as lutas dos movimentos sociais e dos
grupos populares sdo marginalizadas, tratadas de maneira desconectada
com a vida social mais ampla e até mesmo discriminadas no cotidiano da
escola e nos curriculos pode ser considerado um avanco e uma ruptura
epistemolégica no campo educacional.

No cotidiano da Educacdo Infantil, a crianca constréi e reconstroi seu
autoconhecimento e sua autoimagem, sendo constantemente influenciada pelo
modo como é vista pelo(a) outro(a), seja pelos(as) educadores(as), seja por outras
criancas ou funcionarios(as) da instituicdo. A maneira como cada crianga se percebe
depende também do modo como € interpretada pelos pares de seu convivio,
considerando que os julgamentos e comparacfes exercem grande impacto sobre o
processo de construcdo de sua identidade. Destarte, é imprescindivel que ela
encontre, no segmento em questdo, elementos e contribuigbes significativas
referentes a etnia e a historia de seus povos de origem, potencializando a formacéao

de sua autoestima e identidade étnico-racial.

3.2 Racismo, discriminagédo e preconceito racial nos espacos pré-escolares

‘O periodo escravocrata foi um crime contra a humanidade”, afirma o
professor Ivo Pereira de Queiroz (2020 apud Bonfante, 2023, p. 27), da Universidade
do Parana. Marcado por um historico de mais de trés séculos de escravizacao, 0
Brasil foi a ultima nacdo ocidental a libertar os(as) escravizados(as), em 1888.
Contudo, embora teoricamente livres, negros e negras continuaram a ser
subjugados(as), subalternizados(as) e aprisionados(as) sob a perspectiva simbdlica,
sendo-lhes negados direitos basicos como moradia, alimentacdo, emprego e
educacdo. Como resultado dessa heranca histérica de violéncia e opressdao,
proveniente de mais de trés séculos de escravizacdo, tem-se o que hoje € chamado
de racismo estrutural (Bonfante, 2023).

Conforme esclarece Silvio Luiz de Almeida (2018b), o racismo é uma forma
sistematica de discriminac&do cujo fundamento é a raca, manifestando-se por meio
de praticas conscientes ou inconscientes que culminam em desvantagens ou
privilégios para determinados individuos, a depender de seu grupo racial de origem.

Dessa maneira, 0 racismo corresponde a uma atitude oriunda do sentimento de
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repulsa e, por conseguinte, de 6dio para com os individuos que apresentam tracos
étnico-raciais perceptiveis, como caracteristicas fenotipicas (pigmentacdo da pele,
textura do cabelo, formato dos olhos e boca etc). Ademais, é proveniente de
conceitos e representacdes elaborados por sujeitos que defendem a superioridade
de determinadas racas em relacéo a outras (Gomes, 2005).
Sobre a intrinseca relacdo entre racismo e poder, assevera Grada Kilomba
(2019, p. 76):
E a combinagdo do preconceito e do poder que forma o racismo. E, nesse
sentido, o racismo é a supremacia branca. Outros grupos raciais ndo podem
ser racistas nem performar o racismo, pois ndo possuem esse poder. Os

conflitos entre eles e o grupo dominante branco tém de ser organizados sob
outras definigbes, tais como o preconceito.

Tal afirmacgéo faz emergir a questdo do denominado “racismo reverso”, motivo
de extensas e profundas discussfes. Almeida (2018b) pontua que a referida ideia se
constitui como grande equivoco, visto que membros de grupos raciais minoritarios
podem até se revelar preconceituosos ou praticar atos de discriminacdo, porém sao
incapazes de impor desvantagens sociais a membros de grupos majoritarios, seja
direta ou indiretamente.

Apesar de existir relagdo entre os conceitos, o racismo difere do preconceito e
da discriminacéo racial (Almeida, 2018b). Antes de aprofundar tal diferenciacéo,
acreditamos ser necessario esclarecer o conceito de raca.

Segundo Almeida (2018b, p. 19), o termo

[...] sempre esteve de alguma forma ligado ao ato de estabelecer
classificagfes, primeiro, entre plantas e animais e, mais tarde, entre seres
humanos [...] Raca ndo é um termo fixo, estético. Seu sentido esta
inevitavelmente atrelado as circunstancias histéricas em que é utilizado. Por
trds da raca sempre ha contingéncia, conflito, poder e decisdo, de tal sorte
gue se trata de um conceito relacional e histérico. Assim, a histéria da raca

ou das racas € a histdria da constituicdo politica e econdmica das
sociedades contemporaneas.

Nesse interim, o preconceito racial € o juizo baseado em estere6tipos sobre
os individuos que pertencem a certo grupo racializado, e que pode ou ndo originar
praticas discriminatérias. Considerar os(as) negros(as) violentos(as) e inconfiaveis,
assim como os(as) orientais “naturalmente” preparados(as) para atuar com ciéncias
exatas € um exemplo de preconceito (Almeida, 2018b).

A discriminagcdo racial, por sua vez, corresponde a “...] atribuicdo de
tratamento diferenciado a membros de grupos racialmente identificados” (Almeida,
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2018b, p. 25). Desse modo, adota-se como requisito fundamental o poder, sem o
qual ndo é possivel atribuir vantagens ou desvantagens por conta da raca. Almeida
(2018b) ainda assinala que a discriminacédo pode ser direta ou indireta. Enquanto a
discriminagdo direta envolve o repudio ostensivo a individuos ou grupos, em funcao
de sua condicdo racial, como a proibicdo da entrada de negros(as) e judeus em
determinados paises, a discriminacdo indireta € um processo no qual a situacéo de
marginalizacéo e desigualdade de grupos minoritarios é ignorada.

A consequéncia de praticas de discriminacdo direta e indireta ao longo do

tempo leva a estratificacdo social, um fendbmeno intergeracional, em que o

percurso de vida de todos os membros de um grupo social — o0 que inclui as

chances de ascensédo social, de reconhecimento e de sustento material — é
afetado (Almeida, 2018b, p. 26).

O racismo, materializado por meio da discriminacdo racial negativa,
manifesta-se de forma que ultrapassa acdes individuais ou pontuais, configurando-
se como fenbmeno de natureza estrutural. Trata-se de um sistema que produz e
sustenta desigualdades entre grupos raciais, estabelecendo relacdes de poder e
hierarquia que atravessam as esferas politica, econémica e social (Almeida, 2018b).

Ainda segundo o autor, o racismo pode ser individual, institucional e/ou
estrutural. O primeiro € definido como um distdrbio ou uma “irracionalidade” em
individuos que agem de maneira individual ou em grupo; o segundo é resultado do
funcionamento das instituicbes que conferem, direta ou indiretamente, desvantagens
e privilégios a partir da raca, mantendo a hegemonia, a medida que dificultam a
ascensdo de homens e mulheres negros(as); por fim, o terceiro alicerca as
instituicbes que atuam de forma racista, pois existe um processo histérico que
determina a estrutura social hierarquizada e adota o racismo como um de seus
componentes organicos (Almeida, 2018b). A vista disso, ser branco(a) ou negro(a) é
uma construcdo social realizada a partir de circunstancias historicas (Bonfante,
2023).

No Brasil, as altas taxas de mortalidade, pobreza, fome e desigualdade social
entre 0s povos afrodescendentes indicam que a realidade enfrentada pelos(as)
negros(as), a partir de 14 de maio de 1888 — ou seja, apdés a abolicdo da
escravidao —, marcada por abandono, discriminacdo e marginalizacdo, perdura até
hoje. Nas palavras de Vanessa Figueiredo Bonfante (2023, p. 27-28):

O que houve apés o 13 de maio de 1888 foi o aumento do racismo, da
perseguicdo policial, religiosa, da discriminagdo da musica negra, da
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capoeira, entre outros. Dessa maneira, é possivel afirmar que a experiéncia
colonial e seu legado foram e permanecem sendo uma tragédia para o povo
negro, causando desigualdades que comprometeram e comprometem o
presente e o futuro, impelindo a populacdo negra a processos de
desumanizagéo.

Conforme elucida Edson Cardoso (2020), no Brasil, o estigma representa o
alicerce das ideias e praticas racistas. Isso posto, o movimento de subordinacao
do(a) outro(a), ao perpassar o cenario social ha séculos, ordena-o com base em
uma categorizacdo desumanizadora, abreviando as possibilidades de vida desses
sujeitos e recusando a sua existéncia. O autor também frisa o fato de as politicas
publicas serem ignoradas quando se trata da populacdo negra, e denuncia que o
destino e as demandas dos(as) negros(as) ndo sao causas defendidas por qualquer
segmento da sociedade brasileira, exceto pela prépria populacdo negra, fenébmeno
que impede o avanc¢o de nossa sociedade rumo a democracia.

Nesse cenéario de dominancia do racismo, desvalorizacdo e apagamento de
identidades, coloca-se em pauta o lugar ocupado pelas criangas pequenas, bem
como o0 preconceito e a discriminacao racial nas instituicbes pré-escolares. Para
Peter Berger e Thomas Luckmann (1976), ao longo da primeira infancia, ocorre a
primeira socializagdo do individuo — a socializagdo primaria — ou “a ampla e
consistente introducéo do individuo no mundo objetivo de uma sociedade ou de um
setor dela” (Berger; Luckmann, 1976, p. 175). Por intermédio de uma relacdo
dialética entre homem e sociedade, o novo membro da sociedade apropria-se de um
mundo jA posto, que ja lhe € apresentado com uma configuracdo definida,
construida anteriormente a sua existéncia. Assim, interagindo com seus pares —
criancas e adultos(as) —, o individuo internalizara atitudes, opinides, valores e ideias
a respeito da sociedade e do espaco ocupado por seu grupo social, processo em
que escola e familia serdo o0s mediadores primordiais, apresentando e
(res)significando o mundo social (Cavalleiro, 2010).

De acordo com Cavalleiro (2010), a experiéncia escolar amplia e intensifica a
socializacdo da criangca. O contato com outras criangas, com adultos(as) né&o
pertencentes ao grupo familiar e com outros saberes, concepcdes e valores, além
dos vivenciados pelo nucleo familiar, possibilitara a construgcdo de modos diversos
de leitura do mundo. Em um pais como o0 nosso, estruturalmente racista, no qual
predomina uma viséo depreciativa do(a) negro(a), ao mesmo tempo que se enaltece

a figura do (a) branco(a), é imprescindivel olharmos para 0s processos de
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socializacdo e construcdo da identidade e autoimagem das criancas pequenas nas
instituicbes de Educacdo Infantil, cuidando de tais processos e analisando
criticamente os eventuais padrbes e estereotipos que os influenciam.

Ao observar as falas, gestos, interacbes, desenhos e outros momentos de
livre expressdo entre as criancas pequenas, em sua pesquisa, Eliane Cristina
Uzeloto Enumo (2024) analisou o processo de autoidentificacdo étnico-racial
realizado pelas criancas, bem como a heteroidentificagéo feita por seus/suas
responsaveis.

Ao se autoidentificarem, as criancas utilizaram termos como: preto,
branco(a), marrom, um pouco marrom e, ao apontarem as caracteristicas
relacionadas a cor da pele dos(as) colegas e adultos(as) com quem

convivem, identificavam-nos(as) como: “preto”, “branco(a)’, “um pouco

preto(a)”’, “rosinha”, “marrom”, “marrom escuro”, “um pouco marrom”, “cor de

pele” (Enumo, 2024, p. 120-121).

Com isso, podemos perceber que, entre 3 e 5 anos de idade, as criancas ja
prestam muita atencdo aos fendtipos e as diferencas raciais, sendo capazes de
reconhecer quais fendtipos sdo mais ou menos apreciados, até mesmo
hierarquizando-os (Bento, 2011).

Ainda no ambito da referida investigacdo, apenas uma crianca identificou-se
como “preto(a)’, ao passo que “branco(a)” foi o mais frequente, além das
identificagcbes relacionadas a cores intermediarias. Tal observagcdo revelou
discrepancias no que se refere ao reconhecimento racial, tanto por parte dos(as)
adultos(as) responsaveis — que declararam as criancas, em sua maioria, como
brancas ou pardas —, quanto das proprias criancas — que, por sua vez, foram
reconhecidas de maneira divergente pela pesquisadora, fato que resultaria em um
maior reconhecimento de criangcas negras em detrimento das brancas no grupo
pesquisado). Ademais, houve dois casos em que as familias preferiram nao
responder a pergunta sobre cor/raca, denotando outro grau de complexidade da
questdo do pertencimento étnico-racial (Enumo, 2024).

No Brasil, assim como em outros paises latino-americanos, o movimento de
identificacdo étnica da populacdo tende a se pautar na aparéncia e ndo na
descendéncia (Trinidad, 2011). Como asseveram Edith Piza e Fulvia Rosemberg
(2002, p. 111):

A cor auto-atribuida no momento da declaragédo possivelmente limita-se a

definir um traco fisico que ndo expressa pertencimento racial ou étnico, no
sentido de que o sujeito respondente se veja inserido num grupo
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diferenciado por outros sinais de identidade, além do que esta sendo
imediatamente solicitado. O que o0s indmeros termos utilizados pelos
respondentes dos censos para se auto-identificarem podem explicitar ndo
sdo apenas os valores sociais que os respondentes atribuem a cor ou a
raga, mas também ambiguidades enfrentadas pelos sujeitos respondentes
ao se inserirem num sistema de cores onde a cor, ou apenas a cor, &
responsavel pela insercdo nos grupos sociais de cor.

7

Para Oracy Nogueira (1985), a cor € a principal marca que viabiliza a
identificacdo das possiveis vitimas do preconceito e segue uma escala de gradacéo,
que varia do estritamente branco (considerado o nivel ideal) até o completamente
preto:

O preconceito intensifica-se na razdo direta dessa escala de cor, além da
presenca de outras marcas: quanto mais negra é a pessoa, maior a
probabilidade de ela ser vitima do preconceito. Em esséncia, as categorias
branca, parda e preta refletem essa escala: sdo os dois pontos extremos e

as posicdes intermedidrias sintetizadas em uma Unica categoria (Nogueira,
1985, p. 82).

Em meio a uma sociedade estrutural e ideologicamente racista, salientamos a
complexidade representada pelos movimentos de hetero e autoidentificacéo,
dificultados pela escala de cor. Nesse sentido, Nogueira (1985) investiga o
preconceito sob duas vertentes: o “preconceito de origem” (ligado a descendéncia) e
o “preconceito de marca”, fundamentado sobre determinados marcadores de
aparéncia. Rafael Guerreiro Osério (2003, p. 21) elucida a questéo:

O preconceito racial de origem prejudica os que descendem do grupo
discriminado, ndo importando se as pessoas trazem, em sua aparéncia
fisica, os tracos de seu grupo de origem. Em caso de miscigenagéo, o

produto do cruzamento € identificado com o grupo discriminado, mesmo que
fisicamente se caracterize pela aparéncia do grupo discriminador.

Em contrapartida,

[...] onde vige o preconceito de marca, a origem (descendéncia) néao
importa, apenas quantos tracos ou marcas do “fenétipo” do grupo
discriminado s&@o portados pela vitima potencial. O preconceito racial de
marca ndo exclui completamente, mas desabona suas vitimas. Portar os
tracos do grupo discriminado constitui inferioridade e faz com que os
sujeitos ao preconceito sejam sistematicamente preteridos em relagdo aos
demais.

Segundo Thais Augusta Cunha de Oliveira Maximo et al. (2012), Tarcia
Regina da Silva, Adelaide Alves Dias e Ana Luisa Nogueira de Amorim (2018), a
discriminagéo e a formacédo do pensamento racial iniciam-se muito cedo, pois as
criangas, desde a mais tenra idade, jA& percebem as diferencas fisicas,

principalmente a cor da pele e o tipo de cabelo. Portanto, receber mensagens
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positivas dos(as) adultos(as) e de seus pares acerca de seus atributos fisicos,
cognitivos, culturais e demais potencialidades levara esses individuos a se sentirem
bem consigo mesmos. Do mesmo modo, se as criancas brancas compreenderem
que seus atributos fisicos e culturais ndo sdo os melhores, tampouco o0s Unicos a
serem valorizados, criangcas brancas e negras aprenderdo a considerar as
diferencas como condicdo humana e parte integrante da convivéncia saudavel (Orrq,
2020; Silva Junior; Bento; Carvalho, 2012).

O que significa ser uma crianca negra ou branca nas relacdes sociais
consolidadas na escola? E, nela, o que as criancas podem aprender sobre si
préprias e sobre os(as) outros(as) a sua volta? Essas sdo perguntas que necessitam
orientar o planejamento dos curriculos e propostas pedagdgicas das instituicdes de
Educacéo Infantil, visto que a despreocupacdo com a questdo multiétnica, seja na
familia ou na escola, pode colaborar decisivamente para a formacédo de individuos
preconceituosos e discriminadores. Nessa perspectiva, o siléncio e 0 apagamento
de tal tematica nas diversas instituicbes sociais favorecem a compreensdo da
diferenca como desigualdade, e os(as) negros(as) como sujeitos desiguais e
inferiores, servindo como dispositivos de manutencdo do racismo e da experiéncia
da branquitude, destacada por fomentar 0os preconceitos contra as criancas negras e
manter os privilégios das criancas brancas (Cavalleiro, 2010; Bento, 2002).

Segundo Cavalleiro (2010, p. 46-47):

O entendimento da problemética étnica no cotidiano da educacéo infantil &
condicdo sinequa non para se pensar um projeto novo de educacdo que
possibilite o desenvolvimento e a insergcéo social dos futuros cidaddos da
nacdo brasileira, desenvolvendo neles um pensamento menos
comprometido com a visdo dicotdmica de inferioridade/superioridade dos
grupos étnicos. A possibilidade de as criangcas receberem uma educacéo de
fato igualitaria, desde os primeiros anos escolares, representa um dever dos
profissionais da escola, pois as criancas dessa faixa etaria sdo desprovidas

de autonomia para aceitar ou negar o aprendizado proporcionado pelo
professor.

Nesse cendrio, as criangas tornam-se vitimas dos preconceitos e estereotipos
veiculados pelos mediadores(as) sociais, entre eles(as), o(a) educador(a). Destarte,
€ fundamental que os(as) docentes desenvolvam um trabalho sistematico de
reconhecimento da diversidade étnica e dos possiveis problemas que o preconceito
e a discriminacdo ocasionam em solo brasileiro desde a primeira infancia, visando a

combater — e até mesmo evitar — pensamentos e atitudes racistas e
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preconceituosos, possivelmente interiorizados e cristalizados pelas criancas, 0s
quais produzirdo tragicas consequéncias ao longo da vida adulta (Cavalleiro, 2010).

Ao entrevistar duas docentes atuantes com a turma investigada em sua
pesquisa, Enumo (2024) verificou que, embora alguns elementos necesséarios a
educacado antirracista estivessem — ainda que de modo limitado — presentes nos
espacos pré-escolares em questdo, expressos por falas, documentos, intencdes e
materiais, e apesar de as educadoras conhecerem a lei e reconhecerem a
essencialidade do trabalho com a educacdo nas e para as relacdes étnico-raciais,
esse trabalho ndo era efetivo. Diversos desafios, como a caréncia de materiais
suficientes e de qualidade, bem como a deficitaria formagcédo docente relacionada a
tematica, ainda devem ser vencidos a fim de assegurar um trabalho mais eficaz
nessa diregao.

Atuando principalmente com livros e brinquedos, as professoras entrevistadas
reconheceram que o que oferecem esta diretamente relacionado ao que tém de
conhecimento e experiéncia pessoal, expressando a consciéncia da necessidade de
se apropriar mais dos saberes, histérias e culturas africanas e afro-brasileiras para
melhor abordar as questdes étnico-raciais com as criancas. Nessa direcao,
admitiram a importancia de as referidas culturas serem incluidas e representadas
nos curriculos educacionais: “[...] entdo, hoje eu penso que é fundamental estar no
curriculo pra poder a gente tocar nesse assunto com as criangas, entdo provocar
mesmo, trazer pra eles situagbées” (Prof. Elisa apud Enumo, 2024, p. 161, grifos da
autora).

A palavra curriculo, originada do termo em latim scurrere, significa correr, o
gue nos conduz a um caminho no qual os sujeitos constroem saberes e, sobretudo,
identidades. O curriculo, como percurso apresentado ou a ser seguido (Goodson,
1997), reline os conhecimentos e experiéncias que devem ser propostos na escola,
selecionados com base no individuo que se pretende formar (Silva, 2010). A partir
disso, faz-se necessario questionar quais identidades os curriculos das instituicoes
de Educacdo Infantii tém ajudado a construir e quais deveriam produzir
(Franceschini; Silva; Marques, 2017).

O discurso da igualdade, da equidade e do direito & educacgéo perpassa todos
0s ambitos da educacao escolar, entretanto, na prética, ainda prevalece uma visado
hegemonica, monocultural e padronizada dos conteudos e da organizacao curricular.

Dito de outro modo, predomina a supervalorizacao do esteredétipo do homem branco,
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cristdo, urbano, classe média e heterossexual. Posto isso, desconsiderar o tema da
diversidade nos espacos pré-escolares contribui para a cultura do silenciamento
perante a discriminagéo e a injustica social (Franceschini; Silva; Marques, 2017).

Como assevera Cavalleiro (2010, p. 124):

Ao silenciar, a escola grita inferioridade, desrespeito e desprezo. Neste
espaco, a vergonha de hoje somada a de ontem e, muito provavelmente, a
de amanha leva a crianca negra a represar suas emoc¢des, conter 0os seus
gestos ? falas para, quem sabe, passar despercebida num “espacgo que nao
e oseu.

Assim, (re)pensar o curriculo com o intuito de propor espacgos, tempos,
recursos, vivéncias, concepcdes e praticas que valorizem todos e todas, sem
distincao de cor, classe socioeconémica, etnia, género e/ou idade, potencializando a
autoestima, a autoimagem positiva e o sentimento de pertencimento das criancgas,
respeitando sua ancestralidade e alteridade, é urgente quando almejamos a
construcdo de uma sociedade mais inclusiva, justa e democratica (Franceschini;
Silva; Marques, 2017). Por essa razao, os artigos 26-A e 79-B da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional de 1996 — LDBEN n° 9394/96 (Brasil, 1996) foram
alterados pela Lei n° 10.639/03 (Brasil, 2003), que determina a obrigatoriedade do
ensino sobre historia e cultura africana e afro-brasileira nas escolas de Ensino
Fundamental e Médio de todo o pais. Tal lei ndo inclui a Educacédo Infantil nessa
obrigatoriedade, porém outros documentos o fazem, como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana, por meio da aprovacdo do parecer CNE
003/2004 (Brasil, 2004), que determina a obrigatoriedade do ensino da cultura
africana e afro-brasileira em toda Educac¢do Basica, incluindo, portanto, a Educacgéo
Infantil.

Particularmente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
— DCNEI (Brasil, 2010, p. 21) estabelecem que as creches e pré-escolas, na
preparacdo de suas propostas pedagdgicas, devem assegurar “[...] o0
reconhecimento, a valorizacdo, o0 respeito e a interacdo das criancas com as
histérias e as culturas africanas, afro-brasileiras, bem como o combate ao racismo e
a discriminagéo”. Logo, € compromisso também desse segmento garantir uma

educacgdo nas e para as relagdes étnico-raciais (Santiago, 2013).
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Além da referida lei, em 2004, foi aprovada a Resolucdo CNE/CP 1/2004,
segundo a qual se definem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana (Brasil, 2004), fundamentada no Parecer CNE/CP 3/2004. Os presentes
dispositivos legais que, em 2025, completam, respectivamente, 22 e 21 anos de
promulgacédo, tém atuado, nas ultimas décadas, como indutores de uma politica
educacional voltada & afirmagéo da diversidade cultural e & concretizagdo de uma
educacdo das relagBes étnico-raciais nas instituicbes educacionais, exercendo
fundamental importancia para a efetivacdo de politicas de acbes afirmativas no
interior do sistema educacional brasileiro, desde a Educacao Infantil até o Ensino
Superior, percorrendo variados niveis e modalidades de ensino (Gomes; Jesus,
2013).

A promulgacédo e a gradativa aplicacdo dessa legislacédo, originada a partir
das manifestacbes sociais, reivindicacdbes do movimento negro brasileiro e
outros(as) defensores(as) da causa antirracista, indicam a progressdo obtida na
garantia de direitos sociais educacionais e demandam a percep¢dao da urgente
necessidade de ultrapassarmos as condutas, falas e idealizacbes racistas e
preconceituosas dentro e fora dos espacos escolares (Gomes; Jesus, 2013).
Ademais, exige-se

[...] uma postura estatal de intervengdo e construgdo de uma politica
educacional que leve em consideracdo a diversidade e que se contrapde a
presenca do racismo e de seus efeitos, seja na politica educacional mais
ampla, na organizacdo e funcionamento da educagdo escolar, nos

curriculos da formacgdo inicial e continuada de professores, nas préaticas
pedagogicas e nas rela¢des sociais na escola (Gomes; Jesus, 2023, p. 22).

Coloca-se, assim, a urgéncia de uma educacao que reconheca, investigue e
socialize os mais diversos saberes, historias e culturas, uma educacéo intercultural
gue conceba a interacdo entre as etnias como condicdo primordial para que cada
um dos sujeitos possa identificar, problematizar e desconstruir os padrdes e a logica
monocultural que, ha séculos, permeiam as concepc¢des e praticas sociais e

educacionais (Fleuri, 2013).

3.3 Cultura e interculturalidade: educacao para e nas relagdes étnico-raciais na
Educacéo Infantil
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Refletir sobre concepcbes, praticas, espacos, tempos e recursos que acolham
e prestigiem as diferentes culturas na Educacao Infantil requer a valorizacdo e a
representatividade das diferentes identidades que formam a sociedade brasileira e,
especialmente, a inclusdo daqueles(as) culturalmente tidos(as) como os “outros”
(Veiga, 2023). Estes ultimos, de acordo com Miguel Gonzéalez Arroyo (2014, p. 123),
sao “[...] desiguais, porque inferiores, subcidadaos, sub-humanos porque diferentes.
Eles carregam as desigualdades porque como diferentes em etnia, raga, classe séo
inferiores”. A vista disso, o autor salienta que o curriculo, enquanto territrio em
disputa, necessita ser cuidadosa e criticamente analisado com o intuito de desvelar
0s saberes, culturas e linguagens produzidos, apropriados e silenciados no cotidiano
das instituicdes educacionais, atentando para a problematizagcéo e desconstrucao do
curriculo monocultural e etnocéntrico que, por sua vez, hierarquiza 0s povos, seus
conhecimentos e etnias (Arroyo, 2013).

Para Gabriela de Oliveira Melo (2021), a escola recebe todos os dias uma
grande quantidade de membros oriundos de culturas e grupos étnicos distintos.
Dessa maneira, € imprescindivel que ela seja um espaco de acolhimento, aberto as
mais variadas culturas, crencas, costumes e valores, onde as diferencas culturais
sejam consideradas e valorizadas por todos. Nessa perspectiva, Marluse Arapiraca
dos Santos (2008, p. 11) assevera que:

[...] a identidade é construida na concretizacdo dos significados e
experiéncias de um grupo com base em atributos culturais inter-
relacionados que prevalecem sobre outras fontes significativas, no entanto,
sem exclusdo destas Ultimas. O tensionamento das rela¢gBes estabelecidas

do eu com os outros é que vai nortear 0 autoconhecimento, enquanto
elemento primordial para a formacao da propria identidade.

A sociedade intercultural em que vivemos atualmente requer o
reconhecimento identitario de todos 0s grupos sociais e a garantia de direitos civis,
sociais e politicos para se viver com dignidade. Nesse interim, insere-se o direito a
uma identidade cultural, o que significa que todos(as) os(as) integrantes de grupos
étnico-culturais tém o direito de pertencer a sua cultura e serem reconhecidos(as)
como sao, ndo devendo se assimilar aos costumes de outros grupos ou a quem se
atribui uma cultura hegemoénica. Esse ideal pode e precisa partir das instituicoes
educacionais, locais de reconhecimento e valorizagéo das diferentes culturas e de
(re)aprendizagem da histéria ndo oficial, em contrapartida a historia Unica dos povos

que formaram o pais, em especial, indigenas e negros(as) (Lima; Crocetta, 2019).
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Nesse cenario, insere-se a necessidade de dialogos interculturais
fundamentados em uma politica de alteridade direcionada a promocédo de uma
educacdo para o reconhecimento do(a) outro(a) por meio do didlogo entre os
distintos grupos sociais e culturais (Lima; Crocetta, 2019). “Uma educagéo para a
negociagao cultural, que enfrenta os conflitos provocados pela assimetria de poder
entre os diferentes grupos socioculturais nas nossas sociedades e é capaz de
favorecer a construgdo de um projeto comum [...]" (Candau, 2008, p. 52).

Aqui, compreende-se interculturalidade como processo continuo e dinamico
de dialogo, troca e aprendizagem entre diferentes culturas, pautado no respeito, na
legitimidade reciproca e na busca por relagdes mais simétricas e igualitarias. Trata-
se de um espacgo de encontro e escuta, no qual as diferencas e desigualdades
sociais, econdmicas e politicas sdo trazidas a tona, reconhecidas e enfrentadas
criticamente (Walsh, 2001). De acordo com Catherine Walsh, ha trés concepcoes
principais de educacdo intercultural presentes no continente latino-americano
atualmente. A primeira, intitulada de “relacional’, refere-se basicamente ao contato e
intercambio entre diversas culturas e sujeitos socioculturais. Tal concepcéo tende a
reduzir as relacfes interculturais ao ambito das relacdes interpessoais e
desconsidera a assimetria de poder entre grupos pertencentes a culturas diversas. A
segunda corresponde a “interculturalidade funcional’. Baseando-se no filosofo
peruano Fidel Tubino (2005), a autora esclarece que tal interculturalidade, inserida
em um contexto marcado por estados e organismos internacionais caracterizados
pela l6gica neoliberal excludente e concentradora de bens e poder, funciona como
estratégia para favorecer a coesdo social, conduzindo 0s grupos socioculturais
subalternizados a cultura hegemonica.

Assim, busca-se diminuir as areas de tensdo e conflito entre os diversos
grupos e movimentos sociais que se debrucam sobre questfes socioidentitarias,
sem afetar a estrutura e as relacbes de poder vigentes. Entretanto, colocar tais
guestdes em pauta é justamente o foco da perspectiva da terceira interculturalidade,
denominada “critica” (Candau, 2012). Esta ultima assume como propdsito

[...] questionar as diferencas e desigualdades construidas ao longo da
Histéria entre diferentes grupos socioculturais, étnico-raciais, de género,
orientacdo sexual, entre outros. Parte-se da afirmacdo de que a
interculturalidade aponta a construgdo de sociedades que assumam as

diferencas como constitutivas da democracia e sejam capazes de construir
relagbes novas, verdadeiramente igualitarias entre os diferentes grupos
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socioculturais, o que supde empoderar aqueles que foram historicamente
inferiorizados (Candau, 2012, p. 244).

A perspectiva intercultural da educagédo reconhece o carater multidimensional
e complexo (Morin, 1985, 1996; Bateson, 1986) da interacdo estabelecida entre
sujeitos de identidades culturais diferentes e procura desenvolver concepcdes e
estratégias educativas que favorecam o enfrentamento dos conflitos, em direcdo a
superar as estruturas socioculturais geradoras de discriminacédo, exclusdo ou
sujeicdo entre grupos sociais (Fleuri, 2002). Concebendo a educacdo como a
promocdo de contextos e processos relacionais estratégicos que permitam a
articulagdo entre diferentes realidades culturais, a perspectiva intercultural nos

conduz a uma nova concepc¢ao de educador(a), uma vez que

[...] se o processo educativo consiste na criagdo e desenvolvimento de
contextos educativos, e ndo simplesmente na transmissdo e assimilacdo
disciplinar de informacgbes especializadas, ao educador compete a tarefa de
propor estimulos (energia colateral) que ativem as diferengas entre os
sujeitos e entre seus contextos (histérias, culturas, organiza¢des sociais...)
de modo a desencadear a elaboracao e circulagédo de informagdes (versdes
codificadas das diferengas e das transformacgfes) que se articulem em
diferentes niveis de organizagcdo (seja em ambito subjetivo, intersubjetivo,
coletivo, seja em niveis logicos diferentes) (Fleuri, 2000, p. 12).

Sob esse viés, o(a) educador(a) constitui-se como sujeito inserido no
processo educativo, que interage com outros sujeitos de forma a dedicar especial
atencdo as relacdes e aos contextos que vado se criando, contribuindo para a
construcdo e elucidacdo dos sentidos que os individuos, em relagdo, constroem e
reconstroem. Nesses contextos, o curriculo, mais do que carater logico, tera funcéo
ecoldgica, ou seja, sua tarefa ndo sera meramente a de configurar um referencial
tedrico para a transmissao hierarquica e progressiva de informac¢des, mas assumira
a responsabilidade de prever e preparar recursos capazes de ativar a elaboracao e
circulacdo de informagOes entre 0s sujeitos, levando-0os a se organizarem em
relacdo de reciprocidade entre si e com o préprio ambiente (Fleuri, 2000).

A interculturalidade critica, segundo Walsh (2007), nasce das experiéncias e
lutas de sujeitos historicamente submetidos a processos de dominacdo e
subalternizacdo. Trata-se de um projeto politico construido com e a partir desses
grupos, que busca se articular a outros movimentos e pessoas comprometidos(as)
com a superagdo da légica neoliberal e da racionalidade moderna-ocidental. Essa

proposta visa ndo apenas a transformacéo das estruturas sociais, mas também a
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criacdo de novas formas de poder, conhecimento e existéncia, fundadas na
pluralidade e na justica. Nos dizeres da autora, “[...] pensada desta maneira, a
interculturalidade critica ndo é um processo ou projeto étnico, nem um projeto da
diferenca em si. [...] € um projeto de existéncia, de vida” (Walsh, 2007, p. 8).

O estudo sobre a educacédo intercultural no Brasil atravessa a analise do
papel da educacdo popular promovida pelos movimentos sociais, da qual Paulo
Freire foi um dos participantes, na luta ético-politica contra a desigualdade e a
excluséo social, bem como sobre a importancia da cultura na pratica educacional
(Oliveira, 2011). Para Freire, a referéncia da educacao popular € a acédo cultural,
tendo em vista a cultura vinculada aos movimentos e relacbes sociais. Nessa
direcdo, a cultura ndo é apenas a erudita, mas também a popular (Oliveira, 2011), ou
seja, “[...] seria 0 que da sentido nas rela¢gdes humanas [...]" (Freire; Nogueira, 1989,
p. 61); “[...] € tudo o que o [ser humano] cria e recria” (Freire, 1981, p. 56).

Todos os produtos que resultam da atividade do homem [e das mulheres],
todo o conjunto de suas obras, materiais ou espirituais, por serem produtos
humanos que se desprendem do homem [e das mulheres], voltam-se para
ele [ela] e o [a] marcam, impondo-lhe formas de ser e de se comportar
também culturais. Sob este aspecto, evidentemente, a maneira de andar, de
falar, de cumprimentar, de se vestir, os gestos s&o culturais. Cultural

também ¢é a visdo que tem ou estdo tendo os homens [e as mulheres] da
sua proépria cultura, da sua realidade (Freire, 1981, p. 57).

Corroborando a perspectiva freireana, segundo a qual a cultura é inerente ao
existir humano e faz parte do processo histérico de humanizacdo, afirma Carlos
Rodrigues Brandéao (2002, p. 22, grifos do autor):

[...] n6s somos aquilo que nos fizemos e fazemos ser. Somos o que criamos
para efemeramente nos perpetuarmos e transformarmos a cada instante.
Tudo aquilo que criamos a partir do que nos € dado, quando tomamos as
coisas da natureza e as recriamos como 0s objetos e os utensilios da vida
social representa uma das multiplas dimensées daquilo que, em uma outra,
chamamos de: cultura. O que fazemos quando inventamos os mundos em

gue vivemos: a familia, o parentesco, o poder do estado, a religido, a
educacéo e a ciéncia, pode ser pensado e vivido em uma outra dimens&o.

Para Walsh (2005), o significado de interculturalidade esta intimamente ligado
a um projeto social, cultural, educacional, politico, ético e epistémico direcionado a
decolonizagéo e a transformacéo social. Aqui, compreende-se decolonialidade como
um processo simultaneo e continuo de transformacgéo e criagdo, como construcéo de
imaginarios e condigbes sociais e de relagbes de poder e saber radicalmente
diferentes. Entretanto, faz-se necessario distinguir o referido conceito do significado

de desfazer o que ja foi feito — como no caso de “descolonizar” —, retirando a letra
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“s” de “descolonizacdo”, uma vez que a intencdo do movimento decolonial nao
reside na desconstrucdo do colonialismo, tampouco na superacdo do momento
colonial em favor do pdés-colonial; o seu foco é contribuir para um posicionamento
continuo e cotidiano de transgressdo e insurgéncia das minorias sociais, étnico-
raciais, quilombolas, LGBTQIAP+, entre outras (Walsh; Rodrigues, 2021; Walsh,
2017).

Carregado de sentido pelos movimentos sociais negros e indigenas latino-
americanos, o0 processo de interculturalidade destaca-se por questionar a
colonialidade do poder, do saber e do ser. Segundo Anibal Quijano (2007, p. 93) a
colonialidade corresponde a um dos “[...] elementos constitutivos do padrdo mundial
de poder capitalista. Funda-se numa imposicédo de uma classificagcéo racial/étnica da
populacdo mundial como pedra angular desse padrdo de poder’. Desse modo,
equivale a um sistema de representacdo construido para enfatizar a Europa no
cenario mundial. O autor ainda esclarece que a colonialidade do poder se origina a
partir da conquista da América que, segundo ele, ndo ocorre somente sob 0 ponto
de vista militar, mas também pelo dominio das subjetividades dos povos dominados
e conquistados, mantendo-se mesmo apos 0s processos de independéncia dos
paises latino-americanos, asiaticos e africanos ao longo dos séculos XIX e XX.

Essa colonialidade do poder mundial, ao se impor, subalterniza, invisibiliza
povos e culturas, conhecimentos e epistemes. A colonialidade do saber nos
faz pensar que o Unico tempo, histérias e culturas possiveis séo os
derivados do mundo europeu. Que ndo existem saberes, conhecimentos e
culturas para além da Europa. Essa colonialidade ndo nos permite enxergar
conhecimentos e saberes nos povos indigenas, africanos, afro-brasileiros,
ribeirinhos, quilombolas e do campo, por exemplo. Isso imp&e e nos conduz

a uma Unica suposta racionalidade: a europeia (Paim; Silva; Souza, 2024, p.
53-54).

Da perspectiva de colonialidade do poder, permeada pelo etnocentrismo,
surge a colonialidade do saber, que reprime e inferioriza outras formas de producao
de conhecimento ndo europeu, negando o legado intelectual, cultural e histérico dos
povos indigenas e africanos, reduzindo-os a categoria de primitivos e irracionais
(Oliveira, 2012). Aliada a tais colonialidades, impde-se a colonialidade do ser, por
meio da qual os povos subalternizados acabam por internalizar a episteme europeia,
de tal modo que se torna dificil radicalizar e romper com essas formas de
conhecimento. “O ser humano subalternizado se sente dominado pelo pensamento
hegem®onico, introjetando-o de tal forma que nao consegue refletir sobre si mesmo”
(Paim; Silva; Souza, 2024, p. 55).
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Nesse sentido, a interculturalidade ndo é compreendida somente como
conceito ou termo novo para referir-se ao simples contato entre o Ocidente e as
demais civilizagfes; trata-se de uma pratica que propde um giro epistémico capaz de
produzir novos saberes e compreensbes de mundo, sem perder de vista a
colonialidade do poder, do saber e do ser (Oliveira; Candau, 2010). “A
interculturalidade concebida nessa perspectiva representa a construcdo de um novo
espaco epistemoldgico que inclui os conhecimentos subalternizados e os ocidentais,
numa relagao tensa, critica e mais igualitaria” (Oliveira; Candau, 2010, p. 27).

Dessa forma, prezando pela construcdo de identidades dinamicas, abertas e
plurais, bem como pelos processos de empoderamento de sujeitos e atores
historicamente inferiorizados e subalternizados (Candau, 2012), cabe as instituicdes
de Educacdao Infantil planejarem e proporem préticas que partam do reconhecimento
e da investigacdo das diferencas étnico-culturais. Isso exige romper com oS
processos de homogeinizacdo que, invisibilizando e ocultando as diferencas,
reforcam o carater monocultural dos curriculos e propostas pedagogicas (Arruda et
al., 2021).

Pensar em uma educacao intercultural e decolonial para e com as criancas
pequenas, questionando verdades historicas impostas pelos colonizadores
europeus, de modo a recontar a histéria a partir de outros olhares, exige que nos,
educadores(as), repensemos 0S espacos, tempos, recursos, concepcdes e praticas
educacionais. Nesse contexto, o trabalho com manifestacBes artisticas e culturais
provenientes dos mais diversos grupos étnico-raciais, tal qual a literatura africana e
afro-brasileira, pode oferecer consideraveis oportunidades para 0 processo de
reconhecimento, construcéo, pertencimento e identificacdo étnico-racial na primeira
infancia. Desse modo, contribui-se para a desconstrucdo de imagens caricaturadas,
estereotipadas e inferiorizadas, secularmente atribuidas aos povos africanos e
afrodescendentes, as quais podem levar as criangcas negras a consolidarem uma

autoimagem negativa.

3.4 Lutas e resisténcias negras: por uma educacgao antirracista e decolonial

No Brasil, um pais culturalmente heterogéneo, formado em meio a

negociagdes e conflitos, hibridismos culturais, interesses econdmicos, colonialismos,
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fusdes sincréticas3(em sua maioria, violentas), perdas e reconstru¢ées identitarias,
bem como processos de aculturacdo, o preconceito e as formas correlatas de
discriminagdo vinculam-se aos fendtipos, incluindo a tonalidade da cor da pele, o
tipo de cabelo, o formato do nariz e da boca, entre outros elementos. Assim,
tratando-se de um pais estruturalmente racista, quanto mais proximas forem as
caracteristicas pessoais de um individuo em relacédo ao tipo negroide, maior sera a
probabilidade de ele sofrer discriminagéo ao longo da vida (Paula, 2009). Em outras
palavras, o modelo brasileiro de relacdes raciais afeta principalmente as
probabilidades de mobilidade social ascendente dos sujeitos pertencentes aos
grupos étnico-raciais historicamente marginalizados e discriminados, como
negros(as) e indigenas (Paula, 2009).

Tendo em vista as crescentes formas de desigualdade e violéncia no Brasil e
no mundo, incluindo os discursos e praticas de 6dio que invadem as ruas por meio
de passeatas e as redes sociais por meio de videos, narrativas e postagens repletas
de intolerancia, racismo, machismo e LGBTQIAP+ fobia, é imprescindivel
escutarmos as criancas que, nesse cenario, precisam lutar, desde a mais tenra
idade, pela sobrevivéncia, pela propria vida, pela existéncia e pela resisténcia
(Gomes; Araujo, 2023).

Segundo estudo realizado em 2020 pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas
sobre Infancia e Educacao Infantil (Nepei), da Faculdade de Educacdo da UFMG,
intitulado “Infancia em tempos de pandemia”, cuja pergunta central foi “Como as
criancas estdo vivendo a pandemia do coronavirus?”, existe uma desigualdade na
forma de vivenciar a experiéncia da infancia em tempos dificeis. Ao recolher
diversas percepcdes das criangas acerca de suas vivéncias familiares ao longo do
periodo, a investigacdo, realizada de maneira on-line, constatou o sofrimento das
criancas com o distanciamento social, a auséncia da escola, as transformacdes do
cotidiano, a experiéncia subjetiva de lidar com a incerteza e o medo do adoecimento,
sendo esse sofrimento ainda mais acentuado entre as criancas negras, pobres e
residentes em territorios periféricos que, por sua vez, apresentaram niveis

diferenciados e desiguais de vivéncia da pandemia (Gomes; Araujo, 2023).

8 FusOes sincréticas, de acordo com Durval Muniz de Albuquerque Junior (2007), caracterizam a
combinacgéo entre elementos (neste caso, entre as diversas culturas que formam a nacgéo brasileira),
assumindo a diferenca como condicdo. Nessa direcdo, 0 sincretismo nao representa o
desaparecimento da tensdo entre o que se combina, mas a afirmacédo do conflito e da luta como
possibilidade do que aparece sincretizado.
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Corroborando o fato de as historicas e estruturais desigualdades de classe,
género, raca e idade terem se acirrado em tempos de crise, Boaventura de Sousa
Santos (2020) enfatiza que os impactos da pandemia foram maiores para
aqueles(as) que viviam ao “sul da quarentena”, ou seja, (as) mulheres,
trabalhadores(as) precarios(as), informais, ditos autbnomos(as), trabalhadores(as)
da rua, moradores(as) das periferias pobres da cidade, refugiados(as), deficientes,
entre tantos outros. Sobre a expressao “sul da quarentena”, esclarece o autor:

Na minha concepgéo, o Sul ndo designa um espaco geografico. Designa um
espaco-tempo politico, social e cultural. E a metafora do sofrimento humano
injusto causado pela exploragéo capitalista, pela discriminagdo racial e pela
discriminacdo sexual. Proponho-me a analisar a quarentena a partir da
perspectiva daqueles e daquelas que mais tém sofrido com estas formas de
dominacdo e imaginar, também da sua perspectiva, as mudancas sociais

gue se impBem depois de terminar a quarentena. S&80 muitos esses
coletivos sociais. Seleciono uns poucos (Santos, 2020, p. 15).

Ao lado dos coletivos pensados por Santos (2020), estdo as criancas, nem
sempre lembradas pelo Estado brasileiro perante a garantia de direitos
fundamentais. As desigualdades, a pobreza, a fome, a violéncia, as vivéncias da
pandemia e suas implicagbes agravaram-se em especial na vida das criangas
pobres e negras. Diante de tal realidade, o trabalho de educadoras e educadores
constitui-se de multiplos desafios, dentre os quais reafirmam-se 0s compromissos
ético e profissional com as criancas, implicando a escuta e a observacéo atenta as
indagacdes e constatacbes advindas de suas vozes e acdes cotidianas,
principalmente no ambito das instituicbes de Educacgao Infantii e em seus lares

(Gomes; Araujo, 2023). Essas préticas
[...] revelardo que elementos e mecanismos que simultaneamente se
revelam e se escondem nas a¢bBes pedagdgicas e escolares, quanto ao
racismo e outras formas de discriminacdo, impactam especificamente de
forma contundente a vida e a dignidade das criangas pequenas negras e
suas familias, apresentando-se como fenbmenos perversos, presentes no

cotidiano, nos curriculos e nas praticas da Educacédo Infantil (Gomes,
2019apud Gomes; Araujo, 2023, p. 30).

Por essa razdo, é imprescindivel refletir sobre nossos olhares e praticas
pedagogicas, considerando as proposicdes necessarias para que as instituicoes
educacionais construam propostas que potencializem as criancas e suas infancias
plurais e multiétnicas. Tais propostas devem considerar as criangas negras como
sujeitos de direitos, conhecimento, praticas e experiéncias étnico-raciais, cuja

subjetividade ndo se constréi apenas via sofrimento ocasionado pelas vivéncias de
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racismo, mas também por meio de formas criativas e corajosas de lidar com as
artimanhas racistas (Gomes; Araujo, 2023). Em suma, € necessaria uma educacao

que destaque

[...] as experiéncias dessas criancas como sujeitos culturais e sociais que
criam e recriam a sua existéncia, mesmo em situacbes duras de
desigualdades que a elas impdem desde tdo cedo o arduo aprendizado de
luta pela sua prépria sobrevivéncia. E, muitas vezes, pela sobrevivéncia de
irmaos e irméds menores (Gomes; Aradjo, 2023, p. 15).

Caroline de Paula Teles Duarte (2012) ressalta a perceptivel repercussao
exercida pela educacado diante da minimizacdo do racismo e da defesa da equidade
racial. Particularmente a respeito da Educacao Infantil, afirma a pesquisadora:

O pertencimento racial na Educacéo Infantil é visto como assunto de menos
importancia, sob a justificativa de que as criancas pequenas nao
perceberiam tais diferencas e consequentemente ndo havera
discriminagbes nesse ambiente e nas relagbes sociais estabelecidas
(Duarte, 2012, p. 144).

Entretanto, diferentes autores(as), como Fabiana de Oliveira e Anete
Abramowicz (2010), revelam que, entre 3 e 5 anos de idade, a crianca ja consegue
identificar as divergéncias de cunho étnico-racial e, ao identifica-las, compreende-as
e classifica-as como superiores ou inferiores, podendo manifestar o desejo de alterar
a natureza de seus cabelos e seu tom de pele. Logo, a crianca negra revela maior
sensibilidade as diferengas raciais em relagdo a branca (Teodoro, 2023).

Sendo a crianca um sujeito de direitos, educar na e para as diferencas
simboliza uma atitude intimamente associada ao respeito a dignidade da crianca
engquanto cidada e, sobretudo, ser humano. A desconsideracédo desse entendimento
pode ser compreendida como um atentado aos direitos humanos. Em prol deles, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil — DCNEI (Brasil, 2010)
incluem a formacdo de uma sociedade justa, autbhoma e humanitaria entre o
conjunto de responsabilidades inerentes a Educacado infantil. Por conseguinte, a
oportunizacdo de novas relacbes e interacbes equivale a uma forma de
comprometimento com a democracia, visando ao rompimento de relacdes de
dominagdo que ainda assolam a sociedade e viabilizando experiéncias de
aprendizagem inclusivas e acolhedoras a todas as criangcas, sem distingao
(Bonfante, 2023).
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Ao defender uma educacédo de boa qualidade social para todas as criancas na
perspectiva das relacdes étnico-raciais, educando-as para e na diversidade,
cuidando delas a fim de possibilitar uma construgdo positiva de si e do(a) outro(a),
em meio ao processo de formacao identitaria, as DCNEI (Brasil, 2010) estabelecem
principios éticos, politicos e estéticos que abordam, além de outros pontos, a
apreciacdo da autonomia, o respeito ao bem comum, os direitos de cidadania e a
percepcdo critica das mais variadas expressfes culturais (Bonfante, 2023).
Precisamente no tocante ao principio ético, o documento salienta:

Desde muito pequenas, as criangas devem ser mediadas na constru¢do de
uma visdo de mundo e de conhecimento como elementos plurais, formar
atitudes de solidariedade e aprender a identificar e combater preconceitos
gue incidem sobre as diferentes formas dos seres humanos se constituirem
enquanto pessoas. Poderdo assim questionar e romper com formas de
dominagdo etaria, socioecondmica, étnico-racial, de género, regional,
linguistica e religiosa, existentes em nossa sociedade e recriadas na relagao
dos adultos com as criancas e entre elas. Com isso elas podem e devem
aprender sobre o valor de cada pessoa e dos diferentes grupos culturais,
adquirir valores como 0s da inviolabilidade da vida humana, a liberdade e a
integridade individuais, a igualdade de direitos de todas as pessoas, a
igualdade entre homens e mulheres, assim como a solidariedade com
grupos enfraquecidos e vulnerdveis politica e economicamente. Essa
valorizacdo também se estende a relagdo com a natureza e 0s espagos

publicos, o respeito a todas as formas de vida, o cuidado de seres vivos e a
preservacdo dos recursos naturais (Brasil, 2010, p. 87).

Para Paulo Freire (1996), a ética é concebida como expressao da prépria
natureza humana, constantemente fabricada ao longo da histéria. O autor menciona
ainda nossa vocacdo ontolégica para ser mais enquanto espécie humana,
defendendo uma ética universal do ser humano. Sua critica é dirigida aos sistemas
politico-econdmico e sociais que impdem a desumanizacdo a milhfes de seres
humanos, preocupando-se, sobretudo, com a defesa ética da vida humana digna
para todos(as) (Zitkoski, 2020).

A concepcdao de ética universal em Freire (1996) se relaciona diretamente a
sua visdo de natureza humana, a qual vem se constituindo ao longo da histéria
como possibilidade, como um “vir a ser mais”, em um processo de gentificar-se. A
busca pela humanizacdo do mundo, que faz da natureza humana uma constante
busca do ser mais, revela em nos, sujeitos em construcdo, uma existéncia
radicalmente ética (Zitkoski, 2020). Sobre a universalidade da ética humana,

assevera Freire (1996, p. 12):



79

Quando falo, porém, da ética universal do ser humano estou falando da
ética enquanto marca da natureza humana enquanto algo absolutamente
indispensavel a convivéncia humana. Ao fazé-lo estou advertido das
possiveis criticas que, infiéis ao meu pensamento, me apontardo como
ingénuo e idealista. Na verdade falo da ética universal do ser humano da
mesma forma como falo de sua vocacéo ontolégica para o ser mais, como
de sua natureza constituindo-se social e historicamente.

Sob esse viés, 0 ser humano ndo somente estd no mundo, pois ndo é um ser
passivo, mas um ser de escolhas e decisdes, representando, por isso, uma
presenca no mundo, intervindo nele, transformando-o a medida que toma decisdes,
rompe com o ja feito, avalia, constata e sonha com um mundo diferente (Zitkoski,
2020). “E no dominio da decisdo, da avaliacéo, da liberdade, da ruptura, da opcao,
que se instaura a necessidade da ética e se imp0e a responsabilidade. A ética se
torna inevitavel e sua transgressdo possivel é um desvalor, jamais uma virtude”
(Freire, 1996, p. 12).

Considerando o motivo e a intencdo primaria da acdo educativa, isto €,
assegurar a formacdo critica e integral dos sujeitos, € fundamental revisitarmos e
repensarmos 0 compromisso ético assumido pelos espacgos escolares no tocante a
tematica étnico-racial, posta a urgéncia de buscar e “esperangar” uma nagao que
problematize e desconstrua o racismo, acolhendo as diferencas e favorecendo a
constante busca humana pelo ser mais (Bonfante, 2023). Nas palavras de Freire
(1992, p. 51):

O sonho pela humanizagéo, cuja concretizacdo passa pela ruptura das
amarras reais, concretas, de ordem econdmica, politica, social, ideoldgica,
etc., que nos estdo condenando a desumanizacdo. O sonho é assim uma
exigéncia ou uma condicdo que vem fazendo permanente na histéria que

fazemos, que nos faz e re-faz. O sonho se faz uma necessidade, uma
precisdo, mas nao é um sonho ingénuo.

A esperanca, enfatiza o educador pernambucano, necessita da realidade
tangivel para alcancar a dimenséo histérica e, no cenério desta investigacdo, a pré-
escola representa a base das mudancas, indispensaveis a educacdo que busca
romper com praticas pedagdgicas monoculturais, etnocéntricas e coloniais
(Bonfante, 2023). Lutar e construir uma educacao transformadora, antirracista e
intercultural, que permita o desenvolvimento da criticidade e a analise historica das
relacbes humanas, implica compreender a educagcdo publica e a quem ela se
destina (Bittencourt, 2018; Bonfante, 2023).

As aclOes direcionadas ao alcance de uma educacdo transformadora

perpassam 0 pensamento critico que, segundo bell hooks (2013), carrega em seu
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amago a avidez por investigar e interpretar os acontecimentos. Para a autora, as
criancas séao inclinadas ao desenvolvimento da consciéncia critica, uma vez que nao
se limitam as demarcacgfes raciais, socioeconémicas e de género. Tal proposicédo
nos conduz a pensar que, embora inseridas em uma sociedade substancialmente
racista, machista, adultocéntrica e etnocéntrica, elas transcendem essas
problematicas e podem constituir relagdes humanizadas, pois ndo se cansam nem
desistem (Bonfante, 2023).

Na mesma direcdo de hooks (2013), Ana Lucia Goulart de Faria (2006), ao
afirmar a essencialidade de pesquisarmos e conhecermos o(a) cidadao/cidada de
pouca idade, analisando como se relaciona com o mundo e com os(as) outros(as)
ao seu redor, defende que a superacdo das desigualdades certamente passa pela
educacdo desde a primeirissima infancia em espacos coletivos na esfera publica,
convivendo com as diferencas. Destarte, a pesquisadora ressalta a urgéncia de
pensarmos e praticarmos uma pedagogia da escuta, das relacdes e, em especial,
das diferencgas.

Variados estudos, como os de Flavio Santiago (2015), Petronilha Beatriz
Goncalves e Silva (2015), Flavia Motta e Claudemir de Paula (2019), revelam como
a experiéncia da crianca negra é permeada por situacdes de excluséao,
discriminacdo e preconceito étnico-racial. Conforme esclarece Santiago (2015, p.
443):

Nesse processo, séo criados diferentes mecanismos para a afirmagédo do
brangueamento, entre eles a institucionalizacdo de pedagogias que castram
todas as formas que ndo cabem nas normas da branquitude. Como
elemento estratégico para a legitimagdo dessa forma de ensinamento, séo
construidas imagens que ligam os sujeitos que ndo se enquadram nos
padrbes de brancura enquanto os outros: 0s estranhos, os pretinhos, os
marginais [...] os bagunceiros, os moreninhos, coisificando as criancas

negras negativamente, ndo as vendo em suas singularidades e enquanto
sujeitos possuidores de desejos e direitos.

Dessa forma, os estudos desenvolvidos por Santiago (2015) mostram que
criangcas pequenas vivenciam e experienciam processos de exclusdo e
hierarquizacao étnico-racial que favorecem a constru¢do de uma identidade pessoal
e social fragilizada pelo ideal de branqueamento, que pretende apagar e oprimir as
identidades negras (Amaral, 2023). Como esclarece Bento (2002, p. 15), “[...] é a
supremacia branca incrustada na branquitude, uma relagdo de dominacdo de um

grupo sobre outro, como tantas que observamos cotidianamente ao nosso redor”.
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Nesse sentido, as ideias de racializacdo influenciam diretamente as culturas,
concepcoOes e relacdes infantis, produzindo singularidades e cunhando imagens de
uma infancia e do que é ser crianca em uma sociedade desigual e hierarquizada sob
0 ponto de vista étnico-racial. Porém, tal processo ndo é natural, tampouco indolor,
visto que muitas vidas sdo relegadas ao esquecimento para que a horma
substantiva dos signos, impregnada entre os corpos, seja legitimada. Por fim, as
criangas pequenas passam a se constituir como sujeitos do meio social,
apropriando-se de papéis e atitudes dos significados presentes na sociedade,
interiorizando-os e tornando-os seus (Santiago, 2015).

De acordo com Silva (2008), a educacao nas e para as relacfes étnico-raciais
pode ser compreendida como um nucleo dos projetos politico-pedagdgicos das
instituicbes educacionais e um dos alvos das estratégias e aparatos empregados em
sua avaliacdo e supervisdo. Nas palavras da autora:

A educacdo das relacdes étnico-raciais tem por alvo a formacdo de
cidaddos, mulheres e homens empenhados em promover condi¢cbes de
igualdade no exercicio de direitos sociais, politicos, econbémicos, dos
direitos de ser, viver, pensar, proprios aos diferentes pertencimentos étnico-
raciais e sociais. Em outras palavras, persegue o objetivo precipuo de
desencadear aprendizagens e ensinos em que se efetive participagdo no
espagco publico. Isto é, em que se formem homens e mulheres
comprometidos com e na discusséo de questdes de interesse geral, sendo
capazes de reconhecer e valorizar visbes de mundo, experiéncias
historicas, contribuicBes dos diferentes povos que tém formado a nagéo,
bem como de negociar prioridades, coordenando diferentes interesses,

propdsitos, desejos, além de propor politicas que contemplem efetivamente
a todos (Silva, 2008, p. 490).

Logo, o combate ao racismo, ao preconceito e a discriminacdo negativa, bem
como a educacao das relacdes étnico-raciais devem estar presentes nos espacos e
tempos da Educacédo Infantil, atrelados ao compromisso politico e ideol6gico de
propor novos horizontes e educar as criangas desde a mais tenra idade para a
construcdo de uma sociedade mais justa, solidaria e democrética, que adote o
respeito, a incluséo e a diversidade como principios (Amaral, 2023; Silva, 2021).

Nesse sentido, pode-se observar que novas perspectivas comecam a
despontar no campo educacional. Como destaca Gomes (2012), as manifestacdes
culturais historicamente negadas ou invisibilizadas no curriculo educacional vém
ganhando espaco e reconhecimento progressivo. Esse movimento reflete nao
apenas mudancas sociais mais amplas, como também a intensificacdo das disputas

entre forgcas hegemonicas e contra-hegemonicas que atravessam 0 contexto
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contemporaneo. Os processos decorrentes da globalizacdo e das tensdes politicas
em torno do conhecimento tém produzido um novo cenario no qual se torna urgente
repensar as formas de compreender e articular desigualdade, diversidade cultural e
saberes nas instituicdes educacionais, exigindo um olhar mais critico e inclusivo
sobre as praticas pedagodgicas. “Os ditos excluidos comegam a reagir de forma
diferente: lancam mao de estratégias coletivas e individuais. Articulam-se em rede”
(Gomes, 2012, p. 102).

Esse complexo processo atinge os curriculos, os sujeitos e suas préticas,
levando-0s a um processo de renovacdo ndo somente tedrica, mas que cobra uma
real relacdo com a pratica; uma renovacao do imaginario pedagdgico e da relagéo
entre os sujeitos da educacdo. Logo, os curriculos passam a constituir um territério
em disputa, sobretudo dos novos sujeitos sociais organizados em agdes coletivas e
movimentos sociais (Arroyo, 2013).

A mudanca estrutural proposta pela introducédo da Lei n° 10.639/03 (Brasil,
2003) amplia as possibilidades de promocao de uma educacao antirracista que, por
sua vez, implica a reinvencao dos saberes e do curriculo, difundindo e legitimando
debates acerca das demandas e singularidades africanas e afro-brasileiras (Gomes,
2012). Nessas discussfes, observam-se a presencga e a poténcia de uma “fala” em

especifico:

E a fala pautada no didlogo intercultural. E ndo é qualquer dialogo
intercultural. E aquele que se propde ser emancipatério no interior da
escola, ou seja, que pressupde e considera a existéncia de um “outro”,
enquanto sujeito ativo e concreto, com quem se fala e de quem se fala. E
nesse sentido, incorpora conflitos, tens@es e divergéncias. Nao ha nenhuma
“harmonia” e nem “quietude” e tampouco “passividade” quando encaramos,
de fato, que as diferentes culturas e os sujeitos que as produzem devem ter
o direito de dialogar e interferir na producdo de novos projetos curriculares,
educativos e de sociedade (Gomes, 2012, p. 105).

Nessa direcdo, a autora enfatiza que todo esse movimento diz respeito ao
reconhecimento de nossa igualdade enquanto seres humanos e sujeitos de direitos,
singulares em género, etnia, idade, classe socioeconbmica e tantos outros. Ha
muito, oS movimentos sociais e politicos organizados — mulheres, negros(as),
indigenas, LGBTQIAP+, quilombolas, povos do campo — vém lutando por rupturas
epistemoldgicas e culturais consonantes ao reconhecimento da diversidade étnico-

racial, reivindicando da escola e do campo da formacdo de professores(as)
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posicionamentos, reflexdes tedricas e praticas pedagogicas que também respondam
a essas demandas sociais e politicas (Gomes, 2012).

No campo curricular, tais reivindica¢cdes tém encontrado espa¢o a medida que
se questiona a propria construcao do curriculo e se exploram caminhos para torna-lo
mais sensivel a interculturalidade. Isso inclui refletir sobre como a diversidade é
considerada nas praticas e discursos curriculares, bem como analisar de que forma
as diferencas impactam as relagcbes de poder presentes no ambito educativo
(Gomes, 2012). Contudo:

[...] o trato da questdo racial no curriculo e as mudancas advindas da
obrigatoriedade do ensino de Histéria da Africa e das culturas afro-
brasileiras nos curriculos das escolas da educa¢éo basica s6 poderédo ser
considerados como um dos passos no processo de ruptura epistemoldgica
e cultural na educacdo brasileira se esses ndo forem confundidos com
‘novos conteudos escolares a serem inseridos” ou como mais uma
disciplina. Trata-se, na realidade, de uma mudanca estrutural, conceitual,
epistemolégica e politica (Gomes, 2012, p. 106).

Para Maria Paula G. Meneses (2007, p. 56): “Falar sobre Africa significa, pois
questionar e desafiar crencas queridas, pressupostos afirmados e multiplas
sensibilidades”. Portanto, estamos imersos em um campo de tensdes e relacdes de
poder que nos conduz a problematizar concepcoes, representacdes e estereotipos
sobre a Africa, os(as) africanos(as), os(as) negros(as) brasileiros(as), suas
identidades, narrativas e culturas construidas historica e socialmente em meio a
processos de dominacao, colonizacéo e escravizacdo (Gomes, 2012).

Desse modo, decolonizar o curriculo exige o reconhecimento e a valorizacao
das lutas dos povos historicamente subalternizados pela existéncia, implicando
conflito, confronto, negociacdes e a producdo de algo novo (Walsh, 2005). Tal
processo insere-se em outros movimentos de decolonizacdo mais amplos e
intensos, tal qual o do ser, do poder e do saber. Encontramo-nos diante de relagbes
tensas e conflituosas estabelecidas entre diferentes vivéncias temporais,
econbmicas e de concepcdes de mundo. “Nesse processo, a superagao da
perspectiva eurocéntrica de conhecimento e do mundo torna-se um desafio para a
escola, os educadores e as educadoras, o curriculo e a formagao docente” (Gomes,
2012, p. 107).

Investigar a naturalizacdo das diferengas culturais entre grupos humanos,
entender a distorcida relocalizacdo temporal das diferencas, de forma que tudo

aquilo que nao €& europeu € percebido como passado (Quijano, 2005) e
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compreender a redefinicdo e politizacdo do conceito social de raca no contexto
brasileiro (Munanga; Gomes, 2006) sdo operacfes intelectuais necessarias ao
processo de ruptura epistemologica e cultural na educacgéo brasileira (Gomes, 2012).
Nesse sentido, a presente pesquisa busca esclarecer como esse processo pode ser
decisivo para decolonizar os curriculos, as concepcdes, praticas, espacos, tempos e
recursos desenvolvidos e utilizados na Educacédo Infantil, contribuindo para a
consolidagcdo de praticas pedagogicas que ressignifiquem o percurso de

reconhecimento, construcdo e valorizagao étnico-racial entre as criangas pequenas.
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4 A LITERATURA AFRICANA E AFRO-BRASILEIRA NA FORMACAO
DAS CRIANCAS PEQUENAS

Conforme explicitado anteriormente, apesar de a Educacéo Infantil ndo ser
mencionada pela Lei 10.639/03 (Brasil, 2003), outros documentos o fazem, como as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacido das Relagbes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, por meio da aprovacgao
do parecer CNE 003/2004 (Brasil, 2004). Este ultimo determina a obrigatoriedade do
ensino da cultura africana e afro-brasileira em toda Educacgdo Basica, incluindo,
portanto, a Educacao Infantil. Outrossim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil — DCNEI (Brasil, 2010) definem que as creches e pré-escolas, na
confeccdo de suas propostas pedagdgicas, devem garantir a interacao, o respeito e
a valorizacdo das historias e culturas africanas e afro-brasileiras pelos bebés e
criangas pequenas, visando a combater o racismo e a discriminagdo. Destarte,
acessar e vivenciar uma educacao nas e para as relacdes étnico-raciais € também
direito dos bebés e das criancas pequenas.

Dentre as inUmeras formas e linguagens possiveis de serem utilizadas para
garantir o reconhecimento, a investigacdo e a contemplacdo positiva de histérias,
culturas, saberes, crencas, valores e identidades dos povos africanos, com vistas a
desconstruir imagens historicamente estereotipadas e inferiorizadas, encontra-se a
literatura africana e afro-brasileira, peculiar em sua temética, autoria, ponto de vista,
linguagem e publico-leitor (Duarte, 2008).

A presente secao discorre sobre essa literatura. Inicialmente, abordamos o
conceito, as particularidades e a trajetéria da literatura africana e afro-brasileira e,
em seguida, discutimos em que medida ela influencia os processos de construcéo,
reconhecimento e valorizacdo identitaria na primeira infancia, especialmente das

identidades negras.

4.1 Literatura africana e afro-brasileira: trajetoria e especificidades

Tendo em vista que a literatura evidencia as diferentes culturas e se conecta
com elas, além de representar um meio de divulgacéo de ideias e valores tipicos de

uma determinada época, torna-se impossivel conceitua-la de forma definitiva, Gnica
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e exclusiva (Souza; Lima, 2006). Segundo Marisa Lajolo (2001), o portador literario €
um instrumento social oriundo da relacdo entre autor(a) e leitor(a), sendo definido de
variadas maneiras alinhadas ao contexto histérico e sociocultural, pois cada
agrupamento humano constroi sua definicdo de acordo com suas concepcdes e
significados atribuidos as palavras.

Anténio Candido (2004, p. 174) descreve a literatura como tudo aquilo que

apresenta um viés poético, ficcional e/ou dramatico:

Chamarei de literatura, da maneira mais ampla possivel, todas as criacbes
de toque poético, ficcional ou dramatico em todos os niveis de uma
sociedade, em todos os tipos de cultura, desde que chamamos folclore,
lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis da producao escrita
das grandes civilizac¢des.

Destarte, a literatura ndo se limita a uma atmosfera erudita e letrada, mas
assinala presenca no dia a dia de diferentes povos e culturas, consistindo em uma
“[...] manifestagdo universal de todos os homens em todos os tempos” (Candido,
2006, p. 174), considerando a inexisténcia de sujeitos que vivam plenamente em sua
auséncia. Como parte de nosso processo de humanizacédo, a literatura equivale a
um direito de todos e todas (Santos, 2019).

Produzida por humanos para humanos, a literatura nos possibilita o
autoconhecimento, levando-nos a investigar os elementos que nos fazem singulares
e concomitantemente plurais, como nossas ambicdes, paixdes, receios, saberes,
sonhos, duvidas, angustias etc (Santos, 2019). Logo, enseja “[...] dar forma aos
sentimentos que experimento, ordenar o fluxo de pequenos eventos que constituem
minha vida [...] sonhar, tremer de inquietude ou me desesperar” (Todorov, 2010, p.
76).

Ao conceber a literatura como linguagem importante para o processo de
humanizacédo, torna-se possivel compreendé-la como expressao artistica que
reconfigura o viver e desperta o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do conhecimento,
a percepcao da complexidade do mundo, entre outras praticas essenciais a vida
humana. Assim, leva o0 sujeito ao estranhamento, podendo confirmar, negar,
denunciar, apoiar e combater, potencializando o processo de humanizagao
(Candido, 2011; Debus, 2018).

Nas palavras de Rildo Cosson (2012, p. 17):

A literatura nos diz 0 que somos e nos incentiva a desejar e a expressar o
mundo por nds mesmos. [...] ela é a incorporacdo do outro em mim sem
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renlncia da minha propria identidade. No exercicio da literatura, podemos
ser outros, podemos viver com 0s outros, podemos romper os limites do
tempo e do espagco de nossa experiéncia e, ainda assim, sermos ndés
mesmos.

Quando pensamos o papel exercido pelas instituicbes educacionais perante a
formacdo humana, social, cognitiva, politica, artistica e cultural dos individuos,
observamos sua essencialidade também na formacdo de leitores(as), pois, como
assevera Candido (2004, p. 113),

[...] a literatura tem sido um instrumento poderoso de instrucdo e educacao,
entrando nos curriculos, sendo proposta a cada um como equipamento
intelectual e afetivo. Os valores que a sociedade preconize, ou, 0s que
considera prejudiciais, estdo presentes nas diversas manifestacfes da
ficcdo, da poesia e da acdo dramatica. A literatura confirma e nega, propde
e denuncia, apoia e combate, fornecendo a possibilidade de vivermos
dialeticamente os problemas.

Nessa direcdo, como producao cultural, a literatura € vital para uma nacéo,
representando a possibilidade de transicdo do mundo real para o mundo simbodlico,
permeado pelo faz de conta, e tendo como cerne sua forma expressiva, por meio da
gual somos capazes de nos expressar conforme as caracteristicas da época e da
sociedade em que estamos inseridos (Zinani; Santos, 2010). Contemplando publicos
de diferentes origens sociais, culturais, econdmicas e geracionais, ela surge a partir
da tradicdo oral, com lendas, mitos e narrativas exemplares, tendo em vista a
divulgacdo do patriménio cultural da humanidade e, apesar de inicialmente as
histérias se destinarem aos(as) adultos(as), a partir do século XVIII, os(as)
autores(as) passaram a adotar uma preocupacdo maior com as criangas,
emergindo, pois, a literatura infantil (Lajolo; Zilberman, 2007; Santos, 2019).

Regina Zilberman (1998) defende que a literatura infantil nasce com a noc¢éao
de infancia. Até meados do século XVII, a crianca era concebida como um(a)
adulto(a) em miniatura; assim, artes como a pintura e a escultura retratavam de que
maneira a sociedade enxergava esse individuo, sempre representado com a
estrutura fisica e as roupagens dos(as) adultos(as), diferenciando-se apenas na
estatura. Aos sete anos de idade, as criancas nascidas em familias
socioeconomicamente desfavorecidas eram inseridas no mercado de trabalho,
devendo contribuir para o sustento da familia e da propria economia da época,
participando da vida dos(as) adultos(as) em diversos aspectos, inclusive dos
sacrificios humanos feitos em pracas publicas da era medieval (Vieira; Machado;
Braz, 2023).
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Sobre o sentimento de infancia, afirma Philippe Ariés (1981, p. 99):

O sentimento da infancia n&o significa 0 mesmo que afeigdo pelas criangas:
corresponde a consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade
gue distingue essencialmente a crianca do adulto, mesmo jovem. Essa
consciéncia ndo existia. Por essa razdo, assim que a crianca tinha
condicdes sem a solicitude constante de sua m&e ou de sua ama, ela
ingressava na sociedade dos adultos e ndo se extinguia mais destes.

Os(as) adultos(as), por sua vez, tinham expectativas em relacdo a crianca
gue surgia, esperando dela boas normas de comportamento. Com isso, a literatura e
as instituicdes educacionais tornaram-se ferramentas destinadas ao controle do
desenvolvimento social, intelectual e emocional desses individuos. Por conseguinte,
os primeiros livros infantis apresentavam forte carater moralizador (Vieira; Machado;
Braz, 2023).

Para Maria Rosa D. Oliveira e Maria José Palo (1986), a funcdo utilitario-
pedagdgica da literatura acabou por desqualifica-la, caracterizando-a como uma
literatura menor, por ser mais pedagogica do que literaria. Nelly Novaes Coelho
(2000) corrobora a perspectiva segundo a qual, desde o inicio, a literatura esteve
ligada a funcdo de entreter e ensinar; contudo, quanto as opinides divergentes sobre
sua natureza — literaria, pedagdgica ou artistica —, a autora afirma que a literatura
pertence a todas as areas simultaneamente:

Sob esse aspecto, podemos dizer que, como objeto que provoca emogdes,
da prazer ou diverte e, acima de tudo, modifica a consciéncia de mundo de
seu leitor, a literatura infantil € arte. Sob outro aspecto, como instrumento

manipulado por uma intencdo educativa, ela se inscreve na éarea da
pedagogia (Coelho, 2000, p. 46).

A literatura infantil chega ao Brasil entre os séculos XIX e XX. Por ter passado
por uma série de transformacdes e adaptacbes para atender ao publico infantil
europeu, ela nos é apresentada de forma bem estruturada, embora o cenario
brasileiro se encontrasse em franco processo de transformacado politica, social e
econdmica (Lajolo; Zilberman, 2007).

Em 1816, com a chegada da Missdo Francesa, 0 pais promove um grande
passo rumo ao desenvolvimento intelectual, recebendo escultores, pintores e
desenhistas franceses que trouxeram as artes plasticas para o Rio de Janeiro.
Dentre eles, destaca-se Jean Baptiste Debret, desenhista e pintor que, a partir de
suas obras, registrava 0s costumes, paisagens e variedades humanas da época
(Vieira; Machado; Braz, 2023).
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Com a criacdo da imprensa régia, os livros poderiam ser impressos em
portugués ou mesmo traduzidos, estando aptos a circular livremente pela colbnia.
Contudo, a censura ainda controlava o conteddo das obras, barrando aquelas
eventualmente consideradas indecentes, irreligiosas e/ou obscenas. A extingdo da
censura ocorre somente em 1821, aumentando o numero de livrarias, tradutores(as)
e tipografias (Vieira; Machado; Braz, 2023).

O trabalho dos(as) tradutores(as) foi crucial para o aprimoramento cultural e
artistico brasileiro: era 0 mundo se abrindo ao pais. Todavia, Dennys da Silva Reis
(2015) destaca que isso nao ocorreu de forma tdo simples, visto que a matéria-prima
apresentava custo elevado. Considerando o alto preco do papel, fazia-se necessario
imprimir as obras na Franca e importa-las para o Brasil, levando mais de 20 dias
para concluir o transporte (Vieira; Machado; Braz, 2023).

Segundo Béarbara Vasconcelos de Carvalho (1982), a literatura infantil no
Brasil inicia-se com a publicacdo de jornais direcionados as criancas, constituindo-se
como um género popular produzido em periddicos, como folhetins e revistas, sendo
posteriormente transformado em livros para comercializacdo (Reis, 2015). Nesse
periodo, ela ja4 apresentava formato intersemidtico, composto por gravuras e
ilustracbes para representar uma parte da histéria, além de facilitar e/ou
potencializar a leitura do texto escrito (Reis, 2015).

Posto 0 novo modelo social, o conhecimento passa a ser valorizado no Brasil,
impulsionando o investimento em campanhas a favor da educacéo e das instituicoes
educacionais. Nesse cenario, os livros traduzidos foram alvo de severas criticas, a
medida que ndo contemplavam a realidade brasileira. Como resultado, a sociedade
comeca a sentir a necessidade de uma literatura infantil genuinamente sua, isto €,
brasileira (Vieira; Machado; Braz, 2023).

O escritor paulista Monteiro Lobato marcou o inicio dessa literatura.
Rompendo com as padroniza¢fes importadas da Europa, ele constroi uma literatura
permeada por personagens folcloricos e ambientes rurais, conferindo as criancas o
papel de personagens heroicos, possibilitando ao(a) leitor(a) identificar-se
diretamente com tais figuras (Zilberman, 1998).

Ao contrario dos classicos estrangeiros, ele nao recriou seus contos de
outros; ele os criou. Embora se utilizasse do rico acervo maravilhoso da
Literatura Classica Infantil de todo o mundo, a inspiragao maior e basica de

Lobato foi a prépria crianca, os motivos e os ingredientes de sua vivéncia:
suas fantasias, suas aventuras, seus objetos de jogos e brinquedos, suas
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travessuras e tudo o que povoa a sua imaginacao... Reencontrou a crianca,
amealhou toda a riqueza e criatividade de seu mundo maravilhoso e
construiu um universo para ela, num cenario natural, enriquecido pelo
Folclore de seu povo, aspecto indispensavel a obra infantil (Carvalho, 1982,
p. 133).

Entretanto, em suas obras literarias, Lobato reafirma a viséo historicamente
inferiorizada atribuida ao(a) negro(a), retratando, por exemplo, as personagens Tia
Nastacia e Tio Barnabé como inferiores e subservientes aos(as) brancos(as).
Mesmo que representasse, por ora, Tia Nastacia como membro da familia, o autor
potencializava sua inferioridade ao chamé-la de “negra de estimagao” (Santos,
2019). Nos dizeres de Jerusa Paulino da Silva (2010, p. 29):

A personagem Tia Nastécia é bastante hostilizada, as vezes, pode até ser
tratada como membro da familia, no entanto, a cozinha é seu habitat
natural, e é chamada de negra de estimacdo, o que reforca a sua

inferioridade e a teoria de que negros s6 ocupam os papéis de servicais,
malandros, dignos de piedade.

Desse modo, as obras de Monteiro Lobato — e de tantos(as) outros(as)
autores(as) — atestam a urgéncia de reconhecermos, problematizarmos e
desconstruirmos a representacdo estereotipada e caricaturada do(a) negro(a) na
literatura. Em outras palavras, elas nos chamam a atencao para a necessidade de
textos que levem nossas criancas a sonharem com outras realidades possiveis, a
ressignificarem as formas de superar os problemas e desafios atuais, dentre os
quais se destacam o respeito e a valorizacdo da pluralidade étnico-racial (Santos,
2019).

Nesse interim, insere-se a literatura africana e afro-brasileira que, visibilizada
pela Lei 10.639/03 (Brasil, 2003), se destaca por apresentar uma voz autoral
afrodescendente, temas afro-brasileiros (como as tradicdes culturais e religiosas,
mitos, lendas e a ancestralidade africana, alcancando também questdes
relacionadas ao racismo, ao branqueamento e a marginalidade), construcdes
linguisticas marcadas por uma afro-brasilidade e um “[...] ponto de vista ou lugar de
enunciacao politica e culturalmente identificado a afrodescendéncia” (Duarte, 2017,
p. 7, grifo do autor). Dessa forma, tem-se uma literatura que anuncia, reconhece e
valoriza outras narrativas, culturas, sensibilidades e pontos de vista ha décadas

negados em nosso pais, cuja histéria € atravessada por concepcgles e padrbes

eurocéntricos e discriminatorios.
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Eduardo de Assis Duarte (2008) apresenta cinco elementos que caracterizam
a literatura africana e afro-brasileira, a citar: a tematica, sendo o(a) negro(a) o
principal tema dessa literatura; a autoria, composta por autores(as) africanos(as) e
afro-brasileiros(as); o ponto de vista, visto que ndo basta ser afrodescendente ou
meramente utilizar-se do tema — por isso, faz-se necessaria a assuncdo de uma
perspectiva e de uma visdo de mundo alinhada a histéria, a cultura, a toda
problematica concernente a vida desse grupo étnico-racial —; a linguagem, marcada
pela presenca de ritmos e significados novos, além de um vocabulario pertencente
as praticas linguisticas africanas e incluidas no processo transculturador vigente no
Brasil; e, por fim, o publico-leitor africano e afrodescendente como fator de
intencionalidade proprio a essa literatura. No entanto, é preciso destacar que esses
elementos supracitados, se explorados de forma isolada, se tornam insuficientes,
sendo necessaria sua constante interacao.
Corroborando a visado de Duarte (2008), a escritora Concei¢ao Evaristo (2009,
p. 20) pontua que a literatura afro-brasileira parte da vivéncia de sujeitos negros,
sendo possivel
[...] dizer que um sentimento positivo de etnicidade atravessa a textualidade
afro-brasileira. Personagens séo descritos sem a intencdo de esconder uma
identidade negra e, muitas vezes, sdo apresentados a partir de uma
valorizagdo da pele, dos tragos fisicos, das herangas culturais oriundas de
povos africanos e da insercéo/exclusédo que os afrodescendentes sofrem na
sociedade brasileira. Esses processos de construcdo de personagens e

enredos destoam dos modos estereotipados ou da invisibilidade com que
negros e mesticos séo tratados pela literatura brasileira, em geral.

Na perspectiva de Octavio lanni (1988, p. 91), a literatura africana e afro-
brasileira equivale a uma compreensado que se cria, encadeia-se e converte-se no

curso do tempo:

N&o surge de um momento para o outro, nem é autbnoma desde o primeiro
instante. Sua histdria esta assinalada por autores, obras, temas, invengdes
literarias. E um imaginario que se articula aqui e ali, conforme didlogo de
autores, obras, temas e invencgOes literarias. E um movimento no sentido
gue se transforma. Aos poucos, por dentro e por fora da literatura brasileira,
surge a literatura negra, como um todo com perfil préprio [...] O negro é o
tema principal da literatura negra. Sob muitos enfoques, ele é o universo
humano, social, cultural e artistico de que se nutre essa literatura [...]
compreende diversidades, multiplicidades, desigualdades e antagonismos.

Sabe-se que a literatura infantii nasceu com um carater utilitarista e
moralizador, apresentando como intencdo regularizar e doutrinar as criangas.

Escancarando pressupostos racistas e machistas, suas narrativas denunciavam a



92

naturalizacdo das relacdes raciais e de género. Esse viés moralizador foi se
desconstruindo em conformidade com as mudancas ocorridas no plano sociocultural
de insercdo das obras e com a apropriagdo de representacées mais positivadas da
infancia (Silva, 2023).

Com isso, nos dias de hoje, as obras literarias voltadas ao publico
infantojuvenil procuram romper com eventuais representacdes caricaturadas,
estereotipadas e inferiorizadas dos(as) negros(as). Nesse cenério, coloca-se a
literatura africana e afro-brasileira, que assume o compromisso de resgatar e afirmar
0os legados historicos, sociais e culturais negros, movimento essencial a
consolidacdo da autoimagem, do pertencimento e empoderamento das criancas

negras.

4.2 Literatura africana e afro-brasileira e as identidades negras: construcao,
reconhecimento e valorizagéo identitaria na primeira infancia

Diante da promulgacédo da Lei 10.639/03 (Brasil, 2003), a literatura africana e
afro-brasileira vem ganhando maior notoriedade, representando uma das linguagens
por meio das quais podemos acessar saberes, historias, culturas, crengas, costumes
e valores dos povos africanos, secularmente assolados por processos
discriminatorios e excludentes (Santos, 2019; Silva, 2023).

De acordo com lone da Silva Jovino (2006), personagens comecam a
aparecer em obras literarias infantis brasileiras ao fim da década de 20 e inicio da
década de 30 do século XX, uma vez que, até entdo, o(a) negro(a) era um(a)
personagem quase ausente, ou referido(a) eventualmente como parte da cena
doméstica. Era uma personagem, por ora, mudo(a), desprovido(a) de uma
caracterizacdo que fosse além da referéncia racial; por conseguinte,
invariavelmente, o nome dos(as) personagens negros(as) era substituido por: o
negro, o negrinho, o preto, o pretinho, a negra, a negrinha. Desse modo, pode-se
perceber que a referéncia racial é que conferia identidade ao(a) personagem,
distinguindo-o(a) dos(as) demais e definindo uma alteridade (Gouvéa, 2005).

O apagamento do(a) negro(a) nas cenas sociais refere-se a sua
marginalizacdo apo6s a abolicdo, o que reflete uma mentalidade dominante
direcionada aos ideais de progresso e civilizagdo. A escravidao era retratada como

marca vexatéria do passado de um pais atrasado; logo, a figura do(a) negro(a), com
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seu corpo, suas praticas e historias constituiria “[...] a presenga incbmoda da antiga
ordem escravocrata, incompativel com o projeto de um pais “civilizado””
2005, p. 84).

Apesar de ter sua presenca assumida com maior frequéncia na literatura a

(Gouvéa,

partir do século XX, o(a) negro(a) e sua cultura ndo eram representados(as) de
maneira positiva, mas caricaturada e inferiorizada, retratando-o(a) como
subalterno(a), apresentando caracteristicas de preguica, Vvioléncia, estupidez,
feiticaria, malandragem, lascividade e/ou feilra (Souza, 2005). Guiados por um ideal
de embranquecimento caracteristico na analise sociolégica das relacdes interraciais
no Brasil, os textos prezavam pelo embranquecimento dos(as) personagens
negros(as), pelo despojamento de sua identidade étnico-cultural, muitas vezes
desqualificada e reduzida a diferenciacdes fisico-raciais, como podemos observar no

trecho escrito por Monteiro Lobato, em Reina¢cdes de Narizinho (1931, p. 206):

Tia Nastacia ndo sei se vem. Estd com vergonha, coitada, por ser preta. —
Que ndo seja boba e venha — disse Narizinho — eu dou uma explicacdo ao
respeitével publico... — Respeitavel publico, tenho a honra de apresentar [...]
a Princesa Anastacia. N&o reparem ser preta. E preta s por fora, e ndo de
nascenca. Foi uma fada que um dia a pretejou, condenando-a a ficar assim
até que encontre um certo anel na barriga de um certo peixe. Entédo, o
encanto quebrar-se-a e ela virard uma linda princesa loura.

Consequentemente, a crianca leitora formada pelos textos era marcada pela
identificacdo com a cultura e a estética brancas, em detrimento da cultura e estética
negras. Negro(a) ou branco(a), os textos acabavam por embranquecer o(a) leitor(a),
ao reiteradamente representar a raca branca como superior (Gouvéa, 2005).

Conforme esclarece Jovino (2006, p. 187):

[...] somente a partir de 1975 é que vamos encontrar uma produgéo de
literatura infantil mais comprometida com uma outra representacdo da vida
social brasileira; por isso, podemos conhecer nesse periodo obras em que a
cultura e os personagens negros figurem com mais frequéncia. O resultado
dessa proposta € um esfor¢go desenvolvido por alguns autores para abordar
temas até entdo considerados tabus e improprios para criancas e
adolescentes como, por exemplo, o preconceito racial.

Ainda segundo Jovino (2006, p. 187), embora:

[...] muitas obras desse periodo tenham uma preocupac¢ao com a dendncia
do preconceito e da discriminacdo racial, muitas delas terminam por
apresentar personagens negros de um modo que repete algumas imagens
e representacdes com as quais pretendiam romper. Essas historias
terminavam por criar uma hierarquia de exposicdo dos personagens e das
culturas negras, fixando-os em um lugar desprestigiado do ponto de vista
racial, social e estético. Nessa hierarquia, os melhores postos, as melhores
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condicdes, a beleza mais ressaltada sdo sempre da personagem feminina
mestica e de pele clara.

Praticas docentes fundamentadas na literatura africana e afro-brasileira
podem inaugurar preciosas oportunidades de restabelecimento e (re)afirmacéo das
diferencas nos espacos educacionais, considerando-os arenas socioculturais
permeadas por encontros e desencontros culturais (Reis, 2017; Silva, 2023). Como
assevera Eliane Debus (2007, p. 265) “[...] a literatura pode construir ou romper
esteredtipos, inclusive os que se relacionam a etnias. Pela leitura de obras que
apresentam a cultura africana, € possivel conhecer outro universo cultural,
permitindo que se construa sem exotismo ou piedade”.

Atualmente, os textos direcionados ao publico infantojuvenil buscam
desconstruir representacées que eventualmente inferiorizem os(as) negros(as) e
suas trajetorias. Muitas obras os narram em episédios rotineiros, desafiando
esteredtipos, reafirmando sua identidade e exaltando seus costumes religiosos e

culturais (Mariosa; Reis, 2011).
Ha também os livios que retomam tragos e simbolos da cultura afro-
brasileira, tais como as religibes de matrizes africanas, a capoeira, a danca
e 0s mecanismos de resisténcia diante das discriminagdes, objetivando um
estimulo positivo e uma auto-estima favoravel ao leitor negro e uma
possibilidade de representacdo que permite ao leitor ndo negro tomar
contato com outra face da cultura afro-brasileira que ainda € pouco
explorada na escola, nos meios de comunicagdo, assim como na sociedade

em geral. Trata-se de obras que ndo se prendem ao passado histérico da
escravizagéo (Jovino, 2006, p. 216).

Na construcdo de praticas pedagdgicas interculturais, bem como na luta
contra o racismo, a literatura africana e afro-brasileira simboliza a perspectiva de
resgatar a expressao da diversidade nas instituicbes educacionais, com vistas a
promover a inclusdo cultural e uma educacéo, de fato, cidada (Santos, 2019). De
acordo com Cavalleiro (2010), a compreensdo das diversas origens e contextos
socioculturais ligados aos sujeitos presentes na escola, e das variadas percepcoes
da realidade apresentadas por esses, representa um dos eixos de uma educacao na
e para a cidadania. Outrossim, coloca-se como cerne dessa educacédo o ato de
reconhecer que esses(as) cidadaos e cidadas pertencem a um povo coOmposto por
diversas culturas, linguagens, historias, costumes e valores, pertencimento que

compde sua identidade étnico-racial.
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Acerca do compromisso ético, politico e estético que nds, educadores(as),
assumimos perante a educacao cidada e transformadora das criancas, admitimos
com Freire (2020, p. 149) que:

A préatica educativa [...] é algo muito sério. Lidamos com gente, com
criancas, adolescentes ou adultos. Participamos de sua formacédo. Ajudamo-
los ou os prejudicamos nesta busca. Estamos intrinsecamente a eles
ligados nos seu processo de conhecimento. Podemos concorrer com nossa
incompeténcia, ma preparacao, irresponsabilidade, para o seu fracasso.
Mas podemos, também, com nossa responsabilidade, preparo cientifico e
gosto do ensino, com nossa seriedade e testemunho de luta contra as

injusticas, contribuir para que os educandos vao se tornando presencas
marcantes no mundo.

Debates e intervencdes debrucados sobre uma educacgéo libertadora que
reconheca, investigue e exalte as diferencas ndo podem se restringir a ocasides
isoladas, como, nesse caso, ao més da consciéncia negra. Ela precisa, porém,
atravessar todo o cotidiano das instituicées educacionais, potencializando o combate
ao preconceito, a discriminagdo e a excluséo social (Silva, 2023).

Nesse processo, a infancia, aqui concebida como uma condicdo prépria da
existéncia humana (Silva; Fasano, 2020), ultrapassando os limites do tempo
cronoldgico, tem muito a nos ensinar. Dotada de esperanca, ela é uma forca
poderosa e propulsora que conduz a estranhar, a problematizar, a imaginar, a
inquietar-se e a lutar (Silva, 2021). Acerca da inquietacdo e do estranhamento
despertados pela infancia, Jorge Larrosa (2003, p. 184) a elucida como “um outro”:

[...] aquilo que, sempre além de qualquer tentativa de captura, inquieta a

seguranca de nossos saberes, questiona o poder de nossas praticas e abre
um vazio em que se abisma o edificio bem construido de nossas instituicdes

de acolhimento. Pensar a infancia como um outro é, justamente, pensar
essa inquietacdo, esse questionamento e esse vazio. E insistir uma vez
mais: as criangas, esses seres estranhos dos quais nada se sabe, esses
seres selvagens que ndo compreendem a nossa lingua.

Compreendendo a radical alteridade da infancia, sua absoluta diferenca e
presenca enigmatica, que inquieta a soberba de nossa vontade de saber, ela porta
uma verdade a qual devemos nos colocar a disposicdo de escutar, tomando a
iniciativa de abrir um lugar para recebé-la (Larrosa, 2003). Isso é a experiéncia da
criangca como outro: “[...] o encontro de uma verdade que ndo aceita a medida do
nosso saber, com uma demanda de iniciativa que ndo aceita a medida do nosso
poder, e com uma exigéncia de hospitalidade que ndo aceita a medida de nossa

casa” (Larrosa, 2003, p. 186). Destarte, reconhecemos a essencialidade de
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promover, com as criancas, praticas pedagogicas que, baseadas na dialogicidade,
estejam abertas aos seus saberes, culturas e linguagens que, muitas vezes, nos sao
enigmaticas. Aqui, o didlogo coloca-se como um ato profundo de amor ao mundo e
as criangas que, como seres humanos, tém o direito de dizer a sua palavra e
participar das decisdes concernentes a sua vida (Silva et al., 2023).

Alinhado a luta por uma sociedade mais justa, democratica e igualitaria, a
qual a infancia nos convida, tem-se o trabalho com a literatura africana e afro-
brasileira no interior de creches e pré-escolas que, por sua vez, implica a
desconstrucéo de esteredtipos e do preconceito contra os(as) negros(as), arraigados
em uma sociedade colonizada a partir da perspectiva eurocéntrica. Ademais, esse
trabalho requer o favorecimento de espacos e materialidades que prestigiem as
culturas negras e convidem as criangas negras a consolidarem uma autoimagem
positiva, bem como a autoaceitacdo e o orgulho de seu pertencimento étnico-racial.
(Santos, 2019).

O lugar das culturas negras na prética pedagoégica € um caminho significativo
de formacdo identitaria, pois, como assevera Gomes (2003a, p. 79):

A cultura negra possibilita aos negros a construgdo de um ‘nés’, de uma
historia e de uma identidade.

Diz respeito a consciéncia cultural, a estética, a corporeidade, a
musicalidade, a religiosidade, a vivéncia da negritude, marcadas por um
processo de africanidade e recriagdo cultural. Esse ‘nés’ possibilita o

posicionamento de negro diante do outro e destaca aspectos relevantes da
sua historia e de sua ancestralidade.

Para Gomes (2003b), o conceito de identidade representa um processo
complexo, continuo e dialégico, compreendido como uma construg¢do social, cultural
e histdrica permeada por tensées, conflitos, dialogos, sentidos e significacfes. Sob
esse Vviés, implica a construcdo do olhar de determinado grupo étnico-racial ou de
sujeitos que componham um grupo étnico-racial sobre si mesmos, a partir da relacéo
com o outro. Em consonéncia com tal perspectiva, Silva (2014, p. 96-97), enfatiza

que:

7

A identidade nao é fixa, estavel, coerente, unificada, permanente. A
identidade tampouco € homogénea, definitiva, acabada, idéntica,
transcendental. Por outro lado, podemos dizer que a identidade é uma
construcdo, um efeito, um processo de producdo, uma relacdo, um ato
performativo. A identidade ¢é instavel, contraditéria, fragmentada,
inconsistente, inacabada. A identidade esté ligada a estruturas discursivas e
narrativas. A identidade esta ligada a sistemas de representacdo. A
identidade tem estreitas conexdes com relacdes de poder.
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Diante disso, a literatura africana e afro-brasileira na educacdo promove o
guestionamento e a (res)significacdo do mundo, bem como o desejo de
transformacado social, histérica e cultural. Valorizando as identidades das culturas
africanas, de modo a [...] positivar o lado negro de cada crianga, positivar o passado
escravo, através das histérias de resisténcias ou de simples amostras de ilustracdes
de personagens negras” (Munanga, 2005, p. 120), as producdes literarias africanas
e afro-brasileiras exercem papel crucial no combate a branquitude, que afirma a
hegemonia de brancos(as) sobre negros(as), fomentando olhares, discursos e
comportamentos preconceituosos (Silva, 2023).

Portanto, apresentar as criancas narrativas de diferentes culturas, incluindo as
africanas, equivale a uma “[...] ferramenta de luta por um Brasil antirracista, visto que
tal diversidade possibilita as criangcas desenvolverem uma consciéncia critica frente
aos discursos que definem que ha uma ragal/etnia superior a tantas outras” (Silva;
Santos, 2020, p. 665). Tendo em vista as histérias, as perspectivas e os temas
suscitados pela literatura africana e afro-brasileira, os quais procuram romper com a
perspectiva etnocéntrica europeia e trazer uma representatividade positiva dos(as)
negros(as), das suas caracteristicas fisicas, subjetividades, tradicdes religiosas e
culturais, ela é aqui compreendida como direito de todas as criangas, indispensavel
aos processos de construcao, reconhecimento e valorizacao das identidades negras,
bem como de sua autoimagem (Oliveira, 2021).

Nessa direcdo, a ilustracdo exerce papel intrinseco nas narrativas africanas e
afro-brasileiras, posta a estreita relacao presente entre o signo icénico, a linguagem
verbal e a construcéo identitaria das criancas. Segundo Cica Fittipaldi (2008), a
ilustracdo, enquanto linguagem criativa, propicia ao(a) leitor(a) fruicdo estética e
experimentacdo. Destarte, as ilustracdes ndo se limitam a mera reproducao do texto
verbal, uma vez que o dialogo estabelecido entre o texto verbal e o visual deve
ultrapassar essa esfera (Debus, 2018). Ludmila Andrade e Patricia Corsino (2007, p.
87) esclarecem que a ilustracdo, como significativo elemento narrativo, pode ser
aquela que “[...] busque atravessar o verbal em sua referencialidade e estabelecer a
partir dele uma leitura prépria, propositiva e criativa”. Contudo, a mesma ilustracao
gue amplia horizontes pode encarcera-los, pois estrutura enredos e solidifica as
percepcdes sobre o imaginado (Debus, 2018; Lima, 2005).

O texto literario, ao ser uma realizacdo da cultura e estar inserido num

processo comunicativo, partilha valores de natureza social, cultural, histérica e/ou
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ideologica com os(as) leitores(as). Contudo, em seu nascedouro, as producdes
textuais literarias compreendiam as criangas como receptoras passivas que, por sua
vez, absorviam exemplos de bom comportamento e valores a serem seguidos.
Nesse contexto, os(as) protagonistas das narrativas apresentavam caracteristicas
vinculadas aos grupos mantenedores do poder, certamente ndo contemplando a
diversidade étnica, de modo a silenciar a representacdo de personagens negros(as),
indigenas, asiaticos(as), entre outros(as) (Debus, 2018).

Conforme mencionado anteriormente, no Brasil, até meados da década de
1970, a presenca de personagens negros(as) ou de elementos das culturas
africanas e afro-brasileiras era quase inexistente nas narrativas destinadas ao
publico infantil e juvenil e, quando isso ocorria, o(a) negro(a) era representado(a) de
forma estereotipada e caricaturada, sendo relacionado(a) a docilidade servil — como
a personagem Tia Nastacia, de Monteiro Lobato (1931) —, ao apiedamento ou,
ainda, ao que nado é, a negacdo de sua identidade, assumindo outra pele — o(a)
negro(a) de alma branca —,repercutindo concepcdes ligadas ora ao regime de
subalternidade imposto pela escravizacdo dos povos africanos, ora a politica de
branqueamento do pais (Debus, 2018).

Maria Andria de Jesus Oliveira (2018), ao realizar a analise de titulos literarios
infantojuvenis publicados entre 1979 e 1989, observou trés tendéncias
predominantes, tendo em vista a imagem das personagens negras na tessitura dos
textos: 1) a denuncia da pobreza; 2) a denuncia do preconceito racial; e 3) o
enaltecimento da beleza “marrom” ou “pretinha” dos(as) personagens, com o
propésito de disseminar o mito da democracia racial, idealizando as relacbes
interraciais. Com isso, foi possivel perceber um entrelagamento entre as narrativas,

de acordo com a representacao dos(as) protagonistas negros(as), sendo esses(as):

[...] 1) em grande maioria, associados & pobreza, quando n&do a
miserabilidade humana; 2) desamparados, sem familia, haja vista a
caréncia do pai e/ou da mae; 3) tutelados pelo branco bom; 4) tecidos de
maneira inferiorizada e sujeitos a violéncia verbal e/ou fisica; 5) enaltecidos
pelos atributos fisicos e/ou intelectuais, com vistas a democracia racial
(Oliveira, 2018, p. 10).

Diante de tais elementos, podemos vislumbrar essas narrativas como um
meio de reforgar e cristalizar, no imaginario do(a) leitor(a), uma Gnica maneira de ver

0 povo negro. Em contrapartida, elas contribuem para denunciar o racismo
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marcadamente presente nos textos visuais e verbais que as compdem (Oliveira,
2018).

Focalizando titulos produzidos a partir da década de 1990, dentre as obras
pesquisadas por Andréia Sousa Johnson (2024), tem-se o livro “Luana — A menina
que viu o Brasil neném”, de Aroldo Macedo e Oswaldo Faustino (2000). Apesar de
ter sido elaborado exclusivamente para a comemoracao dos 500 anos do Brasil (0
que lhe confere um carater notavelmente comercial), contribui para a representacéo
positivada da identidade negra, apresentando as criancas outras formas de
perceber, conhecer e valorizar as culturas africanas e afro-brasileiras.

Figura 1 - Capa do livro "Luana - A menina que viu o Brasil neném”,
de Aroldo Macedo e Oswaldo Faustino
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: A menina Que
viu O Brasu Nneném
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Fonte: Criares — Artigos Escolares (2025)4.

Escrita por autores negros, a obra retrata a convivéncia de uma comunidade
de remanescentes do quilombo de Cafindé, localizado na Serra da Barriga (AL), cuja
personagem principal € Luana, de 8 anos de idade, uma das primeiras heroinas
afro-brasileiras da literatura infantojuvenil. Trata-se de uma personagem feminina,
negra, crianca e heroina, consciente de seu passado historico destacado pela

origem guerreira, algo inovador para a referida literatura, uma vez que rompe com a

“CRIARES — ARTIGOS ESCOLARES. Luana, a menina que viu o Brasil neném. 2025. Disponivel
em: https://www.criaresonline.com.br/luana-a-menina-que-viu-o-brasil-nenem. Acesso em: 12 abr.
2025.
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representacdo até entdo predominante do(a) negro(a), historicamente associado(a)
a empregos domésticos e bracais, sem nome e/ou familia, em geral simbolizado(a)
por uma imagem negativa, sem complexidade e dificilmente sendo a personagem
principal (Johnson, 2024).

Ao resgatar a ancestralidade africana, do ponto de vista das lutas, tradi¢cdes e
valores, a narrativa procura retomar tracos marcantes da cultura, como a importancia
da tradicéo oral, da capoeira e dos instrumentos musicais, a citar o berimbau — na
histdria, retratado como o “berimbau magico™ “Ela sabe que, sempre que quiser
visitar tempos e lugares muito distantes, € s6 pensar bem forte, querer muito e tocar
seu berimbau magico. E esse é apenas o comecinho de uma aventura sem fim [...]”
(Macedo; Faustino, 2000, p. 43).

Ja no contexto atual, € valido ressaltar o estudo realizado por Edgar Roberto
Kirchof, lara Tatiana Bonin e Rosa Maria Hessel Silveira (2015) sobre a abordagem
adotada pela literatura infantil contemporanea acerca das questdes étnico-raciais.
Em artigo intitulado “A diferenga étnico-racial em livros brasileiros para criangas:
andlise de trés tendéncias contemporaneas”, 0s autores apresentam trés tendéncias
composicionais referentes a tematica étnico-racial, partindo de 22 obras publicadas
no Brasil ao longo das décadas de 2000 e 2010.

Na primeira tendéncia, observada em titulos como “O Cabelo de Lelé” (Belém,
2007) e “Por que somos de cores diferentes?” (Gil, 2006), a diferenca étnica é
percebida por meio de situacdes “ficcionalizadas” de racismo que, por sua vez,
devem ser esclarecidas e ultrapassadas, indicando ao(a) leitor(a) uma licdo de

fraternidade e/ou aceitacao.

Figura 2 — Capa do livro "O cabelo de Lelé", de Valéria
Belém
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Fonte: Estante Virtual (2025)5.

SESTANTE VIRTUAL. 0] cabelo de Lelé. 2025. Disponivel em:
https://www.estantevirtual.com.br/livro/o-cabelo-de-lele-09R-5558-000-BK. Acesso em: 12 abr. 2025.



101

Figura 3 - Capa do livro "Por que somos de cores
diferentes?", de Carmen Gil

Fou que
de cores

diferentes ¢

Texto de Carmen Gil

Hustragdes de Luls Filella

Fonte: Canal Lé pra mim — YouTube (2021)8.

Em uma segunda tendéncia, o conflito da trama é deslocado em direcédo a
outras situacgdes, deixando de colocar as identidades negras como tema principal.
Tal tendéncia faz-se presente em obras como “A menina e o tambor” (Junqueira,
2009) e “Ana e Ana” (Godoy, 2003), narrativas nas quais a questdo da diferenca se
dilui no estético. Assim, um dos possiveis efeitos causados sobre o(a)receptor(a)
seja simplesmente o encantamento caracteristico de toda obra construida para ser

fruida esteticamente (Kirchof; Bonin; Silveira, 2015).

°LE PRA MIM? Livro “Por que somos de cores diferentes?”. YouTube, 30 jun. 2021. 12min36s.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=Gjca-COyNgo. Acesso em: 12 abr. 2025.
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Figura 4 - Capa do livro "A menina e o tambor”, de Sonia
Junqueira

€ o tanb
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Fonte: Amazon (2025)’.

Figura 5 - Capa do livro "Ana e Ana", de Célia
Cristina Godoy

Fonte: Amazon (2025)8

Por fim, a terceira tendéncia caracteriza-se pela diluicdo da tematica étnico-
racial, conferindo tratamento mais geral a diversidade e a diferenca. Frequentemente

assumindo um tom pedagdgico e utilitarista, os livros inseridos nessa tendéncia,

AMAZON. A menina e o tambor. 2025. Disponivel em: https://www.amazon.com.br/menina-tambor-
Sonia-Jungqueira/dp/8551306782. Acesso em: 12 abr. 2025.

SAMAZON. Ana e Ana. 2025. Disponivel em:https://www.amazon.com.br/Ana-C%C3%A09lia-Cristina-
Silva/dp/853680260X. Acesso em: 12 abr. 2025.
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como “Todo mundo ¢é igual — conversando sobre racismo” (Alcantara; Foot, 2004) e
“‘As cores do arco-iris” (Moore-Mallinos, 2008), pretendem “ensinar’” aos(as)
leitores(as) a atitude correta e desejavel em relacdo ao(a) outro(a), ao “diferente” em
geral, com base em argumentos ora cientificos, ora religiosos, ora de carater

humanistico (Kirchof; Bonin; Silveira, 2015).

Figura 6 - Capa do livro "Todo mundo € igual - conversando
sobre racismo”, de Ivan Alcantara e Newton Foot
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Fonte: Amazon (2025)°.

Figura 7 - Capa do livro "As cores do arco-iris",
de Moore-Mallinos
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Jennifer Moore-Mallinos ™

Fonte: Livraria Martins Fontes (2025)1°.

9 AMAZON. Todo Mundo é Igual. 2025. Disponivel em: https://www.amazon.com.br/Futuro-Cidadao-
Todo-Mundo-Igual/dp/8576660342. Acesso em: 12 abr. 2025.

MARTINS FONTES PAULISTA. As cores do arco-iris. 2025. Disponivel em:
https://www.martinsfontespaulista.com.br/as-cores-do-arco-iris-
1096766/p?idsku=1096766&utm_source=google&utm_medium=cpc&utm_campaign=&utm_content=
&gad_source=1&gbraid=0AAAAADsZ4JYbzKX3EauR1D1Y3sq8IRVrf&gclid=CjOKCQjwnui_BhDIARIs
AE09GutAicDgb85_bjLgpxl4aorCy4WtVBzgloy6uZMf5aRS5h7amODeolL4aAlwpEALW_wcB. Acesso
em: 12 abr. 2025.
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Para Souza (2022), no tempo presente, principalmente a partir de 2010, a
producdo de obras literarias africanas e afro-brasileiras que se propbem a
reconhecer, resgatar e celebrar as identidades negras, desfazendo preconceitos e
esteredtipos, vem crescendo significativamente. Como exemplo, podemos
mencionar o livro “O mundo no black power de Tayd”, de Kiusam de Oliveira (2013),
mulher, educadora e escritora negra brasileira, que se destaca pela producédo de
narrativas nas quais os(as) negros(as) ocupam o papel de protagonistas, cujos
tracos fisicos, cognitivos e culturais sdo respeitados e reverenciados de modo a
desconstruir a imagem caricata e inferiorizada que |hes foi atribuida ao longo dos

séculos.

Figura 8 - Capa do livro "O mundo no black power de
Tay6", de Kiusam de Oliveira
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Fonte: Amazon (2025)12.

A obra conta a histéria de Tayd, uma menina negra que assume e se orgulha
de seu cabelo black. Pedindo para a mae fazer lindos penteados, Tayo revela que
seus cabelos carregam muitas histdrias, como quando uma colega de escola
descreve seu cabelo como “ruim”: “Meu cabelo é muito bom porque é fofo, lindo e
cheiroso. Vocés estdo com dor de cotovelo, porque ndo podem carregar o mundo
nos cabelos como eu posso” (Oliveira, 2013, p. 27). As particularidades da negritude
sao contempladas e enaltecidas pela autora, como o cabelo, a cor da pele, o nariz e

os olhos da menina, assim descritos: “Seus olhos sdo negros, tdo negros como as

2 AMAZON. O mundo no blackpower de Tay6. 2025. Disponivel em:
https://lwww.amazon.com.br/mundo-black-power-Tay%C3%B3-ebook/dp/BOLNAUGCRW. Acesso em:
12 abr. 2025.
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mais escuras e belas noites que do alto miram com ternura qualquer ser vivo”
(Oliveira, 2013, p. 11).

Como assevera Gomes (2008, p. 2), “O cabelo e o corpo sdo pensados pela
cultura [...]°, destarte, o cabelo e o corpo africano e afrodescendente podem ser
compreendidos como manifestacdes da identidade negra no Brasil, possibilitando a
consolidacdo social, cultural, politica e ideologica da beleza negra. Logo, nédo
podemos considera-los simplesmente como dados bioldgicos.

“Meu crespo € de rainha”, de bell hooks (2018), corresponde a outra narrativa
que contribui substancialmente para o rompimento de esteresGtipos e visdes
discriminatdrias. Em forma de poema rimado e ilustrado, a autora retrata o cabelo
negro de maneira positiva, sensivel e confiante, sugerindo diversos penteados e
modos de valoriza-lo, despertando o sentimento de orgulho e pertencimento étnico-
racial no(a) leitor(a) (Rosa, 2022). Ao abandonar o estere6tipo do cabelo “feio, ruim
e duro”, a autora abre espaco para um cabelo macio, cheiroso e bonito como pétalas
de flor. Um aspecto importante a ser observado € que, na presente obra, a
identidade africana ndo é abordada a partir de situacfes de racismo, afirmando sua
singularidade e revelando que as histérias e culturas negras ultrapassam os limites

do preconceito e da discriminacéo.

Figura 9 - Capa do livro "Meu crespo é de rainha", de bell hooks
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Fonte: Amazon (2025)*2,

12 AMAZON. Meu crespo € de rainha. 2025. Disponivel em: https://www.amazon.com.br/Meu-
Crespo-Rainha-Bell-Hooks/dp/857559608X. Acesso em: 12 abr. 2025.
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Ao assumirmos a Educacdo Infanti como contexto de aceitacéo,
reconhecimento, respeito e acolhimento de todas as culturas, historias, tradicdes,
identidades e corporeidades, cabe a nos, educadores(as), analisar e refletir
criticamente sobre os espacgos, as relagfes, tempos e materiais ofertados as
criancas, entre eles, as obras literarias que, pensando a diversidade étnica e
cultural, devem ter seus textos e representacfes verbais e visuais detalhadamente
investigadas. Haja vista a promulgacgéo da Lei 10.639/03 (Brasil, 2003), acessar as
narrativas, subjetividades, temas e perspectivas suscitados pela literatura africana e
afro-brasileira — aspirando ao combate de eventuais concepcles racistas,
etnocéntricas e, portanto, colonizadoras — equivale a um direito de todas as
criancas, considerando a construcdo positiva de sua autoimagem e pertencimento
étnico-racial.

Assim, planejar e ofertar experiéncias literarias compostas por obras que
abordem a tematica étnico-racial de modo plural, inclusivo e intercultural, prezando
pelo reconhecimento e celebracdo das identidades, culturas e raizes negras, pode
ser decisivo para o empoderamento das criangcas negras e a superacdo de
quaisquer formas de preconceito e discriminacdo negativa (Santos, 2019). Posto
isso, a partir do presente estudo, buscamos compreender de que maneira o trabalho
com a literatura africana e afro-brasileira na Educacéao Infantil pode contribuir para a
implementacdo de praticas pedagodgicas interculturais e decoloniais, a partir da
perspectiva de professoras e gestoras, focalizando os processos de valorizacao
das diferentes identidades e a consolidacdo do pertencimento étnico-racial entre as

criancas pequenas.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Concebendo a literatura africana e afro-brasileira como linguagem poética e
artistica vital ao resgate, a apreciacdo e a investigacao das historias, culturas, lutas
e identidades negras, associada ao direito de todos os bebés e criancas em terem
garantido o acesso, o reconhecimento e a celebracdo das memoarias, tradicbes e
valores de seus povos de origem, no presente estudo, investigamos, junto as
docentes e gestoras, de que maneira o trabalho com a literatura africana e afro-
brasileira na Educacéo Infantil pode contribuir para a implementacdo de praticas
pedagdgicas interculturais e decoloniais, tendo em vista 0s processos de valorizacao
e identificacdo étnico-racial na infancia. Partindo de tal premissa, optamos por uma
abordagem qualitativa que, ao defender uma visao holistica dos fenbmenos, focaliza
os significados que as pessoas atribuem as situacées e as suas vidas, buscando
extrair as principais perspectivas das participantes (Ludke; André, 2020; Rebelo,
2018). Assim, nesta secdo, discutimos a referida opcdo metodoldgica e
apresentamos o caminho percorrido, 0 campo e 0s sujeitos da pesquisa.

5.1 Opc¢éo metodoldgica

A estruturacdo metodolégica desta pesquisa fundamenta-se na abordagem
qualitativa que, de acordo com Eduardo Moresi (2003, p. 8), “[...] considera que ha
uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto &, um vinculo indissociavel
entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em
numeros”. Trata-se, portanto, de uma abordagem que envolve a andlise
interpretativa da realidade na qual os sujeitos estéo inseridos, tomando seu contexto
social e cultural como dados importantes para o processo (Enumo, 2024). Isso
posto, uma importante caracteristica da pesquisa qualitativa é a concepc¢do do
processo como mecanismo mais importante que o produto; desse modo, estudar o
problema tem mais significado durante sua manifestacdo, nas diversas atividades e
procedimentos de interagcédo, do que os resultados originados a partir da pesquisa
(Sant Ana; Lemos, 2018).

Outrossim, a utilizacdo do ambiente natural como fonte direta para obtencao
de dados e o fato de ter no(a) pesquisador(a) seu principal instrumento de busca de

informacdes sdo particularidades da abordagem qualitativa (Ludke; André, 1986
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apud Sant Ana; Lemos, 2018). Como assevera José Guilherme Silva Vieira (2010, p.
88), a
[...] pesquisa qualitativa exige um olhar aprofundado do contexto e do local
em que é executada e, também, uma interacdo entre o pesquisador e o
objeto. O olhar frio e distanciado de um observador ndo seria capaz de
apreender muitas das informacdes que podem estar disponiveis. O
pesquisador estard em um processo de imersao na sua pesquisa.

Para Bernadete Angelina Gatti (2012, p. 12), “[...] em educacgéo, a pesquisa se
reveste de algumas caracteristicas especificas porque pesquisar em educacao
significa trabalhar com algo relativo a seres humanos ou com eles mesmos em seu
proprio processo de vida”. A vista disso, a pesquisa qualitativa preza pela obtencéo
de dados predominantemente descritivos, ou seja, ricos em transcricdes de pessoas,
situacdes, acontecimentos, entrevistas e depoimentos que subsidiardo o0s
esclarecimentos dos pontos de vista (Sant Ana; Lemos, 2018).

Em se tratando de uma investigagdo por meio da qual pretendiamos
compreender de que maneira o trabalho com a literatura africana e afro-brasileira na
Educacao Infantil pode contribuir para a efetivacdo de praticas pedagodgicas
interculturais e decoloniais, a partir da perspectiva de educadoras e gestoras, junto
dos(as) quais buscamos ler, interpretar e problematizar a realidade a fim de desvela-
la (Roméo et al., 2006), a opcdo pela pesquisa exploratéria nos pareceu mais
adequada, pois corresponde a investigacdes que, ao viabilizarem a andlise de
manifestacbes complexas do cenario educacional, permitem a contemplacdo dos
dados de maneira sistémica, “[...] com uma compreensao ou interpretacdo detalhada
do fendmeno analisado” (Losch; Rambo; Ferreira, 2023, p. 3).

Destacando-se por subsidiar o estudo de temas ainda pouco explorados,
sobre os quais se torna dificil formular “hipoteses precisas e operacionalizaveis” (Gil,
2021, p. 26), no presente estudo, a pesquisa exploratéria foi selecionada devido aos
procedimentos metodologicos a ela relacionados: a realizagdo do circulo
epistemoldgico com educadoras e gestoras, bem como a investigagdo documental,
técnicas que possibilitaram o intercAmbio e a (re)construcdo de saberes,
experiéncias e concepc¢des acerca do trabalho com a literatura africana e afro-
brasileira na Educacéo Infantil, salientando sua relacdo com a garantia da educacao
na e para as relagbes étnico-raciais sob uma perspectiva intercultural, antirracista e

decolonial.
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Composto por “sujeitos-pesquisadores” e “sujeitos-pesquisandos” (Roméao et
al.,, 2006, p. 180), o circulo epistemolégico fundamenta-se nos principios de
incompletude, inconclusao e inacabamento humanos, permitindo que 0s sujeitos
sejam investigados ao mesmo tempo que investigam. Do mesmo modo, o(a)
pesquisador(a) é investigado enquanto realiza o trabalho. Diante disso, as
pesquisandas que, neste estudo, correspondem as professoras atuantes na
Educacao Infantil, “[...] ndo sdo apenas objetos da pesquisa, alvo da analise e da
enunciagao alheia, mas também sujeitos e lugares de analise e enunciagdo” (Roméao
et al., 2006, p. 177-178).

Acerca das “categorias ontolégicas freirianas” de inacabamento, inconclusao

e incompletude, esclarece José Eustaquio Roméo et al. (2006, p. 178):

Todos os seres — pelo menos os que conhecemos até o momento — séo
incompletos, inconclusos e inacabados. S&o incompletos, porque
necessitam dos outros; sdo inconclusos, porque estdo em evolugdo; e séo
inacabados, porque sédo imperfeitos [...]. E, por causa desta singularidade,
acaba por viver uma tensdo permanente entre a insatisfagdo de ser o que &
(incompleto, inconcluso e inacabado) e a aspiragao de “ser mais” (completo,
concluido e acabado). Esta tensdo manifesta-se na busca permanente por
ser mais, por meio do auto-aperfeicoamento (da auto-educacao) [...].

Nesse sentido, o circulo epistemoldgico de Paulo Freire oportuniza ao(a)
pesquisador(a) investigar o seu objeto de estudo em comunhdo, pois, se esse
trabalho for realizado individualmente, suas conclusdes serdo: incompletas porque
se originam de um uUnico ponto de vista; inconclusas, a medida que, embora as
coletivas também o sejam, representam apenas uma parte do longo percurso
tracado pelos saberes socialmente elaborados e acumulados; e, por fim,
inacabadas, uma vez que serdo menos qualificadas do que as alcancadas por
sujeitos coletivos (Roméao et al., 2006).

As referidas categorias conduzem a percepg¢éo do ser humano como “sujeito
transindividual”’, que, identificando suas limitagdes, equivale a um permanente
explorador de novos conhecimentos e novas possibilidades de “ser mais” (Freire,
2019). Essa condigao implica a assuncao de uma postura de humildade por parte
do(a) pesquisador(a) e, por conseguinte, o reconhecimento do(a) pesquisando(a)
como parceiro(a) de estudos e reflexdes (Romao et al., 2006, p. 179).

Apropriando-se do papel de suscitador(a) de variadas perspectivas, de
estimulador(a) de andlises criticas e coordenador(a) de eventuais perspectivas

convergentes em meio ao circulo epistemologico, o sujeito-pesquisador reconhece o
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carater relativo e contextual das verdades. Adquirindo uma natureza coletiva no
cenario do circulo epistemolégico, as verdades compartilhadas, mesmo que
incompletas, inconclusas e inacabadas, produzidas pelo “sujeito transindividual”,
ultrapassam as verdades individuais e/ou oriundas da simples unido dos pontos de
vista, devido a inclusdo de um novo e essencial elemento no circulo epistemoldgico,
a saber, o dialogo (Roméao et al., 2006, p. 182).

Ao reconhecer e valorizar, critica e dialeticamente, as diferentes ideias e
perspectivas dos(as) participantes, o didlogo, para Freire, refere-se a abertura de um
espaco instrinsecamente democréatico e libertador de elaboracdo do conhecimento,
em um processo marcadamente transindividual. Nesse contexto, cabe ao sujeito-
pesquisador dialogar com 0s sujeitos-pesquisandos acerca das indagacgbes e
pressupostos que compdem sua pesquisa e, na sequéncia, relativizar suas
hipéteses que, no quadro do circulo epistemologico, se tornardo “hipoteses
geradoras” (Roméao et al., 2006, p. 184).

Tomando tais hipéteses como ponto de partida, o(a) investigador(a) provocara
os(as) integrantes do circulo a pensarem sobre elas, conduzindo o grupo a imergir
nos fatos e discursos, adentrando as camadas mais profundas da realidade e
encontrando as conexfes mais importantes dos processos e relacfes. Nessa
conjungao, ocorre a “enunciacao de situagbes existenciais” (Romao et al., 2006, p.
185), cuja problematizacdo dara origem a codificacdo e a decodificacdo de temas e
subtemas. Mobilizados pela “acéo-reflexdo-acdo” e pela criagao de resolucdes para
0s problemas suscitados, pesquisador(a) e pesquisandos(as) anunciardo novas
formas de intervir na e sobre a realidade (Romao et al., 2006, 185).

Haja vista a pluralidade caracteristica do grupo e a singularidade dos
participantes, cujas concepcdes e significados sdo multiplos, cabe ao(a)
investigador(a) praticar uma escuta sensivel (Roméo et al., 2006). Nos dizeres de
Freire (1996, p. 46):

Escutar € obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva de
cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade

permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro,
ao gesto do outro, as diferencas do outro.

Logo, considerando a escuta como postura de abertura e respeito ao(a)
outro(a), no circulo epistemoldgico, é fundamental que o sujeito-pesquisador consiga

mediar e implementar praticas de comunicacdo com vistas a resolu¢do de conflitos,
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concentrar-se nas falas estabelecidas pelo grupo e consolidar um didlogo acolhedor
e transformador, que aproxime os(as) participantes e rompa com a relacao
subordinadora, aprisionante e dependente socialmente imposta ao papel do(a)
cientista (Romao et al., 2006).

Nesta investigacao, participaram do circulo epistemoldgico: seis professoras,
uma coordenadora pedagdgica e uma diretora, atuantes em uma Escola Municipal
de Educacao Infantil pertencente a Rede Municipal de Sdo Paulo. Elas foram
selecionadas intencionalmente, considerando critérios como tempo de atuagdo na
Educacao Infantil — especificamente na pré-escola — e na mencionada Rede.

Haja vista a necessidade de estabelecer debates alinhados aos objetivos
deste estudo, elaboramos um roteiro (Apéndice A) baseado em perguntas, imagens,
trechos de livros, videos e citacbes de autores(as) relevantes para a tematica,
associados a palavras-chave que estimularam as reflexdes e viabilizaram a livre
participacdo e expressao das participantes. A fim de contrastar ou ratificar os dados
colhidos a partir do circulo epistemoldgico, examinamos o0s documentos que
fundamentam as concepc¢des e préaticas pedagdgicas pré-escolares, objeto desta
pesquisa. Foram eles: uma amostra dos planejamentos das professoras
participantes e o Projeto Politico-Pedagdgico da unidade.

Vastamente utilizada nos estudos ligados as Ciéncias Humanas e Sociais, a
analise documental corresponde a “[...] um procedimento que se utiliza de métodos e
técnicas para a apreensdo, compreensdo e analise de documentos dos mais
variados tipos” (Sa-Silva; Almeida; Guindani, 2009, p. 5). Sob esse viés, ela pode ser
conduzida com base em diversas fontes e documentos para além do texto escrito,
considerando também fotos, videos, audios, objetos de arte, etc (Junior et al., 2021).

Compreender a andlise documental enquanto instrumento de coleta e
geracdo de dados implica, a priori, compreender o conceito de documento. De

acordo com o dicionario Houaiss (2008, p. 260), o termo equivale a:

1. declaracéo escrita, oficialmente reconhecida, que serve de prova de um
acontecimento, fato ou estado; 2. Qualquer objeto que comprove, elucide,
prove ou registre um fato, acontecimento; 3. arquivo de dados gerado por
processadores de texto.

Nessa direcéo, Arilda Schmidt Godoy (1995, p. 21-22) amplia a definicdo de

documento, pontuando que ele pode englobar
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[...] os materiais escritos (como, por exemplo, jornais, revistas, diarios, obras
literarias, cientificas e técnicas, cartas, memorandos, relatorios), as
estatisticas (que produzem um registro ordenado e regular de varios
aspectos da vida de determinada sociedade) e os elementos iconograficos
(como, por exemplo, sinais, grafismos. imagens, fotografias, filmes). Tais
documentos sao considerados “primarios” quando produzidos por pessoas
que vivenciaram diretamente o evento que estd sendo estudado, ou
“secundarios”, quando coletados por pessoas que nao estavam presentes
por ocasiao da sua ocorréncia.

Conforme assinala Flick (2009), ao selecionar o documento, o0(a)
pesquisador(a) ndo deve manter o foco exclusivamente no conteudo, atentando
também para o contexto, os(as) autores(as), 0s interesses, 0 publico-alvo, a
utilizacédo e a funcao, tendo em vista as representacdes e significados atribuidos a
realidade. Enquanto técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, a analise
documental pode ser empregada como recurso adicional, que contribui para
confirmar e ampliar informag@es oriundas de outras ferramentas, como entrevistas,
questionarios e observacoes (Ludke; André, 2020; Godoy, 1995).

Assim, associada ao circulo epistemologico, promovemos a analise
documental de uma amostra dos planejamentos das educadoras participantes e do
PPP da unidade a fim de obter dados relevantes sobre as percepcdes docentes
acerca da literatura africana e afro-brasileira, bem como sua importancia perante a
concretizacdo de uma educacdo na e para as relacdes étnico-raciais, focalizando as
orientacdes fornecidas pelo Projeto Politico-Pedagdgico em relacdo a essa tematica.

Os dados obtidos foram categorizados e investigados por meio da analise de
conteddo preconizada por Laurence Bardin (1977, p. 42). Essa analise corresponde
a

Um conjunto de técnicas de andalise das comunica¢des visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condicdes de producdo/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens.

Logo, o(a) analista tem a possibilidade de ter ou criar um “jogo de operagdes
analiticas” (Bardin, 1977, p. 42) razoavelmente alinhadas ao carater do material e ao
problema que busca solucionar. Dessa forma, ele(a) pode “[...] utilizar uma ou varias
operacbes, em complementaridade, de modo a enriquecer 0s resultados, ou
aumentar a sua validade, aspirando assim a uma interpretacao final fundamentada”
(Bardin, 1977, p. 42-43).
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Em conformidade com o método proposto por Bardin (1977), organizamos a
analise de conteudo em trés fases, a saber: i) a pré-analise, periodo necessario a
operacionalizacdo e sistematizacdo das ideias iniciais. Flexivel e simultaneamente
precisa, essa primeira fase teve trés propositos: selecionar os documentos
analisados; formular hipéteses e objetivos; e propor indicadores que alicercaram a
interpretacdo final; ii) a exploracdo do material, que envolveu o processo de
codificacdo dos dados; e iii) o tratamento dos resultados alcancados e sua
interpretagéo, tendo como base 0s objetivos previstos.

Visando a classificacdo dos elementos constitutivos do discurso, adotamos o
método da categorizacdo, considerando-se as seguintes categorias previamente
elencadas com base no referencial tedrico construido durante a revisédo sistematica
de literatura (Bardin, 1977; Veiga, 2023):

e Percepcdes docentes sobre educacdo intercultural, decolonial e
antirracista — nessa categoria, buscou-se identificar como as educadoras
participantes compreendem e consideram os principios da interculturalidade,
decolonialidade e da educacéo antirracista em suas praticas pedagdgicas.

e A criangca pequena e a construgcdo do pensamento racial- nessa
categoria, estreitamente relacionada a anterior, abordou-se 0 modo como as
professoras e gestoras concebem o processo de formacao, identificacdo e
pertencimento  étnico-racial pela crianca pequena, focalizando o
desenvolvimento do pensamento racial e a presenca de concepgoes, falas e
atitudes racistas e discriminatérias desde a primeira infancia, com vistas a
desconstrucdo do mito da democracia racial.

e Representacdo, identificacdo e pertencimento étnico-racial na literatura
infantil- nessa categoria, discutiram-se as formas de representar as criancas
e suas diversas culturas e identidades nas obras literarias trabalhadas pelas
docentes no cotidiano da unidade escolar. Mais especificamente, realizamos
um levantamento analitico das obras mencionadas pelas professoras,
selecionando narrativas potentes e representativas a serem incluidas no
produto educacional.

e Concepcbes e praticas de docentes e gestoras sobre a literatura africana
e afro-brasileira na Educacéo Infantil e a formacdo identitaria das
criangas pequenas— nessa categoria, pretendeu-se compreender as

percepcdes e significados atribuidos pelas gestoras e educadoras a literatura
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africana e afro-brasileira na Educacdo Infantil, além do modo como as
docentes a abordam em suas praticas pedagodgicas. Outrossim, debatemos
de que maneira as participantes compreendem a relagédo entre a literatura
africana e afro-brasileira e os processos de construgcédo, pertencimento e
valorizac&o étnico-racial das criancas pequenas.

e Interculturalidade, decolonialidade e antirracismo na literatura infantil—
nessa categoria, colocou-se em pauta como as producles literarias
trabalhadas pelas educadoras potencializam ou dificultam a efetivacdo de
uma educacao intercultural, decolonial e antirracista na pré-escola.

Por fim, sob o aspecto ético, faz-se necessério destacar que a identidade das
participantes foi mantida em sigilo, garantindo a omissao de quaisquer informagdes
gue pudessem revela-las. No que tange aos nomes das profissionais, eles foram

substituidos por ficticios.

5.2 O campo estudado: contextualizando o municipio de Séo Paulo

A pesquisa foi realizada com professoras e gestoras da Educacéo Infantil
atuantes em uma EMEI da Rede Municipal de Educagcdo de S&o Paulo. Nesse
municipio, segundo o Censo realizado em 2022 pelo IBGE, ha uma populacédo de
aproximadamente 12 milhdes de pessoas, das quais cerca de 5,23% equivalem a
criancas de 0 a 4 anos de idade.

Contando com 1560 escolas publicas municipais que atendem a 197.655
criancas em idade pré-escolar, de acordo com dados disponiveis no portal QEdu
sobre o Censo Escolar de 2023, a rede educacional de S&o Paulo oferece a
Educacao Infantil em cinco tipos de unidades diferentes de atendimento, a citar: os
Centros de Educacédo Infantil (CEIls), destinados a criancas de zero a 3 anos e 11
meses; as Escolas Municipais de Educacgao Infantil (EMEIs), as quais contemplam
as criangas de 4 a 5 anos e 11 meses; os Centros Municipais de Educacao Infantil
(CEMEIS), que atendem a criancas de 0 a 5 anos e 11 meses; os Centros de
Educacao Infantil Indigena (CEIlls) que, por sua vez, compdem os Centros de
Educacdo e Cultura Indigena (CECIs) e atuam com criancas de 0 a 5 anos e 11
meses; e por fim, as Escolas Municipais de Educacdo Bilingue para Surdos
(EMEBS), que trabalham com criancas de 4 a 14 anos (Sao Paulo, 2023).

As unidades educacionais do municipio séo geridas por um(a) diretor(a) de
escola (DE), um(a) assistente de direcdo (AD) e um(a) coordenador(a)
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pedagogico(a) (CP), sendo que, nas EMEIs, cada turma pode ter até 28 criancas
sob responsabilidade de um(a) docente. A instituicdo pesquisada atende as criancas
em periodo semi-integral, compreendendo a carga horaria de 6 horas diarias. No
caso, o periodo matutino funciona das 07h as 13h, e o vespertino, das 13h as 19h.

Situada em um CEU (Centro Educacional Unificado) localizado na regido
sudeste da cidade de Séo Paulo, a EMEI onde se deu a investigacdo encontra-se na
maior comunidade do municipio e em uma das maiores da América Latina.
Apresentando uma populagdo estimada em mais de 200 mil pessoas, essa
comunidade conta com inumeras poténcias, como a forte atuacdo de movimentos
sociais e coletivos, a marcante producdo cultural e artistica, além do protagonismo
dos(as) moradores(as), que inventam e reinventam diariamente maneiras solidarias
e criativas de viver. Contudo, encara desafios sociais e econémicos histéricos
ligados a desigualdade, a precarizacdo de servicos basicos, a violéncia urbana e a
falta de politicas publicas que assegurem o bem-estar e a dignidade da populacéo
(S&o Paulo, 2025).

Ao destacar a importancia da Educacéo Infantil como direito fundamental e
politica publica indispensavel a superacdo das desigualdades socioeconémicas, a
EMEI consolida-se como espaco publico relevante para a garantia da educacéo, da
cultura e do exercicio da cidadania. Por inserir-se no CEU, a unidade em questao
usufrui da integracdo de diversos espacos formativos, como biblioteca,
equipamentos culturais e instalagbes esportivas, potencializando as possibilidades
de acesso ao conhecimento e buscando garantir o desenvolvimento integral e
equitativo das criancas. A proximidade com outras instituicdes e servigcos presentes
no territério contribui para fortalecer redes de apoio, oportunizando préticas
intersetoriais e agdes articuladas com a comunidade (Sao Paulo, 2025).

A maior parte das familias pertencentes a comunidade em questao
caracteriza-se pelo baixo nivel de escolarizacdo de homens e mulheres, cuja
principal fonte de renda provém de beneficios sociais. Em decorréncia de tais
condicdes, enfrentam contextos de acentuada vulnerabilidade social, caracterizados
por obstaculos relacionados a precariedade habitacional, a incerteza de acesso a
uma alimentacdo adequada, a limitagdo no usufruto de servicos publicos
fundamentais e as dificuldades no acompanhamento e cuidado de criangas com
deficiéncia ou expostas a situacbes de maior complexidade social e familiar (Sao
Paulo, 2025).
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Em pesquisa realizada pela EMEI juntamente as familias atendidas pela
unidade, no que tange ao processo de heteroidentificacdo racial das criancas,
observou-se um dado alarmante: embora a maioria das criangas apresente tracos
fenotipicos ligados a identidade negra — como a tonalidade da pele e o tipo de
cabelo —, os dados levantados apontam que 51,1% foram identificadas como
brancas, 9,8% como pretas e 36,1% como pardas (Sao Paulo, 2025).Tal distribuicdo
contrasta com os dados do Censo 2022, segundo os quais, no Brasil, a soma de
pretos(as) e pardos(as) representa 55,5% da populacéo (IBGE, 2022), enquanto, na
pesquisa realizada pela EMEI, esse grupo foi identificado em apenas 45,9%. A
discrepancia entre os marcadores fenotipicos e a heteroidentificacdo racial leva-nos
a suscitar questfes fundamentais acerca do processo de identificacdo étnico-racial
vivenciado em um pais marcado pelo racismo estrutural e pela negacdo da
identidade negra.

Nesse contexto, emerge a ideologia do branqueamento que, oriunda do
periodo pos-abolicdo, nasceu em razdo do medo que permeava as relagdes étnico-
raciais entre brancos(as) e negros(as) no Brasil. Como assevera Bento (2002, p. 20):
“O medo do diferente e, em alguma medida, o medo do semelhante a si préprio nas
profundezas do inconsciente”. Enraizado no pensamento eurocéntrico que, por sua
vez, projeta o(a) branco(a) como sujeito universal e superior, tal medo consolidava o
ideal de branqueamento como solucdo adotada pela elite branca brasileira diante do
que consideravam um “problema”. a predominancia populacional de né&o-
brancos(as). A proposta consistia na promocéo de uma miscigenacao intensiva entre
negros(as) e brancos(as) advindos(as) do continente europeu, visando ao
apagamento das narrativas, memorias e identidades negras, tidas como
ameacadoras. Apesar do projeto de embranquecimento genético ndo ter obtido o
éxito esperado, seus efeitos simbdlicos, culturais e materiais persistem, haja vista
que grande parcela da populacdo se apropriou do ideal de branqueamento,
difundindo-o as geracdes subsequentes (Bento, 2002; Sdo Paulo, 2022).

O conceito de branquitude insere-se nesse cenario que, caracterizado pela
concessao de vantagens aos(as) brancos(as), justamente por estarem isentos(as)
dos efeitos do racismo, pode ser definido como “[...] um lugar estrutural de onde o
sujeito branco vé os outros, e a si mesmo, uma posicdo de poder, um lugar
confortavel do qual se pode atribuir ao outro aquilo que nao se atribui a si mesmo”
(Frankenberg, 1999, p. 70-101 apud Cardoso, 2010, p. 611).



117

Constatamos, com isso, a eminente influéncia exercida pelos ideais de
branqueamento e branquitude sobre o processo de heteroidentificacdo das criancas
atendidas pela EMEI investigada. Ao reproduzir visbes historicamente
estigmatizadas e inferiorizadas atribuidas a populagdo negra, muitas familias
tendem a associar as identidades étnico-raciais das criancas a padrdes mais
préximos do branco, evidenciando um imaginario social ainda profundamente
marcado pelas hierarquizagdes raciais.

O Projeto Politico-Pedagégico da unidade fundamenta-se em documentos
federais, quais sejam: a Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 — LDBEN n° 9394/96 (Brasil,
1996), o Estatuto da Crianca e do Adolescente — Lei n° 8.069/1990 (Brasil, 1990), as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Brasil, 2010), o Plano
Nacional de Educacdo (2014-2024) — Lei n°® 13.005/14 (Brasil, 2014) e a Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017). Além disso, orienta-se por meio de
documentos estaduais, como a Constituicdo do Estado de Sdo Paulo (Sao Paulo,
1989) e o Plano Estadual de Educacéo de Sdo Paulo (S&o Paulo, 2016), e, por fim,
de documentos municipais, a saber, a Lei Organica do Municipio de Sdo Paulo (Sao
Paulo, 1990), o Plano Municipal de Educacdo — Lei n° 16.271/2015 (S&o Paulo,
2015), o Curriculo da Cidade — Educacdo Infantil (Sdo Paulo, 2022) e as
OrientacBGes Curriculares: Expectativas de Aprendizagens e Orientacdes Didaticas
para Educacao Infantil (Sdo Paulo, 2007).

No que tange especificamente a garantia de uma educacdo na e para as
relacbes étnico-raciais, visando a apropriacdo e consolidacdo de conceitos e
praticas direcionadas a garantia de vivéncias antirracistas, a Secretaria Municipal de
Educacdo de Sao Paulo promulgou, em 2022, o “Curriculo da cidade: educacéo
antirracista: orientacdes pedagogicas: povos afro-brasileiros” (Sdo Paulo, 2022).
Alinhado a Lei n° 10.639/03 (Brasil, 2003), o documento constitui-se como
importante orientador das praticas pedagogicas direcionadas a promocédo da
equidade racial no contexto educacional. Estruturado em cinco partes, o referido
curriculo propde uma abordagem integrada que articula, de maneira interseccional,
conceitos tedricos, praticas cotidianas, areas do conhecimento e compromissos
institucionais. A partir da explicitacdo de termos fundamentais a compreenséo das
relacbes étnico-raciais, como 0s conceitos de raga, racismo, preconceito,

discriminagéo e branquitude, busca-se conscientizar os profissionais da educacédo a
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fim de evitar interpretacbes equivocadas que prejudiquem a efetivacdo de acdes
antirracistas desde a Educacdo Infantil. O curriculo também convida os(as)
educadores(as) a repensarem acerca praticas pedagdgicas limitadas a abordar a
tematica das relagfes étnico-raciais somente no més de novembro, defendendo sua
incorporacdo permanente e transversal ao curriculo escolar, uma vez que o sujeito
negro necessita ser concebido como vida, e ndo como contetudo (Guerreiro Ramos,
1955 apud Barbosa, 2006; Sao Paulo, 2022).

Haja vista as mdultiplas situacdes e contextos de opressdo e discriminacao
vivenciados pelos individuos, como aqueles relacionados as questbes de raca,
género, classe socioecondmica e deficiéncia, as Orientacfes salientam a urgéncia
de atentarmos para as experiéncias e identidades das criancas e jovens, praticando
a observacgéo e a escuta de modo critico e sensivel com o proposito de planejar e
implementar intervencdes pedagogicas significativas que, por sua vez, reconhecam
e atendam a diversidade étnico-racial. Por fim, reafirma-se o compromisso coletivo
com uma educagédo antirracista enquanto processo constante e continuo, que requer
apoio institucional, formacéo permanente e articulagdo com toda a comunidade
escolar (Sao Paulo, 2022).

Em atendimento ao Plano Nacional de Educacdo — PNE (Brasil, 2014),
sancionado em 25 de junho de 2014, o municipio elaborou e instituiu seu préprio
Plano Municipal de Educacdo — PME (Sao Paulo, 2015), sancionado em 17 de
setembro de 2015, com vigéncia de 10 anos. Centrado na superacdo das
desigualdades educacionais, especialmente na garantia da cidadania e na
eliminacdo de todas as formas de discriminacdo, em sua meta 3 — “Fomentar a
qualidade da Educacdo Béasica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem” (S&o Paulo, 2015, p. 6) — o documento prevé
como estratégia:

Implementar educacdo em todas as unidades escolares da rede municipal
de ensino que garanta um sistema escolar inclusivo, que crie acbes
especificas de combate as discriminacdes e que nao contribua para a
reproducéo das desigualdades que persistem em nossa sociedade. E,
também, garanta um espaco democratico, onde as diferencas ndo se

desdobrem em desigualdades e se implementem politicas de combate as
mesmas (Séo Paulo, 2015, p. 10).

Tal estratégia vai ao encontro da tematica e do proposito aqui assumidos,
considerando-se a literatura africana e afro-brasileira como oportunidade de valorizar

a diversidade e celebrar histérias, culturas e identidades negras.
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Além do PPP, examinamos uma amostra dos planejamentos das educadoras
participantes, pois 0os entendemos como documentos que embasam as concepcoes
e propostas pedagoégicas por elas desenvolvidas. O intuito foi o de complementar e
enriquecer os dados colhidos e gerados a partir do circulo epistemoldgico.

5.3 Os sujeitos da pesquisa

A Secretaria Municipal de Educacéo de Sao Paulo € composta por mais de 92
mil servidores(as), dos(as) quais cerca de 34 mil exercem a funcdo de “Professor de
Educacao Infantil e Ensino Fundamental I” (PEIF). Trata-se, portanto, de um quadro
profissional majoritariamente feminino, representando aproximadamente 83% do
total, com média de idade estimada em 47 anos (Séo Paulo, 2024).

Como ja dito, para a presente investigacdo, foram convidadas docentes e
gestoras educacionais atuantes em uma EMEI, cujo publico-alvo abrange criancas
com idades entre 4 e 5 anos. A selecao foi pautada em critérios especificos, a saber:
(i) experiéncia profissional na Educacao Infantil; (ii) exercicio da docéncia na etapa
da pré-escola; e (iii) atuacdo na Rede Municipal de Educacédo de Sao Paulo.

A seguir, apresentam-se dados referentes a identificacdo das participantes,
cujos nomes foram substituidos por pseudénimos, resguardando-se, assim, sua

confidencialidade e integridade.

Quadro 5 - Identificagdo das docentes

DESIGNACA | IDAD | RACA/ETNI | FORMACAO TEMPO DE TEMPO DE TEMPO DE
o E A EXPERIENCI | EXPERIENCI | EXPERIENCI
A NA A NA PRE- A NA REDE
EDUCACAO ESCOLA MUNICIPAL
INFANTIL DE
EDUCACAO
DE SAO
PAULO
Teresa 59 Branca Graduacdo em 12 anos 12 anos 42 anos!3
Pedagogia.
Paula 50 Parda Graduacado em 25 anos 25 anos 25 anos
Pedagogia e
Licenciatura
plena em
Letras.
Raquel 50 Branca Graduacédo em 29 anos 29 anos 29 anos
Pedagogia e
Licenciatura
em Ciéncias

13 O tempo total de 42 anos de atuacao refere-se a soma do periodo exercido em um cargo anterior,
no qual a professora ja4 se aposentou, e ao tempo de servico no atual cargo de “Professor de
Educacéao Infantil e Ensino Fundamental I” (PEIF) na Rede Municipal de S&o Paulo.
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Bioldgicas.

Silvana 57 Branca Graduacado em 18 anos 15 anos 13 anos
Pedagogia;
Pds-
graduacdo lato
sensu em
Educacao
Inclusiva,
Psicopedagogi
a, Literatura
Infantil e
Psicologia
Educacional.

Patricia 50 Pretal4 Graduacado em 22 anos 10 anos 13 anos
Pedagogia e
Pés-
graduacéo lato
sensu em
Psicopedagogi
a e Educacéo
Infantil —
Praticas
Pedagdgicas.

Juliana 50 Branca Magistério e 13 anos 9 anos 15 anos
Graduacédo em
Pedagogia
(cursando).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Constituido por mulheres efetivas no cargo de “Professor de Educacéao Infantil
e Ensino Fundamental I” (PEIF), o grupo docente que compds o circulo
epistemoldgico apresenta, em sua maioria, mulheres que se autodeclaram brancas,
cujas trajetérias profissionais se estendem de 15 a 42 anos na Rede publica
municipal. Todas sdo graduadas em Pedagogia — com excec¢ao de Juliana, que se
encontra em processo de conclusdo da graduacdo —, e apenas Silvana e Patricia
tém cursos de especializacdo, nas areas de Psicopedagogia, Psicologia
Educacional, Educacéo Inclusiva, Educacéo Infantil e Literatura Infantil.

As interlocuc¢des promovidas durante a discusséo revelaram a multiplicidade
de percepcdes e experiéncias construidas pelas participantes no tocante as relacdes
étnico-raciais dentro e fora do contexto educativo. Entre os aspectos emergentes,
destacam-se os enfrentamentos relacionados ao reconhecimento e a valorizagdo da
identidade negra em uma sociedade historicamente marcada pelo racismo estrutural

e suas perversas formas de silenciamento.

14 Foi respeitada a autodeclaragao racial das participantes. Cabe destacar que o termo “negro(a)” é
utilizado para designar o grupo étnico e cultural de pertencimento que abrange pessoas pretas e
pardas, enquanto “preto(a)’ refere-se as caracteristicas fenotipicas, conforme reconhecido pelas
politicas de a¢8es afirmativas e pelos estudos das relagBes étnico-raciais no Brasil (Moragas, 2023).
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Quadro 6 - Identificacdo das gestoras

DESIGNACA | IDAD | RACA/ETNI | FORMACAO | TEMPO DE TEMPO DE TEMPO DE
0 E A EXPERIENC EXPERIEI\[C EXPERIENC
IA NA IA NA PRE- | IA NA REDE
EDUCACAO ESCOLA MUNICIPAL
INFANTIL DE
EDUCACAO
DE SAO
PAULO
Fernanda 45 Negra Licenciatura 2 anos 2 anos 15 anos
em Histéria,
Graduacao
em Pedagogia
e Pos-
graduacéo
stricto sensu
(Mestrado) em
Histdria e
Filosofia da
Educacdo.
Vanessa 49 Branca Graduacéao 21 anos 21 anos 21 anos
em Pedagogia
e Pos-
graduacéo
lato sensu em
Psicopedagogi
a

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Com tempo de atuacdo na gestao variando dentre 2 a 9 anos, esse grupo &
formado por mulheres concursadas nas funcbes de coordenadora e diretora
pedagdgica, respectivamente. Enquanto a coordenadora se autodeclara negra e tem
mestrado em Histéria e Filosofia da Educacao, a diretora se autodeclara branca e
cursou especializacdo em Psicopedagogia. Ambas sdo graduadas em Pedagogia,
sendo que Fernanda (coordenadora) também se licenciou em Historia.

Ao longo dos didlogos estabelecidos durante o encontro, foi possivel
identificar a presenca de saberes diversos, concepcdes plurais e experiéncias
singulares no tocante as relacfes étnico-raciais e aos temas propostos para
reflexdo. Destaca-se, em especial, a contribuicdo da coordenadora pedagdgica, cuja
trajetoria de mulher negra trouxe a tona vivéncias marcadas por desafios estruturais
e interseccionais, que enriqueceram significativamente o debate ao mobilizar
analises criticas e tensionamentos fundamentais a compreensdo da tematica em

foco.
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6 A LITERATURA AFRICANA E AFRO-BRASILEIRA NA
EFETIVACAO DE PRATICAS PEDAGOGICAS INTERCULTURAIS E
DECOLONIAIS NA EDUCACAO INFANTIL: COM A PALAVRA,
PROFESSORAS E GESTORAS

A presente secdo apresenta a analise e a discussdo dos dados gerados a
partir do circulo epistemoldgico realizado com seis professoras e duas gestoras —
sendo uma coordenadora pedagdgica e uma diretora —, atuantes em uma EMEI de
Sé&o Paulo. Em acordo com a gestdo da unidade, o circulo foi desenvolvido em dois
encontros de aproximadamente uma hora e trinta minutos cada, realizados durante o
horario formativo das educadoras participantes, na sala de reunides da instituicao.
Para a organizagdo da analise, definimos cinco subsecdes alinhadas as categorias
analiticas da pesquisa, a citar: Percepcdes docentes sobre educacao intercultural,
decolonial e antirracista; A crian¢ca pequena e a construcdo do pensamento racial;
Representacdo, identificacdo e pertencimento étnico-racial na literatura infantil;
Concepcbes e praticas de docentes e gestoras sobre a literatura africana e afro-
brasileira na Educacédo Infantil e a formacdo identitaria das criancas pequenas;

Interculturalidade, decolonialidade e antirracismo na literatura infantil.

6.1 Percepgcdes docentes sobre educacgdo intercultural, decolonial e
antirracista

Considerando a interculturalidade critica como espaco de intercambio,
negociacdo e interrelacdo das diferencas — compreendidas, a seu turno, como
valores essenciais a consolidacdo de um corpo social democratico —, torna-se
imprescindivel reconhecer os embates e as assimetrias de poder que a atravessam,
incluindo os esforcos empreendidos para enfrenta-los (Candau, 2008; Walsh, 2001).
Tal perspectiva convoca o questionamento da colonialidade do ser, do saber e do
poder (Quijano, 2007), articulando-se a necessidade de promover uma educacao
antirracista comprometida com o reconhecimento e a valorizagdo das identidades,
histérias e culturas negras (Gomes, 2018). A luz dessas contribuicdes tedricas,
propomos, a seguir, a analise das percepc¢des docentes acerca dos principios de
uma educacédo intercultural, decolonial e antirracista, bem como dos modos de

mobilizar — ou confrontar — tais principios em suas praticas pedagdgicas,
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evidenciando os desafios e as possibilidades que permeiam sua concretizacdo no
cotidiano da Educacéao Infantil.

Iniciamos a discussdo com a leitura da tirinha “Conhecimentos Plurais”, de
Armandinho (Beck, 2017) (Apéndice A), a fim de compreender 0 que pensavam as
educadoras em relacdo as culturas ainda silenciadas e invisibilizadas em nosso
pais. Com base em suas falas, observou-se que elas percebem a celebracdo da
cultura e dos saberes europeus em detrimento dos demais povos, haja vista o
eurocentrismo que orientou a constituicdo histérica nacional e, ainda hoje, penetra o

imaginario social.

Teresa: A pensar no preconceito, né? Um preconceito velado por tras ai...
Pesquisadora: E em relacdo a quais culturas que ainda sao invisibilizadas?

Raquel: Indigena... a africana, que apesar do Brasil ter sido construido por
varios povos, sempre se valorizou um... um dos povos né, que é o europeu.
E, em contrapartida, os indigenas que seriam...

Paula: O carro-chefe, né?

Raquel: E... os moradores, os habitantes originarios de nosso pais, eles
sdo deixados de lado, e os afrodescendentes também.

Conforme apontado por Quijano (2005), o movimento colonizador do Brasil,
como o das demais nacdes latino-americanas, ndo apenas imp6s a dominacéo
territorial e econdmica, mas também instituiu um sistema de hierarquizacédo étnico-
racial e epistémica que perdura até a contemporaneidade. Sob essa Otica, o
eurocentrismo operou como matriz do ser, do saber e do poder, estabelecendo o
modelo europeu como referéncia universal de humanidade, civilizacdo e
racionalidade. Tal imaginario colonial/moderno ndo apenas fundamentou a
marginalizacao, inferiorizacdo e escraviza¢do dos povos indigenas e africanos; ele
ainda perpassa o dia a dia das instituicdes educacionais, das praticas sociais e da
indUstria midiatica, desvalorizando saberes ancestrais e perpetuando padrdes
culturais brancos como desejaveis e superiores. Destarte, a colonialidade do poder
segue determinando a maneira como brasileiros e brasileiras se percebem e
percebem o(a) outro(a), evidenciando a urgéncia de uma educacdo critica,
emancipadora, intercultural e decolonial.

Em seguida, as professoras afirmaram que, nos momentos de formacgéo

realizados na instituicdo, h& discussdes que versam sobre o silenciamento de
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determinados povos e culturas. Nesse sentido, mencionaram exemplos de como

trabalham as referidas questdes com as criancas.

Patricia: Acho que através das abordagens, das histérias que hoje elas
estdo bem mais presentes na escola, na Educacéo Infantil...

Pesquisadora: Sim.
Raquel: Pesquisas, que a gente faz em relagdo aos outros povos.

Paula: As rodas de conversa, né? Pra explicar que existem, pra eles terem
esse contato, né?

Teresa: Que existem diferentes culturas, né?

Raqguel: Mas acho que o que a Patricia falou € o0 nosso carro-chefe, né? A
literatura € o que realmente dialoga diretamente com a crianca.

Patricia: Através dela, a gente descobre, né... as brincadeiras.

Paula: E é através dela que ndés vamos conversar com eles a respeito do
que foi lido...

A literatura, destacada como a primeira e mais potente linguagem, revela-se
como o cerne das praticas pedagogicas voltadas a contemplacado da diversidade
cultural. Com base nela, desdobram-se outras propostas e experiéncias — como
pesquisas, rodas de conversa e brincadeiras —, que ampliam os saberes, as
vivéncias, os afetos e as concepcdes das criancas acerca das diversas narrativas,
costumes, valores e crencas de povos historicamente silenciados. Sob esse viés, a
literatura n&o apenas introduz novas referéncias culturais nos espacos educacionais,
mas também se configura como privilegiada oportunidade de dialogo,
reconhecimento e construcdo do sentimento de pertencimento entre as criangas
pequenas.

Posteriormente, as professoras mencionaram um projeto realizado a fim de
investigar e valorizar as contribuicdes sociais, historicas e culturais de variados

povos, incluindo africanos e indigenas:

Teresa: Houve um ano que nés fizemos um projeto entre todos 0s povos.
Entdo foi muito bacana... nds trocAvamos aqui algumas ideias para
trabalhar com as criancas na sala. E foi bacana esse projeto.

Patricia: Foi. Eu lembro que eu trouxe muito essa questdo, mostrando
muitos videos para eles sobre diversos povos, diversas culturas. Foi uma
oportunidade muito grande. Muito rico aquele projeto. Porque a gente pdde
trazer essa diversidade. E trabalhar em mudltiplas linguagens também, de
vérias formas. Foi um projeto bacana que a gente trabalhou.

Teresa: Nos trabalhdvamos duas vezes por semana, nao foi?
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Patricia: Sim. Eles se envolveram bastante. Teve propostas que eles se
identificavam mais... a gente trabalhou brincadeiras, trabalhou comida,
trabalhou cultura, trabalhou muita coisa... jogos. Foi rico.

Juliana: A gente trabalha a diversidade todo dia, porque ela esta na sala de
aula, né? O Brasil tem muito essa caracteristica de ter uma diversidade
muito grande dentro da sala de aula. Sdo vérios tipos de cabelo. Sdo vérios
tipos de pele.

Por meio de brincadeiras, culinaria, jogos e outras experiéncias, observou-se
a presenca de acbes pontuais que podem indicar tentativas de aproximacao ao
principio da interculturalidade, na medida em que parecem buscar a articulacdo
entre os diferentes grupos socioculturais e a valorizacdo de suas expressoes
culturais. Embora iniciativas ndo permitam afirmar que esse principio esteja
plenamente consolidado na pratica docente, elas revelam movimentos iniciais no
sentido de desconstruir visdes essencialistas e estaticas das expressfes culturais e
pertencimentos identitarios, em virtude de seu continuo movimento de construgéo e
reconstrucao (Candau, 2016).

Acerca do conceito de educacéo intercultural, disseram as docentes:

Paula: Vérias culturas, né?

Silvana: Se trabalha com diferentes culturas.
Pesquisadora: De maneira dissociada ou interligada?
Silvana: Interligada.

Paula: Interligada. Tem que ser continuo isso.

Juliana: Acho que, em todos os projetos, a gente tenta incluir. Estava
fazendo sobre a alimentagdo. A gente acabou falando sobre a alimentacéo
indigena... acaba abordando uma alimentacao diferente.

Teresa: Africana. A gente falou sobre os alimentos africanos.

Juliana: Quando a gente I1&é uma histéria, a gente procura trazer para mais
préximo. Entdo acho que é o tempo todo... dentro daquela contextualizacéo.
N&o é solto.

Inicialmente, as falas revelaram uma compreenséao ainda superficial a respeito
do conceito de educacéao intercultural. No entanto, ao serem instigadas pela mencgao
ao carater interligado dessa perspectiva — compreendida, conforme Walsh (2007, p.
8), como um “projeto de vida” —, passaram a reconhecer sua presenca nas praticas
pedagogicas desenvolvidas no cotidiano institucional. Mencionaram, por exemplo,
acOes realizadas no ambito de projetos como o de Alimentacdo Saudavel, no qual,
segundo elas, procuraram abordar hébitos alimentares de multiplas tradi¢cdes

culturais — entre elas, a indigena e a africana —, além de realizar propostas de
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leitura que buscassem promover uma educacdo significativa, critica e
contextualizada, articulada a realidade vivenciada pelas criancas.
Quanto ao significado de educacdo decolonial, apenas uma educadora
expressou sua concepgao:
Raquel: Ah, tem que ter uma mudanca, né? Porque a gente vem de um

pais que foi colonizado. A gente tem essa cultura que ela praticamente nos
foi imposta. Entdo mudar... romper com essas maneiras.

Nessa fala, Raquel evidencia certa compreensdo da logica imposta pela
colonialidade. Ao mencionar a imposi¢ao da cultura europeia e a precisdo de rompé-
la, sua reflexdo alinha-se aos estudos de Quijano (2005), pois aponta para o fato de
os efeitos da colonizacdo ndo terem se encerrado com o processo de independéncia
politica, permanecendo vigentes mediante a naturalizagdo e exaltagdo de saberes,
praticas e culturas eurocentradas. Logo, o desejo por mudanca pontuado pela
educadora pode ser compreendido como gesto de resisténcia a colonialidade do ser,
do saber e do poder, bem como uma abertura a elaboracdo de abordagens
educativas plurais e libertadoras (Quijano, 2007).

Por fim, Raquel voltou a problematizar o que constitui uma educacao
antirracista, expressando:

Raquel: Uma educacao antirracista tem que partir do principio de que as
pessoas tenham os mesmos direitos, embora ndo sejam iguais.

A fala da professora vai ao encontro do conceito de “dialogo intercultural’

proposto por Gomes (2012, p. 105):

E aquele que se propde ser emancipatério no interior da escola, ou seja,
que pressupde e considera a existéncia de um “outro”, conquanto sujeito
ativo e concreto, com quem se fala e de quem se fala. E nesse sentido,
incorpora conflitos, tensdes, divergéncias. Ndo ha nenhuma “harmonia” e
nem “quietude” e tampouco “passividade” quando encaramos, de fato, que
as diferentes culturas e os sujeitos que as produzem devem ter o direito de
dialogar e interferir na producdo de novos projetos curriculares, educativos e
de sociedade. Esse “outro” devera ter o direito a livre expressao da sua fala
e de suas opinides.

Tal processo relaciona-se a percepcdo da nossa condicdo de igualdade
enquanto seres humanos e sujeitos de direitos, sem deixar de valorizar as
diferencas que nos constituem enquanto individuos Uunicos — marcados por género,
raca, faixa etaria, nivel socioecondmico, entre diversas outras esferas (Gomes,
2012).
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6.2 A crianca pequena e a construcdo do pensamento racial

Segundo estudos desenvolvidos por autores(as) como Robert T. Carter e Lin
A. Godwin (1994), Cavalleiro (2010), Lucimar Rosa Dias (1997; 2007), Rita de
Céssia Fazzi (2004), Eliete Aparecida Godoy (1996) e Trinidad (2011), desde a
primeira infancia — precisamente entre 3 e 5 anos de idade —,as criancas estao
atentas a elementos que compdem a identidade étnico-racial, como a cor da pele e o
tipo de cabelo, percebendo quais padrdes estéticos e culturais sdo majoritariamente
valorizados socialmente. Nesse processo, observa-se que as criangas brancas
tendem a apresentar maior conforto e identificacdo positiva com sua identidade
racial, enquanto as criancas negras demonstram intencdo de alterar aspectos de sua
aparéncia, como cabelos e tons de pele. Tais atitudes revelam maior consciéncia
das diferencas raciais, refletindo a incidéncia de representacfes simbolicas que
circulam nos contextos escolares e familiares — nos quais, com frequéncia,
associam-se atributos de beleza a identidade branca, enquanto tracos negros séo
inferiorizados e, muitas vezes, caricaturados. Logo, criancas pequenas estao, desde
cedo, expostas a discursos racializados e passam a internalizar concepgdes sobre
raca, expressando o preconceito tanto por meio da linguagem verbal quanto por
intermédio de atitudes e comportamentos discriminatérios, conforme avancam em
idade (Trinidad, 2011).

Quando questionamos as professoras e gestoras acerca de quais
recomendacdes dariam a outros(as) educadores(as), relacionadas ao modo de
trabalhar as questbes étnico-raciais com criancas pequenas, Patricia prontamente
mencionou a importancia de os(as) docentes assumirem sua identidade étnico-
racial, pontuando a experiéncia vivenciada ao lado de uma crianga negra:

Patricia: Eu acho, assim, que primeiro de tudo, o professor tem que
assumir sua identidade. Porque uma pessoa que ndo assume sua
identidade... acho que ndo consegue ensinar ou passar pra outra pessoa.
Entao, assim, por exemplo, as vezes a crianga ja chegou pra mim, o aluno,
e falou “Ai, prof, eu sou feio, porque eu tenho o cabelo assim...ou porque eu
queria ser branco”, e é aquela crianga que todo dia me trouxe flor e dizia
que eu era linda. Ai eu falava assim “Mas eu também sou negra, e vocé ndo
diz que eu sou linda, que eu sou uma princesa? Vocé é da minha cor’.
Quando eu falei isso, é até uma criangca que tem uma irmd na sala da
Teresa... e ai ele comecou, sabe? Quando ele levou aquele choque,
assim... Eu falei “Todo dia vocé me chama de linda. Todo dia vocé fala que
eu sou princesa. E todo dia vocé traz uma flor pra mim. E vocé é da minha

cor’ falei pra ele. E a mae dele até chorou, porque ele nao queria vir pra
escola, se sentia inferior...
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Historicamente, as instituicbes educacionais brasileiras destacam-se pela
construcdo e adocdo de curriculos etnocéntricos, homogeinizadores e
colonizadores, inferiorizando ou mesmo apagando as histérias e identidades
africanas, impossibilitando a consolidacdo do sentimento de pertencimento e
autoestima das criancas negras que, “[...] sem outros referenciais, envergonham-se
de sua aparéncia” (Sousa, 2024, posicdo 346). Nao obstante, conforme elucidam
Maria do Carmo Luiz, Maria Nazaré Salvador e Henrique Cunha Junior (1979), nos
espacos escolares, observam-se acgOes, gestos, falas e apelidos pejorativos,
enguanto, na sociedade, a imagem negra ainda € sub-representada nos brinquedos
e meios de comunicacao.

Para Morland (1958, p. 475 apud Trinidad, 2015, p. 366):

Tanto criangas brancas, como criangas negras, estdo acostumadas a ver
brancos em posi¢des superiores em livros, revistas e na televisdo. Os
brancos moram em casas melhores, tém mais dinheiro e ocupam posicdes
de poder. [...] Isso sugere que o aprendizado em preferir uma identificacdo

branca ndo é simplesmente um questdo verbal, mas, sim, uma questédo
social.

Em seguida, Patricia afirmou que a criangca em questdo era fruto de uma
relacdo interracial, sendo o pai negro e a mée branca. Segundo a professora, entre
os trés irmaos, apenas ela apresentava tracos fenotipicos negros: “O pai dele é
negro. A mée dele é branca. Eles sdo em trés irmados, e todos os irmédos séo
brancos. E somente ele negro. E ai ele sentia essa dificuldade... essa diferenga”.
Inserido em um meio social que valoriza os atributos associados a branquitude, o
menino passou a expressar 0 anseio por se identificar com a identidade branca,
revelando o impacto subjetivo do ideal de branqueamento que ainda estrutura o
imaginario brasileiro. Tal movimento evidencia como a hierarquizacao étnico-racial,
secularmente construida, incide, desde cedo, sobre os processos de autoimagem e
pertencimento das criancas negras (Martins, 2017).

A educadora esclareceu as intervencdes e praticas pedagogicas adotadas,
tendo em vista 0 processo de reconhecimento, pertencimento e celebracéo étnico-
racial pela criancga referida em seu discurso:

Patricia: E eu falei pra ele “Vamos olhar no espelho, pra ver como vocé é
bonito?” E eu levei ele no espelho da sala, aqui mesmo, e eu falei “Olha,
vocé é lindo. Vocé é um menino bonito, vocé é um menino inteligente”.

Ai peguei outra criangca. E comecei a trabalhar sobre as diferengas, que

ninguém é igual. Todo mundo é diferente. A gente tem que se valorizar e
respeitar o outro. E ninguém é melhor que ninguém. E ai ele mudou. [...]
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Entdo eu trouxe muito material pra ele em relacéo a esse contexto. Trouxe
desenhos, videos, trouxe mais histdrias, as obras. E fomos trabalhando as
diferencas. Entéo, isso foi muito bacana.

Entre os desenhos mencionados pela docente, destaca-se “Hora do Blec”,
citado pela participante como “Turma do Black”. Criada em 2020 e disponibilizada na
plataforma YouTube, a série consiste em videos musicais voltados ao publico de 0 a
6 anos de idade, protagonizados por personagens de diferentes etnias — negra,
branca e amarela —, com énfase na representatividade negra e no enaltecimento
das identidades e caracteristicas africanas e afro-brasileiras (Hora do Blec, 2025). A
producdo teve como referéncia os 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
(ODS), propostos pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU, 2015), e recebeu
apoio institucional por meio do Programa das Nacgdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD).

Ao oportunizar que criangas negras reconhecam, investiguem e celebrem sua
ancestralidade, producées como “Hora do Blec” favorecem a formacgdo de uma
identidade étnico-racial positiva e saudavel desde os primeiros anos de vida. Essas
representacfes ampliam o repertério simbolico desses individuos, permitindo-lhes
acessar narrativas diversas, para além da logica excludente da branquitude como
norma. Nesse sentido, tais obras ajudam a romper com o que Chimamanda Ngozi
Adichie (2019, p. 8) denominou de “histéria unica”. Esta Ultima “cria estereoétipos, € o
problema com esteredtipos ndo é que sejam mentira, mas que sdo incompletos. Eles
fazem com que uma historia se torne a unica historia”.

O denominado “lapis cor de pele” também foi problematizado pelas
professoras, entre elas, Juliana:

Juliana: Outra coisa que a gente tem enfatizado é em relagéo as falas das
criangas. Por exemplo “Eu quero o lapis de cor da pele”, que é uma coisa da
minha infancia. E que ainda existe até hoje. Eles falam muito, apesar da
gente ter a caixinha com os tons de pele, que eu acho que é bem
importante. E eles continuam falando. E a gente faz a mesma intervengéo

“Qual cor de pele vocé quer? Pega a caixinha e mostra. A cor do seu amigo.
A cor do outro. A sua cor”...

Na realidade brasileira, o processo de branqueamento ainda persiste,
sustentado por concepcgles, praticas e discursos que reforcam a ideia de
superioridade do(a) branco(a) em relacdo ao/a negro(a) (Martins, 2017). Tal logica
esta profundamente enraizada nas instituicées educacionais e manifesta-se desde a
primeira infancia, por meio de atitudes aparentemente corriqueiras — como a

associacdo da expressao “cor de pele” exclusivamente a tonalidades claras. Essa
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naturalizacdo, como observa Telma Cezar da Silva Martins (2017), mostra como o
imaginario social continua a operar sob parametros eurocentrados, invisibilizando a
diversidade étnico-racial e contribuindo para a reproducdo de hierarquias raciais
dentro do cotidiano educacional.

Posteriormente, ao discutir a diversidade étnico-racial presente no contexto
brasileiro e, especialmente, nos espacos educacionais, Juliana corrobora as
reflexdes de Patricia ao destacar a importancia de planejar e implementar propostas
e intervengbes que contemplem e valorizem a pluralidade cultural das criangas, ao
mesmo tempo que promovam o enfrentamento de posturas e falas discriminatorias
ja manifestadas na infancia. Sua fala evidencia o compromisso com praticas
cotidianas que rompam com a suposta neutralidade racial do ambiente educacional

e apontem para a desconstrucédo do mito da democracia racial:

Juliana: A gente trabalha a diversidade todo dia, porque ela est4 na sala de
aula, né? O Brasil tem muito essa caracteristica de ter uma diversidade
muito grande dentro da sala de aula. S&o varios tipos de cabelo. Sdo varios
tipos de pele. Nao tem um que seja igual ao outro. E a diversidade esta la
todo dia. Fazendo isso que a Patricia falou, essa questdo do respeito... De
conversar. Fazer as intervengdes. Apontar quando as criangas tém uma fala
gue é discriminatéria, porque eles também tém ja nessa idade. Entéo, estar
atento a fala deles. Estar atento as intervengdes é cotidiano.

No Brasil, tanto antes quanto depois da abolicdo da escravizacao, difundiu-se
a crenca de que as relagbes entre brancos(as) e negros(as) — ou mesmo entre
brancos(as) e indigenas — eram pautadas pela cordialidade, igualdade e harmonia.
Com vistas a legitimar tal concepcao, autores como Gilberto Freyre argumentam que
a elevada presenca de individuos mesticos no pais indicaria um ambiente propicio a
convivéncia racial pacifica, no qual ndo haveria barreiras significativas & ascensao
social de pessoas negras e indigenas. Tal perspectiva, no entanto, ignorava as
multiplas formas de violéncia, desigualdade e discriminacdo negativa enfrentadas
por grupos historicamente marginalizados (Silva; Arruda, 2023). Esse ideal de
democracia racial foi amplamente questionado e considerado mito por Florestan
Fernandes (2007), ao evidenciar que a suposta harmonia racial na verdade ocultava
um processo de hierarquizacdo socioecondmica que relegava os(as) negros(as) a
condi¢cbes sociais notoriamente marginalizadas. Como apontam Marcio Mucedula
Aguiar, Débora Cristina Piotto e Bianca Cristina Correa (2015, p. 377), trata-se de
uma “[...] estratificacédo racial que associa aos negros as posi¢coes mais subalternas
da sociedade brasileira”.
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Em pesquisa voltada a observacdo das relacbes interpessoais entre
adultos(as) e criancas no contexto pré-escolar, com o objetivo de compreender
COMO a crianga percebe e vivencia suas primeiras experiéncias em um ambiente
multiétnico, Cavalleiro (2010) identificou que, na Educacédo Infantil, € comum que
educadores(as) neguem a existéncia de olhares, discursos e praticas marcados pelo
racismo e pela discriminacéo entre as criancas. Segundo tal concepc¢ao, as criancas
pequenas nao seriam capazes de perceber as diferencas étnico-raciais, tampouco
0s padrbes estéticos e culturais socialmente valorizados ou inferiorizados. Essa
postura, ao silenciar as manifestacdes de preconceito, reforca a persisténcia do mito
da democracia racial no funcionamento diario das creches e pré-escolas. Em sua
fala, a professora Juliana contrasta essa perspectiva, revelando uma compreenséo
critica da realidade educacional — composta essencialmente pela diversidade étnica
— ao reconhecer e denunciar comportamentos e falas discriminatérias entre as
criancas, fazendo intervencbes e posicionando-se de forma consciente no
enfrentamento das desigualdades étnico-raciais desde a primeira infancia.

Teresa da continuidade ao debate ao citar a influéncia familiar na
consolidacdo de visdes e posturas racistas e discriminatorias pelas criancas

pequenas:
Teresa: Quando eu falei do preconceito logo no inicio, eu falei isso porque
nés tivemos um caso aqui. Uma professora daqui da escola. Que ela sofreu
um preconceito de uma méae de uma crianca. E a mée chegou pra ela e
disse “Eu nao quero que meu filho estude com vocé porque vocé é preta”.
Entdo essa professora chegou na sala e comentou pra gente que ela ficou
muito chateada, muito magoada. Inclusive tiveram que intervir, chamar a

mae, conversar com ela. [...] Entdo a gente vé que o preconceito ndo € sé
dentro da escola. Esta fora dela também.

O relato indica que as manifestacdes do racismo ndo se restringem aos
espacos pré-escolares, mas refletem valores reproduzidos socialmente —inclusive
no interior das familias —, que se projetam no cotidiano das criancas e possibilitam
sua insercao na sociedade. Em uma sociedade ideologica e estruturalmente racista
como a nossa, na qual impera uma visao positiva e valorizada do(a) branco(a) e, em
contrapartida, uma concepg¢ao inferiorizada, marginalizada e caricaturada do(a)
negro(a), o processo de socializacdo das criancas tende a se dar na auséncia de
modelos positivos e no excesso de representacdes pejorativas sobre os(as)

negros(as) (Cavalleiro, 2010).
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Desse modo, cabe as instituicdes educacionais reconhecer ndo apenas 0 seu
papel mediante a formacao identitaria das criancas, como também se posicionar em
relacdo a discursos preconceituosos e discriminatérios que adentrem seus espacos.
Para Gomes (2019, p. 144), a efetivacdo de uma educacao antirracista exige acoes
que articulem pedagogia e politica, estabelecendo dialogos com a sociedade e o
Estado a fim de lutar “[...] contra um fendmeno que o Brasil ainda insiste em dizer
que ndo existe ou, se existe, da-se de forma mais branda em nosso pais do que em
outros: o racismo”. Protagonista nesse processo, o Movimento Negro, ao questionar
e desafiar os grupos de elite, o Estado e seus projetos politicos, atua na promocao
de processos educativos, na afirmacdo identitaria e no enfrentamento das
desigualdades, por meio de lutas, resisténcias e disputas politicas (Gomes, 2019).

Na sequéncia, ao serem questionadas sobre o que compreendem acerca do
processo de construcdo e pertencimento étnico-racial pelas criancas, Juliana
respondeu, referindo-se a cena do livro “Cor de Pele”, de Elisabete da Cruz (2018),
na qual a personagem principal, Zayla, sofre uma situacdo de constrangimento e
racismo pelos(as) colegas ao observarem que o lapis de cor rosada que utilizava

para colorir seu autorretrato ndo condizia ao tom de sua pele:

Juliana: Entdo, muitas vezes, as crian¢as vao pelo que predomina. O que é
dito, valorizado... e acaba ndo percebendo. Igual, ela ndo questionou “N&o é
esse que eu quero”. Simplesmente pegou e pintou. Entado, muitas vezes, as
criangas ainda ndo tém muito essa no¢cdo, mas sentem sim o preconceito.
Isso a gente tem visto cada vez mais evidente.

Nessa fala, a participante mostra uma tenséo entre a permanéncia de tracos
do mito da democracia racial e a emergéncia de uma percepc¢ao mais critica sobre o
racismo na infancia. Ao afirmar que “as criancas vao pelo que predomina” e que
“ainda ndo tém muito essa nogao”, ela tende a minimizar a capacidade de esses
individuos perceberem conscientemente as hierarquizacdes étnico-raciais presentes
em seu entorno. Contudo, ao reconhecer que “sentem sim o preconceito” e que essa
percepcao tem se tornado “cada vez mais evidente”, a professora esboca um
deslocamento em direcdo a uma compreensdo mais complexa das vivéncias
construidas pelas criancas negras, o que indica certa disponibilidade para a
desconstrugcdo do discurso da democracia racial e para a contestacdo das
desigualdades que atravessam os espac¢os da Educacéao Infantil.

Ao comentarem se ja observaram situacdes de preconceito e discriminacao

racial entre as criancas, Raquel cita uma situagcdo que destaca o cabelo como
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suporte de construcdo identitaria (Gomes, 2008): “Ah, sim... cabelo... uma falando

que o cabelo da outra esta feio por ser crespo. Ja sim”. Silvana, entdo, narrou uma

situacado vivenciada junto a uma crianga negra, também com relagéo a seus cabelos:
Silvana: Eu tive uma menina, eu dividia sala com a Raquel. Foi muito
engracado, a gente estava trabalhando um projeto de identidade, e ai
chegou o dia deles se desenharem. E ela me entregou um desenho dela.
Eu achei estranho. Ela fez um cabelo enrolado, escuro. Em cima, ela pegou
o lapis amarelo e fez um cabelo liso. Amarelo. E eu chamei ela para ela me
explicar o que era. Ela falou que o cabelo enrolado e preto era o cabelo
dela hoje, e o amarelo liso, “quando eu crescer, eu vou fazer chapinha e vou
ficar loira”.

A narrativa traz a tona uma questao central nos estudos acerca do processo
de construcdo da identidade étnico-racial na infancia: os padrdes eurocéntricos
impostos pela branquitude enquanto lugar social de privilégio e seus impactos sobre
0 imaginario das criangas negras (Bento, 2002). Todavia, 0 modo como a educadora
introduz o relato, afirmando que “foi muito engragado”, revela certa banalizagao e
naturalizacdo da manifestacdo do desejo de embranquecimento e negacdo da
prépria identidade étnico-racial por parte da crianca. A escolha dessas palavras
evidencia o quanto o racismo estrutural atua também nos afetos, expressdes e
reacoes cotidianas dos sujeitos, inclusive daqueles que exercem profissbes de
cuidado e formacéo.

A observacado da crianga em questdo, ao afirmar que “quando crescer vai
fazer chapinha e ficar loira” revela a internalizacdo de valores estéticos ligados a
brancura enquanto um ideal a ser alcancado, levando a negacdo da identidade
negra (Santiago, 2015). Assim, mais do que um episédio “engragado”, o caso traz a
tona a conduta de uma sociedade que, ao instituir a “[...] supremacia da cultura
europeia e o branco como modelo ideal de ser humano” (Hasenbalg, 1979 apud
Cardoso, 2018, p. 42), ainda impde aos sujeitos negros o desejo de se transformar
para serem aceitos(as). Logo, demanda dos(as) educadores(as) um olhar atento,
sensivel e politicamente comprometido com a desconstrucdo da légica colonizadora.

Paula, por sua vez, prossegue a discussdo culpabilizando a propria vitima
pelo sofrimento decorrente da inferiorizacéo identitaria e do racismo sofrido: “Mas ai
foi ela com ela mesma, né?”. E Silvana complementa: “Foi ela com ela mesma. Mas
esse é um preconceito também, né? Ela ja vinha tendo esse preconceito com ela
mesma. Ela mesma ndo se aceitava né?”. Em seguida, a participante detalha a

intervencgdo promovida em virtude do ocorrido:



134

Silvana: E, a autoaceita¢do. Eu fiz um trabalho, mostrava pra ela. Mostrei
ela no espelho. Falei que o cabelo dela era bonito. Dei exemplos de outras
criancas da sala que também tinham o cabelo enrolado e que néo é porque
todo mundo loiro de cabelo liso que é bonito. E ndo é porque todo mundo
gue tem o cabelo enrolado, do jeito do dela, e escuro, que é feio. Cada um
tem a sua identidade.

Apesar da tentativa de promover a valorizacdo das diferencas, a intervencao
da professora evidencia uma compreensao ainda limitada a respeito do processo de
construcéo da identidade africana e afro-brasileira. Em vez de reconhecer, celebrar
e enfatizar, para a menina, a poténcia estética, historica e cultural da identidade
negra, a fala fortalece a suposta necessidade de a crianca “aceitar-se”, cabendo a
ela a responsabilidade de enfrentar os efeitos do racismo. Nesse cenario, 0s
sentimentos de inferiorizacao, discriminacdo e negacao identitaria manifestados pela
crianca tendem a ser aprofundados, ainda que de forma n&o intencional.

As educadoras passam, entéo, a culpabilizar as familias das criancas negras:

Silvana: E ela falou, assim, que a mée dela falava que o cabelo dela era
ruim, mas que quando ela crescesse, ela ia ter um cabelo bonito.

Paula: A propria familia.

Silvana: A propria familia. A propria familia falava que ela ia fazer
progressiva e ia ter o cabelo loiro.

Juliana: Ano passado eu tive uma aluna. Ela foi minha no primeiro e, ano
passado, ela foi minha no segundo. E ela apareceu com o cabelo
cortadinho, jodozinho. Com o cabelo crespo, era sempre amarrado. E
apareceu totalmente curto. Mas o que aconteceu? “Eu cortei” ela falou. E
guando a mae chegou, ela falou que sim. Como a avé falava que o cabelo
era feio, que nunca ficava arrumado, ela cortou. Curtinho, curtinho, curtinho.
E ela falava “O meu cabelo é feio e eu cortei”. Conversamos com a familia,
conversamos com ela.

Paula: Conversar com a familia, né?

Juliana: Porque ndo era exatamente na escola, né? Mas era desde casa,
porque a avo falava. E a avé ndo tinha o cabelo crespo. E a avé falava.
Entdo foi um processo bem dificil pra ela, e acho que continua sendo até
hoje, porque pra ela é muito dificil aceitar. E ela tem 8 anos, € muito nova...
teve um impacto muito grande.

Ao negar o preconceito racial como problema presente no interior das
instituicdes educacionais — e, por conseguinte, ao ndo se reconhecerem como parte
constituinte dessa dindmica —, as educadoras isentam a instituicAo de seus
respectivos compromissos éticos e politicos no concernente a garantia do respeito e
da valorizacdo das identidades, culturas e historias negras (Cavalleiro, 2010). Tal

postura pode ser observada também na fala de Vanessa, a diretora:
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Vanessa: Eu acho que é uma questdo muito grande, porque as vezes a
gente percebe que nas criangas, que sdo pequenas, muito mais vocés do
que a gente, né? Porque vocés estdo com as criangas... que as vezes a
crianga, ela t4 ali se desenvolvendo, brincando, mas a méae ta tao
preocupada dela ta4 sofrendo um racismo, dela ta sofrendo uma
discriminacdo, que a mée traz toda essa pressao pra essa crianga.

O movimento de negacdo ndo apenas silencia as expressdes do racismo
institucional como também inviabiliza ac¢bBes pedagogicas verdadeiramente
comprometidas com a equidade. Ao ndo se perceberem como agentes responsaveis
pela manutencdo ou combate ao preconceito, as profissionais expressam a
necessidade de transferir a responsabilidade para outros sujeitos, nesse caso, as

vitimas (Cavalleiro, 2010):

Paula: A pessoa nao se aceita, né? Como ela vai ser feliz?

Juliana: Mas pra ela se aceitar, outras pessoas tém que aceita-la, né?
Enquanto crianga... Se a propria familia ndo se aceita, ai fica muito mais
complicado, né?

Tais discursos, ao naturalizar a dor das criancas e deslocar a questao para o
campo individual ou familiar, desconsideram o papel das instituicbes educacionais
como espacos de construcdo das subjetividades e de resisténcia as opressoes.
Nesse interim, a crianga negra, em sua tenra idade e com pouca possibilidade de
autodefesa diante das violéncias simbdlicas que a atravessam, € impelida a
ressignificar sozinha seu pertencimento étnico-racial, assumindo o fardo de construir
novos sentidos para as experiéncias de rejeicdo e exclusdo que vivencia (Cavalleiro,
2010).

Ao relatar um episédio de discriminacdo socioecondémica ocorrido entre as
criancas, Silvana compartilha sua compreensdo acerca do processo de construcao

identitaria experienciado pelas criangas:

Silvana: Valentina com a Larissa. Ano passado, ela deu bastante problema.
Conversei com a mée, ai ela falava que a menina era pobre... porque ela
tinha viajado de avido, ela falava que a coleguinha era pobre. E ai nds
chamamos a mae, conversamos. SO que a Larissa também ja viajou de
avido. E ai eu expliquei, né? Que todo mundo pode viajar de avido. E que
aqui era todo mundo igual, né? Nao tem essa de ser rico, de ser pobre. Que
eles eram todos criancgas.

Ainda que a intencéo da professora fosse promover o respeito e a convivéncia
igualitaria, o uso da expressédo “aqui era todo mundo igual”’, como tentativa de

neutralizar a desigualdade, desconsidera as relagbes de poder desiguais presentes
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entre os diferentes grupos sociais e étnico-raciais. Conforme adverte Anna Lissia da

Silva (2014, p. 187), a afirmacgéao “somos todos iguais”:

N&o leva em consideracao a propria condicdo de desigualdade que se quer
combater, 0 que de certa forma apresenta relacdo com os enunciados que
remetem a defesa da tolerancia, ao discurso da diferenca como qualidades
diferenciadas, onde ndo ha o questionamento da producdo das
desigualdades.

Na realidade da Educacéo Infantil, o referido discurso impede que educadores

e educadoras identifiguem, investiguem e enfrentem criticamente as desigualdades

gue impactam de forma estrutural o tecido social brasileiro, como o racismo e as

disparidades de ordem social e econdmica. Por isso, torna-se urgente problematizar

a relacao entre igualdade e diferencas, considerando, cuidadosa e intencionalmente,

as origens sociais, culturais e étnico-raciais das criancas pequenas, a fim de

combater eventuais formas de silenciamento e marginalizacdo. Sobre isso, Antonio

Flavio Pierucci (1999, p. 7) assim se manifesta:

Somos todos iguais ou somos todos diferentes? Queremos ser iguais ou
gueremos ser diferentes? Houve um tempo que a resposta se abrigava
segura de si no primeiro termo da disjuntiva. Ja faz um quarto de século,
porém, que a resposta se deslocou. A comecar da segunda metade dos
anos 70, passamos a nos ver envoltos numa atmosfera cultural e ideoldgica
inteiramente nova, na qual parece generalizar-se, em ritmo acelerado e
perturbador, a consciéncia de que nds, os humanos, somos diferentes de
fato [...], mas somos também diferentes de direito. E o chamado “direito &
diferenga”, o direito a diferencga cultural, o direito de ser, sendo diferente.

Na sequéncia, Juliana e Paula voltam a culpabilizar as vitimas do preconceito,

naturalizando-o:

Juliana: [...] Tem crianga que parece que escolhe uma, né?
Paula: Escolhe.

Juliana: N&o sei porque acha que ela néo vai reagir, né? E, mas a gente ja
viu que tem algumas criancas que sdo alvo mesmo.

Paula: Eu tenho uma crianca que escolheu uma e esta dando trabalho.
Escolheu algumas né? Esta dando trabalho, que bate, e... eu nunca vi,
nunca presenciei ela falar com a criangca. Mas a criancga que sofre isso, né?
Mas eu, sinceramente, nunca vi.

Ja& conversamos, ja cheguei nos pais, né? E agora ela ta agredindo outras
criangas, mas nha perua, né? Mas isso que vocé falou tem sentido, né? Eu
acho que essas pessoas, assim, eu acho que também nédo se aceitam, ndo
se aceitam, né? Porque falam e fazem isso com os outros. E pega a pessoa
gue menos consegue se defender. Pra atacar.
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Porque ela quer ser melhor. Entdo ela ndo vai conseguir ser melhor em
relacdo a uma outra crianca que se destaca, entendeu? Mas sim em relagéo
a bonitinha, a boazinha, entendeu?

Ao dizerem “parece que escolhe uma” e “sdo alvo mesmo”, as participantes
percebem a existéncia de episodios recorrentes de agressdo, porém nao analisam
profunda e criticamente os motivos pelos quais determinadas criancas — e nao
outras — tornam-se alvo da violéncia. Como resultado, tem-se o apagamento de
fatores e problemas estruturais, como o0 racismo ou a exclusdo socioecondmica,
vulnerabilizando os corpos e identidades das criancas pequenas.

Indicando lacunas na observacdo e na escuta atenta e sensivel, as quais
cabem aos/as professores(as), Paula afirma “eu nunca vi, nunca presenciei ela falar
com a crianga”, posteriormente isentando a instituicdo educacional de sua
responsabilidade ética e politica de mapear e pesquisar os casos de discriminacao e
violéncia sofridos pelas criancas — como na perua escolar, veiculo diretamente
ligado a instituicio —, intervindo sobre eles a partir de didlogos realizados com as
familias, a comunidade escolar e os(as) condutores(as) da perua.

Ao reafirmar esteredtipos e direcionar a culpa a vitima, Paula diz “[...] ela quer
ser melhor. Entéo ela ndo vai conseguir ser melhor em relacdo a uma outra crianca
que se destaca [...] mas sim em relagdo a bonitinha, a boazinha”. Seguindo uma
l6gica meritocratica e competitiva, a educadora justifica a agressdo sofrida pela
crianca caracterizando-a como “fragil” ou “passiva”, o que naturaliza a escolha do(a)
agressor(a) e desloca o foco da violéncia para a suposta fraqueza da vitima. Trata-
se de um movimento de responsabilizacdo indireta da crianca agredida, gerando
ainda mais silenciamento e sofrimento.

Ao adentrar a discussdo, Fernanda, a coordenadora pedagdgica da
instituicdo, tece criticas e oferece contrapontos as visbes expressas pelas
professoras, enfatizando o carater estrutural do racismo em territorio brasileiro com

base em sua experiéncia de vida enquanto mulher negra:

Fernanda: Poxa, € um negdécio tdo natural, é todo mundo igual e eu acho
que a questdo é mais profunda, né? E mais estrutural. A impressio que da
guando a gente faz esse debate na escola... como esta aqui acontecendo
agora, que é s6 uma questdo de identidade e, assim, eu sei que nao é
intencdo, mas acaba passando a ideia de responsabilizar quem esta sendo
discriminado pelo preconceito. “Vocé esta sendo preconceituoso com vocé
mesmo”, a propria familia, pode parecer que ndo, mas esta embutido nisso
a ideia de que o problema é s6 moral, né? E de que é uma questado simples
de se resolver.
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SO que, quando vocé vai ver, € uma questdo estrutural né? A crianga
muitas vezes ndo se reconhece enquanto uma crianga negra, ndo € porque
a mae ou o pai ou a familia ndo ensinaram isso para ela, ela tem uma
autoestima, € porque estruturalmente, isso afeta muito, né? Entao, assim,
eu uso muito como exemplo, ndo tem uma vez que eu va na Armarinhos
Fernando que o seguranca ndo me segue. Nao tem. Entendeu?

A violéncia, ela é tdo devastadora que ndo da para ficar s6 no campo da
autoafirmagdo. “Olha, vocé é negro, mas vocé é bonito”.

Segundo pesquisa realizada pelo Estadio Nina — uma agéncia de consultoria
que desenvolve pesquisas especializadas no publico negro com base em
metodologias que se propdem a compreender e indicar os efeitos do racismo em
projetos comerciais —, nove em cada dez pessoas negras pertencentes a classes
socioecondmicas A e B ja sofreram racismo em lojas de luxo no Brasil (Estudio Nina,
2025; CNN Brasil, 2024). O estudo, denominado “Racismo no Varejo de Beleza de
Luxo”, indicou que 18% dos(as) clientes negros(as) das classes A e B ja sofreram
perseguicdo, revistamento ou lacracdo de suas bolsas. Nesse contexto, foram
identificados 21 dispositivos racistas, ou modos de ocorréncia do racismo nos
espacos das lojas de beleza. “Os dispositivos identificados incluem desde olhares
“sutis”, como atendimento desinteressado e a falta de familiaridade das vendedoras
com os produtos voltados para as peles negras, até acdes mais explicitas de
exclusao e discriminagao” (L’oréal Groupe, s/d, s/p).

Nesse caso, o relato da coordenadora pedagdgica evidencia como o racismo
ultrapassa os limites das instituicbes educacionais e se manifesta de maneira
persistente em diferentes espacos sociais, a citar os estabelecimentos comerciais.
Ao compartilhar experiéncias recorrentes de perseguicdo em uma loja popular,
Fernanda exemplifica como o0s corpos negros continuam sendo alvo de
desconfiangca e controle, independentemente de classe socioecondmica,
escolarizacdo ou profissdo. As situacdes de racismo observadas em lojas
configuram-se como formas de violéncia simbdlica que afetam diretamente a
autoestima, o sentimento de pertencimento e o reconhecimento da identidade negra.
Assim, frases como “Vocé é negro, mas € bonito”, mencionadas por Fernanda, longe
de representarem elogios, atuam como reforcos da inferiorizagdo e da
estereotipacdo da estética negra em relacdo ao padrdo hegemdnico e eurocéntrico

de beleza.
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Mais adiante, a coordenadora amplia as discussdes sobre a origem do
preconceito étnico-racial, problematizando os limites e as possibilidades da atuacéo
das instituicdes educacionais em seu combate:

Fernanda: Eu acho que as vezes a gente fica simplificando muito a questao
gue é maior, e ai eu acho assim, ndo falo isso para apontar o dedo, mas
para dizer o seguinte, isso € uma armadilha tdo grande que nés, enquanto
professores, a gente acaba transferindo para nds também a

responsabilidade de eliminar o preconceito. Sendo que ele é uma questao
estrutural. Nao vai se eliminar o preconceito através da educacéo.

Pesquisadora: N&o € o Unico meio.

Fernanda: E, sim... Ndo é o Unico meio, né? Entdo, assim, eu acho que a
gente... assim, a armadilha é tdo grande que a gente cai nela também,
entendeu? Como se fosse a responsabilidade da escola acabar com o
preconceito, como se fosse uma questéo de ensinar.

“Olha, vocé tem que aceitar o negro, vocé tem que aceitar a mulher, vocé
tem que aceitar o deficiente”. S6 que, assim, a gente fica nadando contra a
maré, porque a gente fica aqui na escola, vocé tem que aceitar, vocé tem
gue aceitar, mas € o que eu ja disse. Eu t6 aqui, vocé tem que aceitar, vocé
tem que aceitar, s6 que quando eu vou no Armarinhos Fernando, o
seguranca me segue.

Fernanda revela uma consciéncia aguda acerca da dimenséo estrutural do
racismo no Brasil, enfatizando que o preconceito ndo sera eliminado exclusivamente
por meio da educacdo. Sua postura emite uma critica a concep¢do simplista e
ingénua segundo a qual as unidades escolares, isoladamente, poderiam solucionar
problemas sociais e histéricos como o racismo. Ao asseverar que as instituicdes
educacionais acaba se atribuindo a responsabilidade de extipar o preconceito, a
coordenadora denuncia a sobrecarga conferida aos espacos educacionais e
seus/suas profissionais, que podem apresentar sentimentos de impoténcia e
frustracdo. Contudo, faz-se necessario pensar e perceber as instituicdes
educacionais como espacos democraticos de pesquisa, construcdo e disseminacgao
de saberes, olhares e comportamentos que colaborem para o alcance de uma
sociedade mais justa e igualitaria.

Ao assegurar 0 acesso equitativo aos conhecimentos cientificos, bem como
as multiplas producdes culturais e identidades étnico-raciais, as instituicdes
educacionais desempenham papel fundamental na desconstru¢cdo de quaisquer
formas de discriminagéo e na promocao da emancipacdo dos grupos social, cultural
e secularmente marginalizados (Brasil, 2004). Nesse horizonte, cabe retomar a
reflexdo de Paulo Freire (2000, p. 31): “Se a educacdo sozinha nédo transforma a

sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda”. E essa educacdo, ancorada em
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uma perspectiva antirracista, intercultural e decolonial, que pode ressignificar os
olhares e praticas de homens e mulheres, como os futuros segurancas atuantes no
estabelecimento mencionado por Fernanda, mas também de tantos outros agentes
que atuam em diferentes instituicées e espacos publicos e privados.
De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das
Relagdes Etnico-Raciais — DCNERR (Brasil, 2004, p. 14):
Combater o racismo, trabalhar pelo fim da desigualdade social e racial,
empreender reeducacdo das relacBes étnico-raciais ndo séo tarefas
exclusivas da escola. As formas de discriminacdo de qualquer natureza nao

tém o seu nascedouro na escola, porém o racismo, as desigualdades e
discriminagdes correntes na sociedade perpassam por ali.

Em resposta a coordenadora pedagodgica, Paula nega a existéncia de falas
preconceituosas nha instituicdo, como a expressdao “Vocé é negro, mas vocé é
bonito”, mencionada anteriormente. Ao mesmo tempo, reafirma a ideia de todos(as)
serem iguais, anteriormente defendida por Silvana, citando o oferecimento de um
tratamento uniforme as criancas, de modo a desconsiderar a pluralidade das
infancias e os marcadores sociais ligados a etnia, género e classe socioeconbémica:

Paula: Mas aqui a gente nédo fala “Vocé é negro, mas vocé é bonito”. Aqui a

gente trabalha a diversidade, entendeu? A gente trabalha a crianca igual.
Crianca é crianca. Nao pela cor dela ou pelo que ela vé.

E Fernanda responde, enfatizando criticamente as relacdes assimétricas de

poder existentes em nossa sociedade:

Fernanda: Mas entdo, Paula, isso também ¢é uma armadilha desse
discurso.

Quando a gente fala assim “E todo mundo igual, crianga é crianga’, a gente
esta tentando, assim... esse discurso, que ndo € o nosso, quando eu digo a
gente, ndo € 0 nosso, é dessa sociedade que ela é estruturalmente
desigual. Quando a gente faz esse discurso de que todo mundo é igual,
mentira, ndo é todo mundo igual. Entdo, o correto € a gente mostrar que
existe, sim, diferencas e que, infelizmente, nessa estrutura de sociedade
gue a gente vive, as diferencas determinam quem vai ser melhor ou menos
aceito.

Para Silvia Ester Orru (2020), a diferenca equivale a uma condi¢cdo
antropolégica. Nesse sentido, as diferencas dizem respeito a real e importante
identidade de sermos humanos(as), sendo mudltiplas, dindmicas e historicamente
situadas, ndo se reduzindo a uma identidade fixa e estavel. Porém, em uma
sociedade estruturalmente racista, essas diferencas deixam de ser reconhecidas em

sua pluralidade e passam a ser adotadas como justificativas para a produgédo e
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manutencdo de relacbes hierarquizadas e excludentes, fundamentadas em
concepcOes colonizadoras e monoculturais (Barros, 2005).

Em um pais onde as representacdes sociais se baseiam em uma ldgica
hegemonica que coloca um grupo social como superior a tantos outros, perpetua-se
o esteredtipo do homem branco, cristdo e heterossexual. Esse padrdo €
reiteradamente valorizado como superior, ao passo que as identidades que dele
divergem sé&o historicamente concebidas como inferiores e, por conseguinte,
marginalizadas (Fernandes; Souza, 2016). No caso da populacdo negra, a
representacéo social construida durante o periodo colonial — marcada por tracos de
hostilidade, desumanizacao e inferiorizagdo — ainda persiste no imaginario social
(Silva; Vieira, 2018). Essa estereotipacdo, somada a persisténcia de desigualdades
estruturais e ao racismo vigentes no plano material, contribui para a negacao
sistematica de direitos primordiais a populacdo negra, como acesso digno a
moradia, saude, educacao, emprego e seguranca (Rosemberg, 2014).

Com base na charge “Negros s&o as maiores vitimas da violéncia”, de Junido
(2017), Fernanda aludiu a violéncia institucional da qual a juventude negra € vitima
no estado de Séao Paulo:

Fernanda: Porque se a gente fica no discurso, de novo, repito, se eu fico no
discurso “E todo mundo igual, todo mundo igual, a gente esta aqui dentro de
uma bolha, é todo mundo igual, todo mundo igual”. Mas quando ela sai, ela
€ apontada, quando ela sai, ela é perseguida, ja vou antecendo aqui,
antecipando. A Carol (pesquisadora) traz aqui uma charge, né? “Tchau,
filho, bom trabalho! Volta logo pra casa”, da mulher branca. A preocupagéao
da mulher negra “Tchau, filho! Bom t(aba/ho e volta vivo”. Assim, néo
adianta nada eu ficar aqui na escola “E todo mundo igual, é todo mundo
igual, é todo mundo igual” sendo que os assassinatos feitos pela Policia
Militar em S&o Paulo, ele € de 85% da juventude negra. Entdo, assim,
percebe a contradicdo de eu ficar ensinando pra escola? E até imoral eu

ficar ensinando pra crianca que é todo mundo igual, todo mundo igual,
sendo que quando ela sai la fora, ndo é todo mundo igual.

Segundo relatorio produzido pelo Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia
(UNICEF), em parceria com o Foérum Brasileiro de Seguranca Publica (FBSP),
intitulado “As cameras corporais na Policia Militar do Estado de Sao Paulo:
mudancgas na politica e impacto nas mortes de adolescentes” (UNICEF; FBSP,
2025), entre os anos de 2022 e 2024, o numero de criangas e adolescentes mortos
durante intervencdes policiais no estado de S&o Paulo registrou um aumento de
120%. Aléem disso, os dados apontam que pessoas negras tém 3,7 vezes mais

chances de serem vitimas fatais em acdes realizadas pela Policia Militar paulista.
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Patricia narra as dificuldades de assumir a identidade negra em um pais
atravessado pelo racismo ndo somente individual e estrutural, como também
institucional (Almeida, 2018b):

Patricia: Que é estrutural, né? Como eu ja tinha falado, ja vem de um
racismo estrutural mesmo. Entédo assim, hoje, mais do que nunca, as midias
mostram o quanto o jovem negro é perseguido, basta ele ser negro, usar
uma bombeta, um boné, um moletom, e ele ja tem a caracteristica de um
bandido. Ja é marginalizado.

A gente vé hoje, mais do que nunca, na televisdo, nos jornais, quantos
jovens sdo mortos hoje. E é isso, porque ja vem de um racismo mesmo
estrutural. Entéo, assim, o jovem é da favela, é o pobre, é 0 negro, é aquele
gue nédo tem condi¢ao.

Acho que, infelizmente, isso se propaga muito hoje em dia. Por exemplo, eu
vejo que meus filhos sdo negros, entdo eu preparo isso para eles.

Fernanda: Ja pensou seu filho sair sem documento? Aposto que vocé fala
pra eles.

Patricia: N&o, eles ndo saem sozinhos. Mas desde pequenos, eu ja
preparo. Porque eu sei que eles podem ser abordados na rua porque séo
negros. Criancas educadas, criancas cuidadas com carinho, respeitosas.
Mas eu sei que eles vao ser, entendeu? Hoje em dia, desde pequenos, eu
ja trato dessa questao com eles... pra eles saberem que, assim, acho que
eles tém que andar o mais correto possivel. Ndo é deixar de fazer o que tem
que fazer da idade deles. Mas andar com documento... eu acho que
dependendo das influéncias, ndo se envolver com certos amigos.

De acordo com Melissa de Mattos Pimenta (2014), a juventude negra é
historicamente concebida pela sociedade a partir de uma visado dicotomizada: ora
como uma ameaca social — jovens infratores que néo respeitam regras, normas ou
leis —, ora como um potencial infrator —incapazes de tomar decisdes conscientes.
Essa construcdo estigmatizante faz com que o pertencimento étnico-racial ou
territorial de criangas e adolescentes negros(as) os(as) torne “[...] mais vulneraveis a
praticas abusivas por parte daqueles a quem a sociedade atribuiu a
responsabilidade de garantir a seguranca da populacdo como um todo” (Anunciagao;
Trad; Ferreira, 2020, p. 10).

A referida ambivaléncia contribui para o aprofundamento das desconfiancas
sociais. Se, por um lado, cabe as instituicbes policiais o dever de proteger os
meninos e meninas negros(as) em conformidade com a lei, por outro, observa-se o
crescimento de sinais claros de que esse papel ndo € efetivamente cumprido. Ao
contrario, ha evidéncias de que esses corpos sao frequentemente percebidos como
ameaca a ordem publica, sendo alvos preferenciais de acgbes violentas e

abordagens abusivas (Anunciagdo; Trad; Ferreira, 2020). Nessa perspectiva, o
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direito a seguranca torna-se condicional e seletivo, revelando a incidéncia do
racismo nas praticas institucionais.

Tal racismo impera na narrativa de Patricia, que explicita como o fendbmeno
compromete a plena vivéncia da condicdo cidada pelas pessoas negras,
especialmente jovens moradores(as) da periferia. Ao afirmar que seus filhos, apesar
de serem “educados, cuidadosos e respeitosos”’, ndo saem sozinhos e devem
sempre carregar seus documentos, selecionar amizades e “andar o mais correto
possivel”’, a educadora denuncia a negagao do direito a seguranca, a liberdade e a
infancia, imposta a criancas e adolescentes negros(as) no Brasil.

O fato de Patricia, enquanto mulher negra e educadora, precisar “preparar 0s
filhos” desde pequenos para sobreviver a abordagem policial revela ndo somente
uma realidade brutal, como também uma estratégia de autoprotecdo e resisténcia
negra diante das inUmeras formas de violéncia fisica e simbdlica sofridas pela
juventude negra no pais. Ao assegurar que eles serdo abordados, a participante
indica ndo uma possibilidade, mas uma certeza oriunda de experiéncias sociais
historicamente construidas, nas quais a cor da pele torna-se motivo para justificar o
controle — e até a morte — dos corpos negros.

Em mais um relato que escancara 0 preconceito e 0 racismo presentes no
imaginario social, bem como um Estado seletivo que vigia e pune os(as) negros(as)
enquanto protege e privilegia os(as) brancos(as), a diretora da instituicdo descreve
uma situagao vivenciada por seu filho:

Vanessa: Essa questdo de que vocé perguntou, née, do racismo.
Realmente, ele existe. As vezes a gente passa pano, as vezes a gente nao
quer enxergar. Mas, assim, uma vez o meu filho chegou em casa, ele tava
numa fase que ele tava no ensino médio.

Ele saia da escola e eles iam com um grupinho, com skate, na pista de
skate ali, da Vila Prudente, pra andar. Ai eles, um dos colegas dele, negro,
né... eles foram, tava na pista de skate. Chegou o policial fazendo a batida.
Pra ele, o policial falou assim “Pega as tuas coisas e vai embora. Sai daqui”.
E um amigo que era negro, ele enquadrou. Ai meu filho chegou e pediu
ajuda do meu marido. Falou assim “Vai la, porque enquadrou la o
Leozinho”, né.

“Enquadrou o Leozinho? Ah, mas enquadrou o Leozinho por qué?” A gente
até, na hora, 6, vocé viu como € o preconceito. A gente achou que ele
estivesse com algum, com alguma coisa, né, com alguma substancia.

Ainda a gente ficou andando, apertando o meu filho. Ele falou assim “Né&o,
ele s6 chegou la, né, a gente tava tudo andando de skate, ndo tava nada”.
O policial falou assim pra ele “Pega tuas coisas e sai daqui”. E os outros
ficaram. Né, entdo, querendo ou ndo, provavelmente deve ter sido um
racismo ali. Porque é uma atuacao estranha.

E, de certa forma, agora pensando sobre isso, talvez a gente também tenha

tido, né, porque a gente ficou la apertando o meu filho, né, pra saber se o
outro tava com alguma coisa ilegal, né, entdo realmente, né?!
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O caso mostra novamente a persisténcia do racismo ndo somente nas
percepcdes sociais, mas também na atuacédo das instituicbes estatais, entre elas, a
policia. Ao narrar a abordagem pontual vivenciada pelo colega negro de seu filho em
um espaco publico de lazer, a diretora reconstréi uma cena na qual o corpo negro é
diretamente associado a criminalidade, mesmo na auséncia de indicios de conduta
ilicita. Enquanto seu filho, branco, é apenas ordenado a se retirar da pista de skate,
0 colega negro é submetido ao enquadramento policial—movimento recorrente no
dia a dia de jovens negros, principalmente nas periferias urbanas.

O episddio retrata o funcionamento do racismo institucional que, na visao de
Almeida (2018b, p. 30), revela que a desigualdade racial ndo se manifesta apenas
por meio de acles isoladas de grupos ou sujeitos racistas, mas como caracteristica
estrutural da sociedade. Segundo o autor, isso ocorre na medida em que “[...] as
instituicbes sdo hegemonizadas por determinados grupos raciais que utilizam
mecanismos institucionais para impor seus interesses politicos e econdmicos”. A
abordagem seletiva da policia é expressdo da logica racista que rege seu
funcionamento institucional. Nessa direcdo, o dominio exercido por brancos(as) em
espacos de poder tanto puUblicos quanto privados ampara normas, praticas e
padrées que, embora ndo sejam explicitamente racistas, acabam por reproduzir
privilégios e naturalizar a soberania branca em detrimento da populagcédo negra.

E importante destacar ainda o trecho em que Vanessa admite que, a
principio, ela e seu marido contribuiram para a estigmatizacao racial do jovem negro,
ao presumirem que estivesse em posse de determinada substancia ilicita. Tal como

afirma Ronaldo Sales Jr. (2006, p. 233):
A estigmatizacéo racial € o exercicio de uma vigilancia difusa e ciosa da
hierarquia e da dominacdo raciais, provocando intensidades de dor nem
sempre corpéreas, mas que repercutem no corpo [...]. Afeta o corpo com
marcas mais sociais do que corporais, mas que repercutem nele como
estigmas. O estigma é uma demarcacao corporal de uma relagédo social de

desigualdade, resultante de uma reificacdo dos processos de
dominagé&o/hierarquizagéo.

A autorreflexdo promovida por Vanessa — a de que talvez também tivessem
sido preconceituosos — explicita como a ideologia racista esta profundamente
enraizada no imaginario social brasileiro. Essa percepcdo, fundamentada em
praticas sociais reais, associa meninos e meninas negros(as) a criminalidade e a
infracdo. Tal realidade alinha-se a analise de Almeida (2018b), segundo a qual o

racismo € estruturado por um sistema politico e juridico que reproduz as referidas
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condicbes de desigualdade racial, reforcando estigmas e a marginalizacdo dos(as)
negros(as) (Almeida, 2018b).

Ao discutir os esteredtipos e desafios que permeiam o processo de
desenvolvimento da identidade racial negra no Brasil, a coordenadora pedagdgica,
Fernanda, relatou:

Fernanda: Porque muitas vezes também é o seguinte, € meio que
sugestivo, “Eu nédo vou fazer porque eu ndo sou capaz, eu ndo vou fazer
porque eu ndo sou aceito”, porque nao se vé naquilo, né? Eu tenho um
exemplo também, assim, eu demorei pra ingressar, pra comecar a fazer
faculdade, porque eu ndo me via na faculdade. Porque pra mim era o
seguinte, tinha que terminar o ensino médio e ir trabalhar. Porque nao tava
na minha perspectiva, é... uma universidade publica, né? Ai, o acesso é
muito dificil, e ai também nao tinha na perspectiva conseguir pagar uma

mensalidade, e isso sou, assim, se vocé tem exemplos, né? Se vocé vé que
€ possivel, ai vocé vai além.

A narrativa de Fernanda evidencia as profundas e dolorosas implicacdes
subjetivas do racismo institucional — no caso, a universidade —, bem como os
efeitos do discurso meritocratico em uma sociedade marcada por profundas
desigualdades étnico-raciais. Seu relato denuncia a auséncia de representatividade
e de politicas publicas que garantam acesso e permanéncia equitativa no ensino
superior, impedindo a consolidacdo do sentimento de pertencimento pelos(as)
negros(as) em relagao a tais espacos.

Nesse sentido, a meritocracia, discurso central na manutencdo das
desigualdades, atua mascarando os efeitos histéricos da exclusdo racial. Como
elucida Almeida (2018b, p. 63), trata-se de uma légica que faz com que a “[...]
desigualdade racial vivenciada na forma de pobreza, desemprego e privagao
material seja entendida como falta de mérito dos individuos”, ignorando as barreiras
estruturais impostas aos/as negros(as) e reiterando a ideia de que 0 sucesso
provém exclusivamente do esforco individual dos sujeitos.

A desigualdade racial, intrinsecamente articulada a disparidade educacional,
assegura um perfil étnico-racial nas universidades de maior prestigio que associa
mérito a branquitude, ao passo que marca a identidade negra com estigmas de
incapacidade e desqualificacdo. Essa logica limita ndo apenas as oportunidades de
ascensdo académica, social e econbmica da populacdo negra, mas também
contribui para a conservacdo de uma mentalidade na qual os espacos académicos
continuam sendo percebidos — e muitas vezes vivenciados — como territorio

excludente.
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Ao serem questionadas se 0 processo de construcdo da identidade racial
acontece da mesma forma para brancos(as) e negros(as), Juliana afirma:

Juliana: Nao, né? Porque, na realidade, o branco, ele é branco e ta

construido, né? O negro nédo, ele tem que passar por varias situacdes, por...

ter politicas, né? [...] S6 o fato de ser branco ja é um privilégio, né? [...] Ser

negro ja pressupde algo, né? Ta pressuposto, né? Entdo, acho que uma ja

ta construida, a outra vocé tem que construir sua identidade, seu caminho,
suas lutas.

Em um pais fundado sobre 388 anos de escraviza¢do da populacdo negra,
acompanhado pelo apagamento de suas historias e culturas, pelo mito da
democracia racial e por medidas de branqueamento, assumir a identidade negra ndo
€ um dado imediato, mas um processo profundamente atravessado por dor,
negacao e luta (Oliveira, 2004; Cunha, 2025).

Juliana, ao mencionar a branquitude como lugar social de privilégios
simbdlicos e materiais, no qual brancos(as) pensam a si mesmos(as) como
referéncia de humanidade a ser seguida (Shucman, 2018), destaca a identidade
negra ndo como mera declaracdo étnico-racial, mas como complexa construcao
politica, histérica e afetiva que necessita resistir diante de uma sociedade que a
associa ao perigo, a marginalizacao e a inferioridade.

Patricia narra uma situacdo vivenciada em uma instituicdo educacional onde
atuou, na qual se evidencia que as associacdes entre negritude e inferioridade ja
estdo presentes no imaginario, no discurso e nas préticas das criancas:

Patricia: Porque quando as crian¢as trazem pra c4, é porque também elas
vivem assim em casa. N&o é o préprio ali da crianca.

Entdo, por exemplo, eu tinha um menino, eu dava aula no fundamental, no
primeiro ano, e quando eu fui fazer as duplas produtivas, ele ndo quis sentar
com uma crianga negra. E eu perguntei pra ele “Nossa, mas por que vocé

néo quer sentar?” “Porque ela é preta, eu ndo gosto de gente preta”. E ai,
guando eu fui ver a questao, tava na familia.

A educadora esclarece que havia assumido a referida turma apds um periodo
de licengca-maternidade e, até entdo, a professora substituta ndo havia trabalhado as

relacdes étnico-raciais com as criangas:

Patricia: E eu, assim, tinha saido de uma licenga-maternidade, eu tinha
assumido aquela sala em agosto, em julho, mais ou menos... e até entédo
tava tudo certo. Até ali, a questdo ndo tinha sido levantada. Entendeu?
Entao, quando eu cheguei ali, aguela sala, que eu fui la atribuir em janeiro,
guando eu cheguei, era aquela que eu tinha que mudar todo o meu
trabalho. Eu tinha que mudar todo o meu planejamento e trabalhar um
projeto sobre isso.
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Entendeu? Porque assim, ndo dava pra deixar desapercebida uma questéo
dessa em sala de aula com uma crianca de sete anos, seis, sete anos.
Entdo, eu acho que é o olhar, né? Eu poderia ter virado as costas igual a
professora que tava. Porque ela passou cinco meses ali e sobre essa
guestdo ndo teve nada.

Entdo, a diretora da unidade pergunta a Patricia:

Vanessa: Eu posso te fazer uma pergunta? Qual era a cor da professora?
Patricia: Branca, né?

Vanessa: Vocé sentiu uma empatia porque vocé sente isso com seus filhos
e vocé se colocou num lugar que, as vezes, a gente ndo consegue se
colocar num lugar do outro, né?

A resposta da docente foi:

Patricia: Eu acho que foi pela questdo mesmo do meu compromisso com a
educacdo. Do meu compromisso em trazer. N&o foi nem pela questéo de eu
ser negra. Porque, assim, apesar de eu ser negra, eu ja sofri? Ja, sim.

Mas nunca, entendeu? Nada, assim, pra me atingir. Eu acho que eu sempre
fui de uma postura e uma resposta certa no momento certo. Entdo, assim,
eu acredito que em certos momentos eu até deixei a pessoa sem graca,
entendeu? Em relacéo a isso.

Porque eu acho que quando vocé tem conhecimento de quem vocé é, do
gue vocé esta fazendo, da sua identidade e qual € o seu papel na
sociedade, ninguém te rebaixa. Ninguém. Entdo, eu sempre deixei muito
claro, eu sempre fui muito respeitada em qualquer lugar que eu entrei.
Porque eu acho que a gente tem que conhecer leis, vocé tem que saber de
leis, ainda que ndo seja s6 da educacdo tem que saber fora. Por que?
Porque quando vocé se respalda dos seus direitos, como cidadao, ninguém
te pde no chinelo. Entdo, eu sempre fui por esse lado.

O episodio relatado por Patricia e a postura da diretora Vanessa revelam
tensdes importantes sobre a forma como o racismo se manifesta, € reconhecido —
ou ndo — e enfrentado no cotidiano educacional. A diretora, ao perguntar sobre a
identidade étnico-racial da professora substituta e sugerir que a conduta de Patricia
decorreu de sua experiéncia enquanto mulher negra e mae de filhos negros, introduz
uma perspectiva provocativa ao debate. A pergunta “Qual era a cor da professora?”
evidencia que a branquitude, muitas vezes, ocupa uma posicédo de distanciamento,
omissado e neutralidade perante situacdes de preconceito, racismo e discriminagao
(Almeida, 2018a).

Patricia, por sua vez, assume uma postura de enfrentamento, destacada por
uma responsabilidade politica perante a educacéo. Ao asseverar que sua decisédo de
alterar o planejamento pedagogico e implementar um projeto voltado as relacdes
étnico-raciais ndo se deu exclusivamente por ser negra, mas por COmpromisso com

seu papel social de educadora, ela denuncia a omissao da professora substituta e
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salienta a importancia e a urgéncia de planejar e promover intervencdes e propostas
pedagdgicas frente a manifestacdes racistas ocorridas entre as criangas.

Contudo, a resposta da docente revela uma compreensdo meritocratica e
individualizada de resisténcia. Ao afirmar que nunca foi atingida pelo racismo pois
sempre soube “responder na hora certa”, Patricia difunde o parecer segundo o qual
o enfrentamento ao preconceito depende da conduta individual dos(as) negros(as),
invisibilizando as estruturas que embasam e mantém a discriminagédo e a violéncia
racial.

Ainda assim, ela também mostra consciéncia de seus direitos e da
importancia do conhecimento como meio de protecdo e afirmacdo. Ademais, diante
da auséncia de acbes pedagdgicas intencionais por parte da docente anterior, a
participante denuncia quando a omissdo se torna cumplicidade, impedindo a
efetivacdo de uma educacédo antirracista. Como enfatiza Djamila Ribeiro (2019, p.
19) “[...] o siléncio é cumplice da violéncia”.

Patricia evidencia a falta de apoio da equipe gestora da unidade educacional
onde lecionava, denunciando como essa lacuna institucional comprometia a
consolidacédo de vinculos com as familias e o engajamento da comunidade escolar
em torno de propostas pedagogicas voltadas a valorizagdo das historias, culturas e
identidades africanas e afro-brasileiras. A falta de suporte da gestdo, segundo a
educadora, dificultava a garantia de praticas educativas alinhadas a perspectiva
antirracista. Seu relato revela a sensacdo de abandono e desarticulagéo interna da
instituicdo diante de demandas urgentes: “E quando eu fui conversar com a gestao
da escola, vocé ndo encontrava ninguém. Vocé ndo encontrava o diretor, vocé nao
encontrava o coordenador, vocé n&do encontrava o orientador. Uma escola com 18
salas”.

Posteriormente, ao retomar a relacdo entre o cabelo e a identidade negra,
relata Paula:

Paula: La na outra escola, que eu vou de manhg, tem uma menina, uma
negra, né? E negra que fala ou preta, né?
Raquel: E, negro, eu acho que eles acham que ¢ ofensa.

Paula: Preto é a cor, né?

Tem uma menina preta, na escola, gente, essa menina chega todo dia no
carro, no pai dela, entendeu? Super despojados eles. E ela, eu acho que ela
€ maravilhosa, que ela vem igual, vocés falaram, que a mae cuida... Vocé
falou, né Patricia? E ela é a pessoa de maior autoestima da sala dela,
entendeu? Ela é lider, todas as criangas a adoram, inclusive hoje eu estava
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observando ela no parque, né? Ela é maravilhosa, ela é uma coisa assim
gue... Ainda comentei com a professora, nossa, como ela mostra a coisa
boa, como ela é uma pessoa que se aceita do jeito que ela &, entendeu? Ela
tem vida, vocé sabe? Ela se aceita pela cor, pelo cabelo, por tudo,
entendeu? Eu acho isso maravilhoso.

Silvana: Com certeza a familia também, né?

Paula: A familia também, com certeza, porque como nés falamos na aula
anterior, que vem de casa, que tem as proprias familias que também
colocam esse preconceito, né? Agora essa familia ja...

A resposta de Raquel revela a concepcgéo colonizadora e estereotipada da
identidade negra que ainda permeia o imaginario social brasileiro, associando-se a
negritude a marginalidade e a inferioridade. Contudo, conforme esclarece José
Geraldo da Rocha (2010), os termos “negra” e “negro” vém sendo ressignificados no
sentido de denunciar e afastar-se da negatividade que secularmente os cercava.
Essa ressignificagdo, oriunda das lutas e resisténcias negras, simboliza uma
resposta ao racismo e a discriminagdo, transformando a identidade negra em
sinbnimo de resisténcia e pertencimento.

Ao descrever a menina e sua familia como “super despojados”, “maravilhosa”,
“‘de maior autoestima” e “lider”, Paula, apesar de tentar afirmar positivamente a
identidade negra, acaba por estereotipa-la, além de transparecer que a menina é
uma excegao ao “mostrar a coisa boa”. Assim, pressupde-se que pessoas negras
normalmente ndo seriam associadas a essas qualidades.

N&o obstante, ao dizer “[...] ela € uma pessoa que se aceita do jeito que ela é,
entendeu? [...] Ela se aceita pela cor, pelo cabelo, por tudo, entendeu? Eu acho isso
maravilhoso”, a participante atribui um carater extraordinario ao processo de
reconhecimento da identidade negra, em vez de percebé-lo como um direito. I1Sso
evidencia como o racismo, enquanto maneira de negar ou mistificar a subjetividade
da populacao negra, impde esteredtipos que tornam a afirmacgéo dos direitos de ser
e pertencer como uma dadiva, em vez de uma garantia basica de cidadania
(Fernandes; Souza, 2016).

Em seguida, Silvana e Paula isentam-se novamente da responsabilidade de
garantir uma educagdo na e para as relagbes étnico-raciais, que assegure 0
reconhecimento, a investigacao e a celebragcao da identidade negra desde a primeira
infancia. Ao atribuirem exclusivamente as familias o papel de combater e
desconstruir o preconceito étnico-racial — “A familia também, com certeza, porque

como noés falamos na aula anterior, que vem de casa, que tem as préprias familias



150

que também colocam esse preconceito, né?” —, as educadoras desconsideram o
racismo como um problema estrutural, e as instituicdes educacionais como espacos
de “[...] producédo de saberes, de experiéncias, de interrelacbes, de comunicagdes,
de intencdes e das operagOes de sentido [...]" (Carvalho, 2012, p. 210) e, portanto,
de identidades.

Ao relatar seu processo de assuncdo étnico-racial, Fernanda mencionou

representacdes e referéncias construidas em uma viagem a Bahia:

Fernanda: [...] Eu, por exemplo, assim, a Patricia estava falando, eu estava
lembrando aqui, eu ndo tinha vergonha, dizia assim “ai, que vergonha, ndo
quer se afirmar”, tal, mas assim, eu ndo me colocava num... Assim, eu ndo
me questionava sobre como eu me colocava, tal, se eu estava, se eu... Se
eu me escondia ou ndo, né? Ai eu fui para a Bahia e... Ai, ndo lembro
agora, mas néao faz tanto tempo assim, sei 14, 2022, alguma coisa assim. E
eu tinha progressiva no cabelo, meu cabelo era bem liso, tal, mas quando
eu fui para a Bahia eu ja tinha voltado, né? Cabelo crespo, tal, cacheado,
tal.

Mas sempre assim, né? Lavadinho, com creme, baixinho, tal. Nunca deixei
ele muito armado, tal. E Ia eu me senti tdo a vontade de ficar com o cabelo
armado.

A resposta de Paula mostra o impacto da supervalorizacdo dos padrdes

estéticos eurocéntricos em nossa sociedade:

Paula: Nao suporto meu cabelo assim, armado.

Fernanda: Entendeu? Porque, assim, em Salvador, para todos os lados
gue eu olhava, eram as mulheres com os cabelos, sabe, armado, crespo,
sem, sabe, esse negdcio que ele estd mais comportadinho, cabelo mais
baixinho. Apesar que 0 meu cabelo, né? Eu assumi, né, que ele é crespo e
tudo tal, mas sempre assim, mais comportadinho. E la todo mundo com os
cabelos mais soltos, mais armado, tal.

E eu me senti muito a vontade, né? Fiquei muito bem. Sé que quando eu
voltei, eu ndo mantive.

Pesquisadora: Vocé percebe que aqui € valorizado um outro padrao.

Fernanda: Porque destoa, entendeu? Porque destoa. Nao era nem que eu
ia sofrer preconceito. Eu ndo acho que seria isso. Mas destoa, d4 margem
para alguns comentarios, para algumas coisas.

E ai a gente, para se privar de alguns inconvenientes, inconscientemente a
gente vai se adaptando, sabe? Eu percebi isso. La eu me senti muito a
vontade. Fiquei legal, ndo sei 0 que.

O relato de Fernanda escancara o impacto da representatividade e do
pertencimento étnico-racial sobre a consolidagéo da identidade negra. A experiéncia
vivenciada em Salvador (BA), territério fortemente marcado por histérias, costumes e
culturas africanas e afro-brasileiras, possibilitou a coordenadora apropriar-se de um

sentimento de identificacdo, acolhimento e liberdade estética, evidenciando como o
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percurso de construcdo da identidade negra ocorre nos mais diversos espacos
sociais, sejam eles publicos ou privados (Gomes, 2008).

Ao contrério dos cabelos crespos e volumosos, notavelmente valorizados na
capital baiana, em S&o Paulo, Fernanda menciona a valorizagdo de outro padrao
estético que, eurocentrado, opera silenciosamente por meio dos olhares,
comentarios e constrangimentos cotidianos que reforcam o ideal de branquitude. A
resposta de Paula — “Ngo suporto meu cabelo assim, armado” — reflete os
resultados da internalizacdo desse referencial estético hegeménico, segundo o qual
o cabelo crespo, especialmente quando volumoso e natural, é associado a feilra e a
desordem. A presente declaracédo indica como 0 racismo permeia 0S COrpos e as
subjetividades negras desde a infancia, gerando estigmas e um silenciamento que
perduram ao longo da vida (Fernandes; Souza, 2016).

De acordo com Gomes (2002, p. 42), a comparacdo entre as caracteristicas
do corpo negro —tais como a cor da pele e o tipo de cabelo —e do corpo branco
europeu foi historicamente utilizada como motivo para a elaboracdo e imposicao de
um “padrédo de beleza e de fealdade” que nos assola até hoje. O referido padréao,
base para a vigéncia de um sistema de opressdo fisica e simbdlica, molda
comportamentos e escolhas pessoais em nome da sobrevivéncia e da aceitacao
social, movimento descrito por Fernanda — “...] a gente, para se privar de alguns
inconvenientes, inconscientemente a gente vai se adaptando, sabe?”.

Posteriormente, Paula menciona o contexto de vulnerabilidade social e

econdmica vivenciado em sua infancia:
Paula: Eu sempre me senti a vontade com o meu cabelo. Sabe do que eu
tinha vergonha? Da minha pobreza [...] Eu j& tinha mais vergonha de outras
coisas. Da minha mée ser uma empregada, uma faxineira, entendeu? Eu ter

gue morar com outra pessoa para eu ter que estudar. Eu ndo ter roupa para
vestir.

A professora, ao relembrar as marcas da pobreza vivenciada na infancia,
aponta para os impactos que os marcadores sociais de género, etnia e classe
socioecondmica exercem sobre a trajetoria de grande parte da populagdo negra no
Brasil. Seu relato apresenta ndo somente a caréncia material — como a auséncia de
roupas e a necessidade de morar com terceiros(as) para estudar —, mas também o

constrangimento social vinculado a ocupacdo de sua mée como empregada

domeéstica, funcao historicamente desvalorizada em nossa sociedade.
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Tais experiéncias séo frutos de uma estrutura social altamente hierarquizada
e desigual, na qual ser negro(a) ainda significa, estatisticamente, estar mais
exposto(a) a pobreza, a precariedade e a marginalizacdo. Conforme mencionado
anteriormente, os dados do Censo 2022 revelam que 40% dos(as) brasileiros(as)
pretos(as) e pardos(as) vivem em situacdo de pobreza, percentual quase duas
vezes superior ao da populacdo branca (IBGE, 2022). Nesse sentido, no Brasil, as
guestdes econdmicas baseiam-se diretamente nas questdes raciais, uma vez que a
desigualdade de renda, moradia e oportunidades esta explicitamente atrelada ao
perfil étnico-racial dos sujeitos.

Em seguida, Paula torna a abordar o processo de assuncao de seus cabelos,

caracterizando-os como “ruins”:

Paula: [...] Agora meu cabelo sempre foi enrolado, ruim, meu cabelo...
sempre tive cabelo ruim.

Fernanda: Ruim?

Paula: Agora que a gente... Ndo, porque agora a gente cuida, né? Agora a
gente, né? Mas é, meu cabelo sempre foi ruim, entendeu? Mas s6 que do
cabelo, meu cabelo era, falaram até que eu tinha juba de ledo, entendeu?

Fernanda: Mas vocé continua achando que seu cabelo € ruim?

Paula: Eu adoro meu cabelo. Eu amo meu cabelo, entendeu? Agora, nao,
agora ja me assumi com tudo, né?

O relato de Paula, ao referir-se repetidamente ao seu cabelo como “ruim”,
revela marcas profundas do racismo, que associa tracos fenotipicos negros a feitra
e a inadequacdo. Como explicita Gomes (2008, p. 3), o entendimento de que o
cabelo crespo é “ruim” € uma construgéo histérica enraizada na desigualdade racial,
expressdo direta do racismo, que molda os padrdes estéticos e hierarquiza 0s
corpos em territério nacional. A oposicao entre cabelo “ruim” (negro) e cabelo “bom”
(liso, branco) simboliza uma disputa por pertencimento e reconhecimento social, na
qual “[...] mudar o cabelo pode significar a tentativa do negro de sair do lugar da
inferioridade ou a introjecdo deste. Pode ainda representar um sentimento de
autonomia, expresso nas formas ousadas e criativas de usar o cabelo” (Gomes,
2008, p. 3).

Dessa forma, a trajetoria de Paula em relacdo ao seu cabelo revela uma
vivéncia marcada por conflitos e resisténcia, na qual a assuncédo do cabelo natural
ultrapassa a esfera estética e adquire sentido social, cultural, politico e ideoldgico.

Em uma sociedade devastada pelo racismo e sustentada pelo mito da democracia
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racial, como destaca Gomes (2008), esse processo torna-se um gesto de
enfrentamento e afirmacao identitaria.

A analise das discussfes realizadas no dominio da presente categoria
evidencia a incisiva presenca do racismo estrutural nos espacos e tempos da
Educacao Infantil, etapa em que as criancas pequenas ja se revelam atentas as
diferencas étnico-raciais e, imersas em uma sociedade fundamentada sobre padrdes
sociais, estéticos e culturais eurocéntricos, tendem a comparé-las, transformando-as
em desigualdades (Bento, 2012). Nesse cenario de dominio e superioridade branca,
a compreensédo de “cor de pele” segue sendo predominantemente associada ao tom
de pele branco, ao passo que o ideal de cabelo — elemento central na construcdo
da identidade étnico-racial — permanece vinculado ao modelo liso e claro. O
impacto da cor da pele no cotidiano de pessoas negras, especialmente adultos(as) e
jovens, € denunciado a partir dos relatos de racismo policial e social descritos pelas
docentes e gestoras, expondo como as violéncias fisicas e simbdlicas se modificam
desde a infancia.

Entre as educadoras, embora tenham emergido préticas e propostas que
visam ao reconhecimento e a valorizacdo das historias, culturas e identidades
negras —inclusive de educadoras negras que mobilizam experiéncias pessoais
como ferramentas de intervencdo e resisténcia —,ainda é possivel observar visoes,
falas e condutas que minimizam, individualizam ou transferem as familias a culpa e
a dor advindas do preconceito e da discriminacdo, além da responsabilidade pela
asseguracdo de uma educacao antirracista e intercultural.

Diante desse panorama, destaca-se a preméncia de investir em formacdes
continuadas e criticamente orientadas aos/as profissionais da Educacao Infantil, a
fim de reconhecerem e assumirem seu papel e compromisso ético e politico na
desconstrucdo das hierarquias étnico-raciais e nha consolidacdo de praticas
pedagdgicas que celebrem a diversidade. Desse modo, garantem-se o “direito a
diferenga” (Pierucci, 1999, p. 7) e o alcance de uma nacéao alicercada na justica, no

respeito e na equidade.

6.3 Representacéo, identificagdo e pertencimento étnico-racial na literatura
infantil

Durante a realizacdo do circulo epistemoldgico, as educadoras mencionaram

algumas obras da literatura africana e afro-brasileira utilizadas no dia a dia da pré-



154

escola. Esses livros representam crencas, costumes, culturas e perfis identitarios
das criancas negras sob diferentes concepcfes, favorecendo o0s processos de
identificacdo, pertencimento e valorizacdo da diversidade étnico-racial.

Ao problematizarmos a estereotipacdo do lapis “cor de pele”, Raquel diz:

~ ”

“Tem um livro “A cor de Coraline”, que aborda essa questdo”. Escrita por Alexandre
Rampazo e publicada pela Editora Lendo e Aprendendo, a historia narra a
experiéncia vivenciada por Coraline, uma menina negra que, diante do pedido de
seu amigo Pedrinho — “Coraline, me empresta o lapis cor de pele?” — busca definir
qual seria a sua cor, percorrendo diferentes tonalidades e criando metaforas
relacionadas a suas ideias e vivéncias cotidianas:

O Pedrinho continuava ali olhando pra minha cara, com a méo estendida,

esperando o lapis. E eu olhando pra caixa de lapis e o lapis amarelo

olhando pra mim [...].

Imaginei, entdo, como seria se féssemos peixinhos dourados. T4, eu sei

gue peixe dourado é dourado, mas minha caixa de l4pis de cor tem s6 12
cores, lembra? (Rampazo, 2018, p. 14).

Embora possa parecer, a primeira vista, um convite ao reconhecimento das
singularidades e a valorizacdo da diversidade, a historia adota uma abordagem
essencialmente subjetiva da cor da pele, desvinculando-a de seus significados
socioculturais, historicos e politicos. Nesse sentido, ao conceberem o corpo como
“suporte da identidade negra”, como forca e linguagem, os estudos de Gomes (2002,
p. 41) levam-nos a problematizar a invisibilizacdo da negritude ocasionada pela
abordagem de Rampazo (2018), uma vez que, unindo aspectos naturais, materiais e

simbdlicos em meio a cultura e a historia de um povo, o0 corpo:

[...] fala a respeito do nosso estar no mundo, pois a nossa localizagdo na
sociedade da-se pela sua mediacdo no espaco e no tempo. Estamos diante
de uma realidade dupla e dialética: ao mesmo tempo que é natural, o corpo
€ também simbdlico (Gomes, 2002, p. 41).

Além de contribuir para o apagamento de histérias, saberes e lutas negras, a
personagem principal da narrativa ndo apresenta tracos fenotipicos negros, o que
pode reforcar a ideia de que a discussao sobre a cor ndo estd necessariamente
ligada a identidade étnico-racial, minimizando a importancia da representatividade
(Gomes, 2008). Assim, ainda que o livro possa suscitar reflexdes iniciais sobre as
diferencas, sua leitura na Educacdo Infantii requer mediacdo critica e

contextualizada por parte dos(as) educadores(as), a fim de evitar a reproducéo de
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discursos que atenuem o racismo e desconsiderem a complexidade do processo de

construcéo identitaria das criancas negras.

Figura 10 - Capa do livro "A cor de Coraline", de Alexandre
Rampazo
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Fonte: Larentis (2017)%°,

Mais adiante, Patricia afirma ter trabalhado a obra “Cor de Pele”, de Elisabete
da Cruz (2018) — cujas cenas foram analisadas ao longo do debate —, e “Amor de
Cabelo”, de Matthew A. Cherry (2020):

Patricia:Eu ja usei esse livro ai, de cor de pele, pra trabalhar com as
familias, esse livro que vocé ta trazendo ai, pra trabalhar com os diferentes
tipos de familias, com a cor de pele mesmo, porque foram comprados giz de
cera com 0s tons da pele, por conta dessa questdo de falar assim “Ah, eu

posso pegar a cor de pele?” [...] Trabalhamos aquele “Amor de Cabelo”, né?
Tem varios livros aqui também, né gente?

Publicado pela Editora Suinara, “Cor de Pele” (Cruz, 2018) relata a histéria de
Zaila, uma menina negra que, ao participar de uma proposta escolar de autorretrato
em familia, solicita a colega o lapis “cor de pele”. Ao utiliza-lo para colorir sua prépria
imagem, Zaila é alvo de zombarias por parte dos(as) colegas, que afirmam que
aquela cor —historicamente associada a tonalidade branca —n&o corresponde ao
seu tom de pele. Zaila, por sua vez, representa a si mesma e a sua familia com o
mesmo lapis claro, sugerindo a possibilidade de ser adotada por uma familia branca
e evidenciando um conflito étnico-racial em sua construcdo identitaria. Diante do
ocorrido, a professora intervém, problematizando a expressado “cor de pele” e

ressaltando a existéncia de mdultiplas tonalidades de pele, tanto no convivio social

LARENTIS, Monique. Dica de Livros: A cor de Coraline. Blog Vivendo Sentimentos. 22 mai, 2017.
Disponivel em: https://www.vivendosentimentos.com.br/2017/05/dica-de-livro-cor-de-coraline.html.
Acesso em: 20 jul. 2025.
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qgquanto no contexto familiar, onde diferentes identidades étnico-raciais podem
coexistir.

Ainda que parta de uma circunstancia discriminatéria, trata-se de uma obra
gue convida criancas e docentes a problematizarem a naturalizacado da branquitude
como ideal identitario e estético, abrindo caminhos para discussfées concernentes a

representatividade, a ancestralidade e a resisténcia negra (Schucman, 2018).

Figura 11 - Capa do livro "Cor de Pele", de Elisabete
da Cruz

Fonte: Livaria Simples (2025)16.

No que se refere as formas de as producdes literarias abordarem as relacdes
étnico-raciais e as identidades negras, a coordenadora Fernanda levanta um
guestionamento que dialoga diretamente com os estudos de Kirchof, Bonin e Silveira
(2015). Como ja discutido anteriormente, os autores identificam trés principais
tendéncias na representacdo étnico-racial presentes nas obras literarias publicadas
no Brasil durante a década de 2000: i) a diferenca étnica retratada com base em
situacdes ficticias de racismo; ii) o desfoque da identidade negra, desconsiderando
sua centralidade e relevancia; e iii) o enfraquecimento da tematica étnico-racial,
substituida por abordagens generalistas sobre diversidade e alteridade, em tom
utilitarista e pedagogico:

Fernanda: E ai, ouvindo a Patricia falar, eu fico pensando assim... Na
tentativa de querer tratar a questéo, de querer fazer com que a crianca seja

16 LIVRARIA SIMPLES. Cor de Pele — Elisabete da Cruz — Suinara. 2025. Disponivel em:
https://www.livrariasimples.com.br/produtos/cor-de-pele-elisabete-da-cruz-
suinara/?srsltid=AfmBOor7IArsIKud55H1Mvi7rmAKCkFfhvUk6dDhsWWjYgHBUkgHbpom. Acesso
em: 20 jul. 2025.
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incluida, a forma como essas histérias sdo montadas, ndo sei se é o termo
certo, que eu queria dizer.

Silvana: Séo escritas...?

Fernanda: Sé&o escritas. Ela, de fato, inclui a crianca? [...] Porque todo esse
discurso que a gente fala é o seguinte, olha, é claro que ele ndo vai se
sentir bem, porque a gente mostra sempre que o preto foi escravizado, que
o preto era escravo... E essas histérias também ddo um pouco isso. E a
minha pergunta.

Pesquisadora: Eu pesquisei quando eu fiz o referencial teérico e tem trés
tipos de abordagem [...].

Fernanda: O que prevalece nas escolas?

Pesquisadora: Nas escolas, ainda prevalecem muito as narrativas que
partem da discriminacdo. Do preconceito que precisa ser transposto,
precisa ser desconstruido. Mas, aqui na rede, eu ja dei uma olhada no
acervo e ja tem muitos, a maioria que eu ja vi, parte da representatividade,
de uma viséo positiva da identidade negra.

Entre as producbes presentes no acervo da instituicdo, estdo “Amor de
Cabelo” (Cherry, 2020), “Omo-Oba: historias de princesas” (Oliveira, 2009), “Com
qual penteado eu vou?” (Oliveira, 2021) e “Bruna e a Galinha d’Angola” (Almeida,
2000), mencionadas adiante.

A obra “Amor de Cabelo”, escrita pelo autor norte-americano Matthew A.
Cherry, traduzida por Nina Rizzi e publicada pela Editora Galerinha em 2020,
celebra com sensibilidade a poténcia e a beleza dos cabelos crespos enguanto
“icone identitario” que retrata e expressa a singularidade e a vitalidade das culturas
africanas e afro-brasileiras (Gomes, 2008, p. 2). Nessa histéria, a protagonista, Zuri,
com o apoio afetuoso de seu pai, planeja e prepara diversos penteados, em especial
um penteado para receber sua mae, que retornava para casa apés um tratamento
médico (Cherry, 2020). Para além do amor familiar —principalmente o amor paterno,
desafiando o0s estereétipos secularmente atribuidos aos homens negros,
frequentemente retratados de forma negativa em seu papel de pais —, a narrativa,
inspirada na animacao vencedora do Oscar 2020 “Hair Love” (TrailersBR, 2020),
contempla o amor proprio, a autoconfianca e a autoestima das criancas negras de
maneira ludica e sensivel, ampliando suas referéncias identitarias (Portal Lunetas,
2020).
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Figura 12 - Capa do livro "Amor de Cabelo", de
Matthew A. Cherry

Matthew A.
Cherry

ilustragdes de
Vashti Harrison

traducdo de
Nina Rizzi

Fonte: Amazon (2025)%.

Depois de Patricia mencionar a notavel quantidade de obras literarias
africanas e afro-brasileiras disponiveis na instituicdo, Juliana complementa,

referindo-se a uma autora em patrticular:

Juliana: E, uma boa parte é da Kiusam, né? A Kiusam que ja vem, né, uns
dois, trés anos trazendo, né? Ela como equipe, ja até da curso de formacgéo
na prépria Prefeitura, fiz um curso com ela. [...] Ela d& curso no mundo todo,
inclusive, né? Sobre essa questdo, ela também fala dos trancados, ela fala
dos penteados. Ela fala de varias questbes, ela traz mesmo os livros
dela.[...] Entdo acho que ela assim, quando fala em literatura e tudo, eu
penso um pouco assim nela. Porque hoje é a minha referéncia.

Doutora em Educacéo pela Universidade de Sao Paulo (USP), Kiusam
Regina de Oliveira nasceu no municipio de Santo André, na regido do Grande ABC
Paulista. Educadora, coreografa e artista, apoiou a execucdo da Lei 10.639/03
(Brasil, 2003) na cidade de Diadema, também no ABC Paulista, além de ter atuado

como assessora na Secretaria de Cultura do mesmo municipio, focalizando as

YAMAZON. Amor de Cabelo. 2025. Disponivel em: https://www.amazon.com.br/Amor-cabelo-
Matthew-Cherry/dp/8501119768. Acesso em: 20 jul. 2025.
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tematicas raciais e de género. Atualmente, ministra palestras por diversos estados e
municipios brasileiros acerca das relagdes étnico-raciais, abordando “candomblé e
educacao; corporeidade afro-brasileira; dancas afro-brasileiras e cultura”, além da
supracitada Lei 10.639/03 (Brasil, 2003) (Literafro, 2021, s/p).

Ha 16 anos, publicou o livro “Omo-Oba: histérias de princesas” (Oliveira,
2009), no qual resgata narrativas miticas de orixas femininas, representando-as
como princesas de modo a estabelecer conexdes com as vivéncias de mulheres
negras do passado e da atualidade. A narrativa foi amplamente aclamada e integrou
o acervo do Programa Nacional Biblioteca da Escola — PNBE, em 2011,
consolidando-se como importante referéncia de valorizacdo das matrizes africanas

na literatura infantojuvenil (Literafro, 2021).

Figura 13 - Capa do livro "Omo-Oba: histérias de
princesas"”, de Kiusam de Oliveira

Kiusam de Oliveira

OMO-OBA

HISTORIAS DE PRINCESAS

; ei"?

Fonte: Amazon (2025)18

Mais tarde, em 2013, Oliveira langa a obra “O mundo no Black Power de
Tayd” em que, conforme mencionado anteriormente, reafirma e enaltece o cabelo
Black Power enquanto expressao da heranca cultural, estética e histérica africana e
afro-brasileira, prestigiando a beleza e a estética negra desde a infancia (Literafro,
2021).

Posteriormente, Juliana frisa a importancia do planejamento e da
intencionalidade educativa ao promover a leitura de obras literarias africanas e afro-

brasileiras com as criangas pequenas:

18 AMAZON. Omo-Oba: historias de princesas. 2025. Disponivel em:
https://lwww.amazon.com.br/Omo-oba-hist%C3%B3rias-princesas-Kiusam-Oliveira/dp/8571604800.
Acesso em: 20 jul. 2025.
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Juliana: Acho que a gente tem um bom repertério. Hoje a gente tem um
bom trabalho de lingua. Precisa ter um pouco mais de olhar sobre isso. Mas
a gente também precisa, além de vocé conhecer, ja ter... Eu acho que todos
nés temos, mas ter um olhar mais apurado. Ter intencionalidade ao ler. Nao
€ por ler. Eu vou la e leio uma historia e ta bom. Acho que o mais trabalhoso
€ o depois.

O que vocé vai priorizar em cima daquela histéria? O que vocé vai fazer? O
gue vocé pode antecipar de pergunta para as criancas? Que facam elas
pensarem ou falarem. Ou ser realmente um momento de expresséo do que
elas pensam. Que eu acho que € isso que é o mais dificil. [...] Porque vocé
tem que conhecer o livro. Vocé tem que pensar no que vocé pode priorizar
em cima. Visualizar algumas perguntas que as criancas podem fazer. O que
vocé pode ir indagando para elas fazerem.

Entdo eu acho que tem uma série de coisas ai. Mas que a gente tem um
bom repertério hoje. N6s temos realmente. Acho que falta se apropriar um
pouco mais dessas questdes.

A coordenadora pedagdgica ratifica o parecer de Juliana, salientando a

necessidade de formacdes docentes, iniciais e continuadas, que oportunizem

aos(as) educadores(as) a exploracdo e o conhecimento de acervos da literatura

africana e afro-brasileira na Educacao Infantil, englobando possibilidades de aborda-

los com as criancas pequenas (Silva; Santos, 2020):

Fernanda: Mas acho que ela trouxe uma questdo fundamental. E
importante ter essas tensdes, as leis. Mas agora fica... Esse desafio
também... da formagédo dos professores. Porque ela fala “O que a gente faz
com esses assuntos? Como é que a gente |1é essa histéria? Como é que a
gente apresenta esse livro?”. [...] O que a gente faz? Ndo basta vocé ter os
livros. Nao basta vocé ter o acesso. Mas reforgo, é 6bvio... ele é o primeiro
passo.

Conforme observam Silva Juanior, Bento e Carvalho (2012, p. 16), cabe as

instituicbes educacionais o dever de

[...] proporcionar condigbes para que todos os profissionais participem de
momentos de formacdo de natureza diversa: tematizacdo da pratica,
palestras sobre questdes especificas, visitas a museus, ONGs e espagos
culturais, atualizacdes por meio de filmes, videos e acesso a informagfes
em livros e em sites.

Embora relatem a presenca de um numero significativo de obras literarias

africanas e afro-brasileiras na instituicdo em questao, a docente e a coordenadora

pedagogica denunciam a escassez de espacos e tempos formativos dedicados a

analise critica dessas producfes. Tal auséncia pode limitar a capacidade dos(as)

educadores(as) de avaliar criteriosamente os contetdos das obras, especialmente

quanto a efetivagdo de uma educacédo antirracista, intercultural e decolonial desde a

primeira infancia (Silva; Valverde; Gomes, 2025).
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A partir desse enfoque, ao serem gquestionadas sobre os critérios utilizados na
escolha dos livros que leem/oferecem para as criancas, as professoras
responderam:

Paula: De acordo com o planejamento que a gente faz, de acordo com a
necessidade que a gente percebe na turma.

Juliana: Quando os livios chegam para a gente na escola. Vocé esta
querendo dizer... Eu vou escolher ler um “Amor de Cabelo" ou vou ler
"Menina Bonita do Lacgo e Fita”?

Pesquisadora: Isso.

Juliana: E a gente j& entende que eles ja passaram por uma selecéo, que
eles estdo dentro de um curriculo que a Prefeitura ja tem. Que é o curriculo
étnico-racial.

Mas eu acho que as vezes a escolha do livro € uma questédo de... Vocé |é
antes e vé. Esta de acordo com a concepcao do que eu quero? Com a
valorizacdo do que eu penso? Esta de acordo com a representatividade que
tem na sala? Ou, as vezes, vem de acordo com o conflito que eu estou
vivendo? Estou vivendo um conflito que um esta falando do cabelo do outro.
Esse livro est4 de acordo? Sera que o conteldo dele satisfaz?

Inicialmente, Paula e Juliana tendem a conceber a literatura africana e afro-
brasileira como mero recurso pontual a ser utilizado apenas em situacdes de conflito
observadas entre as criancas, desconsiderando-a como linguagem fundamental ao
processo de humanizacdo dos sujeitos que, por sua vez, € capaz de apresentar e
prestigiar as mais variadas culturas, crencas, costumes, valores e saberes
socialmente construidos (Candido, 2011). Por isso, a literatura africana e afro-
brasileira deve estar constantemente presente no cotidiano pré-escolar.

Outrossim, ao dizer “[...] eles ja passaram por uma selegcdo” e indicar que
fazem parte de “um curriculo que a Prefeitura ja tem”, Juliana parece mover para a
gestdo publica o papel de realizar a investigacdo e a curadoria do acervo literario,
reduzindo o papel dos(as) professores(as) nesse movimento. Entretanto, seu
posicionamento ganha consisténcia critica ao indicar que a escolha dos livros deve
se pautar na concepcdo de mundo dos(as) educadores(as) e na representatividade

presente na turma. Tal percepcéo revela que:

[...] a lingua ndo é um instrumento neutro de comunicacdo, mas é
atravessada pela politica, pelo poder, pelos poderes. A literatura, pelos
deslocamentos que produz, é uma forma de trapacear a lingua, desvelando
os poderes nela inscritos (Fiorin, 2009, p. 164-165).

Juliana prossegue com a discussao, refletindo sobre as mudancas em sua

propria percepcao quanto a representatividade racial em obras da literatura infantil.
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Ao mencionar o livro “Menina Bonita do Lago de Fita” (Machado, 2011), reconhece
sua importancia histérica como uma das primeiras tentativas de insercdo de
personagens negras no universo literario infantil, porém aponta a necessidade de
olharmos criticamente para tais producbdes a luz dos saberes e discussbées
construidos sobre identidade, representatividade e antirracismo:
Juliana: Eu achava maravilhoso o “Menina Bonita do Lago de Fita". Hoje ja
tenho algumas criticas em relagdo a ele. Mas na minha época ele era a
referéncia. H4 20 anos atras, ele era, né? N&o tinha outro livro. Foi o

primeiro, entdo, do primeiro, vocé tem que ter algumas ressalvas realmente.
Porque foi uma das primeiras tentativas.

Publicada inicialmente em 1986 pela Editora Atica, a obra “Menina Bonita do
Laco de Fita”, escrita por Ana Maria Machado e ilustrada por Claudius, apesar de
implicar o protagonismo da crianga —no caso, uma menina negra —se desenvolve a
partir do encantamento demonstrado pelo coelho branco perante a protagonista. O
desejo do coelho era ter uma filha “pretinha” como ela; logo, questiona
repetidamente a garota qual seria o segredo para ter a pele “pretinha”. De acordo
com Silva (2023), o coelho, representando a figura do homem branco e adulto,
ocupa o papel de protagonista que raciocina, ambiciona e problematiza, ao passo
gue a menina representa um ser desprovido de qualquer conhecimento ou
experiéncia prévia de mundo: “A menina ndo sabia e ja ia inventando outra coisa
[...]” (Machado, 2011, p. 15).

Além de retratar a mulher como “fragil, ingénua e passivel de ser influenciada”
(Biasoli-Alves, 2000, p. 236), a histdria constréi uma imagem da crianca como
“‘imatura, incompetente e inexperiente” (Amaral, 2018, p. 22). Em uma sociedade
secularmente planejada e edificada pelos(as) adultos(as), e a eles(as) destinada, tal
concepgao de criangca prevaleceu por muitos anos, refletindo as relagdes
hierarquicas, centralizadoras e desiguais entre adultos(as) e criancas. Nesse
cenario, os direitos, interesses, saberes, necessidades e subjetividades infantis
foram apagados e silenciados, contribuindo para o sufocamento de sua poténcia
como sujeitos produtores de historia e cultura (Rosemberg, 1985; Sarat; Cruz, 2018).

A explicagédo fornecida pela mée da menina acerca do questionamento do
coelho branco —“Artes de uma avo preta que ela tinha...” (Machado, 2011, p. 15) —
acaba por recuperar o valor da ancestralidade em meio a cultura africana, a qual,
por sua vez, ndo se limita a assegurar a sobrevivéncia de determinado modo de

compreender, expressar e posicionar-se no mundo (Brasil, 2006), “[...] mas antes de
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tudo, nos referimos a alguns aspectos de unido, de conexdo, de dinamico
movimento” (Alves; Filice, 2021, p. 8). Contudo, o valor da ancestralidade é reduzido
pelo coelho, segundo o qual a identidade étnico-racial da menina seria simplesmente
justificada pela semelhanca fisica com seus familiares: “[...] porque a gente se
parece sempre € com 0s pais, os tios, os avos e até com os parentes tortos”
(Machado, 2011, p. 16; Silva, 2023).

Por fim, a unido supostamente harmodnica entre o coelho branco e uma coelha
preta — “N&o precisou procurar muito. Logo encontrou uma coelhinha escura como
a noite, que achava aquele coelho branco uma graga” (Machado, 2011, p. 17) —,
associada a caracterizacdo da mae da menina como “uma mulata linda e risonha”
(Machado, 2011, p. 15), reforga o mito da democracia racial (Silva, 2023). Destarte,
torna-se imprescindivel que os(as) educadores(as) realizem uma leitura critica e
atenta dessa narrativa, procurando identificar as concepc¢fes de infancia, crianca,
mulher, identidade negra e relacbes étnico-raciais por ela veiculadas, de modo a
evitar reproducfes de esterestipos, apagamentos e mitos que sustentam o racismo

estrutural.

Figura 14 - Capa do livro "Menina bonita do lago de
fita", de Ana Maria Machado

ANA MARIA MACHADO
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Fonte: Amazon (2025).1°,

Mais adiante, ao serem convidadas a citar outras producdes da literatura
africana e afro-brasileira que ja leram ou vém lendo com as criangas, as professoras
mencionaram livros como “Com qual penteado eu vou?” (Oliveira, 2021), “Meu
crespo € de rainha” (hooks, 2018) e “O cabelo de Lelé” (Belém, 2007).

YAMAZON. Menina bonita do lago de fita. 2025. Disponivel em:
https://www.amazon.com.br/Menina-Bonita-do-La%C3%A7o0-Fita/dp/8508147597. Acesso em: 21 jul.
2025.
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Escrito por Kiusam de Oliveira, ilustrado por Rodrigo Andrade e publicado
pela Editora Melhoramentos em 2021, o livro “Com qual penteado eu vou?” celebra
a poesia a ancestralidade africana, valorizando os cabelos crespos e 0s nomes
africanos como simbolos da identidade negra. Nesta historia, a protagonista Monifa
comemora, junto a familia, o aniversario de 100 anos de seu bisavd, Benedito. Para
comparecerem a comemoracao, a menina e seus/suas primos(as) planejam, com
cuidado, intencionalidade e criatividade, diversos penteados que representam e
enaltecem o cabelo como “forte marca identitaria”, desconstruindo estigmas
inferiorizadores (Gomes, 2008, p. 4).

Como presente ao bisavo, cada neto(a) oferece-lhe uma virtude, vinculada ao

significado de seus nomes, todos de origem africana:

Eu sou Monifa (Significa “Eu tenho sorte” em loruba. Origem: Nigéria)
Colho flores e seus perfumes

Trago como presente ao bisa

Generosidade e protecdo como virtudes (Oliveira, 2021, p. 16).

Entre nomes como “Amara (Significa “Misericérdia”, em Igbo. Origem:
Nigéria)” (Oliveira, 2021, p. 16) e “Adofo (Significa “Quem ama” em Akan. Origem:
Gana)” (Oliveira, 2021, p. 26), a obra contempla diferentes virtudes, valores e
crencas pertencentes a diversas nagbes e culturas africanas, promovendo o
reconhecimento da ancestralidade africana enquanto dimensdo essencial na
construcdo da autoestima, do autoconhecimento e da representatividade das

criancas negras (Brasil, 2006).

Figura 15 - Capa do livro "Com qual penteado eu
vou?", de Kiusam de Oliveira

ILUSTRACOES DE
ROORIGO ANDRADE
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Fonte: Amazon (2025)2°,

Na perspectiva de afirmacao e ressignificagdo da identidade e do legado
historico e cultural africano, tem-se a obra “Meu crespo é de rainha”. Escrita por bell
hooks, ilustrada por Chris Raschka e publicada pela Editora Boitath em 2018, como
exposto previamente, a narrativa, em formato de poema, também ressalta os
cabelos crespos como linguagem de orgulho, beleza e pertencimento étnico-racial,
de forma a celebrar a estética negra com poténcia e sensibilidade.

Salientando o valor assumido pelos cabelos crespos perante a forma como
o(a) negro(a) se enxerga e também é enxergado pelo(a) outro(a), importancia que
pode ser percebida nos mais variados contextos e relagdes sociais (Gomes, 2003)—
como no meio familiar, corporativo e/ou escolar —,a histéria “O cabelo de Lelé”,
escrita por Valéria Belém, ilustrada por Adriana Mendonca e veiculada pela Editora
Nacional em 2007, relata o processo de reconhecimento e percep¢do étnico-racial
vivenciado pela protagonista. Diante dos padrbes estéticos eurocéntricos e
monoculturais historicamente impostos em nossa sociedade, segundo 0s quais 0
modelo estético branco é visto “[...] como o mais belo” (Gomes, 2003, p. 176), Lelé
guestiona-se sobre a origem de seus cabelos cacheados, expressando o sentimento
de inferioridade em relagdo ao “[...] ao padrdo hegemodnico branco que cristaliza
imagens de cabelos lisos e louros, reiterado nas bonecas, heroinas e princesas das
historias” (Silva, 2023, p. 8).

Desse modo, ela passa a investigar as raizes e memobrias de seus
antepassados, descobrindo sua identidade, intrinsecamente representada por seus
cabelos, percebendo sua forca e beleza: “Puxado, armado, crescido, enfeitado.
Torcido, virado, batido, rodado. Sao tantos cabelos, tdo lindos, tao belos!” (Belém,
2007, p. 16). Para Silva (2023), a narrativa exalta a ancestralidade africana,
despertando o sentimento de orgulho e pertencimento em Lelé: “Descobre a beleza
de ser como €. Herancga trocada no ventre da raca. Do pai, do av, de além-mar até”
(Belém, 2007, p. 20).

Ainda que a crianca seja representada, na referida producédo, sob um enfoque
potente, investigativo e criativo (Silva, 2021) — rompendo também com o esteredtipo

da figura feminina vulneravel e manipulavel —, no momento em que encontra o

AMAZON. Com qual penteado eu vou? 2025. Disponivel em: https://www.amazon.com.br/Com-
qual-penteado-eu-vou/dp/6555392991. Acesso em: 26 jul. 2025.
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menino, no fim da histéria, repentinamente trajando um vestido branco e dancando
como um suposto casal, insinua-se uma visdo matrimonializada da infancia,
impulsionada por uma visdo adultocéntrica que atribui sentidos afetivo-romanticos as
interacOes estabelecidas entre os(as) pequenos(as) (Silva, 2023; Felipe; Guizzo,
2003).

‘Bruna e a Galinha D’Angola” também ¢é citado pelas docentes,
especificamente por Patricia. A obra, escrita por Gercilga de Almeida, ilustrada por
Valéria Saraiva e publicada pela Editora Didatica e Cientifica, e pela Pallas Editora
em 2000, narra a vida de Bruna, uma menina solitaria que apreciava as histérias
contadas por sua avo “[...] que chegara de um pais muito distante” (Almeida, 2000,
p. 1). Sua historia predileta era a das origens da galinha d’angola —também
denominada “conquém” —, narrativa impressa em um “pand”, tecido que sua avo
havia trazido da Africa (Almeida, 2000, p. 1).

Bruna entdo decide modelar uma galinha d’angola de barro para lhe fazer
companhia, ganhando uma de verdade de sua avo logo em seguida. A galinha, por
sua vez, leva Bruna e suas novas amigas a encontrarem, no terreno vizinho, um bau
gue continha um pand no qual havia um pombo e um lagarto estampados. O bau
pertencia a sua avo: “Meu Deus! Vocés acharam o meu bau, que os carregadores
perderam quando me mudei para esta aldeia” (Almeida, 2000, p. 12), indicando o
processo de imigracao africana para o Brasil. A avd de Bruna, entdo, narra um mito
envolvendo a conquém, o pombo e o lagarto, segundo o qual esses animais seriam
responsaveis pela criagdo do mundo e do povo africano:

Bruna, minha querida, conta a lenda da minha aldeia africana que estes
foram os animais que vieram ajudar a Conquém na cria¢cdo do mundo e de
meu povo. Conquém espalhou a terra quando desceu do céu para a Terra,
0 lagarto desceu para ver se a terra estava firme e o pombo foi avisar aos
outros animais que ja podiam descer para habitar naquele lugar. Esta é a

histéria da criacdo do mundo que minha avé jA me contava enquanto eu
pintava pands como este (Almeida, 2000, p. 13).

A historia contribui significativamente para a preservacdo das herancas
africanas (Brasil, 2006) ao recuperar mitos de origem, praticas culturais e artefatos
simbdlicos — como o pand e a galinha d’angola —que conectam o passado ancestral
as experiéncias presentes. A figura da avo como guardid da memoria e difusora de
saberes reafirma o papel central dos(as) mais velhos(as) na oralidade africana,
sendo essa “[...] uma forma poderosa de transmitir sabedoria ancestral e resisténcia

cultural, especialmente apds a era colonial’” (Hinda; David, 2024, p. 173).
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Tal como afirma Félix Iroko (1991), a oralidade —alvo de restricdes e
desvalorizagdo por parte das nacdes europeias durante o periodo de invaséo
colonizadora —constitui o cerne dos idiomas e culturas africanas, sendo por meio
dela que normas, crengas, costumes, valores, saberes e historias sdo transmitidos
de geracdo em geracdo. Embora os(as) colonizadores(as) tenham empreendido
incansaveis esforcos para aniquilar as linguas africanas — e consequentemente 0s
povos que as falavam —, as praticas orais resistiram e seguem atuando como
elemento substancial a preservacao e divulgacdo dos saberes de origem ancestral
(Hinda; David, 2024).

Figura 16 - Capa do livro "Bruna e a Galinha
d'Angola“, de Gercilga de Almeida

BRUNA EA GALINHA
D'ANGOLA

Fonte: Amazon (2025)21,

Por fim, ainda no ambito da celebracdo da oralidade africana, Raquel cita a
cantiga “Olelé Moliba Makasi”, apesar de confundi-la com um conto: “Olelé, Moliba,
Makasi que eu acho que é um conto”. Essa cantiga faz referéncia ao percurso de
travessia do rio Cassai, localizado na Republica Democratica do Congo, movimento
gue exigia bravura, esperanca e coragem dos povos africanos, especialmente diante
dos intensos periodos de cheia (Simdes, 2015). A letra da cancéo diz (Silva; Dantas,
2023, p. 136):

Olelé, olelé (expressando um chamado),

moliba makasi (é preciso atravessar a correnteza, ela é forte),
mbodka naye (remem),

mbdka naye (remem),

mbdka u cassai (remem pelo Rio Cassai),

21 AMAZON. Bruna E A Galinha d’Angola. 2025. Disponivel em: https://www.amazon.com.br/Bruna-
Galinha-D%C2%B4Angola-Gergilga-Almeida/dp/8534702306. Acessoem: 23 jul. 2025.
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eeo eeeeo benguela aya (benguela a frente),
benguela a oya oya (vem benguela),

yakara a oya oya (vem coragem),

konguidja a oya oya (vem valentia).

A analise da presente categoria evidenciou que a literatura africana e afro-
brasileira, quando cuidadosamente selecionada e intencionalmente mediada
pelos(as) professores(as), pode desempenhar papel decisivo na afirmacdo do
pertencimento étnico-racial e o fortalecimento das identidades negras na Educacéo
Infantil (Brasil, 2006). As discussdes revelaram que, embora haja, na instituicdo em
questdo, notavel repertorio literario que contemple as narrativas, memorias e
culturas negras, seu aproveitamento nem sempre esta atrelado a realizacdo de
praticas formativas que possibilitem aos(as) docentes interpretar criticamente os
discursos e as representacdes veiculadas pelas obras. Como apontam as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagbes Etnico-Raciais — DCNERR

(Brasil, 2004, p. 17), faz-se necessario destinar investimentos a formacéo de

[...] professores qualificados para o ensino das diferentes areas de
conhecimentos e, além disso, sensiveis e capazes de direcionar
positivamente as relacdes entre pessoas de diferentes pertencimentos
étnico-raciais, no sentido do respeito e da corre¢do de posturas, atitudes,
palavras preconceituosas.

Ademais, tais iniciativas formativas necessitam capacita-los “[...] ndo s6 a
compreender a importancia das questdes relacionadas a diversidade étnico-raciais,
mas a lidar positivamente com elas e, sobretudo criar estratégias pedagdgicas que
possam auxiliar a reeducéa-las” (Brasil, 2004, p. 17). Nesse sentido, o trabalho
criticamente planejado com a literatura africana e afro-brasileira configura-se como
oportunidade potente para viabilizar a percepc¢éo, a investigacao e a ressignificacao
das diferencas étnico-raciais, afirmando-as como expressdo da diversidade. A
referida abordagem pode contribuir profundamente para a desconstrucdo de
esteredtipos historicamente atribuidos a populacdo negra, ampliando as
possibilidades de reconhecimento e valorizagcdo das culturas africanas e afro-

brasileiras nos contextos pré-escolares.

6.4 Concepcdes e praticas das docentes e gestoras sobre a literatura africana
e afro-brasileira na Educagéao Infantil e a formagao identitaria das criancas
pequenas
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Para além das producdes literarias trabalhadas pelas educadoras em suas
turmas, buscamos compreender os significados e a importancia atribuida pelas
profissionais a literatura africana e afro-brasileira, além do modo como elas a tém
trabalhado em suas préaticas docentes, tendo em vista sua maneira de associarem
tal literatura a formacdo identitaria das criancas de 4 a 5 anos de idade.
Compreendemos gque tais relacées sdo imperativas a garantia de espacos, tempos e
mediacbes pedagdgicas antirracistas e democraticas que combatam o silenciamento
das criangas negras, assegurando seu “[...] direito de conhecer as riquezas advindas
(roubadas) do continente africano, que compdem o Brasil, bem como suas
populagdes, culturas” (Santos, 2025, posigao 222-223).

Na perspectiva de Raquel, as narrativas literarias africanas e afro-brasileiras
sdo importantes para que a identidade da crianca pequena ‘[...] seja trabalhada,
para que eles se vejam com outras culturas, que inclusive é a deles, que nédo € a
europeia que sobrepbe, a todas que é a melhor”. A diretora da unidade
complementa a reflexdo, pontuando a importancia de desconstruirmos estereotipos
orientados pela légica da branquitude: “E aquela coisa também da princesa ser loira,
branca. Um modelo de princesa da Disney, ndo é?”.

Os contos de fadas, junto a outros géneros literarios, estdo presentes nas
instituicbes educacionais, integrando a rotina das criancas de maneira significativa.
Para além do encantamento que promovem, essas narrativas contribuem de forma
relevante para o processo de letramento, a ampliagcdo do pensamento simbolico e
criativo, o enriguecimento do repertorio lexical e o desenvolvimento do conhecimento
de si, do(a) outro(a) e do mundo em que vivemos. Nesse contexto, os livros e filmes
produzidos pela Disney, uma “multinacional estadunidense” — lider na producédo de
animacdes graficas —, cujo nome se encontra em diversos produtos, como
brinquedos, vestimentas, parques e canais de televisdo, ha décadas impera no
cotidiano das criancgas, influenciando diretamente seu processo de reconhecimento e
pertencimento étnico-racial (Baliscei; Calsa; Stein, 2017, p. 142).

De acordo com os estudos de Henry Giroux (2001; 2013), a Disney consiste
em uma industria que produz e reproduz esteredtipos ndo somente relacionados a
guestdo étnico-racial, mas também ao género e a classe socioecondmica. Ao
investigar a representacado dos(as) personagens inseridos no “maravilhoso mundo
da Disney” — slogan que reforca a visdo fantasiosa e paradisiaca de um lugar

magicamente feliz e inocente, influenciado pela cultura estadunidense que visa
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sobretudo a obter lucros e investimentos financeiros —, Giroux (2001; 2013 apud

Baliscei; Calsa; Stein, 2017, p. 144) observa “[...] caracteristicas homogeneizantes

na maneira como séo representados(as), tais como: a valorizacao das tradi¢des, da

moral e da familia; o pertencimento a classe média; e a soberania das pessoas de

pele branca e corpo magro”.

Transmitindo uma concepcao evidentemente influenciada pela hegemonia

branca, um marcante exemplo sdo os antagonistas dos desenhos “Aladdin” (1992) e

“O Rei Leao” (1994), nos quais Jafar (de origem &rabe) e Scar (de origem africana),

respectivamente, sdo retratados de maneira caricaturada, na qual o preto simboliza

vilania e maldade (Baliscei; Calsa; Stein, 2017).

Ainda que representem um humano e um ledo, se examinarmos as
caracteristicas fisicas desses vildes nao-brancos, provavelmente
avaliaremos que Jafar e Scar guardam semelhancas, tais como: olhos
amendoados e delineados com um contorno grosso e negro; sobrancelhas
arcadas e enérgicas; linhas de expressdo bem demarcadas; sotaques
carregados e uma barba minguada e cbmica. Além disso, na caracterizacao
desses personagens vildes é evidente a utilizacdo do preto como indicativo
de abjecédo (Baliscei; Calsa; Stein, 2017, p. 145-146).

Figura 17 - O personagem Scar ("O Rei Ledo", 1994) ao lado
esquerdo, e Jafar ("Aladdin”, 1992), ao lado direito

B

Fonte: Deviant Art (2025)?2.

No tocante a representagdo das princesas, por mais de sete décadas — entre

1937, ano de langamento de “Branca de Neve e os Sete Anbes”, e 2009, com a

estreia de “A Princesa e o Sapo” —, prevaleceu a imagem da princesa branca,

2ZDEVIANT  ART.

Similarities between Scar and Jafar. 2025. Disponivel em:

https://www.deviantart.com/thejokerclown/art/Similarities-between-Scar-and-Jafar-885513842. Acesso

em: 24 jul. 2025.
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magra, incapaz, indefesa e dependente da figura masculina — o principe — para se
salvar e alcancar a realizacdo pessoal. Com o lancamento de “A Princesa e o Sapo”,
embora a protagonista, Tiana, seja uma personagem negra, a narrativa ainda
reproduz desigualdades simbdlicas e materiais. Sua mae, por exemplo, é retratada
COmo uma costureira que presta servigos a familias brancas e abastadas, e a propria
Tiana aparece com vestimentas, penteados e acessorios visivelmente inferiores aos
utilizados por Charlotte, filha de uma das familias atendidas por sua mée. O principe
da narrativa, Naveen, também € negro, porém encaixa-se nos padrdes estéticos
historicamente impostos pela Disney: corpo magro, estatura elevada e um sorriso
galanteador (Baliscei; Calsa; Stein, 2017).

Contudo, em oposicdo aos herdis e principes brancos, Naveen é
caracterizado de maneira estereotipada e marginalizada, demonstrando “[...] uma
personalidade irresponsavel, indolente e interesseira, jA que procura por uma moca
rica para que possa tirar proveito de suas posses”, de modo a indicar que nao
aprecia e nao tem uma rotina dedicada ao trabalho, cultuando um estilo de vida
boémio (Baliscei; Calsa; Stein, 2017, p. 151). Tal representacdo refor¢ca estigmas
historicamente atribuidos aos homens negros, mesmo em contextos de suposta
valorizacéo da diversidade étnico-racial.

Dando continuidade a discussao, a diretora menciona:

Vanessa: Saiu um filme novo em que a princesa é negra... foi a “Branca de
Neve”?

Pesquisadora: Foi “A Pequena Sereia".

Em 2023, foi lancada pelos estudios Disney, a releitura da animacao “A
Pequena Sereia” (1989) em formato de live-action, na qual a protagonista, Ariel, é
representada por uma atriz negra, a norte-americana Halle Bailey. Ainda que a
protagonista se limite aos interesses e a aprovacdo do principe, reafirmando o
esteredtipo feminino fragil e dependente emocionalmente da figura masculina, o
filme representa o protagonismo da identidade negra, mudanca que despertou
inlmeros comentarios racistas ao redor do globo — “Convenhamos que é ridiculo
uma atriz negra a fazer a Pequena Sereia. Tal como seria ridiculo por uma atriz
branca a fazer a Princesa e o sapo. Sejam coerentes. Obrigada!” (Tuite de
@saravieiraa, 4 de julho, de 2019 apud Tavares, 2021, p. 23).

Mais adiante, ao serem convidadas a mencionar as contribuicbes oferecidas

pela literatura africana e afro-brasileira a valorizagdo da identidade étnico-racial das
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criancas pequenas, Juliana assevera que a referida literatura oportuniza condicdes
para que as criangas “se vejam representadas” e relata que, por meio das rodas de

conversa e leitura,

[...] a gente vai levantando um pouco também do que eles pensam, do que
eles acham, e vai tentando despertar uma mudanca, um outro olhar sobre
0S amigos, que ndo va se consolidando ou mantendo aquele preconceito
gue ja tinha em relacédo a algumas criancas ou alguma etnia.

Patricia reafirma essa concepcgdo, salientando a poténcia exercida pelas

obras literarias perante a representatividade das culturas e identidades negras:

Patricia: porque quando a gente traz essa literatura, a crianca acaba se
enxergando, né? A crianca que ndo se sente pertencente né... e acho que,
hoje, a gente esta trabalhando essa questdo, até trazendo os acessorios,
como nos ja fizemos oficinas aqui... varias oficinas, né? E eu acho que a
literatura € o que traz maior peso hoje, né? Porque quando vocé fala do
cabelo, da roupa, das brincadeiras, né? Do estilo de vida, da comida...
entdo as criancas, como a gente tem aqui um publico diversificado, as
criancas acabam também se enxergando, né?

Na qualidade de elemento fundamental & consolidacdo do sentimento de
pertencimento, empoderamento e reconhecimento identitario por parte da crianca
negra, a representatividade deve ser intencionalmente assegurada pelos(as)
profissionais da educacdo nos mais variados espacos e materiais explorados junto
as criancas, como filmes e producdes literarias. Ao possibilitar o contato com
histérias, simbolos e personagens que expressam a pluralidade étnico-racial, tais
praticas contribuem para o rompimento da l6gica excludente que rege os padrbes
hegemonicos e eurocéntricos (Santos, 2025). Como enfatiza Jussara Santos (2025,
posicdo 277-281), é preciso apresentar as criancas “[...] diversas formas de
existéncia e que ser branco de cabelos loiros ndo € um padrdo a ser alcangado”,
assegurando, assim, oportunidades de percepcdo e valorizacdo da propria
identidade.

Apesar de corroborarem a ideia de que narrativas, saberes, costumes e
crencgas africanos e afro-brasileiros ndo devam se restringir a projetos pontuais —
como observa Juliana “...] acho que deve ter sempre uma opg¢do na sua leitura
permanente” —, as educadoras indicam, em suas praticas cotidianas, um
distanciamento dessa concepcdo. As oficinas mencionadas por Patricia, por
exemplo, foram realizadas exclusivamente no contexto de um projeto pedagdgico

realizado em 2024, cujo objetivo geral era promover a compreensao da diversidade



173

sociocultural dos povos africanos e afro-brasileiros, incluindo seus processos de luta
e resisténcia.

No &ambito desse projeto, foram desenvolvidas oficinas voltadas a
contemplagdo dos costumes e elementos culturais africanos, como oficinas de
penteados afro, confec¢do de turbantes e mascaras, pintura corporal e elaboracdo
de receitas culinarias. No entanto, embora relevantes, tais acdes permaneceram
circunscritas ao periodo do projeto e ndo foram incorporadas de forma continua a
rotina pedagdgica. Com o encerramento da iniciativa, as praticas deixaram de ser
mobilizadas no cotidiano da instituicdo, revelando uma abordagem pontual e
fragmentada da tematica étnico-racial, o que enfraquece seu potencial formativo e a
consolidagdo de uma perspectiva intercultural e antirracista no trabalho com as
criangas.

As falas e relatos das professoras revelam a auséncia da literatura africana e
afro-brasileira nos planejamentos pedagogicos e, ao contrario de Juliana e Patricia,
Paula evidencia uma concepcdo restrita da literatura, compreendendo-a como
pratica secundaria ou de mero passatempo:

Pesquisadora: [...] E ai, eu queria saber como e com qual frequéncia vocés
vém apresentando essa literatura as criangas?

Paula: Olha, primeiro que nés ja temos a arvore2® |4 que jA tem esses
titulos, né, que tem varios... diversos titulos, né, vérias leituras. E eles se
apoderam dessa arvore, né, para pegar o livro que mais eles gostam, eles
levam para a mesinha, ficam fazendo a leitura do jeito deles, para ir
mostrando para as criancgas.

E nds também, nés também temos o0 nosso planejamento, né, que, mesmo
gue nao esteja no planejamento, a gente pega mais uma historinha, né, nos
momentos assim de espera da perua, e a gente da uma lida para eles, sim.

Para Umberto Eco (2003), a pratica literaria abrange textos produzidos social
e culturalmente pelos sujeitos que, embora ndo tenham uma utilidade imediata ou
pratica, sdo fruidos por prazer, especialmente por seu carater estético e de
entretenimento. Todavia, o autor adverte sobre o equivoco de reduzir a literatura a
simples passatempo, salientando suas mdultiplas fun¢des socioculturais. Entre elas,
estd o papel de preservar a lingua como um patrimoénio cultural, viabilizar diferentes

formas de interpretacdo do mundo e seus fendbmenos, alicercar o processo de

23 A “arvore” mencionada pela professora refere-se a uma estante em formato de arvore, fixada na
parede da sala de referéncia e destinada ao canto da leitura, espaco onde os livros ficam expostos e
acessiveis para que as criangas possam manusea-los livremente.
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humanizacédo dos individuos (Candido, 2004) e, sobretudo, ressignificar modos de

existéncia e experiéncias humanas:

A palavra ficcional arrebata o leitor para um tempo e espaco que ndo sao
seus. Desse modo, ele experiéncia um viver distante do seu, ao mesmo
tempo tao préximo, e, ao voltar desse encontro ficcional, ja ndo é o mesmo;
ele é capaz de reconfigurar o seu viver (Debus, 2018, posicao 208).

Ainda sobre a frequéncia com que as docentes abordam a literatura africana e

afro-brasileira em suas turmas, Raquel e Silvana complementam:

Raquel: E... ndo tem o prazo certo, né, a gente, conforme vai vendo, vai...
Silvana: E conforme a necessidade.

[.]

Raqguel: Mas nédo que a gente faga, ah, toda semana a gente vai pegar um
da cultura africana. Nao, depende do assunto.

Ao afirmarem que a escolha das obras literarias africanas e afro-brasileiras
ocorre “conforme a necessidade” ou “depende do assunto”, ndao apresentando
“‘prazo certo”, as docentes revelam que o “[...] reconhecimento, a valorizagao, o
respeito e a interacdo das criancas com as histérias e as culturas africanas, afro-
brasileiras, bem como o combate ao racismo e a discriminagcao” nao fazem parte de
um planejamento sistematico e continuo, mas sim de ag¢fes reativas, pontuais e
condicionadas a situacdes especificas do cotidiano institucional, contrariando os
principios estabelecidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil — DCNEI (Brasil, 2010, p. 21) e pela Lei 10.639/03 (Brasil, 2003, Art. 26-A),
segundo a qual a investigacdo e a celebracdo das histérias e culturas africanas e
afro-brasileiras devem ser promovidas de maneira permanente e transversal, “[...] no
ambito de todo o curriculo escolar”.

Em suma, o conjunto de falas das educadoras e gestoras traz a tona
compreensodes relevantes quanto ao potencial antirracista e transformador da
literatura africana e afro-brasileira mediante o processo de reconhecimento,
pertencimento e valorizagdo étnico-racial das criangcas pequenas, especialmente no
gue tange a representatividade e ao rompimento de padrdes sociais, culturais,
econdbmicos e estéticos hegemobnicos e eurocéntricos. Contudo, apesar de
reconhecerem a importancia dessa literatura e destacarem experiéncias
significativas, como oficinas e rodas de conversa, as praticas pedagogicas

permanecem marcadas pela pontualidade, muitas vezes limitadas a projetos ou
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ocasifes especificas. Tal constatacdo denuncia a existéncia de uma lacuna entre
discurso e pratica, indicando que a presenca da literatura africana e afro-brasileira
no cotidiano da Educagéo Infantil ainda carece de intencionalidade, sistematizagéo e
continuidade. Ademais, observa-se que algumas concepc¢des docentes ainda
reduzem a literatura a mero passatempo, ignorando suas multiplas dimensdes
socioculturais, formativas e politicas.

Ao nao garantir a transversalidade e a permanéncia do trabalho com obras
literarias africanas e afro-brasileiras nos planejamentos pedagdgicos, acaba-se por
esvaziar o potencial da literatura como linguagem de enfrentamento ao racismo
desde a infancia. Nesse sentido, torna-se urgente investir em acfes formativas
voltadas aos/as docentes, fundamentadas em perspectivas interculturais,
decoloniais e antirracistas, de modo a potencializar a ampliacéo e a qualificacdo dos
acervos literarios na Educacdo Infantil. Tais acdes devem priorizar uma analise
critica e criteriosa das obras, assegurando representacdes plurais, potentes e
comprometidas com a desconstrucao de estereotipos. Assim, ao promover praticas
pedagdgicas alinhadas ao que determina a Lei 10.639/03 (Brasil, 2003), sera
possivel consolidar propostas que, para além do cumprimento da exigéncia legal,
celebrem a diversidade e garantam a todas as criancas o direito a representatividade

e a valorizacdo de suas histdrias e culturas.
6.5 Interculturalidade, decolonialidade e antirracismo na literatura infantil

Apbés compreendermos o0s significados conferidos pelas gestoras e
educadoras a literatura africana e afro-brasileira, bem como o modo de a
trabalharem com as criancas pequenas, tendo em vista seus processos de
identificacdo e celebracao étnico-racial, buscamos refletir sobre como as producdes
literérias abordadas pelas profissionais vém viabilizando ou impedindo a efetivagéo
de uma educacdo intercultural, decolonial e antirracista na pré-escola. Ao serem
convidadas a pensar acerca do conceito de colonialidade, a partir da exibicdo de
trechos do video “Abecedario de Educacio e Interculturalidade com Vera Candau”
(CineadLecav, 2017), Raquel enfatiza os processos sociais, histéricos e culturais
etnocéntricos que moldaram a constituicdo da sociedade brasileira:

Raquel: Eu acho que a gente teve herangas, ndo da para negar. Eles
vieram, invadiram, os indigenas que estavam aqui foram atacados, mas
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também tivemos outras culturas que vieram antes dos europeus, que hoje
também negaram isso.

S6 que durante muito tempo, 0 que prevaleceu foi a cultura... eurocéntrica.
E isso, acho que hoje a gente tem essas discussées para que... Tudo tem o
seu valor, independente de uma sobre a outra, mas & uma luta, uma
batalha.

Essa fala evidencia uma compreensdo inicial dos fundamentos da
colonialidade, reconhecendo que a historia brasileira é marcada por processos de
invasdo, violéncia e apagamento cultural, sobretudo contra os povos indigenas,
africanos e outras culturas néo europeias. Ao afirmar que “o que prevaleceu foi a
cultura eurocéntrica”, a educadora remete a persisténcia dos modos de ser, saber e
poder europeus que, impostos como referéncia hegeménica global, colonizam e se
sobrepbem as demais formas de existéncia desde o movimento de invasdo europeia
nas Américas (Quijano, 2005). Contudo, embora reconheca o valor de todas as
culturas, sua fala sugere uma visdo conciliatéria que pode atenuar a relacéo
historicamente assimétrica entre os grupos dominantes e subalternizados. Ao utilizar
expressdes como “tudo tem o seu valor’ e “independente de uma sobre a outra”, a
profissional parece propor uma equivaléncia simbdlica entre as culturas que, na
pratica, ndo ocupam o mesmo lugar de poder e legitimidade, revelando a
importancia de aprofundarmos, junto aos/as professores(as), as discussdes sobre o
sentido da colonialidade e a essencialidade de planejarmos acdes concretas de
enfrentamento a desigualdade.

Em seguida, a coordenadora pedagdgica questiona as dimensdes abordadas
pelo processo de decolonialidade, em comparacdo ao movimento de
descolonizacdo, fazendo referéncia ao professor e fil6sofo brasileiro Dermeval
Saviani:

Fernanda: Carol, eu vou te mandar o contraditorio.

Eu vou ter que procurar. O Saviani tem um... Uma aula que ele d4, ndo é
para tratar desse tema. Eu vou ter que procurar, ndo sei se eu vou achar
logo.

E ai, na aula que ele esta dando, uma pessoa faz essa pergunta para ele, o
gue ele acha do termo, da decolonialidade e tal. Eu vou mandar para vocé.
[...] E ai ele diz o seguinte, o argumento dele é que assim, a decolonidade
de fato € no ambito do cultural, ele nega a questdo politica, histérica e
social, e ele coloca s6 a questdo do campo da cultura, o que acaba a fazer.
Isso é o que ele fala, eu concordo, mas eu ndo sei exatamente o que ele
fala. [...] Porque, por exemplo, quando vocé vai tratar o racismo, ele acaba
sendo mais uma questao moral do que estrutural. Entdo é o seguinte, vocé
pega pra escola, por exemplo, apresentar ou ndo a literatura africana, acaba
sendo uma escolha individual e moral e de compromisso individual do que
propriamente vocé tratar dentro das estruturas. [...] Ai ele fala, ndo, ndo é so

uma palavra. Existe uma concepcdo por tras de quem defende a
decolonizacdo do curriculo que € diferente de quem defende a
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descolonizacéo. [...] Mas ele diz o seguinte, que quando a gente fica s6 na
decolonizacdo, s6 do ponto de vista da cultura, € muito mais um
posicionamento individual e moral, um compromisso ético moral, do que
vocé abalar as estruturas.

Conforme os estudos de Joao Alberto Steffen Munsberg e Gilberto Ferreira da
Silva (2018, p. 145), a descolonizagdo corresponde “[...] ao processo de
independéncia politica de uma colbnia (superacdo do colonialismo), enquanto
decolonialidade diz respeito a um processo que busca a transcendéncia da
modernidade/colonialidade”. Nessa direcdo, a decolonialidade ultrapassa os limites
politicos e juridicos tipicos da descolonizacéo, englobando também as culturas, os
saberes, costumes e valores de um povo (Candau, 2017).

Sob a perspectiva de Saviani (in HISTEDBR, 2024):

A descolonizagdo é o processo pelo qual os paises, antes colonizados, se
autonomizaram e proclamaram suas independéncias... se tornaram paises
independentes. Entdo, eles sdo descolonizados. Agora, quando surgiu o
conceito de decoloniza¢do, me parece que, 0 que quis se indicar ai, seria
nos proprios paises ja independentes e, portanto, descolonizados, né?
Eles... no entanto, estdo sujeitos, submetidos, a elementos remanescentes
da colonizacdo. Entdo, na medida em que eles s&do formalmente
independentes, mas de fato eles ainda sofrem de uma certa dependéncia
daqueles paises colonizadores, que séo, nha verdade, os paises dominantes
no mundo de hoje, principalmente os paises ocidentais, da Europa e dos
Estados Unidos... entdo, a decolonizagdo seria um processo pelo qual
esses paises buscariam se libertar dos elementos remanescentes da
colonizagéo.

Em seguida, durante a aula publicada no YouTube, pelo canal HISTEDBR
(2024), Saviani responde a uma questdo sobre o potencial contra-hegemonico da

pedagogia decolonial:

Eu acho que... nés temos alguns complicadores a considerar, porque o fato
de se libertar de elementos remanescentes da colonizacdo néo significa
necessariamente ter uma posicdo contra-hegemdnica naquele sentido de
superar a hegemonia burguesa, a hegemonia capitalista, visando a construir
uma sociedade de outro tipo, uma sociedade liberta de toda forma de
dominacdo. Uma sociedade socialista como transicdo para uma sociedade
comunista. Entdo, a decoloniza¢do, do que eu vi até agora, ndo coloca
propriamente a questdo nesses termos... na verdade, para uma pedagogia
ser contra-hegeménica no sentido radical, ela deverd levar em conta a
relagdo entre classes sociais, a luta de classes, e € no seio da luta de
classes que vai se colocar a contra-hegemonia, ou seja, a busca de
construir a hegemonia da classe dominada, da classe trabalhadora, visando
a torna-la dirigente e, sucessivamente, dominante. Visando entédo, com isso,
a se impor ao atual dominador, a burguesia, supera-la, e construir a nova
sociedade.

O discurso de Fernanda, apoiado no posicionamento de Saviani, limita a

decolonialidade a esfera cultural, desconsiderando sua relevancia politica, histérica
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e estrutural. Ao asseverar que a adocao ou nao da literatura africana e afro-brasileira
nas instituicbes educacionais “acaba sendo uma escolha individual e moral”, a
coordenadora associa 0 processo de decolonialidade a um compromisso
exclusivamente ético e pessoal dos(as) educadores(as), minimizando seu carater
estrutural, oficial e coletivo. Essa visdo, apesar de reconhecer a importancia da
cultura, reduz o alcance transformador do pensamento decolonial ao restringi-lo para
o plano individual, desconsiderando suas criticas as relagcdes de poder que
sustentam o racismo e o0 eurocentrismo na educagédo das criangas pequenas.

O tratamento analitico da fala de Fernanda aponta para uma interpretacao
parcial e reducionista do pensamento de Saviani, uma vez que a coordenadora
atribui ao autor a compreensdo de que a decolonialidade se restringiria ao campo
“‘meramente cultural e moral”’, desvinculada das dimensdes politicas, historicas e
sociais. No entanto, ao examinar a aula do referido professor, observamos que sua
critica € mais complexa: o fildsofo reconhece que a decolonialidade busca enfrentar
resquicios de pensamentos, culturas e epistemologias coloniais ainda presentes nos
paises ja independentes sob o ponto de vista politico e juridico, porém questiona se
esse movimento €& capaz de assumir um carater verdadeiramente contra-
hegemonico?*.A seu ver, as praticas pedagdgicas somente alcancardo tal patamar
guando se articularem a luta de classes e ao projeto de superacdo do capitalismo.
Assim, enquanto Fernanda desloca o argumento, reduzindo-o a uma suposta
limitacdo cultural, Saviani enfatiza a insuficiéncia da decolonialidade quando
desvinculada da andlise estrutural das relacbes entre os diferentes estratos
socioeconémicos e de um horizonte de transformacao social profunda.

Por fim, ao serem questionadas sobre as maneiras pelas quais a literatura
africana e afro-brasileira contribui para a construcdo de praticas interculturais,
decoloniais e antirracistas na Educacéo Infantil, Patricia ressalta a importancia da

representatividade oportunizada por tais obras:

Patricia: Acho que as criancas, quando a gente traz essa literatura, elas se
sentem um pouco representadas. Nao totalmente, porque também acho que
tem toda a questdo da parte econdémica, social. Entdo, acho que traz um
pouco dessa visibilidade. [...] acho que quando a gente faz esse papel de
trazer... A literatura que eu acho que aqui, hoje, é o que talvez seja o

%Nesse interim, as praticas contra-hegeménicas, conforme os estudos realizados pelo intelectual
italiano Antonio Gramsci (1999, p. 314-315), representariam os artefatos necessarios “[...] para criar
uma nova forma ético-politica” que, por sua vez, viabilizasse a denuncia, a problematizacdo e a
desconstrucdo das condicbes de desigualdade e discriminagcdo impostas as camadas
socioeconomicamente desfavorecidas (Moraes, 2010).
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recurso que a gente mais usa. Eu acho que elas se sentem um pouco
representadas quando a gente faz uma oficina que traz aderecos, traz
outras coisas que pra elas também... Elas nem conseguem usar porque ndo
tém condigdo ou porque a familia ndo tem oportunidade de oferecer. [...]
Entdo, assim... Muitas vezes, acho que elas ndo se sentem valorizadas
também por esse poder aquisitivo que ndo tem, né? Entdo, quando uma
crianga chega, como eu tenho uma crianca aqui ha minha sala, que tem um
cabelo afro, todo dia ela vem com um penteado diferente.

Vocé sabe quem é. Entdo, todo dia eu elogio o cabelo dela. E ela fala com
muito orgulho “Ah, foi minha mée que fez”.

A fala de Patricia mostra uma compreensdo sensivel da relevancia da
literatura africana e afro-brasileira perante a garantia da representatividade,
reconhecendo seu potencial para ampliar a visibilidade e a valorizacédo das culturas
e subjetividades negras. No entanto, ao afirmar que tal representatividade “ndo é
total” devido a questdes econdbmicas e sociais, a educadora aponta para um
fendmeno relevante: as desigualdades materiais também influenciam a forma como
as criancas percebem e vivenciam a propria identidade. No caso das criancas
negras, em um pais estruturalmente racista, as desigualdades materiais, associadas
as desigualdades simbdlicas, intensificam os desafios e as dores envolvidas no
processo de construcéo e percepcao identitaria (Rosemberg, 2005; Cunha, 2025).

Embora mencione a importancia de praticas pedagogicas que dialoguem com
a estética, a cultura e os saberes africanos e afro-brasileiros, como as oficinas,
Patricia evidencia um significativo desafio também identificado na categoria de
analise anterior. a tendéncia de restringir praticas interculturais, decoloniais e
antirracistas a ocasides especificas, vinculadas a oficinas ou projetos tematicos, o
qgue limita seu alcance transformador. Logo, para exercer sua plena importancia, a
representatividade literaria precisa estar diretamente articulada ao curriculo e a
proposta pedagoégica da instituicdo, acompanhada de condi¢Bes estruturais e
formativas que amparem o reconhecimento e a valoriza¢do das identidades negras
como direito da crianga e compromisso ético inerente a unidade educacional.

Dando continuidade a discusséo, a educadora afirma:

Patricia: Entdo, eu acho que quando a gente traz isso pra sala de aula, a
gente esta reforcando a identidade dessa crianga. Porque muitas vezes, em
casa, ela ndo consegue. Porque nem a prépria familia tem esse
conhecimento. Entdo, assim, tem algo que ja é velado. As familias néo
conseguem. Eles ndo conseguem se entender. Entdo, se eles néo

conseguem se entender, se descobrir, enquanto uma pessoa, ou seu
gendtipo, ou sua identidade, como que ele vai fazer isso pra crianga? Entéo,

T

acho que a criangca vem sempre ali naquela coisa de “eu ndo posso”, “eu
néo sei”, ou... digamos assim, se sente inferiorizada, né?
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Ao reconhecer que as criangcas muitas vezes internalizam sentimentos de
inferioridade —expressos em falas como “eu ndo posso” ou “eu nédo sei” —, a
docente contempla os efeitos subjetivos do racismo, que impactam diretamente a
autoestima e o pertencimento étnico-racial desde a primeira infancia. Sua fala,
porém, indica um olhar que pode resvalar em uma leitura que responsabiliza as
familias pela falta de reconhecimento identitario, sem problematizar as estruturas
histéricas e sociais que o provocam. Nesse sentido, cabe destacar que o papel das
instituicBes educacionais e, em especial, das praticas pedagdgicas baseadas sobre
a literatura africana e afro-brasileira ndo deve ser o de “suprir” uma auséncia familiar,
mas o de atuar como espaco e meio de resisténcia e (re)construcdo étnico-racial,
oferecendo as criancas e suas familias oportunidades de contato com narrativas,
linguagens e representacdes que rompam com o0 processo de silenciamento e
inferiorizacdo secularmente vivenciado por essas.

Raquel complementa a reflexdo sobre o potencial representativo das obras
literarias africanas e afro-brasileiras, enfatizando que, ao oferecer novas
possibilidades de personagens e enredos, essas narrativas ampliam os horizontes
simbdlicos das criancas e rompem com a centralidade de modelos europeus. Sua
fala remete a importancia exercida pela literatura perante o movimento de
(re)criacéo estética e de producao de sentidos, no qual incidem mdultiplas referéncias
de humanidade que apontam para diferentes formas de “ser e estar no mundo”
(Candido, 1989; Brasil, 2006, p. 58). Sob esse viés, faz-se necessario que
educadores(as) reconhecam a literatura africana e afro-brasileira ndo como um
recurso moralizante, mas como um territorio de producao, disseminacao e tensdo de
saberes e culturas, indispensavel a consolidacdo de préaticas pedagogicas
interculturais e decoloniais.

Raquel: E o outro também comeca a enxergar o respeito. Porque, assim,
guando as pessoas passam |4, sei |4, a princesa da Disney, ele ta vendo um
modelo |4 que seria o top.

Quando ele comecga a ver outros modelos, o outro também comeca a ver
gue existe essa diversidade.

Sobre o movimento de tensédo epistemoldgica anteriormente mencionado,

assevera Juliana:

Juliana: Eu acho que a literatura € o que nos aproxima mais com as
criancas pequenas, né? [...] a literatura € o que mais se aproxima, porque
as vezes através de um enredo, de um poema, ou de até como séo escritos
os livros, ajuda as criangas a entender um pouco mais, né? E algumas,
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depois que a gente |&, conseguem se expressar, falar o que esta
acontecendo, o que nao esta acontecendo. [...] E eu acho que a gente vive
um momento muito dificil, porque a gente vive e ensina, aprende na ruptura,
porque a gente estd vivendo um momento de rupturas. E isso gera muitos
conflitos, que € o que a gente esta vendo, a questao do racismo, a questdo
da... da questéo contra as mulheres.

Por qué? Porque a gente esta vivendo um momento. Antigamente, na
escola, a gente estudava o passado. Sempre o passado. Foi assim com os
negros, foi assim com...

Pesquisadora: Os indigenas.

Juliana: E, os indigenas, foi assim. Entdo, as vezes, na minha imaginacao,
eles estavam sempre la na floresta, ou ainda na Africa. A gente nio
conseguia fazer muito essa sensacdo que hoje a gente estuda. Eles estéo
aqui, entre a gente. [...] Somos nés, alias. [...] Entdo, muitas vezes, vocé |é
um livro para crianga, mas vocé esta lendo para vocé também, para tentar
mudar um pouco desse olhar que a gente carregou tanto com o
colonialismo. Entdo, eu acredito que esse tanto de conflito que a gente tem
€ dessas rupturas mesmo, que acontecem ao mesmo tempo que a gente
vive. A gente ndo esta mais falando do passado, a gente esta falando de
hoje, do que a gente tem dentro da sala de aula, do que a gente atende e
de como as familias, as préprias criancas, a sociedade enxerga essas
guestdes.

O posicionamento de Juliana traduz a dimensao epistemoldgica e formativa
da literatura, reconhecendo-a como espaco de mediacdo e conexao entre criangas e
educadores(as), tanto no ambito cognitivo quanto afetivo e politico. Ao dizer que a
literatura “é o que nos aproxima mais com as criangas pequenas” e que, a0 mesmo
tempo, possibilita aos(as) adultos(as) repensarem suas concepg¢des de mundo, a
participante alude ao carater dialdgico e transformador da literatura, em consonancia
com a perspectiva de Candido (2011) sobre seu papel humanizador.

Quando diz: “antigamente, na escola, a gente estudava o passado” e que hoje
“eles estdo aqui, entre a gente. [...] Somos nés, alias”, Juliana toca em um ponto
central da critica decolonial: a necessidade de romper a ideia de que povos
indigenas e africanos pertencem a um passado inerte e folclorizado, reconhecendo
sua presenca viva, diversa e intrinseca a ascenséo da sociedade brasileira (Brasil,
2006). Nao obstante, ao associar a literatura as “rupturas” e aos “conflitos” que
marcam o tempo presente, a docente explicita que o processo educativo ndo ocorre
em terreno neutro, mas em meio a conflitos sociais, culturais, politicos e
econdmicos, aproximando-se do conceito de interculturalidade critica proposto por
Walsh (2007) e Candau (2012) que, por sua vez, compreendem o diadlogo entre as
culturas n&o como simples convivéncia harmoniosa, mas como arena de tensdes e

desigualdades. Logo, a experiéncia literaria africana e afro-brasileira simboliza a
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possibilidade de desconstruir imaginarios marcadamente coloniais, tanto nas
criancas quanto nos(as) proprios(as) professores(as).
Em seguida, a participante denuncia a equivocada concepc¢ao que confunde
manifestacdes racistas com o exercicio da liberdade de expresséo:
Juliana: [...] E, a0 mesmo tempo, a gente vive uma liberdade de expresséo,
que, as vezes, € um racismo, é uma ofensa, mas é tido como liberdade de
expressdo. E ndo é uma liberdade de expressao, € uma ofensa.
E igual gravar, falar... Acho que foi o deputado daquela vez que falou da
guestao da calcada, a maneira como trataram, independente de ser ministra

ou de ser mulher, Marina Silva, ou as questfes que acontecem na Camara
contra as mulheres ou contra até os préprios negros.

Segundo o art. 5° inciso IX, da Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988),
“...] € livre a expressdo da atividade intelectual, artistica, cientifica e de
comunicagao, independentemente de censura ou licenga”. Todavia, o extenso
alcance conferido a liberdade de expressdo ndo implica que ela seja um direito
absoluto, isento de restricdes por parte do Estado (Resende, 2024). Nesse cenario,
o principio da fraternidade, previsto no art. 3°, inciso 1V, da mesma Constituicdo, que
estabelece como um dos objetivos primordiais da Republica Federativa do Brasil
“[...] promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminacdo” se apresenta como parametro
fundamental para limitar eventuais abusos no exercicio desse direito.

A afirmacao de Juliana revela que a confuséo entre liberdade de expressao e
expressdes racistas ndo se limita ao interior das instituicbes educacionais, mas
repercute em diferentes instancias sociais, como a politica, atestando que discursos
racistas ndo podem ser naturalizados. O caso da ministra Marina Silva ilustra essa
realidade: em maio de 2025, durante uma comissdo destinada a discutir a
implementacdo de uma unidade de conservacdo marinha na Margem Equatorial,
regido de extracdo de petroleo, os senadores Plinio Valério e Marcos Rogério
dirigiram-lhe severas ofensas. Valério afirmou que a ministra ndo mereceria seu
respeito, repetindo comportamentos anteriores, como a ameaga de enforcamento
proferida em marco. Rogério, por sua vez, sugeriu que ela “se colocasse em seu
lugar” (Schroeder; Behnke, 2025). Tais manifesta¢des evidenciam o machismo e o
racismo presentes no discurso politico e revelam a intima relagdo entre poder e
identidade, uma vez que “[...] o colonialismo, além de criar, deslegitima ou legitima
certas identidades” (Ribeiro, 2017, p. 13).
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Surge, entdo, a pergunta: qual seria o “lugar’” da ministra Marina Silva? Para
Patricia Hill Collins (2016, p. 105), homens brancos detentores do poder [..]
definem-se como sujeitos, os verdadeiros atores, e classificam as pessoas de cor e
as mulheres em termos de sua posi¢cao em relagdo a esse eixo masculino branco”.
Nesse modelo, as mulheres negras € vedado o direito de problematizar tais
definicbes, sendo postas como “um outro negativo”, contrapondo-se a representacéo
positiva atribuida aos homens brancos.

O caso da ministra ilustra como o racismo e o machismo perpetuam-se
estrutural e institucionalmente, reafirmando hierarquias que posicionam as mulheres
negras como “‘um outro negativo” (Collins, 2016, p. 105), em contraposi¢ao a
representagcdo privilegiada dos homens brancos. Na perspectiva da Educagéo
Infantil, tais reflexdes revelam-se fundamentais para a construcdo de praticas
pedagogicas decoloniais e antirracistas e, nesse contexto, ao veicular narrativas e
personagens que valorizam as identidades negras, a literatura africana e afro-
brasileira oferece referéncias positivas de pertencimento e identidade, corroborando
para a consolidacao de relagdes justas, equitativas e respeitosas entre as criangas.
Assim, a instituicdo educacional cujos trabalhos se pautam sobre essa literatura
pode constituir um territério de resisténcia ao racismo e de questionamento de
esteredtipos, colaborando para que as criancas, desde pequenas, possam
compreender e combater as relagées de poder, prezando pela construgcdo de uma
sociedade que reconheca e valorize a diversidade étnico-racial.

Especificamente sobre seu trabalho com a literatura africana e afro-brasileira

junto as criancas, admite Juliana:

Juliana: Ainda acho que eu peco um pouco, porque VOcé perguntou com
que frequéncia. E mais no... Eu, na nossa turma, na circulante que a gente
vai oferecendo, quando vai na biblioteca, a gente vai lendo. Mas eu estava
muito voltada ainda para questbes do projeto de alimentacdo e outras
guestdes. Vocé vai pegando leituras proximas ali dos projetos, né? Talvez

agora, novamente, suscite isso. Ah, ndo, € necessario também, né? Pelo
menos pra mim, voltar a ler...

Esse discurso evidencia uma autocritica sobre a frequéncia de leitura da
literatura africana e afro-brasileira com as criancas. A professora admite que,
embora realize leituras por meio do Projeto “Biblioteca Circulante” —no qual
semanalmente algumas criancas levam obras literarias para ler com suas familias e,

posteriormente, compartiham com a turma —, a apresentacao dessas narrativas
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ocorre de forma esporadica, sendo a escolha das obras literarias muitas vezes
subordinada aos projetos tematicos, como o de alimentacao.

Ao reconhecer tal limitagdo, Juliana aponta para a necessidade de retomar,
de maneira mais sistematica e planejada, a leitura de obras africanas e afro-
brasileiras. Nessa direcdo, enfatiza a importancia de utilizar o horario da “Hora-
Atividade (HA)” —periodo reservado aos estudos, planejamentos e registros
docentes —para explorar o acervo literario disponivel na instituicAo e selecionar

intencionalmente as narrativas a serem apresentadas as criangas:
Juliana: As vezes a gente ndo usa a HA corretamente. De pegar, ver esses
acervos da escola, ler, ver o que cabe, o que ndo cabe. Ter essa visdo mais
ampla que vocé teve, né? Ou que a Fernanda questionou. Do que parte,
né? Parte de que situacdo? J& de uma representatividade? Ou parte de
uma situagdo em que ele é colocado? Nao sei, talvez, é... Fazer um canto
de livros. Eu ja trabalhei numa escola que era separado, caixas, né? Entéo,
livros imigrantes, livros para literatura, mais ou menos ja separado, 0 que

facilitava na hora de vocé ir 1a e pegar o livro, de vocé ficar mais atenta com
as leituras.

A educadora menciona a flexdo suscitada pela coordenadora Fernanda
acerca das formas de representacdo da identidade negra presentes nas obras
africanas e afro-brasileiras, discussdo presente na categoria “Representacao,
identificacdo e pertencimento étnico-racial na literatura infantil”. Apesar de Juliana
reconhecer a urgéncia de investigar o acervo literario da unidade, sua sugestédo de
separar os livros africanos e afro-brasileiros em caixas especificas merece atencdo
critica. Essa pratica pode reforcar a segregacdo étnico-racial das criancas negras,
prejudicando o reconhecimento de suas identidades como parte inerente da
diversidade cultural que deve estar presente nas obras literarias disponiveis na
unidade educacional. Nesse sentido, a literatura africana e afro-brasileira deve ser
integrada de maneira transversal a diversos momentos e projetos, de modo a
dialogar com diferentes tematicas, a fim de que as criancas percebam a pluralidade
cultural como parte do repertorio literario comum, e ndo como um acervo a parte.

A vista do exposto, as discussdes pertencentes a esta categoria revelam que
as producdes literarias africanas e afro-brasileiras, quando incorporadas ao cotidiano
pedagdgico, constituem-se importantes oportunidades de ruptura com a légica
eurocéntrica, promovendo representatividade, valorizagdo identitaria e o
reconhecimento das diferentes formas de viver e compreender a realidade. Contudo,
as falas das professoras e da coordenadora pedagdgica mostram limitacbes que

comprometem a efetivacdo de uma educacéo intercultural, decolonial e antirracista,



185

a citar a compreenséao parcial dos conceitos de colonialidade e decolonialidade, a
tendéncia de reduzir a representatividade a praticas ocasionais e a auséncia de
planejamento sistemético e continuo que assegure a transversalidade dessas obras
no cotidiano e nas propostas pedagdgicas.

A partir disso, a literatura africana e afro-brasileira, longe de configurar um
recurso simplesmente didatico e moralizante, deve ser entendida como territério
cultural, politico e estético que, ao ser trabalhada de maneira intencional e
permanente, possibilita-nos problematizar desigualdades historicas e assegurar uma
educacao infantil comprometida com a diversidade, a equidade e o enfrentamento

ao racismo.
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7 EDUCACAO ANTIRRACISTA, INTERCULTURALIDADE E
DECOLONIALIDADE NOS DOCUMENTOS DA EMEI: UM OLHAR
SOBRE O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO E O
PLANEJAMENTO DAS EDUCADORAS

Esta secdo dedica-se a analise do Projeto Politico-Pedagdgico da unidade
investigada, em articulagcdo com uma amostra dos planejamentos das educadoras
participantes. O intuito foi o de identificar as concepc¢Oes de infancia, crianca,
identidade e relagcBes étnico-raciais que atravessam tais documentos e orientam as
praticas pedagogicas no cotidiano da instituicdo. Ao relacionar as diretrizes do PPP
com as propostas efetivamente planejadas pelas professoras, buscamos
compreender de que modo essas concepc¢des se materializam nas acdes educativas
e tém contribuido —ou ndo —para a insercéo da literatura africana e afro-brasileira
na Educacdo Infantil, bem como para a construcdo de praticas pedagodgicas
interculturais e decoloniais nessa etapa educacional.

Exigido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996 —
LDBEN n° 9394/96 (Brasil, 1996), o PPP consiste em um relevante instrumento para
a construcdo da identidade da escola. Construido e reconstruido a partir de um
processo de planejamento intencional e participativo, em permanente didlogo com
0S sujeitos que compdem a comunidade escolar — a citar: gestores(as),
educadores(as), funcionarios(as), criancas e familias —, tal documento apoia o
enfrentamento coletivo dos problemas concretos de cada realidade, visando a uma
educacao critica, colaborativa e emancipadora (Santos Neto, 2008; Veiga, 2009).

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil —
DCNEI (Brasil, 2010, p. 13), o PPP:

[...] € o plano orientador das ac¢Bes da instituicdo e define metas que se
pretende para a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas que nela
sdo educados e cuidados. E elaborado num processo coletivo, com a

participacdo da direcdo, dos professores e da comunidade escolar.
Para Regina Maria de Sousa Lima (2011), o Projeto Politico-Pedagdgico, sob
a perspectiva freiriana, vai além da mera elaboracdo de planejamentos. Sua pratica
€ essencialmente pedagogica e politica, na medida em que promove a formacéo de
sujeitos capazes de responder as exigéncias de uma sociedade em constante
transformacdo e, outrossim, necessitada de processos de humanizacdo. Nessa

perspectiva, compreende-se que ele representa um recurso tedrico-metodolégico de



187

grande relevancia para a reconfiguracdo do contexto educacional e social, aspirando
a construcdo de uma instituicdo educacional que contribua para a humanizacéao de
homens e mulheres, despertando-lhes a aspiracdo de aprimorar-se enquanto seres
humanos, tornando-se participantes ativos da construcdo de uma sociedade mais
justa e solidaria.
A elaboracdo do PPP, inspirado no pensamento de Paulo Freire, € um dos
facilitadores de mudancas, no cotidiano escolar. Ele sugere a discussao
coletiva para definir as propostas da escola e, ao mesmo tempo, para tracar
os caminhos para alcanca-las. Podendo aproximar-se, também de todos os

envolvidos, no intuito de descobrir como os saberes de cada um podem
contribuir para a construcao coletiva do projeto (Lima, 2011, p. 39).

O curriculo da cidade de S&ao Paulo, municipio onde promovemos a pesquisa,
propde a elaboracdo do PPP com base em uma “ideologia educacional democratica”
(Séo Paulo, 2022, p. 178) que, orientadora de uma especifica maneira de pensar,
organizar e implementar a acdo educativa, se revela- em uma “gramatica
pedagogica do curriculo” (Sdo Paulo, 2022, p. 179). Esta ultima por sua vez,
equivale a um modo de planejar e realizar a educacdo para além dos conceitos
filoséficos e tedricos, procurando, sobretudo, assegura-la por meio de praticas
continuamente repensadas e reconstruidas de maneira critica, criativa e curiosa
(Séo Paulo, 2022).

Enquanto genuino “exercicio de autonomia” (Azanha, 2006, p. 104), de
acordo com o curriculo paulistano, a elaboracéo coletiva, participativa e democratica
desse documento precisa expressar a identidade e as inquietacdes de cada unidade
educacional, representando sua realidade e oportunizando a tomada de decisdes
necessarias a sua efetiva mudanca (Sao Paulo, 2022). Nessa direcao, os Padrdes
Basicos de Qualidade da Educacdo Infantii Paulistana (S&o Paulo, 2015),
concebidos para oferecer subsidios a elaboracdo do PPP das instituicbes de

Educacao Infantil da rede municipal de Sdo Paulo, assim o definem:

[...] um documento vivo e dinamico que se constréi e reconstréi no coletivo
em constante processo de reflexdo, sendo, portanto, a historia do percurso
dos sujeitos que compartilham um mesmo territério revelando principios e
praticas estabelecidas pela Unidade Educacional.

Trata-se, portanto, de um processo no qual todos(as) devem ter seus
saberes, percepg¢des, vivéncias, vozes e identidades reconhecidos e respeitados. Ao

assumirem um compromisso ético, politico e estético com o contexto social e cultural

das comunidades onde se situam e as quais atendem, bem como ao se
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comprometerem com o desenvolvimento da cidadania critica, participativa e atuante
na construcdo de uma sociedade multi-étnica e pluricultural, as instituicbes
educacionais, pautadas no PPP, devem, segundo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais — DCNERR (Brasil, 2004,

p. 18), encarregar-se de:

[...] acabar com o modo falso e reduzido de tratar a contribuicdo dos
africanos escravizados e de seus descendentes para a construcdo da nacao
brasileira; de fiscalizar para que, no seu interior, 0s alunos negros deixem
de sofrer os primeiros e continuados atos de racismo de que séo vitimas.
Partindo de tal pressuposto, cabe as instituicdes educacionais, desde a
Educacéo Infantil, articular as histérias, as experiéncias e 0s pensamentos negros
elaborados no passado e no presente, propondo dialogos que favorecam a
efetivacdo de um ideal coletivo em que todos(as) tenham assegurado o direito de
expressar e defender sua singularidade étnico-racial, encontrando-se condi¢des que
propiciem o respeito a esse direito. Assim, garantindo o reconhecimento e a
equitativa valorizacdo das culturas e saberes de raizes africanas e afro-brasileiras,
em consonancia com o0s conhecimentos indigenas, europeus e asiaticos, os(as)
profissionais atuantes nas unidades educacionais necessitam propor a mutua e
reciproca interagao e interpretacdo entre as culturas, “[...] respeitando os valores,
visdes de mundo, raciocinios e pensamentos de cada um” (Brasil, 2004, p. 21).
Posto isso, em sua apresentacao, o PPP da EMEI onde se deu a investigacdo
menciona 0 compromisso assumido com uma educacgado efetivamente inclusiva e
democrética que, por sua vez, contemple ndo somente as criancas elegiveis aos
servicos da educacao especial, compreendendo “[...] a valorizacdo da diversidade
em todas as suas formas - cultural, étnico-racial, de género, religiosa e social”. Em
seguida, esclarece que cada crianga “[...] € unica e deve ter suas singularidades
respeitadas, garantindo um ambiente de aprendizagem acessivel e acolhedor para
todas” (Sao Paulo, 2025, p. 3).
O comprometimento com uma educacéo integral que contemple aspectos
sociais, emocionais, culturais e fisicos, para além dos cognitivos, € igualmente

mencionado pelo documento em sua introducéo:

Além disso, assumimos a educacdo integral, promovendo o
desenvolvimento de todas as dimensbes do ser humano: cognitiva,
emocional, social, cultural e fisica. Nossa proposta pedagdgica busca
proporcionar experiéncias educativas que ampliem os repertérios infantis,
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fortalecendo sua identidade, autonomia e participacédo ativa no mundo (Séo
Paulo, 2025, p. 3)

Sob essa perspectiva, 0 PPP anuncia a indissociabilidade entre o cuidar e o
educar na Educacado Infantil e sua essencialidade perante a consolidagdo das
relagdes de pertencimento e a promocédo de uma “[...] educagcdo comprometida com
a equidade e com a socializagdo do conhecimento” (Sado Paulo, 2025, p. 6). Tais
premissas vao ao encontro dos principios de equidade, inclusdo e integralidade
estabelecidos pelo Curriculo da Cidade (S&o Paulo, 2022). Este ultimo reconhece as
instituices educacionais publicas como espacos fundamentais para assegurar a
todas as criangas o direito de serem reconhecidas como sujeitos, cidadaos/cidadas
e aprendentes de forma equitativa. Isso implica ir além da garantia de acesso,
contemplando também o reconhecimento e a valorizacdo das diferentes origens e
trajetdrias de vida.

Nesse sentido, o foco da equidade volta-se especialmente as populacées em
situacdo de vulnerabilidade e negacédo de direitos, considerando marcadores como
condicdo socioeconbmica, caracteristicas fisicas e cognitivas, género, raca, religiao,
gerac&o ou territério. Como assevera o documento “E uma estratégia para atingir a
igualdade, a partir do reconhecimento da diversidade” (S&o Paulo, 2022, p. 31).

Fundamentando-se sobre a concepg¢ao de diferenca como “uma riqueza
humana” (Sao Paulo, 2022, p. 33), o curriculo paulistano caminha em defesa de uma
instituicdo educacional inclusiva que promova a reformulacdo de perspectivas e
praticas rumo ao reconhecimento das diferentes maneiras de vivenciar a infancia,
assegurando, a cada uma delas, vivéncias e propostas de aprendizagem alinhadas
as suas capacidades singulares, “[...] sem discriminacdo e com base na igualdade
de oportunidades e na equidade” (Sao Paulo, 2022, p. 33).

Por fim, o principio da integralidade, observado no PPP da unidade
pesquisada, alicerca uma educacdo que contemple as mudiltiplas dimensdes
humanas e a “inteireza” dos sujeitos, celebrando seus sentimentos, concepgoes,
atitudes, falas, experiéncias e suas relacbées com os mais diversos povos, narrativas
e culturas (S&o Paulo, 2022, p. 34).Em vista disso, o documento em analise concebe
a crianga nao somente como “[...] um ser em formagao, mas um sujeito ativo que
constroi e ressignifica sua identidade a partir das interagbes com seu meio”,

acrescentando, ainda, que: “Cada crianga traz consigo uma bagagem unica de
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experiéncias, vivéncias e afetos que moldam sua forma de compreender o mundo e
interagir com ele” (Sao Paulo, 2025, p. 39).

Tal concepgéo aproxima-se dos conceitos trazidos por documentos oficiais —
como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (Brasil, 2010), o
Curriculo da Cidade — Educacéo Infantil (Sdo Paulo, 2022) — e, sobretudo, da
perspectiva histérico-cultural de Lev Vygotsky (1989), segundo a qual a crianca
constitui-se como sujeito e constroi sua identidade no interior das relacdes e
contextos sociais, culturais, politicos, econdmicos e histéricos em que esté inserida.
Nessa perspectiva, € por meio das interacdes com os(as) outros(as) e com o mundo
gue a crianca elabora e reelabora seus saberes, sentimentos, ideias e experiéncias.

A concepcédo de identidade presente no documento dialoga também com a
perspectiva de Silva (2014), que aponta seu carater mutavel, fragmentado e
inacabado. Tal como o autor enfatiza que a identidade nédo € fixa ou homogénea,
mas atravessada por “estruturas discursivas”, “sistemas de representagao” e
“relagdes de poder”, o Projeto Politico-Pedagdgico da unidade reconhece que cada
crianga traz consigo experiéncias, vivéncias e afetos Unicos, que influenciam a forma
como compreende o mundo e se relaciona com ele (Silva, 2014, p. 96-97). Essa
articulacao evidencia que a instituicdo compreende a identidade como algo dindmico
e relacional, sujeito a multiplos contextos e interacdes, alinhando-se a ideia do
referido estudioso, para quem a identidade é sempre construida, negociada e, por
vezes, marcada por exclusdes e/ou imposi¢cdes sociais. Portanto, 0 documento néo
apenas reconhece a singularidade das criancas; ele aponta para a necessidade de
praticas pedagdgicas sensiveis a diversidade e as desigualdades sociais que afetam
as identidades.

A luz do exposto, o PPP enfatiza que a infancia

[...] ndo pode ser vista como um estagio de preparacdo para o futuro, mas
como uma etapa de plenas capacidades de aprendizagem e expressao,

onde a criangca, mesmo nas suas primeiras experiéncias, tem o direito de
ser ouvida e considerada em sua singularidade” (Sao Paulo, 2025, p. 39).

A presente visao dialoga com os estudos de Walter Omar Kohan (2020, p.
11), nos quais se afirma que a infancia nao se restringe a um periodo cronologico,
mas corresponde a “[...] forma de uma vida verdadeiramente educadora, a medida
que ela habita a curiosidade, inquietagao, gosto de perguntar e criar que constituem

a infancia de todas as idades”. Nessa direcdo, aproxima-se também da concepcéo
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de crianca em Paulo Freire (2020) que a compreende como sujeito curioso,
inventivo, observador e participativo que, por meio de seus questionamentos, produz
histdria e cultura a todo instante (Silva; Fasano, 2020).
O documento, assim, ressalta a importancia de todas as criancas terem suas
vozes reconhecidas e valorizadas:
As criangas, como sujeitos de direitos, devem ter sua voz respeitada e ser
parte ativa na construcdo do seu processo educativo. Isso implica em uma
educacdo que leve em consideracdo as diversas identidades e culturas
presentes nas criancas, considerando suas historias de vida, origens e
condicdes sociais. O trabalho pedagdégico deve, portanto, ser orientado para
a valorizacdo dessas diversas identidades, promovendo praticas que

favorecam o respeito, a solidariedade, a colaboracéo e a inclusdo de todos
(Séo Paulo, 2025, p. 40).

Sob esse enfoque, o PPP da unidade concebe as relacdes étnico-raciais
como aspecto fundamental para a promogcdo de uma educacgdo inclusiva,
democrética e antirracista. A implementacdo das Leis 10.639/03 (Brasil, 2003) e
11.645/08 (Brasil, 2008) é mencionada como diretriz essencial, garantindo o
reconhecimento e a valorizacdo das historias e culturas africanas, afro-brasileiras e
indigenas no curriculo. Além disso, o documento reforca a necessidade de acfes
educativas que combatam o racismo estrutural e assegurem a representatividade
das culturas negras e indigenas ndo apenas em momentos pontuais ou datas
comemorativas, mas de forma intencional, continua e integrada ao curriculo e as
praticas pedagogicas cotidianas (Sao Paulo, 2025).

Outrossim, a instituicdo investigada mostra compromisso com a formacao
continuada dos(as) professores(as), reconhecendo a essencial e permanente
importancia de realizar reflexdes articuladas entre a teoria e a pratica, “[...] o que
implica em uma formacdo critica e contextualizada sobre as necessidades da
infancia e sobre as formas mais eficazes de atendimento as diversidades presentes
na sala de aula” (Sao Paulo, 2025, p. 51). Para tal, um dos objetivos gerais do Plano
de Trabalho — Coordenacédo Pedagogica previsto no PPP consiste em “Fortalecer a
formacao docente e a pratica pedagogica critica, inclusiva e contextualizada” (Sao
Paulo, 2025, p. 102) e, de forma alinhada, figura como eixo de agédo “Garantir a
articulacdo entre as formacdes e as metas do PPP, com foco em praticas
antirracistas, inclusivas e contextualizadas” (Sao Paulo, 2025, p. 102). Contudo,
observa-se que o referido Plano de Trabalho estabelece, entre suas metas, a

realizacdo de “Pelo menos 2 formagfes anuais voltadas para praticas inclusivas e
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antirracistas” (Sao Paulo, 2025, p. 103), o que se revela insuficiente diante da
complexidade e da urgéncia do enfrentamento ao racismo no contexto educacional.

Segundo Gomes (2002), a consolidacdo de préticas pedagogicas
efetivamente antirracistas perpassa fundamentalmente a formacao docente continua
e permanente que, por sua vez, inclua discussdes sobre a diversidade étnico-racial,
a complexidade do processo de construcéo da identidade negra e as representacoes
histéricas, sociais e culturais do corpo e da estética negra. Junto a isso, a autora
salienta que a conexao com as narrativas e a ancestralidade africana — elementos
intrinsecamente presente na formacédo da sociedade brasileira - implica que os(as)
educadores(as) reflitam sobre suas proprias representacdes e preconceitos em
relacdo ao corpo e as culturas negras, a fim de que se tornem capazes de atuar
sensivel e responsavelmente na desconstrucéo de estereétipos e na celebracdo da
diversidade.

A andlise do PPP da unidade evidencia um conjunto de concepcfes e metas
comprometidas com a valorizacdo da diversidade, com a promocdo de uma
educacédo inclusiva, democratica e antirracista, bem como com a efetivacdo dos
principios da equidade e da integralidade, em consonéancia com o Curriculo da
Cidade (S&o Paulo, 2022). O documento destaca, ainda, o0 reconhecimento das
singularidades de cada crianca e a necessidade de praticas pedagdgicas que
contemplem suas mdltiplas identidades e culturas, associado ao compromisso com a
formacao continuada dos(as) educadores(as) —ainda que prevista de modo pontual
—, tendo como eixo a efetivacdo de praticas inclusivas e antirracistas.

Todavia, ao confrontar tais diretrizes com os planejamentos das educadoras
participantes deste estudo, nota-se uma significativa lacuna entre o que é proposto
no Projeto Politico-Pedagdgico e o que de fato se materializa no cotidiano
pedagogico. A maior parte dos planejamentos analisados mostrou-se centrada em
projetos teméaticos desvinculados das questbes étnico-raciais, como 0 projeto sobre
alimentacdo saudavel. Na amostra de planejamentos investigada, as exploracdes e
leituras literarias contemplaram obras como “O Sanduiche da Maricota” (Guedes,
2017) e “O mundinho azul” (Bellinghausen, 2010), sem vislumbrar possibilidades de
conexdo com as culinarias de matriz africana e afro-brasileira. Essa auséncia revela
nao apenas a distancia entre as diretrizes institucionais e as praticas docentes, mas
também a urgéncia de investimentos mais consistentes em processos formativos

que apoiem as professoras na selegdo critica, criteriosa e intencional de obras que
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garantam a representatividade e o enaltecimento das identidades negras desde a
primeira infancia, focalizando o planejamento ndo apenas como uma sequéncia de
atividades, mas como espaco de (res)significacdo cultural e de enfrentamento as
desigualdades étnico-raciais.

Figura 18 - Fragmento do planejamento da educadora Juliana

REGENCIA INFANTIL EMEI 4H

A professora organizara uma sequéncia de atividades com o objetivo de promover o interesse das criangas pela alimentacéo saudavel, estimulando o
desenvolvimento da linguagem oral, da imaginacéo e do pensamento critico, por meio da leitura compartilhada da obra O Sanduiche da Dona Maricota
A atividade sera iniciada com uma conversa em roda, na qual as criancas seréo incentivadas a falar sobre os alimentos que mais gostam, o que

costumam trazer para o lanche e como ajudam em casa na preparacao das refeictes

Em seguida, apresentara o livio & turma, mostrando a capa e questionando as criancas sobre o que Imaginam que acontecera na historia. A leitura
sera realizada de forma expressiva, com pausas para promover a escuta ativa e a formulacio de hipéteses, permitindo que o grupo antecipe
acontecimentos e reflita sobre as escolhas da personagem. Apos a leitura, sera proposto um dialogo coletivo sobre os alimentos que apareceram na
histdria, destacando aqueles mais saudaveis e os que sdo consumidos com menos frequéncia. A turma sera convidada a refletir sobre os habitos
alimentares e sobre como é possivel montar um lanche saboroso, colorido e nutritivo

Como desdobramento, a professora organizara uma atividade grafica, na qual cada crianca montara o seu “sanduiche ideal” utilizando recortes de
revistas, desenhos e colagens. Os trabalhos serdo reunidos em um painel coletivo intitulado “Os Sanduiches da Turma”, promovendo o reconhecimento

da diversidade de escolhas e incentivando o respeito as preferéncias alimentares de cada um

Fonte: Planejamento elaborado pela educadora em 2025 e cedido & pesquisadora.

Figura 19 - Fragmento do planejamento da educadora Silvana

REGENCIA INFANTIL EMEI 4H

Proposta - Leitura do livro - O mundinho azul - Ingrid Biesemeyer Bellinghausen

Intencbes - Reconhecer a importancia da agua potével para uma boa qualidade de vida e conscientizar as criancas, quanto ao uso desse bem
precioso.

Estratégias - A professora iniciara a leitura mostrando a capa do livro e tirando das criancas os conhecimentos prévios. Depols dara sequéncia na

leitura fazendo as intervencdes necessarias.

Fonte: Planejamento elaborado pela educadora em 2025 e cedido a pesquisadora.

Somente Paula e Raquel que, ao planejarem vivéncias voltadas a valorizacéo
dos vinculos familiares — em meados do més de maio, com a intencdo de
desconstruir a comemoracao tradicional do “Dia das Maes” e ampliar o olhar para as
diversas configuragbes familiares presentes entre as criangas —, propuseram, em
parceria, a apresentacdo de obras literarias que abordassem sentimentos como

cuidado, carinho e aconchego nas relagdes familiares. Dentre os livros selecionados,
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destacam-se “Tanto, Tanto”, de Trish Cooke (2019), e “A m&e que voava’, de
Caroline Carvalho (2018).

Figura 20 - Fragmentos dos planejamentos das educadoras Paula e Raquel

Propostas: Histdrias que abracam.

Durante esta semana, vamos convidar as criancas a escutar histérias que falam sobre o carinho, o cuidado e o aconchego presentes nas relacbes do
dia a dia. Ser&o apresentados alguns livros que abordam esses sentimentos de forma sensivel e acolhedora. Apds uma breve apresentacdo das capas
e dos temas de cada um, a turma podera votar e escolher quais histéria desejam ouvir.

Apos a leitura da historia escolhida, promover uma roda de conversa acolhedora, em que as criancas possam falar, se quiserem, sobre quem cuida
delas, o que gostam de fazer juntas, ou momentos em que se sentiram cuidadas ou acolhidas. N&o ha necessidade de direcionar para um tipo

especifico de relacdo — a ideia & valonizar a diversidade dos vinculos familiares e afetivos
Sugestoes de livros

“Vamos Margarida?”, de Jane Simmons.

“Qual € a cor do amor?”, de Linda Strachan.

"Vocé quer ser meu amigo?” de Eric Battut

Fonte: Planejamentos elaborados pelas educadoras em 2025 e cedidos a pesquisadora.

Figura 21 - Fragmentos dos planejamentos das educadoras Paula e Raquel

Didrio de bordo (Intencionalidade docente) m

“Qual é a cor do amor?”, de Linda Strachan.

"Wocé quer ser meu amigoe?” de Eric Battut.

“Macaco danado”, de Julia Donaldson.

“Eu e minha mamae”, de Alison Richie.

‘A melhor mée do mundo”, de Nina Rizzi.

*0 presente mais importante de fodos”, de David Corway
“Tanto, tanto”, de Trish Cooke

‘A mé&e que voava®, de Caroline Carvalho

“Adivinha o quanto eu te amo”, de Sam Mc Bratney

Intencbes: Promover experiéncias literdrias significativas, estimular o diglogo sobre sentimentos como afeto, cuidado e protecéo, além de favorecer a

escuta sensivel e a participacdo nas escolhas do grupo.

Fonte: Planejamentos elaborados pelas educadoras em 2025 e cedidos a pesquisadora.

llustrada por Hellen Oxembury e escrita pela autora britanica Trish Cooke, a
obra “Tanto, tanto!” (2019) evidencia, por meio de uma narrativa envolta em ritmo e
expressividade, a identidade, a estética, a beleza e os lacos afetivos de uma familia
negra em um encontro festivo. O enredo tem como centro o bebé, que interage e
experimenta diferentes brincadeiras e sentimentos junto aos mais variados membros

da familia, como a avo, os(as) tios(as) e o primo (Pereira; Dias, 2020; Aviz, 2014).
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Figura 22 - Capa do livro "Tanto, tanto!", de
Trish Cooke (2019)

Fonte: Amazon (2025)25.

Por meio de ilustragcbes marcantes, repletas de cores, tracos, formas e
detalhes, a narrativa celebra a estética negra, representada em elementos

socioculturais como as roupas e penteados:

[...] a m&e usa trangas Nagés; o bebé tem corte bem curtinho, semelhante
ao pai que também usa barba; a tia aparece com um coque no alto da
cabeca, adornado com uma tiara de tecido em estilo turbante; o tio aparece
com um corte militar e bigode; a vové de cabelos bem curtinhos, colar e
pulseira, usa chapéu enfeitado com um laco de cetim e poa; Nana aparece
de boina e cabelos curtos e grisalhos, usa brincos e colar combinando;
Quico, o primo, também tem corte militar, usa chapéu e aparenta ser
despojado; Tonho, o outro primo usa boné sobre a careca (Pereira; Dias,
2020, p. 189).

Ao desconstruir a representacdo historicamente inferiorizada, caricaturada e
subalternizada do(as) negros(as), o livro de Cooke (2019) rompe com esteredtipos
relacionados a cultura e a beleza negra, conferindo centralidade e prestigio a
elementos como o0s cabelos, as vestimentas, a cor da pele e a ancestralidade.
Nesse movimento, a obra contribui para o processo de reconhecimento e
pertencimento étnico-racial das criancas pequenas, favorecendo a consolidacéo de
praticas pedagogicas interculturais, decoloniais e antirracistas na Educacéo Infantil

(Debus, 2007).

25 Fonte: AMAZON. Tanto, tanto! 2025. Disponivel em: https://www.amazon.com.br/Tanto-Trish-
Cooke/dp/8508062893. Acesso em: 27 ago. 2025.
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Também focada nos afetos e vinculos familiares, a histéria “A méae que
voava”, escrita por Caroline Carvalho, ilustrada por Inés da Fonseca e publicada
pela Editora Aletria em 2018, apresenta o cotidiano de uma familia negra em que
Alice, a filha pequena, manifesta sentir a auséncia da mée, que precisa trabalhar,
enquanto permanece aos cuidados do pai, com quem compartilha momentos de
alegria e diversdo. Com ilustracbes compostas em tonalidades intensas, que
dialogam com a ternura e o vinculo afetivo retratados na narrativa, a obra contribui
para desconstruir estere6tipos ndo apenas étnico-raciais, mas também de género,
ao enaltecer a figura da mulher negra, mde e trabalhadora, e ao afirmar a
responsabilidade paterna no cuidado e na educacdo dos(as) filhos(as) (Patrocinio,
2022).

Figura 23 - Capa do livro "A mé&e que voava", de Caroline Carvalho
(2018)

e B N
j._oletria

Fonte: Amazon (2025)26.

Rompendo com a imagem da maternidade associada exclusivamente as
atividades domésticas, e com a auséncia de destaque da figura paterna no cuidado
cotidiano, a narrativa contempla as diversas formas de organizacdo familiar,
colocando em xeque referéncias hegeménicas de género, raca e familia, e
salientando experiéncias secularmente marginalizadas, em consonancia com a
perspectiva decolonial. J& sob o ponto de vista antirracista, ao conferir protagonismo
a uma crianca negra, incluindo a celebracdo de sua pele e de seu cabelo crespo, a

obra faz-se fundamental para o fortalecimento da autoestima das criancas

26 Fonte: AMAZON. A mée que voava. 2025. Disponivel em: https://encurtador.com.br/V5mU5.
Acesso em: 27 ago. 2025.
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pequenas, bem como para a efetivacdo de praticas pedagdgicas comprometidas
com a equidade racial.

A auséncia de obras literarias africanas e afro-brasileiras nos planejamentos
ndo se deve apenas a falta de interesse das educadoras, mas reflete lacunas
formativas e institucionais mais amplas. Como emergiu durante o circulo
epistemoldgico, parte das docentes ainda compreende a literatura de modo restrito,
associando-a a praticas recreativas, desvinculadas de sua poténcia estética, politica
e identitaria. Ainda assim, algumas professoras revelaram reconhecer a literatura
como importante oportunidade de valorizacdo e pertencimento identitario,
especialmente das criancas negras, evidenciando uma sensibilidade para o tema
que precisa ser fortalecida e aprofundada. Essa coexisténcia de visbes ampliadas e
limitadas aponta para um campo de tensdes que resulta, sobretudo, da caréncia de
formacdes continuadas sistematicas que abordem a literatura africana e afro-
brasileira como linguagem fundamental para a construcdo de praticas pedagdgicas
interculturais e decoloniais.

As iniciativas de Paula e Raquel, ainda que pontuais, indicam o potencial
transformador da literatura africana e afro-brasileira quando incorporada ao
planejamento de modo critico e proposital. Ademais, evidenciam a necessidade de
acOes institucionais mais consistentes e articuladas que favorecam a
transversalidade das relagfes étnico-raciais no curriculo e nos planejamentos, com
vistas a aproximar as praticas docentes do horizonte formativo tracado pelo PPP da
EMELI.
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8 PRODUTO EDUCACIONAL - TECENDO IDENTIDADES: A
LITERATURA  AFRICANA E  AFRO-BRASILEIRA NA
CONSTRUCAO DE UMA EDUCACAO INFANTIL
INTERCULTURAL E DECOLONIAL

O produto educacional, intitulado “Tecendo identidades: a literatura africana e
afro-brasileira na construgdo de uma Educacgéo Infantil intercultural e decolonial’,
consistira em um caderno de apoio aos(as) professores(as) da Educacéo Infantil, em
formato de e-book. Nele, havera orientacdes sobre possibilidades de atividades a
serem realizadas com as criancas pequenas, baseadas em obras da literatura
africana e afro-brasileira, bem como indicac¢des de livros (infantis e adultos), filmes,
videos, podcasts e autores(as) que abordem as histérias e culturas negras, além da
educacao na e para as relacdes étnico-raciais.

Compreendendo o papel social, cultural e politicamente transformador
exercido pelas instituicdbes educacionais e seus/suas educadores(as) — aos quais
cabe, de forma critica e democrética, assegurar a formacéo de valores, habitos e
comportamentos antirracistas e interculturais desde a mais tenra idade —,
buscaremos, com a construcdo do produto, promover e despertar debates, ideias,
saberes e reflexdes que apoiem professores e professoras da Educacgao Infantil no
planejamento e na efetivacdo de praticas pedagogicas interculturais e decoloniais
junto as criancas pequenas (Brasil, 2004). O intuito é contribuir para a garantia de
uma educacdo na e para as relacfes étnico-raciais, capaz de desconstruir olhares,
concepcOes, falas e posturas racistas, preconceituosas e discriminatorias que, ha
séculos, colaboram para a marginalizacao das vozes e experiéncias negras.

Para tal, utilizaremos os dados gerados e coletados por meio do circulo
epistemoldgico e da investigagdo documental, garantindo que os conteddos
dialoguem com as realidades e necessidades presentes no cotidiano dos espacos
pré-escolares. O intercambio de saberes, ideias, sentimentos e vivéncias entre as
educadoras participantes deste estudo e a analise de seus planejamentos, somados
as orientacdes expressas pelo Projeto Politico-Pedagogico da unidade, serdo
fundamentais para problematizar e ressignificar as concepc¢oes e praticas docentes,
levando a desconstrucdo de padrdes e logicas etnocéntricas que, por sua vez,
acabam por afetar negativamente a construcdo das identidades de meninas e

meninos negros(as), a mencionar o mito da democracia racial.



199

O e-book “Tecendo identidades: a literatura africana e afro-brasileira na

construcdo de uma Educacao Infantil intercultural e decolonial” sera organizado em

secOes tematicas que articulem fundamentacdo tedrica, perspectivas docentes,

propostas pedagogicas, sugestdes de obras literarias e outros materiais midiaticos, a

fim de que os(as) professores(as) possam planejar e assegurar praticas educativas

ancoradas nos principios da interculturalidade e decolonialidade, tendo como base a

literatura africana e afro-brasileira. O material ndo correspondera a um manual a ser

seguido de maneira prescritiva, mas a um convite ao dialogo e a criagdo coletiva,

reconhecendo e valorizando historias, saberes e culturas das criancas e dos(as)

educadores(as) que compdem o dia a dia da Educacao Infantil.

Em relacdo as sec¢des que compordo o produto, elas sdo descritas a seguir:
Apresentacdo: breve texto introdutério que explicard a origem e 0s objetivos
do caderno, apresentando-o como produto educacional decorrente da
pesquisa de mestrado profissional denominada “Literatura africana e afro-
brasileira na Educacéo Infantil: possibilidades para a construcdo de préticas
interculturais e decoloniais”. Nela, serdo situados o publico-alvo
(professores(as) da Educacdo Infantil), a justificativa de sua producdo e o
compromisso com a promocao de praticas pedagdgicas interculturais,
decoloniais e antirracistas desde a primeira infancia.

Raizes que sustentam: fundamentos para uma pratica antirracista,
intercultural e decolonial: se¢do que abordara a fundamentacéo teérica da
investigagdo, incluindo conceitos centrais para o trabalho com as relacdes
étnico-raciais, como racismo estrutural (Almeida, 2018b), branquitude (Bento,
2002), identidades e infancias negras (Gomes, 2003; 2008; Gomes; Araujo,
2023), pertencimento e identificacdo étnico-racial na primeira infancia (Bento,
2012; Cavalleiro, 2010; Trinidad, 2011; Santos, 2025); educacéo antirracista
(Gomes, 2012; Bonfante, 2023; Veiga, 2023), interculturalidade (Oliveira;
Candau, 2010; Candau, 2012; Walsh, 2005) e decolonialidade (Walsh;
Rodrigues, 2021; Walsh, 2017; Quijano, 2007), bem como a literatura africana
e afro-brasileira e a representatividade de memorias, saberes e identidades
negras (Debus, 2007; 2018; Oliveira, 2021; Jovino, 2006; Gouvéa, 2005). Nao
obstante, serdo apresentados os documentos legais que determinam o
reconhecimento e a valorizacdo das historias e culturas africanas e afro-

brasileiras nas instituicbes educacionais.
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Entre olhares e praticas: a literatura africana e afro-brasileira na
perspectiva de educadoras e gestoras: sec¢do que reunira os dados
gerados a partir do circulo epistemolégico realizado com as gestoras e
educadoras, bem como da analise de seus planejamentos, contemplando as
concepcles das participantes acerca dos principios da interculturalidade, da
decolonialidade e da educacgdo antirracista. Também serdo abordadas suas
percepcdes sobre o processo de construcdo e pertencimento étnico-racial na
primeira infancia, e sobre a presenca da literatura africana e afro-brasileira na
Educacao Infantil, verificando-se sua relacdo com a formacéo identitaria, o
sentimento de pertencimento e a valorizagdo étnico-racial das criancas
pequenas. Além disso, serdo evidenciadas as barreiras, os desafios e as
possibilidades identificadas pelas docentes para o desenvolvimento de
praticas pedagogicas baseadas nessas obras. Ao reunir tais elementos, a
secdo funcionard como uma ponte entre a fundamentagdo tedrica e as
propostas praticas, revelando o que as educadoras e gestoras pensam,
sentem e vivenciam sobre a tematica, a partir de seus contextos de atuacao.

Cartografias da palavra: mapeando e (re)conhecendo a literatura
africana e afro-brasileira: secdo que contera reflexdes concernentes aos
critérios para selecdo de obras da literatura africana e afro-brasileira —
incluindo a autoria negra, a representatividade, a ancestralidade, a
diversidade tematica e o rompimento com esteredtipos. Envolvera a anélise
critica de titulos previamente mapeados durante a pesquisa, incluindo obras
citadas pelas professoras no circulo epistemolégico e em seus
planejamentos. Reconhecendo que parte das obras amplamente difundidas
na Educacao Infantii — como “Menina Bonita do Lac¢o de Fita” (Machado,
2011), “O cabelo de Lelé” (Belém, 2007) e “A cor de Coraline” (Rampazo,
2018) — ocupa um lugar consolidado no imaginério literario e educacional,
esta secdo propora uma mediacao critica e reflexiva desses titulos, de modo
a potencializar suas possibilidades pedagdgicas sem desconsiderar os limites
e problematicas que apresentam. Ademais, serdo discutidas a auséncia e a
invisibilidade das obras literarias africanas e afro-brasileiras na Educacéo
Infantil, além dos impactos dessa lacuna na construcdo da identidade étnico-

racial das criangas pequenas.
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Tecendo experiéncias: possibilidades de trabalho com as criancas
pequenas: secdo na qual serdo apresentadas sugestbes de atividades
inspiradas em obras literarias africanas e afro-brasileiras especificas,
evidenciando possibilidades de trabalho com as criancas pequenas que
articulem leitura, dialogo e criacdo. Cada obra selecionada sera
acompanhada de sugestdes de propostas pedagolgicas que valorizem o0s
aspectos estéticos, culturais e identitarios presentes na narrativa, buscando
fortalecer o sentimento de pertencimento e a valorizacdo das identidades
negras. As atividades incluirdo recontos, dramatizacdes, producdes textuais
coletivas (tendo o(a) professor(a) como escriba), producbes artisticas
(artesanato, artes plasticas, dancas e mausicas), experiéncias culinérias, e
brincadeiras e/ou brinquedos tradicionais africanos, sempre vinculadas aos
sentidos e valores retratados pelas obras. Também sera destacada a
importédncia de manter os artefatos culturais africanos e afro-brasileiros
conectados a seus contextos e significados de origem (Casella, 2021),
evitando a “apropriagao cultural”, definida por Rodney William (2019, p. 29)
como “‘um mecanismo de opressao por meio do qual um grupo dominante se
apodera de uma cultura inferiorizada, esvaziando de significados suas
producdes, costumes, tradicoes e demais elementos”. Do mesmo modo, sera
enfatizada a essencialidade de articular tais propostas ao planejamento
cotidiano, ndo se limitando as datas comemorativas.

Tecendo conexdes: o Mapa da Transversalidade: esta secdo tera por
objetivo apresentar caminhos para a integracdo da literatura africana e afro-
brasileira aos projetos ja existentes na Educacédo Infantil, fortalecendo sua
abordagem transversal e continua. Propora reflexbes e exemplos de
articulacdo entre obras literarias e temas recorrentes no cotidiano pedagogico
— como alimentacgédo, familia, afetividade e brincadeiras -, de modo a inspirar
educadores(as) a reconhecerem nas praticas cotidianas oportunidades de
valorizagéo das culturas e identidades negras. O “Mapa da Transversalidade”
busca, assim, contribuir para a efetivacdo de uma educacgao intercultural,
decolonial e antirracista, em consonancia com a Lei 10.639/03 (Brasil, 2003),
com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes
Etnico-Raciais — DCNERR (Brasil, 2004) e com o Curriculo da cidade:
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educacao antirracista: orientacdes pedagodgicas: povos afro-brasileiros (Séao
Paulo, 2022).

Referéncias e indicacbes: secdo na qual serdo feitas indicacOes
comentadas de livros (infantis e adultos), artigos, videos, podcasts e
autores(as) — incluindo homens e mulheres negros(as) —, que versem sobre
as trajetorias, lutas e identidades negras, bem como sobre a educacdo na e
para as relagbes étnico-raciais, com base em uma perspectiva antirracista,
intercultural e decolonial. Com isso, visa-se a ampliar o repertério docente,
oferecendo caminhos de aprofundamento continuo e garantindo que o0s
estudos e praticas ndo se encerrem com a leitura do e-book.

A partir desse material, tencionamos valorizar e potencializar os saberes,

experiéncias e perspectivas docentes, fortalecendo praticas pedagogicas que

promovam uma educacdo antirracista, intercultural e decolonial. Ao colocar a

literatura africana e afro-brasileira como preciosa oportunidade para a efetivagéao

dessa educacdo, pretendemos ndo apenas alargar o repertério de saberes,

concepcles e metodologias dos(as) educadores(as), mas também colaborar para o

processo de construcao identitaria positiva e emancipatoria das criancas peqguenas.

Assim, tendo em vista o provérbio africano “E preciso uma aldeia inteira para educar

uma crianga”, o caderno sera um convite a construgdo dessa “aldeia”. um espaco

coletivo de compromisso, escuta, afeto e acdo pedagdgica antirracista. Que

possamos, juntos(as), reconhecer e celebrar as herancas africanas e afro-

brasileiras, transformando a Educacdo Infantii em um territério de resisténcia,

representatividade e esperanca.
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9 ENCERRANDO FIOS, ABRINDO CAMINHOS: CONSIDERACOES
FINAIS

Ao longo desta investigacdo, muitos fios foram tecidos: vozes de professoras
e gestoras, experiéncias negras, narrativas literarias, concepcbes pedagogicas,
desafios e possibilidades. O objetivo geral foi compreender de que maneira o
trabalho com a literatura africana e afro-brasileira na Educacdo Infantil pode
contribuir para a implementacéo de praticas pedagdgicas interculturais e decoloniais,
a partir da perspectiva de professoras e gestoras, tendo em vista 0s processos de
valorizacao e identificagdo étnico-racial na infancia. Para tanto, analisamos o Projeto
Politico-Pedagdgico da instituicdo, uma amostra dos planejamentos das educadoras
e as discussdes produzidas no circulo epistemolégico, que permitiram entrelacar
diferentes olhares e experiéncias sobre a tematica. Durante todo o percurso,
destacamos a centralidade das criancas pequenas e das identidades negras como
eixo estruturante de uma educacdo que busca superar silenciamentos histéricos e
afirmar novas formas de existéncia e de pertencimento.

O estudo partiu da hipotese de que a literatura africana e afro-brasileira
constitui uma valiosa linguagem, por meio da qual podemos acessar, investigar,
reconhecer e valorizar histérias, culturas, saberes, crencas, valores e identidades
dos povos africanos e afrodescendentes, interagindo com tais elementos, a fim de
desconstruir imagens estereotipadas e inferiorizadas historicamente atribuidas a
esses grupos. Os resultados encontrados permitem confirmar tal hipétese. De fato,
guando intencionalmente selecionada e criticamente mediada, a literatura africana e
afro-brasileira mostra-se capaz de mobilizar sentidos, romper com estere6tipos, abrir
espaco para o reconhecimento das subjetividades negras e afirmar representacdes
positivas. Mais que isso, revela-se como linguagem estética e politica capaz de
guestionar a hegemonia eurocéntrica e ampliar o repertorio cultural e histérico das
criangas pequenas.

No entanto, essa constatacdo ndo pode ser lida de forma simplista; ela se
inscreve em um contexto atravessado pelas mazelas histéricas de mais de trés
séculos de escravizacdo do povo negro no Brasil. Tais marcas permanecem inscritas
nas estruturas sociais, politicas, econémicas e educacionais, traduzindo-se em
desigualdades materiais e simbodlicas que afetam diretamente os processos de

constituicdo das identidades negras. Invisibilizacdes, silenciamentos e estereotipos



204

ainda se fazem presentes no cotidiano das instituicbes educacionais, desde o0s
primeiros anos de vida, expressando 0 peso do racismo estrutural que insiste em
naturalizar a exclusdo e a marginalizacdo. Nesse cenario, a Educacdo Infantil se
apresenta como espago essencial para tensionar esses legados, uma vez que a
infancia é um periodo decisivo para a construcdo da autoestima, do pertencimento
étnico-racial e das formas de ver e habitar o mundo.

A analise do Projeto Politico-Pedagogico da unidade educacional investigada
e dos planejamentos das educadoras revelou avancos e limitagdes. De um lado, o
PPP contempla principios relacionados a inclusédo, a valorizacdo da diversidade e a
formacdo continuada dos(as) professores(as), prevendo até mesmo formacdes
especificas sobre préticas antirracistas. Esses aspectos evidenciam um alinhamento
com a Lei 10.639/03 (Brasil, 2003), com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais — DCNERR (Brasil, 2004) e com o Curriculo
da cidade: educacdo antirracista: orientagcdes pedagogicas: povos afro-brasileiros
(Séo Paulo, 2022), mostrando o esforgo politico-pedagdgico de incorporar a pauta
étnico-racial ao cotidiano da instituicdo. Em contrapartida, as metas ainda se
mostram insuficientes: a previsdo de apenas duas formacdes anuais € limitada
diante da complexidade e da urgéncia que a questdo exige. Ademais, observamos
gue o discurso do documento, embora coerente, nem sempre se traduz em préticas
efetivas no cotidiano pedagogico.

A andlise dos planejamentos docentes e das falas colhidas no circulo
epistemoldgico reforca essa percepcdo. Embora algumas educadoras reconhecam a
importancia da literatura africana e afro-brasileira, tendo relatado experiéncias
significativas, a maior parte dos planejamentos analisados ndo contempla essas
obras. Quando presentes, as narrativas literarias africanas e afro-brasileiras
aparecem em carater periférico, ora reduzidas a momentos de passatempo, ora
associadas a projetos tematicos pontuais ou datas comemorativas. Tal auséncia
sistematica atesta a persisténcia de praticas pedagodgicas que, embora de forma néo
intencional, colaboram para a manutencdo do mito da democracia racial, incluindo a
individualizagdo do racismo, a responsabilizacédo e a culpabilizagdo das vitimas, ao
nao problematizar suficientemente as desigualdades histéricas e nao prestigiar 0s
saberes, historias, costumes e culturas negras.

A compreensédo dos principios da interculturalidade e decolonialidade ainda

se mostra incipiente entre as educadoras, incluindo a coordenadora pedagogica,
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Fernanda. Seu discurso, ancorado no posicionamento de Dermeval Saviani
(HISTEDBR, 2024), restringe a decolonialidade a esfera cultural, desconsiderando
suas dimensdes politica, historica e estrutural. Ao refletirmos sobre a tensédo entre
descolonizacdo e decolonialidade trazida por Fernanda, a partir de Saviani,
compreendemos que a critica do autor ndo nega a relevancia da decolonialidade,
mas adverte sobre o risco de esvazia-la de seu carater politico e estrutural. Essa
adverténcia dialoga diretamente com o que emergiu no circulo epistemoldgico: a
tendéncia de algumas educadoras a compreenderem a decolonialidade e o
antirracismo como compromissos essencialmente morais ou individuais. Nesse
sentido, mais do que opor 0s conceitos, € preciso articula-los, reconhecendo que a
decolonialidade somente se concretiza quando vinculada a um projeto coletivo de
transformacdo social que questione as hierarquias raciais, econfbmicas e
epistémicas que penetram o campo educacional.

Esse panorama indica a urgéncia de assegurar espacos de reflexdo para e
com os(as) professores(as), capazes de aprimorar a visdo docente sobre a literatura
africana e afro-brasileira e seu potencial transformador frente as relac6es de poder
gue sustentam o racismo e 0 eurocentrismo dentro e fora das instituicbes de
Educacao Infantil.

Olhando para a formacédo inicial e continuada docente, a pesquisa aponta
para a necessidade de aprofundar os estudos tedricos sobre decolonialidade,
interculturalidade e educacdo antirracista juntos aos/as professores(as) e
gestores(as). Essas formacdes, que devem ser mais frequentes e sistematizadas,
articulando teoria e pratica docente, necessitam ampliar as percep¢des docentes
sobre a literatura, levando tais profissionais a entendé-la como linguagem estética,
politica e cultural, que contribui de forma significativa para a constituicdo identitaria
das criancas pequenas. Logo, cabe aos processos formativos incentivarem a
abordagem sistematica, transversal e continua da literatura africana e afro-brasileira,
oferecendo subsidios para que os(as) educadores(as) selecionem criteriosamente
obras com representacdes plurais e antirracistas. Nesse sentido, e ndo menos
importante, estd a urgéncia de desconstruir, junto aos/as docentes, visdes
naturalizadas acerca do racismo e da democracia racial, haja vista os seus impactos
e desdobramentos nas préaticas e discursos pedagdgicos.

Reafirma-se que a formacdo docente deve ser compreendida como um

processo permanente de (auto)reflexdo e compromisso ético-politico, no qual educar



206

implica também revisitar as proprias concepcdes, reconhecer privilégios e se engajar
na construcdo coletiva de uma educagdo verdadeiramente democratica e
antirracista.

Apesar dos limites, alguns achados revelam potenciais importantes.
Professoras como Juliana e Patricia destacaram a relevancia da literatura africana e
afro-brasileira para o fortalecimento da identidade e para a representatividade das
criangas negras. Seus posicionamentos evidenciam que, quando ha abertura para a
reflexdo critica, as docentes reconhecem a literatura como espacgo de resisténcia e
de valorizacéo da cultura negra. Nesse sentido, o circulo epistemolégico mostrou-se
um instrumento essencial para ampliar a percepcdo das educadoras e gestoras
sobre questdes relacionadas ao racismo, levando-as a revisitarem suas ideias e
atitudes, como evidencia a fala da diretora Vanessa ao relatar um caso de violéncia
policial contra um jovem negro, amigo de seu filho. Outrossim, professoras como
Juliana reconheceram a necessidade de incluir, de forma mais criteriosa e
constante, obras literarias africanas e afro-brasileiras em seus planejamentos,
configurando um ponto de partida para a ressignificacdo de suas concepgoes e
praticas pedagdgicas.

Posto isso, o produto educacional a ser desenvolvido — o caderno de apoio
pedagogico em formato de e-book “Tecendo identidades: a literatura africana e afro-
brasileira na constru¢cdo de uma Educacéo Infantil intercultural e decolonial” —
emerge como resposta pratica aos resultados obtidos por meio desta investigacao.
Mais do que um repositério de atividades, trata-se de um convite ao didlogo, a critica
e a ressignificacdo das praticas pedagodgicas. Reunindo reflexdes teoricas,
indicacdes de obras e sugestbes de propostas pedagdgicas, o material busca apoiar
professores e professoras da Educacéo Infantil na construcdo de experiéncias que
rompam com a logica eurocéntrica e valorizem as culturas negras como parte
constitutiva da formacdo das criancas pequenas, tendo como base a literatura
africana e afro-brasileira. O e-book, portanto, traduz a intencéo do presente trabalho
em colaborar efetivamente para a formacdo docente e para a ampliagdo das
possibilidades pedagdgicas em torno da educagdo antirracista, intercultural e
decolonial.

As contribuicdes deste estudo evidenciam a pertinéncia de planejar e garantir
uma Educacao Infantil pautada na interculturalidade e na decolonialidade, capaz de

enfrentar as assimetrias produzidas pelo processo colonizador no pais. Nesse Viés,
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a literatura africana e afro-brasileira, quando mediada de forma critica, transforma as
experiéncias das criancas e as praticas docentes, constituindo um consideravel
caminho de resisténcia cultural, reflexdo politica e afirmacgéo das identidades negras.
Ao mesmo tempo, os resultados reiteram a necessidade de politicas publicas de
formacao continuada que oferecam aos(as) educadores(as) saberes e recursos para
enfrentar o racismo estrutural e construir uma instituicdo educacional efetivamente
democratica, plural e comprometida com a valorizagdo da diversidade. Destarte,
conclui-se que essa literatura ndo deve ser compreendida como simples ferramenta,
mas como eixo estruturante de uma pedagogia antirracista, social e culturalmente
emancipatoria.

Seu potencial de desconstruir imagens historicamente marginalizadas e
estigmatizadas, a0 mesmo tempo que reconhece e valoriza as identidades, as
trajetérias e culturas negras, fomentando relacBes interculturais pautadas no
respeito e na equidade, prezando pelo rompimento de concepcdes, praticas e
padrdes coloniais, torna a literatura africana e afro-brasileira imprescindivel para a
construcdo de uma Educacao Infantil intercultural, decolonial e antirracista. Como
assevera Paulo Freire (1996, p. 25): “E na inconclus&o do ser, que se sabe como tal,
que se funda a educacéo como processo permanente”. E nesse movimento humilde,
dialégico e continuo que se inscreve a presente investigacdo, que ndo se encerra
em si mesma, mas abre caminhos para novas pesquisas, praticas e politicas
educacionais.

Ao arrematar os fios aqui tecidos, reconhece-se que o desafio de assegurar
uma educacéo antirracista, intercultural e decolonial permanece aberto e urgente. As
histérias, as memdrias e 0s saberes negros precisam ocupar centralidade nos
curriculos, nas percepcdes e nos trabalhos desenvolvidos nas e pelas instituicdes
educacionais desde a primeira infancia, ndo como exce¢do ou complemento, mas
como parte fundamental da formacdo de todas as criancas. Esse € um possivel
caminho para que as instituicbes educacionais deixem de ser espacgos de
reproducdo das desigualdades e se consolidem como territérios de emancipacao,

justica e esperanca.
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APENDICE A

Roteiro para circulo epistemoldgico — Professoras e gestoras

A fim de conduzir e estimular as discussdes concernentes a literatura africana
e afro-brasileira na Educacao Infantil, a pesquisadora utilizou o presente roteiro
previamente estabelecido que, por sua vez, contém perguntas, imagens, trechos de
livros, videos e citacbes de autores(as) relacionados a tematica, assim como
palavras-chave disparadoras importantes a orientacdo e potencializacdo das
interacOes e reflexdes, seguindo as seguintes categorias previamente estabelecidas
com base no referencial tedrico: percepcdes docentes sobre educacao intercultural,
decolonial e antirracista; a crianca pequena e a constru¢cdo do pensamento racial;
representacdo, identificacdo e pertencimento étnico-racial na literatura infantil;
concepcdes e praticas de docentes e gestoras sobre a literatura africana e afro-
brasileira na Educacdo Infantil e a formacéo identitaria das criancas pequenas; e
interculturalidade, decolonialidade e antirracismo na literatura infantil. Faz-se
necessario destacar que o roteiro sofreu alteracfes a partir da dindmica vivenciada
pelo grupo.

O encontro foi iniciado com a apresentacdo do tema e dos objetivos desta
investigacdo, seguida pelos esclarecimentos concernentes as questdes éticas de
protecdo e sigilo das identidades das professoras e gestoras participantes,
considerando as informacdes presentes no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) previamente lido e assinado pelas voluntarias.

Entdo, passamos para o0 momento de apresentacdo das docentes e gestoras,
abordando seu tempo de atuacdo na Educacado Infantil e, especificamente na pré-
escola, bem como o tempo de atuacdo na Rede Municipal de Educacédo de Sao
Paulo.

Haja vista a primeira categoria mencionada anteriormente, foi apresentada ao
grupo a tirinha abaixo, de Armandinho (2017), seguida pela pergunta apontada

abaixo da figura.
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Figura 24 - Tirinha “Conhecimentos Plurais”, de Armandinho (2017)
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Fonte: Beck (2017).

“O que a tirinha os(as) leva a pensar?”

“A tirinha faz mengéo a povos e culturas que néao tém voz. Por que elas nao
tém voz?”

Esse primeiro momento destinou-se a escuta e compreensao das percepcdes
iniciais das educadoras e gestoras acerca do conteudo da tirinha. Especificamente
sobre a realidade das instituicbes onde atuam e suas praticas pedagdgicas, foi
perguntado em seguida: “Nas escolas onde atuam, h& discussbes que versam sobre
o silenciamento de determinados povos e culturas?”; “Como vocés pensam que iSSo
poderia ser trabalhado? Deem exemplos de como vocés trabalham essas questées”;
“Que recomendacgbes dariam a outros(as) professores(as)?”.

Ainda sobre essa categoria, propds-se a seguinte reflexdo, baseada na
citacdo de Muniz Sodré (2007 apud Bento; Silveira, 2011, p. 28):

“Segundo Muniz Sodré (2007 apud Bento; Silveira, 2011, p. 28), a diversidade
€ mais do que variedade de aparéncias, é a existéncia de valores atribuidos a
determinadas aparéncias, gerando estigma, esteredtipo, preconceito e
discriminacdo, ou seja, pressupde julgamento de valor. O diverso, o diferente, é
definido a partir da comparacdo com o que é considerado ‘a referéncia”, “o
universal”, que, por ser ‘modelo”, se considera superior. Em suas praticas
pedagdgicas, como vocés trabalham a valorizacdo de diferentes culturas? Deem
exemplos”.

A pesquisadora seguiu convidando as participantes a pensar sobre o0s
significados das palavras-chave (conceitos): Educacao intercultural, decolonial e

antirracista.
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Posteriormente, prop6s-se uma discussao alicercada nas figuras abaixo, as

quais exibem alguns trechos do livro “Cor de Pele”, de Elisabete Cruz (2018):

Figura 25 - Livro "Cor de Pele", de Elisabete da Cruz (2018)

EMPRESTA PARA MIM O COR DE PELE?-
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b AH! TIVE QUE COLOCAR O MINGAU TAMBEM.
AFINAL, ELE FAZ PARTE DA FAMILIA.

Fonte: Cruz (2018).

Figura 26 - Livro "Cor de Pele", de Elisabete da Cruz (2018)
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Fonte: Cruz (2018).
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“O que vocés compreendem sobre o processo de formacgéo e pertencimento
étnico-racial pela crianca pequena? Vocés ja observaram situacdes de preconceito e
discriminag&o racial entre as criangas?”.

Deu-se continuidade a discussdo a partir da leitura da charge de Junido
(2017):

Figura 27 - Charge "Negros séo as maiores vitimas da violéncia", de Junido (2017)
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Fonte: Junido (2017).

“Yocés concordam com a charge de que negros(as) sdo as maiores vitimas
da violéncia? Por qué?”. Sobre o percurso de construcdo identitaria de negros(as) e
brancos(as) nesse contexto, foi perguntado: “E os processos de desenvolvimento da
identidade racial, ocorrem da mesma forma para brancos(as) e negros(as)?”.

Em relagéo a categoria “Representacgao, identificacdo e pertencimento étnico-
racial na literatura infantil”, foram propostas as perguntas: “Na pratica pedagogica
com as criancas pequenas, o trabalho com a literatura € uma acdo permanente.
Quais livros vocés tém oferecido/lido para as criancas? Como estes livros
representam a historia e cultura africana e afro-brasileira?” e “Quais critérios sao
utilizados na escolha desses livros?”.

Nesse sentido, focalizando a categoria “Concepgoes e praticas de docentes e
gestoras sobre a literatura africana e afro-brasileira na Educagédo Infantil e a
formacao identitaria das criangas pequenas”, a pesquisadora langcou a seguinte
pergunta, fundamentada no pensamento de Marta Regina Paulo da Silva e Cleia
Souza Santos (2020): “Apresentar as criancas narrativas de diferentes culturas,

incluindo as africanas, equivale a uma °‘[...] ferramenta de Iuta por um Brasil
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antirracista, visto que tal diversidade possibilita as criancas desenvolverem uma
consciéncia critica frente aos discursos que definem que ha uma raca/etnia superior
a tantas outras” (Silva; Santos, 2020, p. 665). Qual é a importancia da literatura
africana e afro-brasileira na Educacgéo Infantil?”.

A fim de aprofundar as discussoes, foi colocada a reflexdo: “Em sua opiniéo,
como essa literatura pode contribuir para a construcédo e valorizacdo étnico-racial
das criangas pequenas?”.

Enfocando especificamente a prética pedagogica das educadoras
participantes, a pesquisadora perguntou: “Vocés costumam abordar a literatura
africana e afro-brasileira com as criangas?”.

Caso alguma participante ndo trabalhasse esta literatura em suas praticas
pedagdgicas, a pesquisadora questionaria: “Por que essa literatura ndo vem sendo
abordada com as criangas? Quais sdo os desafios para sua realizaggo?’.

Haja vista o caso afirmativo, foi perguntado: “Quais livros relacionados a essa
tematica vocés costumam ler com as criangas?” e “Como e com qual frequéncia
vOCés vém apresentando essa literatura as criangas?’.

Por fim, com destaque para a ultima categoria, a saber “Interculturalidade,
decolonialidade e antirracismo na literatura infantil”, a investigadora exibiu trechos do
video “Abecedario de Educacédo e Interculturalidade com Vera Candau”, do canal
CINEAD LECAV (2017), no qual a professora e pesquisadora Vera Maria Ferréo
Candau traz definicdes e contextualizacbes de diversos conceitos relacionados a
area de educacdo, cultura e direitos humanos, dentre eles: Colonialidade,
Descolonizacdo e Decolonialidade, bem como Educacado Intercultural. O video
funcionou como disparador para que as educadoras e gestoras refletissem sobre o
significado e as possibilidades de uma educacgéo intercultural e decolonial. Apés
assistirem ao video, a investigadora perguntou: “De quais formas o trabalho com a
literatura africana e afro-brasileira pode contribuir para a constru¢cdo de praticas
pedagogicas interculturais, decoloniais e antirracistas na Educacgéo Infantil?”.

Faz-se necessario enfatizar a importancia do(a) pesquisador(a) que, em meio
ao circulo epistemoldgico, deve assumir o papel de moderador(a) a/ao qual cabe ter
clareza de expressao, além de ser sensivel, flexivel, estimulante e critico, a fim de
garantir um espaco acolhedor, seguro e dialdgico para a expressao e o debate entre
os(as) participantes (Romao et al., 2006).



