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RESUMO

Crianca negra — visibilidade e autonomia
Educacao étnico-racial na creche, aprendizagens e experiéncias compartilhadas em
area de vulnerabilidade social: a Cidade de Deus

A presente pesquisa qualitativa se propGe a estudar como as criangas negras, de 2
a 4 anos de idade, de uma creche publica em uma zona de vulnerabilidade social, na zona
oeste do Rio de Janeiro, se fizeram visiveis a partir do dialogo, alterando e construindo,
em conjunto com suas educadoras, propostas pedagdgicas em que sua autonomia e
protagonismo se fazem presentes no cotidiano da instituicdo. Para tanto, se buscou
compreender a histdria da instituicdo e a do lugar onde esta localizada, passando por
situacBes embleméticas de construcéo da cidadania da comunidade, das profissionais da
educacdo e das criancas. O entendimento das formas como o racismo opera na sociedade
brasileira, analisado através da perspectiva decolonial, nos levou a refletir sobre a
ocupacdo urbana de uma das maiores favelas da zona oeste do Rio de Janeiro e de como
0 colonialismo e o capitalismo produziram areas em que a violéncia, a desigualdade
social, o preconceito e a discriminacdo racial sdo fatores estruturantes das relacdes
sociais, educacionais, economicas e institucionais. No ano em que a Lei n°® 10.639/03
completa 20 anos, sdo elencadas e discutidas praticas pedagdgicas, desenvolvidas na
educacao infantil, em que os sujeitos, através da educacdo para relagdes étnico-raciais,
pretendem a construcdo de atitudes antirracistas.

Palavras-chave: Relagdes étnico-raciais; Autonomia; Visibilidade



ABSTRACT

Black child - visibility and autonomy
The ethnic-racial education in daycare, learning and shared experiences in an area
of social vulnerability: Cidade de Deus

This qualitative research aims to study how from 2 to 4 years old black children
in a public nursery school in an area of social vulnerability in the West Zone of Rio de
Janeiro have made themselves visible through dialog; by changing and building
pedagogical proposals together with their teachers, in which their autonomy and
protagonism are present in the daily life of the institution. In order to do this, we sought
to understand the history of institution and the place where it is located, going through
emblematic situations of building the citizenship of the community, the education
professionals and the children. Understanding the ways in which racism operates in
Brazilian society analyzed from a decolonial perspective, led us to reflect on the urban
occupation of one of the largest favelas in the West Zone of Rio de Janeiro and how
colonialism and capitalism have produced areas in which violence, social inequality
prejudice and racial discrimination are structuring factors in social, educational, economic
and institutional relations. In the year in which Law nr. 10.639/03 turns 20 years,
pedagogical practices developed in early childhood education are listed and discussed in
which the subjects, through education for ethnic-racial relations, aim to build anti-racist
attitudes.

Keywords: Ethnic-racial relations; Autonomy; Visibility
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Introducéao

A proposta desta dissertacao €, através de uma pesquisa qualitativa, com analises
discursivas, seguir os caminhos de uma perspectiva contracolonial, de modo a apresentar,
por meio de multiplos fatores, como as interagdes de criangas e, delas, com os adultos,
que asseguraram as criancas negras de uma creche municipal na Cidade de Deus, situada
na zona oeste do Rio de Janeiro (area de vulnerabilidade social), serem ou ndo visiveis
nas representacfes no espaco e protagonistas de suas aprendizagens.

Dois casos ocorridos na Creche Ayo! levaram a mudancas na postura da direcéo e
da equipe de educadoras. Estes casos, em diferentes periodos da institui¢do, levaram suas
profissionais a procurar compreender como as relacdes étnico-raciais se estruturaram e
quais fatores interferem na formacéo identitaria da crianca negra.

A hipotese, ou a questdo de pesquisa, é que a perspectiva decolonial levou a
entender os multiplos fatores que podem permitir, ou ndo, que criangas negras sejam
visiveis e protagonistas no seu espago.

A relevancia da pesquisa sera apresentar analises de situagdes, aparentemente
cotidianas, em um espaco educativo, que podem vir a contribuir com o fazer pedagogico
de muitos professores e diretores que, como esta pesquisadora, exercem seu oficio para
criangas, negras, em sua maioria. Os casos que serdo, aqui, apresentados e analisados
levam em consideracdo a racializagdo presente na rotina de criangcas bem peguenas em
seus relacionamentos com outras criangas e educadoras.

Considero que as criangas, em especial as negras, sofrem de inimeras formas de
apagamentos e invisibilidades nas creches e escolas. Suspeito que, em creches de criangas
bem pequenas, este processo de ndo escuta é reforcado pela auséncia da oralidade de que
algumas criancas bem pequenas ainda estdo em processo de construcdo de sua
comunicacdo e formas de expressar de suas necessidades, desejos e vontades.

A racializacdo aparece como um dado significativo no processo de construcéo das
relacbes entre as criangas e, delas, com os adultos nos espagos de educagédo infantil.

1 O nome da instituicao foi alterado para se manter o sigilo da instituicdo. A palavra Ayo vem do ioruba e
significa alegria. Foi escolhida em funcéo da dindmica das interac6es na educacéo infantil pautadas, quase
sempre, pela alegria.
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Autores como Santiago (2014) e autoras como Santos e Vasconcellos (2021) analisaram
questdes étnico-raciais, regulacdo de processos de hierarquizacdo social e de
desapropriacdo dos pertencimentos étnico-raciais, dentre outros temas caros a esta
andlise.

Esse apagamento e auséncia das criancas negras sao reforcados pelo preconceito
racial e etario ainda existente nas salas de educacéo infantil em pleno século XXI. Nossas
criangas negras padecem interseccionalmente, pois sofrem preconceitos por variadas
condicdes: pela sua idade, classe social, sua cor e género.

Os casos que serdo analisados, nesta dissertacdo, sdo situacdes nao intencionais
de reproducdo do cenario das escolas de Ensino Fundamental, muito distantes da
especificidade da educacgéo infantil, o apagamento da produgéo das criancas, a auséncia
da participacdo infantil nos espacos e midias e as dificuldades da direcdo escolar com a
equipe e a comunidade.

Nos primeiros anos, pude observar que, na Creche Ayo, se podia notar a falta de
producdes das criancgas, de suas vozes e de sua imagem. As paredes retratavam, em seus
murais, apenas as a¢des das educadoras; as vozes das criangas ndo eram ouvidas. Imagens
de pessoas de pele clara eram expostas em quase todos 0s ambientes; brinquedos e objetos
que permitissem as criangas se espelharem e se reconhecer nos brinquedos ndo eram
adquiridos. As questdes étnico-raciais ndo eram consideradas relevantes durante as
aquisicdes dos objetos; os brinquedos ndo garantiam que as criangas negras se vissem
retratadas, sentindo-se pertencentes aos espacos que ocupavam, percebendo sua
representatividade.

As formas de escuta das criangas eram desorganizadas e s6 atendiam a respostas
prontamente esperadas pelas educadoras. A construcdo da linguagem ndo era uma
preocupagao, assim como sua formagao identitéria, pois o tema “crianga negra” nao era
tdo importante. Havia um ndmero significativo de criangas negras, mas as propostas
pedagogicas ndo consideravam (1) os processos histéricos de formacdo (2) da matriz
colonial de Poder,? (3) do racismo e (4) da estrutura do poder capitalista.

Durante a matricula das criancas, podia-se observar como as tentativas de

pertencimento, a branquitude e a estrutura de Poder da matriz colonial atuavam nas

2 Ao optar pela grafia da palavra “poder” em maiuscula, é para destacar/indicar suas diversas faces, nuances
e/ou significados: ndo se trata de um poder em especifico, mas sim, um poder amplo, vasto, ou seja, varios
poderes numa s signo.
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familias, em especial, quando tinham que revelar a cor da pele de suas criangas. Maes e
pais, de pele preta, declaravam suas criangas como brancas.

Com esta pesquisa, proponho-me a investigar como as criangas adquirem a
linguagem, constroem suas identidades a partir de concepcdes africanas e afrodiasporicas
de ser e estar no mundo e como a implementacdo da Lei n® 10.639/2003 (BRASIL, 2003)
pode interferir, positivamente, na garantia da diversidade em unidades de Educacao
Infantil, em especial, aquelas situadas em uma zona de vulnerabilidade social.

Os caminhos que me levaram ao local e a instituicdo onde aconteceram as
situacOes, objetos de estudo desta pesquisa, serdo apresentados no Capitulo 1, assim como
a fundamentacdo tedrica usada para analises.

Como mencionado acima, a fundamentacdo metodoldgica, sob a qual esta
pesquisa foi realizada, encontra-se descrita no Capitulo 1. Abordo, entre outras questdes,
como a pesquisa qualitativa mostrou a forma mais apropriada de producdo dos
instrumentos de analise para relatos multifacetados das experiéncias descritas. Os dois
casos relatados, sob o prisma da pesquisa qualitativa, levaram a construcdo de
conhecimentos sobre os modos como a estrutura racista, sexista e a desigualdade social
operam, materializando e reproduzindo as relacbes de Poder e de opressdo no espaco
educativo, e refletem sobre as saidas encontradas pela instituicdo para garantir a
visibilidade e autonomia das criancas.

No Capitulo 2, relato como cheguei a instituicdo e o cenario que encontrei naquele
periodo. Situo 0 momento histérico em que a creche se constituiu, a partir das lutas dos
movimentos sociais da década de 1980, e o percurso trilhado que tornaram a creche
comunitiria uma unidade publica da Rede Municipal de Ensino legalizada. Na
comunidade, percebi situacfes de racializacdo diante das quais a visdo de raca, como
categoria bioldgica, ainda ndo conseguiu ser desfeita do inconsciente da populacdo ap6s
séculos de escraviddo negra. O racismo se perpetuou na sociedade atraves da ideologia,
da economia, da politica, do direito e, consequentemente, do sistema educacional, este
que espelha e reproduz as marcas da desigualdade social.

A desigualdade social é uma das marcas da sociedade brasileira, construida no
seio da Modernidade. Esse abismo, entre as classes sociais, produz experiéncias
subjetivas que, aliadas ao racismo, interferem na formacéo do individuo. A pobreza e o
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preconceito racial atuam duplamente nas condi¢Ges de acesso a servigos publicos que
deveriam ser direito de todos: salde, educacao, transporte, justica, entre outros.

No Capitulo 3, sdo descritas as formas como ocorreram a constitui¢do do territorio
da Cidade de Deus: como a primeira intencdo da criacdo de um bairro para a classe
trabalhadora se transformou em local de vulnerabilidade social. O conhecimento da raiz
historica do local serve de subsidios para analise dos casos que aconteceram em uma
creche na comunidade.

O estudo analitico dos conceitos de raca, etnia, racismo, preconceito e
discriminacao racial, presentes no Capitulo 3, serdo analisados atraves da lente dos
estudos decoloniais de Anibal Quijano, Kabengele Munanga, Stuart Hall, Silvio de
Almeida, entre outros e outras que me permitiram notar e perceber como esses conceitos,
sobretudo, de raca como categoria bioldgica ainda é senso comum e leva ao alijamento
de pessoas no mar sem fim das desigualdades e injusticas sociais brasileiras, como se
pode notar na Cidade de Deus e em inimeras favelas brasileiras. Visto desta perspectiva,
raca funciona como um forte elemento produtor do racismo, levando ao preconceito racial
e, consequentemente, a discriminacao.

No Capitulo 4 desta pesquisa, serdo descritos alguns caminhos percorridos no
campo das relagdes étnico-raciais em uma creche que atende criangcas bem pequenas, na
faixa etaria de 2 a 4 anos, em uma area de vulnerabilidade social, como a Cidade de Deus.
A partir dos relatos dos casos, buscarei, atraves dos estudos de autores, como Nilma Lino
Gomes, investigar como a “pedagogia das auséncias” (GOMES, 2017) interfere na
relacdo entre as criangas e a institui¢ao e analisar os trajetos por meio dos quais a estrutura
de Poder reproduziu e produziu invisibilidade das criangas e de que forma a instituicdo
reagiu a essas situacdes diante da Lei 10.369/03 (BRASIL, 2003), chegando a “pedagogia
das emergéncias”.

Serdo descritos dois episodios que aconteceram no periodo de 2008 a 2019,
quando atuava nesse espaco, exercendo funcdo de professora regente articuladora, de
2006 a 2008; de diretora-adjunta, de 2009 a agosto de 2011; e de diretora-geral (cargo em
comissdo de Diretor 1V), de setembro de 2011 até o presente. Nos episodios, as crian¢as
demonstraram de que forma estavam percebendo o ambiente institucional e familiar. Em
seus didlogos, entre si e com as educadoras, podemos observar de que maneira constroem

sua identidade e demonstram que, se houver tempo e espaco, crian¢as bem pequenas tém



18

condicbes de protagonizar e tornar-se visiveis positivamente a sociedade,
independentemente da cor de sua pele, de sua classe social, do seu género, da sua religidao
ou cultura.

Finalmente, no Capitulo 5, relato como a minha histdria, semelhante a de muitas
alunas e professoras negras, levou-me ao mestrado e a ter a necessidade de interpretar e
estudar a realidade, utilizando-me da “escrevivéncia” (EVARISTO, 2020) e da pesquisa
bibliogréafica. Descrevo vivéncias como aluna da rede de educacdo publica e como
cheguei ao cargo de gestora de uma unidade da mesma rede. Identifico o que me levou a
buscar a educagdo antirracista e popular e de que forma a “heteroidentificagao” como
negra me fez ter uma dimensdo em que as relacdes étnico-raciais se encontram em
destague na Unidade em que administro. Através de analises, proponho a
problematizacdo da auséncia de educagdo etnico-racial, discutindo, na formagdo dos
professores, 0 que leva a dificuldades em trabalhar na favela, com a maioria das criancas
negras, sem ter letramento étnico-racial.

Apresento as situacdes que o gestor enfrenta em uma area conflagrada e seu
compromisso e responsabilidade em manter o funcionamento — e a qualidade do
atendimento — frente as criancas que encontram, na creche, um lugar de seguranca.
Demonstro as formas de compreensdo dessa complexa realidade e, por fim, chego ao
capitulo final, com a conclusdo acerca de como as criancas negras conquistaram a
autonomia e visibilidade na creche.

Como citado, um importante fator na pesquisa é o territério onde acontece: a
Cidade de Deus. Este bairro, exposto como violento ao ser estigmatizado, foi apresentado
ao mundo através de um filme de repercussao internacional. Dados do censo apontam que
a grande maioria dos moradores e moradoras da Cidade de Deus se autodeclaram negros
e pardos.

Nesta pesquisa, busco analisar situagdes em que a formacgéo das educadoras pode
ou ndo reproduzir o sistema social. O primeiro relato conta a historia de Pepita (nome
ficticio): uma menina negra que cobra, das educadoras, sua foto em meio a dos seus
coleguinhas.

Por meio desta pesquisa, didlogo com questdes de pessoas como eu e Pepita:
meninas negras, em escolas publicas, onde nunca foi garantido espaco para discussées

racistas. Questdes, objetos de pesquisa, que precisam ser discutidas através da experiéncia
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de quem ocupa seu lugar de fala. Ocupar o lugar do negro era ser subalternizada, assim
como ser tao invisibilizada e atribuir, a outros, o lugar de protagonismo; era naturalizado.
Ao descrever estes fatos, trago, para o centro da discussao, o didlogo entre as narrativas
de alunas e professoras que podem vir a contribuir com outras tantas historias de meninas
negras nas inumeras salas de aula. Conversar em circularidade, onde aprendem e ensinam,
onde a relacdo professora-aluna é feita sob o principio da troca e da equidade.

A fala de Pepita inicia, na instituicdo, a analise dos contetdos oferecidos as
criancas e a avaliacdo dos pressupostos politicos que estruturam as questdes étnico-raciais
que, até entdo, eram encaradas como menos relevantes pela comunidade. A questéo,
trazida pela crianca, representa, em si, 0 inicio de um processo de escuta que leva as
criangas a uma categoria de representatividade visivel a todos: a de sujeito que fala e
produz pensamentos relevantes. A consideragéo, ou seja, 0 processo de escuta da crianga
garante, a partir dessa fala, a possibilidade de as criancas serem protagonistas da
pedagogia das auséncias a pedagogia das emergéncias. Neste processo dialdgico, toda a
creche aprendeu com as criangas. Comegavamos a percorrer 0s inimeros caminhos no
processo de escuta, de garantia da visibilidade e do protagonismo de criancas e de pessoas
negras que antes, ausentes na instituicdo, agora, teriam lugar de destaque.

A direcdo da creche e eu, enquanto Unicas professoras com formacao na area de
educacéo, logo notamos que seria um desafio trabalhar as questdes com as educadoras
(todas mulheres, na época), pois a falta de escolaridade e de conhecimento sobre o tema
dificultaria as discussdes, aliada ao fato de que, embora todas as educadoras fossem
negras ou pardas, poucas se identificavam como tal e tentavam embranquecer-se, alisando
os cabelos, consumindo produtos voltados ao publico de pele clara, assistindo apenas
programas nos quais ou ndo havia pessoas negras ou estas eram subalternizadas. O
processo de formacdo identitaria das criancas, a partir de uma perspectiva
afrorreferenciada, foi também a valorizacdo das pessoas negras e a mudancga de percepcao
das formas de ser negro.

Mesmo diante de tantas questdes, a pergunta da crianca conseguiu mobilizar a
equipe e a direcdo se pds a pensar nos problemas e nas estratégias.

Abordo questbes de pessoas como eu e Pepita e as muitas meninas, negras, em
escolas publicas, onde nunca foi garantido espaco para discussdes étnico-raciais. Ocupar
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o lugar do negro era subalternizado, assim como ser tdo invisibilizado e atribuir, a outros,
o lugar de protagonismo era naturalizado.

A gestdo da Creche Ayo resolve desenvolver um projeto que atenda essas
questdes. Se até, entdo, a preocupacao da direcdo era de que, em todos os projetos, fossem
desenvolvidas questdes relacionadas a educacdo étnico-racial, nesse momento, €
elaborado um projeto especifico para tratar a negritude das criancas, educadoras e
comunidade; surge o Projeto “Pérolas Negras, visdes da infancia sobre o universo negro
feminino”.

Dessa maneira, como gestora de Unidade Publica de Ensino, em uma zona
conflagrada de vulnerabilidade social, assumo a opc¢éo de olhar e ver o vasto mundo a
minha frente através das inUmeras expressdes da cultura, da tecnologia e da ciéncia da
sobrevivéncia desenvolvidas na favela.

Essa procura da autonomia e de tornar as criancas negras o centro do fazer
educativo, trazendo suas historias e producdes, com respeito as suas ancestralidades, e ao
fato de vivermos ainda numa sociedade notadamente racista e em espacgos escolares
racializados, é o foco desta investigacdo, que ird revelar como eu, gestora, mulher negra,
identifiquei situacdes vividas em meu periodo de infancia que, infelizmente, ainda se
estruturam no atual sistema educacional, sobretudo, na Formagdo dos Professores. As
dificuldades dos professores com o tema “relagdes étnico-raciais” demonstram problemas
na formacdo de maneira contundente e o quanto ainda € preciso avancar nos estudos da
area.

As vivéncias compartilhadas e a forma de ver a crianga, bem como de entender
suas subjetividades, suas infancias e a relagdo com a comunidade, precisavam estar em
consonancia com o Projeto Politico Pedagogico (PPP) para que ndo sofresse ameacas
externas e se perdesse o processo de construcdo coletiva. Foi preciso convocar a
comunidade e reformular totalmente o PPP para que este pudesse ter a participacdo de
muitas vozes e, principalmente, demonstrasse objetivamente o querer da comunidade e o
desejo das educadoras e, efetivamente, a participacdo das criangas.

Varias histdrias foram vividas nesse percurso. E muito se observa que a Creche
Ayo levou @ mudanca, familiar e pessoal, de funcionarios, criangas e suas familias. Esses
relatos constam, nesta dissertagdo, como uma forma de atestar o fortalecimento

comunitario como fator exponencial da virada no processo de desigualdade. Dar fim ao
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abismo social ndo é uma tarefa que a creche se proponha a alcancar, mas, através dos
relatos, observa-se a importancia dada a instituicdo como referéncia no tocante a educacao
étnico-racial dessas pessoas.

A transformacéo visual e da comunidade do entorno serd abordada com fotos que
mostram como as criangas veem o lugar onde vivem e quais expectativas de modificacao
esperam alcancar, assim como suas familias.

E nesse cenario, é preciso que eu me coloque como gestora, como mulher, como
negra. As dificuldades inerentes a dicotomia entre a vida e a morte, entre a educacédo e a
miséria, entre garantir um prato de comida a uma crianga ou arriscar vidas em meio a um
confronto entre traficantes e policiais, em mais um dia de operacao policial, sdo algumas
das situacOes apresentadas.

A nossa forma de ser e estar no mundo enquanto educadora e mulher é, sobretudo,
um ato de resisténcia e acdo. Esta existéncia, francamente marcada pelos preconceitos de
cor, de classe social e de género, nos faz endurecer e, por vezes, perder suscetibilidades
do cotidiano. O olhar para as instancias macro do fazer administrativo, para as rotinas de
cuidados, pode, por vezes, pesar mais do que o olhar pedagdgico e sobre os movimentos
interativos e educacionais das criancas. Na preocupacao com a alimentacdo (porque ha
criancgas que ndo tém o que comer em casa) e a higiene (porque varios tém problemas de
salde ligados a falta de higiene), as questdes pedagdgicas, que extrapolam os saberes da
instancia dos cuidados, se constituiram sempre uma ansia de querer o melhor para nossos
pequenos e pequenas.

A busca por uma educacédo de qualidade e exceléncia se constitui em uma procura
incessante do meu querer como profissional. Estar atenta as nuances do cotidiano escolar,
suspeitando constantemente do comum, do rotineiro, € um percurso que sigo, pois noto
que minha educacdo poderia ter sido diferente se detalhes ligados as relacGes
estabelecidas, pautadas pelo racismo e pela discriminacdo de género e de classe social,
ndo tivessem marcas tdo profundas a minha propria historia.

Como professora da rede publica, conscientizei-me, rapidamente, da enorme
responsabilidade pelas criancas (espelhos de mim mesma) a minha frente e a primeira
acdo que fiz foi exatamente a de colocé-las ao meu lado. Processo dificil, pois as direcGes,
as familias e os alunos sentiam estranhamentos diversos pelas minhas atitudes

profissionais. Questbes quanto a disciplina e a aprendizagem eram levantadas e
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respondidas por préaticas sociais que buscavam agregar e mostrar que, além de professora,
também sou um ser inacabado, em construcao de aprendizagens.

Eu dialogava com os alunos e familias; procurava, junto as formas de ajudar,
melhorar as nossas aulas e aprendizagem; participava de alguns eventos familiares; ia a
casa de quem a familia era ausente na escola; promovia torneios de futebol e jogos, a
gosto das criancas; levava as criancas a passeios; organizava comemoracoes diversas;
almogava junto, valorizando este momento de troca com afeto.

As criangas sempre me tocaram fisicamente. Meu corpo de educadora esteve

disponivel ao togue, ao abraco, ao beijo, a ser o colo que acolhe.
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1. Por que precisei fazer mestrado: fundamentagdo metodoldgica

[...] Observar o mundo é de grande valia, mas 0 meu mundo primeiro era tdo
comedido, tdo pouco o meu universo, que tive de aprender a olhar o0 mundo
pela profundidade e ndo pela extensdo. E profundidade me trazia e traz o
concreto, a vida com as suas mortes, a realidade confrontando o sonho; “os
sonhos moldados a ferro e a fogo” (EVARISTO, 2020).

Neste capitulo, descrevo os caminhos e objetivos que me levaram a optar por uma
pesquisa qualitativa. As questdes relacionadas aos métodos cientificos a serem utilizados
na area das ciéncias humanas tém garantido a leitura de realidades, por vezes tdo
complexas, que apenas interpreta-las pelo viés do método cientifico tradicional néo iria
traduzir as nuances de que trata esta pesquisa, tampouco a complexa trama das relagdes
étnico-raciais vividas no cotidiano educacional durante a constru¢do de uma creche
publica, através da luta pelos direitos da cidadania. De forma que me proponho a explicar
e justificar os motivos da op¢do por uma pesquisa qualitativa e as op¢des metodoldgicas
escolhidas.

A proposta de fazer, desta dissertacdo, uma pesquisa qualitativa parte das
possibilidades criadas pela concepcéo de Escrevivéncia,3 trazidas por Conceicéo Evaristo
(2020), de propor uma imersao reflexiva nas reflexdes de racismo e Poder entre criangas
e educadores e entre a instituicdo educacional e a comunidade que a cerca. Essa
perspectiva nos proporcionou um dialogo horizontal entre os saberes e os atores da
creche: criancas, educadoras e comunidade. E uma escrita representativa, que relata a
transformacéo de uma instituicdo. Segundo Evaristo (2022 apud HERMINIO, 2022, ndo
paginado): “A escrevivéncia ndo ¢ a escrita de si, porque esta se esgota no proprio sujeito.
Ela carrega a vivéncia da coletividade. Ela traz a forca motriz de mulheres negras
escravizadas que nos antecederam”.

O objetivo desta dissertacdo é buscar descrever como a educacdo das relacGes
étnico-raciais acontece em uma creche publica, em uma area de vulnerabilidade social, a

partir da analise do relato de dois casos, nos quais as criangas negras dialogam com

3 Escrevivéncia: termo concebido pela escritora Concei¢do Evaristo. A autora junta as palavras “escrever”
e “vivéncia” para criar uma intersecgdo entre as experiéncias vivenciadas e a produgfo escrita, além de
apresentar uma perspectiva contracolonial, que garante a expressdo de todos os silenciados pela estrutura
de Poder do colonialismo e capitalismo. O uso da oralidade leva o leitor a aproximar-se do autor, chegando
a reconhecer-se através das obras, tanto no plano individual como no coletivo.
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adultos e questionam aspectos do cotidiano. Nesses casos, 0 racismo nas estruturas sociais
e a racializacdo, presentes no discurso das criancas desde bem pequenas, chamaram a
atencdo da equipe pedagdgica que alterou o PPP, propondo formas antirracistas de fazer
as criangas se tornarem visiveis e protagonistas na instituicdo e na comunidade. Essa
relacdo intensa entre as pessoas justifica a escolha por uma pesquisa qualitativa, como
explica Chizzotti (2003):

O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que
constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados
visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma atencao sensivel e, apds
este tirocinio, o autor interpreta e traduz em um texto, zelosamente escrito, com
perspicacia e competéncia cientificas, os significados patentes ou ocultos do
seu objeto de pesquisa (CHIZZOTTI, 2003, p. 221).

A escolha do objeto de estudo desta pesquisa ndo é aleatoria: revela uma opcao
politica pela educacédo popular de uma professora-gestora negra, que procura desvendar,
no sistema educacional, as escaras de reproducdo do racismo e sexismo que mantém as
criancas negras em lugar de apagamentos e auséncias. Além disso, garante um sistema
politico, social e capitalista, que cria ou alimenta a criacdo de geracGes de educadores
negros — ou ndo — meros reprodutores do ordenamento social imposto pela matriz colonial
de Poder.

Realizar esta pesquisa € uma procura do entendimento e do reconhecimento dos
valores e conceitos coletivos afrorreferenciados que constituem as historias das pessoas
e da instituicdo que foram negados e que, agora em diante, podem ser visitados através
de uma metodologia que compreende o entendimento dos conceitos de Escrevivéncia,
trazido por Conceicgéo Evaristo, e da determinacdo das Leis n° 10.639/03 (BRASIL, 2003)
e 11.645/08 (BRASIL, 2008).

Na creche, algumas criancas chegam sem fazer uso da linguagem oral; sua
comunicacgdo depende fundamentalmente do espaco e tempo criados pelos educadores
para que seus corpos e pensamentos possam fluir e serem interpretados. Para favorecer a
expressao da crianca, utilizamos diversas linguagens, entre elas, a fotografia.

O uso de uma linguagem nao verbal, a fotografia, como forma de expressdo do
pensamento da crianga ¢, aqui, lido como “(foto)escre(vivéncias)” (BISPO, 2016), ou
seja, como uma producéo que revela a vivéncia das criangas, individual e coletivamente;
experiéncias que poderiam ficar silenciadas em funcdo do nao uso da oralidade e/ou da

escrita. O reconhecimento dessa producdo infantil, como expressdo da percepc¢éo, da
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analise, do olhar artistico da realidade em seu entorno, garante ao observador uma visdo
inédita e privilegiada do olhar e pensamento da crianca e de seus colegas. As criangas, na
fase da educacdo infantil, foram sistematicamente silenciadas nos espacos educacionais
brasileiros. Esta pesquisa se propde a apresentar caminhos trilhados, onde esta norma foi
subvertida; esmiuca situacfes em que as criancas educam e ensinam suas professoras e
onde saber é compartilhado, rompendo relac@es de subalternidade.

As metodologias de analise dos fatos relatados levardo em consideracdo a
producdo coletiva e o reconhecimento das histdrias negligenciadas na educacdao, como
nos explica Machado (2019), na citacdo abaixo:

Assim, essas metodologias sdo pautadas desde as histérias que nos foram
negadas nas escolas e universidades, perpassadas pela oralidade, pela
memdria, pelos valores que delineiam o cotidiano da popula¢do negra

diaspdrica que forma o Brasil, perpassadas por corpos negados e cheios de
poténcia e resisténcia (MACHADO, 2019, p. 02).

De que maneira me proponho a refletir sobre o contexto em que esta pesquisa é
produzida? Na forma que essa comunidade produz afetagdes nas criangas, nas educadoras
e na propria comunidade, assim como a Formacao dos Professores e a vontade comum
em proporcionar experiéncias e aprendizagens significativas para as criancas. E
fundamental que seja entendido que, ao realizar esta pesquisa, empenhei-me a estudar,
entender, respeitar e valorizar as historias das pessoas que trabalharam pela constituicdo
e manutencao da instituicdo. A elas, devo muito, pois suas histérias me ensinaram que
nenhum conhecimento é produzido fora do contexto sociopolitico e histdrico. E através
do (re)conhecimento das histdrias dos grupos sociais, ndo somente as descritas pela midia
(que, na maioria das vezes, estigmatizam, rotulam e reforcam os preconceitos) sobre as
zonas mais pobres da cidade, mas as verdadeiras histdrias relatadas pelas pessoas comuns,
que realmente vivem e constituem a realidade do local, que me permitiram realizar esta
dissertacdo. Dessa maneira que busquei, no conhecimento da histdria deste lugar e das
relacbes sociais, econdmicas e politicas estabelecidas, alid-las ao conhecimento
cientifico.

Santos (2009) afirma que toda experiencia social produz conhecimento. Ao
fazé-lo, pressupde uma ou varias epistemologias. Por epistemologia entendem-
se toda nocdo ou ideia, refletida ou néo, sobre as condi¢bes do que conta como
conhecimentos valido. E é por via do conhecimento valido que uma dada

experiencia social se torna intencional ou inteligivel. De acordo com o autor,
ndo existe conhecimento sem préticas e atores sociais. € COmo umas e outros
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ndo existem sendo no interior das relagdes sociais, diferentes tipos de ralacdes
sociais podem dar origem a diferentes tipos de epistemologia (GOMES, 2017,
p. 28).
Apresentarel, aqui, relatos de situagc6es vividas por mim e reescritas especialmente
para esta dissertacdo. Alguns elementos puderam ser despercebidos e, depois, voltaram a
lembranga para serem analisados: ideias, impressdes, sentimentos e apontamentos. Contei
também com a colaboracao das educadoras da época, que me auxiliaram a relembrar os
fatos para transcrevé-los. A escrita destes relatos (processos de escrevivéncia) €, em si,
um dado a ser considerado no que concerne & modificacdo na formagao das professoras:
em 2023, todas tém formacdo na area de educacdo infantil. Gomes (2017) nos explica,
abaixo, esses movimentos que serdo investigados, por meio dos casos, no decorrer de dez
anos (2008 a 2018). As producbes das educadoras passaram a ser respeitadas e
valorizadas como parte fundamental do processo de construgdo do PPP. Ou seja,
compreendemos que:
A educacdo ndo é um campo fixo e nem somente conservadora. Ao longo dos
tempos é possivel observar como o campo educacional se configura como um
espaco-tempo inquieto, que é ao mesmo tempo indagador e indagado pelos
coletivos sociais diversos. Enquanto espacos de formacdo humana e pelo qual
passam as mais diferentes geragdes, credos e religides, é possivel refletir que
tanto os processos institucionais de educacdo (escolas de educagdo bésica e
universidades) quanto as experiéncias de educagdo popular, social, de jovens
e adultos, diferenciada e antirracista, construidas no cotidiano e nos processos

de lutas sociais, sao repletos, ao mesmo tempo, de um dinamismo incrivel e de
uma tensdo conservadora (GOMES, 2017, p. 25).

Os papéis da professora e da gestora precisam ser postos sob analise no tocante a
criacdo de espacos democraticos na escola como um todo. As muitas vozes, em especial
da crianca, carecem ter espaco e escuta atenta em instituicdes que se intencionam
democréticas. Sendo a gestora ligada a todas as atribuigdes e compromissos inerentes a
um cargo de confianca na esfera governamental, ha que se permitir o autoquestionamento,
ndo se contaminar pela politica de governo e assegurar a constituicdo de processos
mantenedores das politicas de Estado presentes nas Leis 10.639/03 (BRASIL, 2003) e
11.645/08 (BRASIL, 2008), que alteraram a Lei n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996), a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB). Cabe pontuar que o gestor (e as professoras) ndo deve ter a
pretensdo de ser a causa ou a solugéo de todos ou quaisquer problemas educacionais, mas,
sim, ser compreendido como um ser em construcdo, inacabado, como todos os demais,

imerso em suas duvidas e que busca seu proprio crescimento. Nas palavras de Freire
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(20214, p. 95-96): “O educador ja ndo ¢ o que apenas educa, mas o que, enquanto educa,
¢ educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa”. As
colocagdes acima reforcam a opgdo por metodologias de pesquisa, de cunho qualitativo,
pois esta perspectiva metodoldgica me permitiu, enquanto pesquisadora, ser integrante do
processo investigativo, envolvendo praticas como educadora na creche e mesclando
experiéncias e conteudo bibliogréafico, relacionando teoria e pratica.
Os questionamentos levantados abaixo revelam algumas das questdes rotineiras,
na intencdo de construcdo de uma gestdo democréatica que deve o gestor promover:
Que lugar concederemos as ilusfes que fazem ser entre nds as desigualdades?
Com que afinco e dedicacdo buscaremos suas raizes para melhor extirpa-las?
Com que humildade e persisténcia voltaremos a tentar surpreender em nos as
sementes do egoismo, da vaidade, da méa sensibilidade que nos impedem de
denunciar as injusticas? Quanto tempo e engenho concederemos enfim a
construcdo de um espaco que, para ser democratico, devera necessariamente

consistir em intencdo, em afeto e em razdo de valorizagdo da existéncia
comum? (VALLE, 2019, p. 12).

As questdes que permeiam esta investigacdo envolvem a qualidade do ensino, a
formacdo dos educadores e a construcdo de identidades antirracistas a procura de
caminhos escolhidos pela instituigdo nas formas como o gestor e o professor puderam e
podem garantir a autonomia, a emancipagdo e a visibilidade da crianca negra bem
pequena em nossas creches e pré-escolas. Acredito que a qualidade do ensino passa pela
seguinte afirmacdo explicita nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana
(BRASIL, 2004):

Precisa, o Brasil, pais multi-ético e pluricultural, de organizacGes escolares em
que todos se vejam incluidos, em que lhes seja garantido o direito de aprender
e de ampliar conhecimentos, sem ser obrigados a negar a si mesmaos, ao grupo
ético/racial a que pertencem e a adotar costumes, ideias e comportamentos que
Ihes sdo adversos. E estes, certamente, serdo indicadores da qualidade da

educacgdo que estard sendo oferecida pelos estabelecimentos de ensino de
diferentes niveis (BRASIL, 2004, p. 503).

Um dos objetivos desta pesquisa sera refletir como, nos dois episodios relatados,
as interacdes de criancas bem pequenas e, delas, com os adultos, levaram a instituicéo a
repensar seus referenciais tedricos, suas praticas pedagdgicas e relacionamentos
interpessoais a partir da percep¢do de que as criangas ja padeciam da violéncia racista e

discriminatéria entranhada no racismo estrutural brasileiro, e que traziam discursos
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racializados em seus contextos de aprendizagem. Bakhtin (1988 apud KRAMER, 2006a,
p. 72) revela que: “A palavra estd sempre carregada de um contetido ou de um sentido
ideologico ou vivencial”. Coube a compreensdo ampla sobre o que as criangas trouxeram
em suas falas.

O referencial tedrico, adotando parte da Psicologia social-historica através da
analise de Vygotsky (1988) e Vasconcellos (2001, 2008,4 2015, 2021°). A fala das
criancas nos levou a estudos de Bakhtin e Benjamin, trazidos por Kramer (1993, 1996,°
20064a, 2006b), e da Ecologia de Saberes, descrita por Gomes (2021), estudos estes que
nos levaram a visdo interseccional de Carneiro (2005), capazes de agregar diferentes
aspectos dos estudos da infancia. Em Vygotsky (1987, 1988) e Bakhtin (1988 apud
KRAMER, 2006a), encontramos a importancia da linguagem para que se possa
compreender além de quem diz, o que se diz, para a forma como ¢é dito e o que fica
silenciado.

E intencdo também, desta dissertagio, compreender como a atuagio do gestor
escolar pode contribuir na formacao dos educadores e na constituicdo de relac6es sociais
e profissionais e, deles, com as familias que considerem, como premissa, 0 respeito a
ancestralidade, a circularidade, a corporeidade, a cooperacdo e outros valores
civilizatdrios expressos na obra de Azoilda Loretto da Trindade (2006).

Paralelamente a implementacdo de préticas antirracistas, trabalhar para a
conscientizacdo de todos na eliminacéo de atitudes de 6dio, racismo e sexismo através do
didlogo e principios da filosofia Ubuntu. O objetivo é que, coletivamente, possam propor
praticas emancipatérias e politicas afirmativas, em que cada pessoa possa protagonizar
sua existéncia, tornando-se visivel para si e para 0s outros, sendo respeitada e valorizada
em sua subjetividade. De acordo com Cavalleiro (2010), para travar praticas de
discriminacdo, é fundamental o reconhecimento precoce da diversidade étnica e dos
problemas que o racismo acarreta desde a educacgéo infantil.

Irei apresentar reflexdes sobre o contexto de producdo desta pesquisa,
relacionando o referencial tedrico com os relatos de forma a buscar possiveis
entendimentos de como a violéncia, o racismo e os estigmas imputados a uma favela

interferem ou n&o na formacéo da subjetividade das criancas. E intengio compreender de

4 Em parceria com Aquino e Dias.
5 Em parceria com Aretuza Santos.
6 Em parceria com Leite.
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que maneira a falta de formacéo das professoras, tanto em educacao infantil como em
letramento racial critico, afeta (influenciou) na implementacdo de educacdo publica de
acordo com o previsto na legislacdo educacional.

O lugar do gestor escolar é um lugar de respostas e de certezas imediatas e a da
pesquisadora é da duvida, das incertezas, dos questionamentos e, por isso, a pesquisa. Ser
pesquisadora, para mim, é arriscar-me ao terreno das incertezas e possibilidades, pisando
em terrenos de imprecisdo, da “navalha na carne”, mas também do prazer, da descoberta,
do lugar do desejo.

Ser uma pesquisadora, na favela, me leva a pensar como Nilma Lino Gomes
(2017), numa construcdo de epistemologias de respeito a ecologia de saberes a minha
frente e a0 meu acesso.

Nossa compreensao € que todas as pessoas possuem um lugar de fala e de direito,
independente de localizagcdo socioecondmica e de moraria. E dever da Educagio
assegurar que essas vozes preencham os espagos educacionais e garantam o direito das
criancas de se expressar. As instituicbes educacionais e de seus educadores e educadoras
devem ter em mente a ética de “que coerente com seu sonho democratico, respeitem os
educandos e jamais, por isso mesmo, os manipulem” (FREIRE, 2021b, p. 111), podendo
ser caminhos para libertar as criancas de posicdes de vulnerabilidade e combater o
racismo e preconceitos. Precisamos de pensamentos e atitudes antirracistas.

Segundo Xavier (2018):

[...] todas essas sao historias que eu adoraria explorar em detalhes porque elas
fazem com que eu me sinta 0 que sou: uma pessoa. Um ser humano. Uma
vivente. Para além de mim, de como me sinto, essas historias confirmam que
o pessoal é politico. Que pelo percurso de um individuo podemos compreender
trajetos de grupos. Que nossas vidas negras importam (XAVIER, 2018, ndo
paginado).

Nessa categoria de subalternizadas, tanto as criangas quanto suas educadoras
sofrem influéncia da existéncia de poderes econémicos regidos pelo Estado capitalista e
de politicas que anulam, calam, inviabilizam, impedem e invalidam as vozes das criancgas
negras e ainda mais das meninas, negando uma existéncia de direitos e justica social.
Spivak (2010, p. 126) nos faz repensar sobre a imposi¢do, aos povos colonizados, do
siléncio: “O subalterno nao pode falar”. Nao ha valor algum atribuido a “mulher-negra

pobre” como item respeitoso na lista das prioridades globais. Neste sentido e em acordo
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com toda a legislacédo brasileira em vigor, as instituicbes escolares devem ser espacos

onde todos possam ter direitos, cabendo ao
[...] Estado promover e incentivar politicas de reparagdes, no que cumpre ao
disposto na Constituicdo Federal, Art. 205, que assinala o dever do Estado de
garantir indistintamente, por meio da educac&o, iguais direitos para o pleno
desenvolvimento de todos e de cada um, enquanto pessoa, cidaddo ou
profissional. [...] dificilmente, e as estatisticas 0 mostram sem deixar ddvidas,
romperdo o sistema meritocratico que agrava desigualdades e gera injustica,

ao reger-se por critérios de exclusdo, fundados em preconceitos e manutencao
de privilégios para os sempre privilegiados (BRASIL, 2004, p. 498).

Quaisquer que sejam as iniciativas, planejamentos e acbes em referéncia a
educacdo étnico-racial no Brasil, passa antes pela questdo do direito e da legislacdo da
Educacdo Brasileira. No Brasil, é dever do Estado, € direito, o rigoroso cumprimento das
Leis 10.639/03 e 11.645/08;" e, acima de tudo, é legitimo. Leis que expressam a
necessidade de substituirmos as posturas que cultuam os conceitos de branquitude para
vislumbrar uma sociedade onde ser negro é ser capaz, belo, potente e com poder.

A partir da premissa que a formacao dos educadores € eminentemente voltada para
questdes ligadas a branquitude e que esta no¢do de humanidade, bondade e beleza
(SOUZA, 2006), presente em suas préaticas, ndo favorece a construgdo e referencial
positivo para todas as criangas, em especial, as criancgas negras. Nelas, o ser branco é uma
regra; ser negro transgrida a norma e leva a visao errénea de que néo se é o ideal. Essa
“normal social” desqualifica a esséncia humana da pessoa por ndo ser a pessoa sonhada
pelas familias e pela escola, por ndo se ter “a cor da pele correta nem o cabelo adequado”.

A auséncia do reconhecimento das acgdes positivas dos negros na sociedade
brasileira, juntamente a primazia das estéticas de branquitude, além da idealizacdo das
culturas eurocéntricas, forjaram, no povo brasileiro, a “falsa” ideia de uma nagdo
brasileira branca onde os sentimentos de superioridade das criancas brancas (TRINIDAD,
2011) estdo em franca oposi¢cdo aos sentimentos de inferioridade, baixa autoestima e
desmerecimento da crianca negra.

Refletir o olhar individual e assegurar a visibilidade ao olhar do outro e as
construcdes de identificagdes podem ser um jogo de espelhos (TRINIDAD, 2011).
Através do conhecimento do individuo sobre si e sobre o grupo social a que pertence, ao

7 Como ja foi referenciado antes, para melhor grafia, optaremos, daqui em diante, pela grafia dessa forma
ao mencionar essas leis.
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dividir e partilhar pensamentos, percepcbes, emogdes e condutas, vai formando-se a
identidade étnica.
[...] A autoidentificagdo étnica refere-se, portanto, aos termos utilizados por
uma pessoa para se descrever e descrever seu grupo étnico. Para apreender a
autoidentidade étnica de uma pessoa, alguns atributos sdo importantes, como
aqueles para os quais se requer consenso se e quando um dos membros de
determinado grupo for questionado (a ancestralidade, a relagdo com os

parentes, a nacionalidade, a religido, a lingua e a cor por exemplo)
(TRINIDAD, 2011, p. 57).

De acordo com os dados da Pesquisa “Pelos Olhos da Comunidade Cidade de
Deus e suas necessidades, capacidades e desafios”, realizada pelo Coletivo Construindo
Juntos, “49,1% dos entrevistados da Cidade de Deus se autodeclaram pretos, sendo que
no Brasil em 2018 o numero era de apenas 9,3%, segundo o IBGE. Sendo 19,1% se
autodeclaram brancos, menos da metade de brancos no Brasil (46,6)”.2 A pesquisa revela
uma fase excludente da educacao carioca: “Em 32,7% das residéncias, pelo menos uma
crianca de 0-5 anos ndo tinha conseguido vaga na creche no ano de 2016”. A falta de
acesso das criangas a creche e, quando nesta, a auséncia de préaticas politico-pedagdgicas
que levem em consideracéo a racializagdo presente na comunidade, leva-nos a pensar no
conceito de sociologia das auséncias e das emergéncias, apresentado por Gomes (2017).
Identificamos 0 que esta autora chama de producéo de auséncias da Educacgéo no Brasil:
estdo ausentes as referéncias positivas de beleza e inteligéncia da populacdo negra; esta
presente, de forma bem especifica, nos espagos de educacdo e cuidado de criangas bem
pequenas. Desta maneira, através de estudos e vivéncias, evidenciam que as criangas bem
pequenas e pequenas ja realizam imputacdes étnico-raciais sobre si, sobre seus colegas e
sobre os outros adultos a partir do meio em que vivem.
Portanto, é fundamental ndo perder de vista que o processo educativo é
mediado pelo contexto sociocultural, pelas condi¢cfes em que se efetiva o
ensino-aprendizagem, pelos aspectos organizacionais e, consequentemente,
pela dindmica com que se constrdi o projeto politico-pedagdgico e se

materializam os processos de organizacdo e gestdo da educacdo bésica
(DOURADO, 2007, p. 922).

8 Coletivo Construindo Juntos foi criado com a participacdo de moradores da Cidade de Deus e tem, como
“missdo trazer voz e legitimidade ou ‘saber periférico’, conhecimento e formas de ver o mundo de pessoas
geralmente excluidas de espacos académicos: pessoas negras, de baixa renda ou baixa escolaridade
formal, e de paises historicamente colonizadas. Realizamos isso criando parcerias entre a academia e a
‘periferia’ para promover a construgdo de dados, analises e teorias sociais de uma forma colaborativa,
educativa e com énfase na justica social”. Dados disponiveis em:
<https://www.construindojuntos.com/acervo?fbclid=IwAR25jJ1jWIS2PvjY JVDtmgUxvMz9Ucgand7R0

1evOpXb4JDFBOufBjnfE_g>. Acesso em: 24 jun. 2023.
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Nesse sentido, Dourado (2007) nos faz refletir que é fundamental o conhecimento

de determinantes que demonstrem as condi¢des das organizacGes nas esferas politicas e

econémicas de forma a responder o questionamento de que individuo formamos para

viver em sociedade. Considerando esta afirmacdo, a escolha do método torna-se um

designio do processo de pesquisa dialético, repleto de tensdes, contradi¢des,

subjetividades e objetividades entre a universalidade e a particularidade, o adulto e a
criancga, o concreto e o abstrato, entre o sujeito e 0 mundo. Segundo Morin (2000):

O etnocentrismo e o sociocentrismo nutrem xenofobias e racismos e podem

até mesmo despojar o estrangeiro da qualidade de ser humano. Por isso, a

verdadeira luta contra os racismos se operaria mais contra suas raizes ego-
sécio-céntricas do que contra seus sintomas (MORIN, 2000, p. 97).

Qualificar um ser como o Outro, no auspicio da Modernidade, significou
promover o crime do racismo. Foi mister pesquisar e identificar que mecanismos ainda
figuram na educacdo e esmiuca-los a fim de romper essa estrutura preconceituosa e
discriminatoria.

Para a compreensao da historia da creche e da comunidade foi realizada pesquisa
bibliogréafica no acervo da propria instituicdo, nos arquivos profissionais e pessoais de
membros da comunidade, educadoras e da autora. O acervo da creche ofereceu elementos
para analise dos materiais produzidos pelas criancas e pelas professoras.

A Dbusca de significagdo e sentido amplo para a comunicagdo entre esta
pesquisadora, 0s participantes e o referencial bibliografico foi, e €, um caminho constante
de articulacdo e integracdo entre os conhecimentos obtidos atraves desses referenciais
teoricos e bibliogréficos e as praticas relatadas, de forma que as analises possam oferecer
respostas aos problemas, objetos desta pesquisa.

A Creche Ayo se situa em uma subida. Ao caminhar até a creche, cheguei ao topo
do morro e olhei para baixo; percebi que a visdo do alto era, de alguma forma,
privilegiada. O que vi: sujeira nas ruas; barricadas; pessoas armadas; construcOes
irregulares; animais largados, revirando o lixo; pessoas fazendo uso de drogas e criangas
brincando em meio a tudo isso. Chamou-me a atengéo, pois meu conhecimento néo dava
conta da visdo de uma realidade tdo complexa, que misturava pobreza, racismo,
violéncias, falta de cidadania e brincadeiras, criatividade, resiliéncia, alegria e afeto.

Decidi descer a ladeira e combinar o que havia aprendido na universidade com o que
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estava vivenciando. Se ndo tivesse percebido a propria ignorancia, nao teria chegado a
lugar algum. Este encontro, entre a favela e a Academia, s foi possivel porque Azoilda
Loretto Trindade, Vera Maria Ramos Vasconcellos, Lélia Gonzales, Sueli Carneiro,
Nilma Lino Gomes, Neusa Santos Souza, entre tantas outras e outros, me forneceram
subsidios para que pudesse, ndo sO ver, mas também compreender a formacdo da
autonomia e da subjetividade de criancas, em especial as negras, em um pais em que o
racismo, como a historia da favela e da instituicdo comprovam, ainda € um dos elementos
estruturantes da sociedade.

No capitulo seguinte, descrevo de que forma encontrei esta instituicdo, como foi
sua constituicdo, a partir de sua criacdo comunitaria; de que maneira era sua organizagdo
quanto aos profissionais, infraestrutura e manutencdo. Apresento a melhoria e avango nas
instalagdes e do desenvolvimento do PPP e a historia dos movimentos pela legalidade que
levaram a conquistas significativas. Entendo esta leitura como imprescindivel para que
as questdes formuladas, que originam esta pesquisa, possam ser respondidas.

Sua criacdo, através dos movimentos populares, nos demonstra as insurgéncias
durante o fim da ditadura militar brasileira e a luta por direitos, encabecada por mulheres
negras e membros da associacdo dos moradores. A conquista e legalizacdo deste espaco,
entre outros fatores, contribuem para um relacionamento de respeito, troca e acolhimento
com a comunidade, assim como apresenta as conquistas profissionais das mulheres da
Cidade de Deus, o0 que afeta diretamente o trabalho pedagdgico com as relacGes étnico-

raciais.
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2. Na subida do morro

2.1 De como eu subi a ladeira

Sem uma forma de nomear a nossa dor, nds também nédo temos palavras para
articular nosso prazer. De fato, uma tarefa fundamental dos pensadores negros
criticos tem sido a luta para romper com os modelos hegembnicos de ver,
pensar e ser que bloqueiam nossa capacidade de nos vermos em outra
perspectiva, nos imaginarmos, nos descrevermos e nos inventarmos de modos
que sejam libertadores. Sem isso, como poderemos desafiar e convidar os
aliados ndo negros e 0s amigos a ousar olhar para nos de jeitos diferentes, a
ousar quebrar sua perspectiva colonizadora? (bell hooks, 2017)°.

No presente capitulo, relato as encruzilhadas que me fizeram optar por trabalhar
na Cidade de Deus. Descrevo, na forma de escrevivéncia, 0 que me fez perceber como
meus processos individuais se interligavam aos processos coletivos e me fizeram assumir
uma escolha pela educacdo popular. Exponho a leitura que faco ao chegar das situacoes
comunitarias e como percebo a relacdo da instituicdo com seu entorno sdo focadas em
paralelo com a minha historia, pois, como professora negra, formada por escolas publicas,
pude observar, pessoal e profissionalmente, as dificuldades, exclusbes, omissdes e
invisibilidades a que as criangas negras sdo submetidas.

Apresento as formas como a histdria da creche se constituiu, ao longo dos anos, e
de que maneira afetou — e afeta — diretamente a evolucéo dos direitos de cidadania das
criancas e mulheres da comunidade.

Registro a legislacdo que ampara a garantia dos direitos das criancas e
profissionais e como as politicas de governo retardaram e ainda impedem a plena
implantacdo das politicas do Estado brasileiro, previstas na LDB. Esse relato é
fundamental para que se perceba a falta e a necessidade de letramento étnico-racial na
formacéo dos educadores e como ela acontece na pratica do cotidiano da creche.

Comecei a trabalhar como professora na Cidade de Deus, em 2001; foi uma
escolha pela educacéo popular. Depois de muitos anos como professora e coordenadora
na rede particular de ensino na cidade do Rio de Janeiro, resolvi prestar concurso para o

municipio e, entre todas as op¢des (eram muitas), escolhi trabalhar na Cidade de Deus.

9 Estando em epigrafe, optamos pela forma original do nome da autora (pseudoénimo), ou seja, em
minusculas.
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Inicio este texto na primeira pessoa e informo que esta escrita € um processo de
desconstrucéo, de assumir meu lugar de fala.

Por muitos anos, ensinei meus alunos e alunas a escrever na terceira pessoa. A
falar dos outros e com os outros; a falar pelos outros... Aqui, vou falar de criangas, mas
também vou escrever sobre mim: sobre a crianca-menina-preta que eu fui e ainda sou.

Vou refletir sobre indmeras criancas que foram (e ainda sdo) de minha
responsabilidade, mas, especialmente, vou tentar entender-me e descrever as
encruzilhadas pelas quais passei para me tornar uma professora, uma diretora, com
orgulho, e na primeira pessoa. Uma histdria profissional vivida e escrita exclusivamente
dentro de escolas.

Assim como me permiti falar de mim, também me deixei levar pelas muitas vozes
que me perpassam; e espero que haja ouvidos para me ouvir e, de alguma forma,
compartilhar e atingir positivamente outras pessoas como eu: negras, mulheres,
silenciadas, invisiveis, coadjuvantes, com muita dor e grito na garganta; em alerta para
lutar contra a hegemonia do Poder, do saber, do racismo, do sexismo e de tudo o que
impeca a felicidade. VVou escrever minhas vivéncias, minha escrevivéncia.

Uma das questdes que surgiram imediatamente ao entrar na favela foi tentar
entender que realidade era aquela, para mim, tdo desconhecida. Cheguei a escola no dia
11 de setembro de 2001: dia em que cairam as Torres GEmeas e ocorreram os atentados
nos Estados Unidos. Seriam estes fatos o prenuncio de como essa comunidade iria mudar
minha vida profissionalmente?

As ruas que levavam a escola que eu havia escolhido me pareciam ameacgadoras.
Na escola, criangas e adolescentes corriam pelos corredores, gritando, brigando e agindo
com agressividade; as diretoras e a coordenadora pedagogica andavam de um lado para o
outro, tentando colher informacodes sobre o “fim do mundo”, acalmar as criangas e
adolescentes, que seriam a minha turma, e receber-me. Eu trabalhava ha 16 anos em
diversas funcbes em escolas particulares, mas, embora formada pelo ensino publico, nem
imaginava de que forma estava o Ensino publico Fundamental e a favela.

Terra, 11 de setembro de 2001, dia que marca indelevelmente uma transformacéo
para o Planeta e para mim. Ambos iriamos conhecer um novo lugar, uma nova forma de
ver, ser e estar. Mais uma guerra dividindo o mundo e determinando a segregacao,

designando um olhar sobre o ser humano estadunidense e estabelecendo um novo Outro
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estrangeiro através de relac@es raciais, politicas, sociais e econémicas e determinando,
sob seu Poder, quem vive e quem deve morrer.

Sem saber, comecaria um processo de perceber, ver, compreender o Outro, que
me traria de volta a mim mesma, me faria pensar sobre como ser mulher negra, me trouxe
a ser professora em uma favela. Iniciaria, ali, uma série de autoguestionamentos, de
libertar-me das muralhas de uma educagdo eurocéntrica, colonizadora e hegeménica e
permitir-me o terreno desafiante de construir novas formas de reflexdo e de
relacionamentos a partir do reconhecimento da minha ancestralidade e dos alunos e
alunas, negros e negras, a minha frente. Eu iria me reinventar; iria me fazer “sangrar’” nos
processos de certezas que precisariam ser desconstruidos. Senti que ia doer, mas
vislumbrei que também poderia ter muito prazer: prazer em ser verdadeiramente quem eu

sou.

Fonte: A autora (2023)

Morava perto do bairro; ja havia passado por I, algumas vezes; mas, a verdade €
que eu s6 conhecia a favela através do filme “Cidade de Deus” (2002)° e das tristes

noticias de violéncia e pobreza.

10 Filme “Cidade de Deus”, de 2002, com dire¢do de Fernando Meirelles e Katia Lund. Roteiro de Braulio
Mantovani, adaptado do romance homdnimo de Paulo Lins (1997).
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Distante das infelizes historias, descobri que tinha muito o que fazer e o que
aprender com essa comunidade. A primeira escola em que atuei como professora foi um
Centro Integrado de Educacdo Publica (CIEP) e, depois, uma creche.

Como professora, em turmas de Ensino Fundamental, trabalhei com diversos
projetos de correcdo de fluxo, especialmente, com criancas e adolescentes analfabetos.
Lecionei para criangas que ja ndo viam a escola como uma possiblidade de sucesso. As
turmas eram compostas de criancas e adolescentes, com idades de 9 a 14 anos, que
apresentavam dificuldades, principalmente, no processo de aquisi¢éo da leitura e escrita.
Estes alunos compunham uma turma especial, designada como Progresséo I, e a eles eram
oferecidos curriculo e materiais especiais, de forma a diminuir a distor¢cdo idade/série; ao
final, seriam novamente enturmados em um ano escolar adequado a sua idade, ajustando
a defasagem idade-série, alcancando a recuperacdo de suas aprendizagens. Esses
“projetos” tiveram diversos nomes e configuragcdes. Atuei com a Progressao I e nas
turmas de Progressao 1l, ambas voltadas prioritariamente a alfabetizacéo.

Na citacdo abaixo, 0s autores explicam a relacdo entre qualidade de ensino e a
necessidade do aumento de vagas, como forma de diminuir a desigualdade social,
qualidade e quantidade nem sempre caminham junto.

No movimento para conter as desigualdades observadas a partir da expanséo
das matriculas no ensino fundamental, diversas politicas educacionais foram
implementadas nos estados e municipios do pais. Entre elas, estdo as politicas
de correc¢do de fluxo, desdobradas em programas e projetos de aceleragdo da
aprendizagem, que tém como objetivo corrigir a distorcdo idade-série dos

alunos com dois ou mais anos de atraso escolar (MEIRA; LIMA; GINO, 2022,
p. 2296).

Durante uma atividade de formacdo, uma das professoras me convidou para
trabalhar na creche; minha recusa foi imediata. Eu estava amando o trabalho no CIEP e
sentindo-me importante para meus alunos e alunas. Percebia o quanto meu trabalho era
importante. Levei quatro anos para aceitar o convite. Finalmente, resolvi subir a ladeira

que me leva a creche, meio sem saber o que eu iria fazer com criancas tdo pequenas.
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Imagem 2 - Foto Prddu‘géo C‘o'lléfi'\"/'a aaércriar{ch;yas de 3 anos. Sem titulo
Fonte: ECO/UFRJ (2008)**

Em 2006, aceitei o convite para coordenar o trabalho pedagégico da Creche Ayo,
na localidade Apartamentos (AP), Cidade de Deus/RJ. Nesse ano, a estrutura
organizacional da creche contava com uma diretora e comigo, como professora regente
articuladora, ambas com formacao na area de educacao, servidoras publicas da Prefeitura
do Rio de Janeiro. Todas as demais profissionais da instituicdo tinham enorme boa
vontade, amor & instituicdo, mas nenhuma educacao formal na area de educacao. Caberia,
a nés, organizar os cuidados e a educacdo das criangas, formar essas profissionais acerca
das interacGes e brincadeiras que permeiam a rotina das criangas pequenas e bem
pequenas, atendidas na creche, e acatar o Plano Nacional de Implementacéo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo das Rela¢es Etnico-Raciais e para o Ensino da
Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana (BRASIL, 2009):

O papel da educacéo infantil é significativo para o desenvolvimento humano,
a formacdo da personalidade, a construcdo da inteligéncia e a aprendizagem.
Os espagos coletivos educacionais, nos primeiros anos de vida, sdo espagos

privilegiados para promover a eliminagdo de qualquer forma de preconceito,
racismo e discriminacéo, fazendo com que as criangas, desde muito pequenas,

11 Catélogo do 1° Documenta de Fotografia ECOfoto. Tema: “Eu sou Brasil”. Concurso Nacional de
Fotografia. Escola de Comunicacdo da UFRJ, de 24 de setembro a 17 de outubro de 2008. Galeria Vitrine
da ECO UFRJ. Rio de Janeiro: UFRJ, 2008.
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compreendam e se envolvam conscientemente em acBes que conhecam,
reconhecam e valorizem a importancia dos diferentes grupos étnico-raciais
para a historia e a cultura brasileiras (BRASIL, 2009, p. 47-48).

Eu nutria muitas duvidas ao chegar, especialmente, quanto a quais seriam as
funcbes de uma professora responsavel pela regéncia de quatro turmas; como seria
trabalhar com educadoras leigas; que funcdo seria a de uma professora regente que
trabalha ligada diretamente a direcdo; como seria a relacéo entre a creche e a comunidade.
A minha questdo de estudo e pesquisa era no tocante a forma de como e quando trabalhar
a identidade de criancas tdo pequenas na Cidade de Deus: De que maneira a Creche Ayo
trabalhava as relagBes étnico-raciais? Como professora, em uma localidade proxima,
observei que havia muitas davidas e estranhamentos da comunidade em relagéo as escolas
do territorio e perguntava-me como seria com a creche: Como a Creche Ayo se constituiu

naquele pequeno declive na subida do morro?

2.2. Histdria da instituicéo

A historia da instituicdo comeca na década de 1980, no rastro de diversas
conquistas forjadas no seio de movimentos de mulheres, dos negros, dos trabalhadores,
dos estudantes, entre outros. A relacdo entre o Bloco Carnavalesco Coroado, a associagdo
de moradores e as mulheres, acontece de forma amigavel no processo de criagdo da
creche, no espaco da favela. As maes do conjunto habitacional, conhecido como AP, e de
comunidades vizinhas, buscavam alternativas seguras para deixar suas criangas enquanto
buscavam trabalho ou iam trabalhar.

Considero que a instituicdo faz parte de um processo historico que legitima os
movimentos sociais na busca por educacao e direitos. O percurso percorrido pela Creche
Ayo ¢é semelhante ao de varias outras creches organizadas por associagdes de moradores,
movimento de mulheres, e outros, ou seja, € inegavelmente uma construcdo de politicas
sociais, partindo das comunidades. As mulheres que se organizaram para, bravamente
receber as criangas, merecem nosso respeito e admiracdo; assim como as recreadoras que
continuaram, por anos, recebendo baixos salarios e atendendo, sem formacéo na area de

educacéo, centenas de criancas. A esperanca de legalidade moveu essas pessoas e a mim.
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Assim como a diretora e as recreadoras, eu, ao chegar a creche, também ndo tinha
cargo e salario condizentes com as funcbes desempenhadas; foi preciso aguardar anos
para chegar ao cargo e respectivo salario de direcdo, com cargo comissionado em uma
estruturacdo de igualdade as demais escolas.

Mesmo com todas as dificuldades, entraves e atrasos, a mudanc¢a do foco de
assisténcia social para o direito a educacdo, na passagem da responsabilidade da creche
da Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social do Rio de Janeiro (SMDS/RJ) para
a Secretaria Municipal de Educacdo (SME), compde um rol de conquistas, no campo da
educacdo, para as criancas que passaram a ser compreendidas como sujeitos de direitos e
as educadoras que tiveram seu nivel de escolaridade ampliado.

No campo de trabalho, a creche gera emprego e sustento para diversas familias,
oferecendo condi¢6es de trabalho melhores que as anteriores e gerando vinculo a pessoas
da propria comunidade, seja por concurso ou pelo contrato com empresas terceirizadas.
No campo comunitério, a Creche Ayo se faz presente em diversas situaces sociais e
parceria nas instituicbes, como a associacdo de moradores, ONGs e projetos sociais.
Compreender os caminhos para se chegar a configuracéo atual, € mister para a analise de
como o trabalho politico-pedagdgico em uma area de vulnerabilidade social, em uma
comunidade eminentemente negra, inicialmente com pessoas leigas e agora com
professoras com formacéo universitaria, foi construido de forma a garantir a visibilidade
e 0 protagonismo das criancas.

Em 1983, na quadra do Bloco Carnavalesco Coroado, movida pelas acGes da
associacdo de moradores, populagéo do entorno, sem infraestrutura, surgiu a Creche Ayo.
Sem outro local que pudesse abrigar as criangas, a quadra do Bloco é escolhida, embora,
de forma alguma, estivesse preparada para receber criancas pequenas. Pela manhd, havia
muito trabalho ao limpar os banheiros, varrer e catar os cacos de vidro das garrafas de
cerveja deixados pelo samba da noite anterior.

Se em sua historia, o trabalho realizado pelas creches se caracterizou como um
atendimento de guarda para criancas e, para desempenhar tal funcéo, admitia-
se pessoas que se responsabilizavam, apenas, com os cuidados necessarios a

sua sobrevivéncia, ao assumir o carater educativo, o perfil deste profissional
passa a exigéncia da figura do professor (ROCHA, 2010, p. 33).

Inicialmente, s6 havia voluntarias atendendo as criangas. Posteriormente, esta

estrutura contou com o apoio financeiro SMDS-RJ, que passou a denomina-la Centro
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Municipal de Atendimento Social (CEMASI) Ayo. A Secretaria oferecia suporte
monetario, contratava empresas terceirizadas para empregar as pessoas que tomariam
conta das criangas (sem formacéao na area de educacao); as merendeiras, as auxiliares de
servigos gerais e uma professora; nenhuma destas mulheres era concursada. Havia
também a disponibilizacao de recursos para compra de produtos de higiene e de alimentos
destinados ao preparo da alimentacdo das criancas. Mas, para se chegar a esta estrutura,

foi necessaria muita luta e resiliéncia da comunidade.

2.3 - Uma creche, muitas conquistas sociais

Esse percurso da creche demonstra as lutas ocorridas no final do século XX, que
constituiu um periodo de mudangas sociais advindas de diversas pressdes, debates,
mobilizacGes e agdes por direitos, propagadas pelos movimentos sociais que foram

responsaveis por diversas conquistas nos campos politicos, sociais e educacionais.

Como resultado deste processo, o primeiro grande documento a reconhecer 0s
direitos da crianca pequena, foi a Constituicdo Federal de 1988. Com a
promulgacdo da Carta Magna, a Educacdo Infantil em creches e pré-escolas
passa a ser um direito das criancas de zero a seis anos e dever do Estado de
garantir este atendimento (Brasil, 1988, art. 208). O Estatuto da Crianga e do
Adolescente (1990) e, posteriormente a LDBEN 9394 (1996) surgem com o
objetivo de concretizar e regulamentar seus dispositivos nas diferentes esferas
da sociedade (ROCHA, 2010, p. 30).

Com infraestrutura, de forma precédria, mas com muito afeto, a creche €
implantada no asfalto e concreto frio de um grande conglomerado de prédios. Dentro do
Bloco Carnavalesco Coroado ndo havia adaptacdes para acolher as criangas. N&o existia
uma cozinha de acordo com o padrdo da Vigilancia Sanitaria nem banheiro infantil,
parquinho, brinquedos, espaco destinado as refeicdes, sala de atividades, orientacdo
pedagogica. As criangas ficavam na quadra da escola e as recreadoras promoviam
brincadeiras e ensinavam o que entendiam como educacdo infantil; acolhiam, com amor,
as criangas de 7h da manha as 19h. A creche era para a méde que trabalhava; para se

conseguir uma vaga, era preciso comprovar um vinculo empregaticio.
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E preciso que se diga que a educacéo infantil, no Brasil, era ligada ao campo da
assisténcia social e ndo da educacdo. Logo, a visdo (especialmente as pessoas das classes
populares) da fase pré-escolar era como uma preparacao para a escola, e ndo com uma
finalidade em si mesma. Essa percepcdo de educacdo infantil é presente nas politicas
publicas, nos anos 1970, auge dos governos ditatoriais, sempre ligada ao Ministério da
Previdéncia e Assisténcia Social, ndo sendo prioridade, até entdo. No inicio da década de
70, o Brasil adota 0 modelo da XXVI Conferéncia Internacional da Instru¢do Publica,
realizada pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), em 1961, determinando as bases da educacdo pré-escolar. Segundo esta
orientacdo, o atendimento a essa faixa etaria deveria ser, sempre que possivel, publico,
em locais estruturados e adequados a faixa etaria, o corpo docente deveria ser semelhante
ao das escolas de educacdo primaria tanto em formacao quanto em remuneracao.

O Parecer n° 2.018/1974, do Conselho Federal de Educagdo (CFE), mostra
explicitamente a forma que a educacdo infantil era tratada pelos governos: como
compensatdria da caréncia cultural e como preparatéria. O Parecer cita “énfase aos
programas de emergéncias caracterizados como de ‘educacdo compensatoria’ para a
populagdo de 6 e 5 anos ou menos, como parte integrante do ensino de 1° grau” (BRASIL,
1974 apud LOPES; MENDES; FARIA, 2006, p. 28).

Surge o Programa Nacional de Educacdo Pré-Escolar como uma das possiveis
solugdes para o alto indice de repeténcia e de evasao nas escolas de Ensino Fundamental
das classes populares. A educacdo pré-escolar se mostra uma alternativa para introduzir
as criangas na escola, diminuir a “privagdo cultural” e para abrandar o abismo de
desigualdade de classes, ou seja, a educacao pré-escolar “compensaria” os problemas de
uma sociedade pautada pela desigualdade e falta de direitos. A Indicacdo CFE n° 45/74
demonstra exatamente a concepgao do governo: “[...] estudos e pesquisas demonstram
que os cuidados dispensados ao pré-escolar contribuem para a prevencdo do retardo
escolar e de outros distirbios oriundos das caréncias nutricionais e afetivas” (BRASIL,
1974 apud LOPES; MENDES; FARIA, 2006, p. 24).

A percepcdo, em voga, no governo era de que as pessoas das classes sociais
desfavorecidas economicamente ndo tinham cultura, o que deveria ser suprido pela
educagdo que, ao ampliar o dito “universo cultural”, compensaria essa falta, oferecendo

a cultura da classe dominante considerada a melhor e a correta.
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Documentos, como o Parecer do CFE n° 2.018/1974, confirmaram essa posi¢do
quanto a educacdo pré-escolar compensatdria ao propor a criacdo de legislacbes com
normas e procedimentos regulatérios dirigidos as criangas mais carentes em idade pre-
escolar (BRASIL, 1974 apud KRAMER, 1984). O Parecer n® 2.018/1974 trata a crianca
como “culturalmente carente e atribuem ao atendimento pré-escolar a solucéo para as
defasagens escolares” (BRASIL, 1974 apud KRAMER, 1984, p. 100). Encontramos as
seguintes funcdes para a educacgdo pré-escolar: alimentadora, na qual as criangas pobres
encontrariam, na alimentacdo escolar, as necessidades nutricionais, e a compensatoria,
que serviria como uma preparacao para a escola de 1° grau (hoje, Ensino Fundamental).
De acordo com Kramer (1984, p. 102): “O que se depreende do texto € que a crianga €
culpada pelo seu fracasso, ndo sendo questionada a escola e, muito menos, as causas
socioecondmicas determinantes do seu desempenho”.

As intensas discussdes de pesquisadores no campo da educacdo infantil marcam
esse tempo historico decisivo para a organizacdo da educacéo institucional das criancas
bem pequenas e pequenas. As criangas ndo mais poderiam ser vistas como anteriormente:
carentes, defasadas, em construcdo, vazias ou imaturas. Esses estudos s@o repercutidos na
Lei n® 9.394/96 (LDB/96), que sacramenta, em sua redacdo, a educacao infantil como
direito da crianca e etapa do Ensino Fundamental para criancas de 0 a 6 seis anos e como
um dever do Estado a ser realizado em creches e em pré-escolas. Alterada pela Emenda
Constitucional n° 53, de 19 de dezembro de 2006, passa a considerar o ensino basico
obrigatdrio a partir da educacéo infantil, tendo inicio aos 4 anos de idade. Cabe ressaltar
que, na LDB, as criancas s&o reconhecidas como sujeitos de direitos, a serem atendidas

em sua aprendizagem e desenvolvimento de forma integral, como descrito no Art. 29:

[...] A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, completando a acdo da
familia e da comunidade (BRASIL, 1996, ndo paginado).

Durante muitos anos, como diversas outras creches que foram organizadas pelos
movimentos sociais na década de 1980, praticamente, a creche resiste com varios

problemas estruturais e de pessoal. Os avancos trazidos pelas pressdes sociais foram

12 BRASIL. Emenda Constitucional n° 53, de 19 de dezembro de 2006. Da nova redacéo aos arts. 7°, 23,
30, 206, 208, 211 e 212 da Constituicdo Federal e ao art. 60 do Ato das DisposicGes Constituicdes
Transitdrias. Diario Oficial da RepuUblica Federativa [do] Brasil, de 20/12/2006. Brasilia, DF: Senado
Federal, 2006.
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descritos na Constituicdo Federal de 1988, que expressa explicitamente os direitos das
criangas no seguinte artigo:

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a alimentacao,
a educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito,
a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo
de toda forma de negligéncia, discriminacao, exploracéo, violéncia, crueldade
e opressdo (BRASIL, 1988, ndo paginado).

Desde 1983, a comunidade e as educadoras esperavam que a creche fosse
considerada uma unidade de ensino publico da Prefeitura do Rio, comparada as demais
escolas. Havia o interesse das educadoras em promover uma educacéo de qualidade e de
tornarem-se funcionarias publicas. Fundadora de uma creche comunitaria, Lucia Helena
Barbosa de Souza relembra a fala de um presidente da associa¢ao de moradores: “A Unica
esperanca é que um dia vocés se tornem funcionarias”. A preocupagdo com a situagido da
legalidade era frequente e todos se envolveram nos tramites para adequar a creche a
legislacdo. Primeiro, estabelecendo a parceria com a SMDS/RJ, tornando-se um CEMASI
e, depois, sendo vinculada a SME, adquirindo o status de creche municipal.

A maior apreensdo, durante 0s anos que se seguiram ap0s o inicio das atividades,
era no tocante a infraestrutura, alimentacédo e higiene. Foram anos dificeis com relacdo a
manutencéo e disposi¢do de pessoal; inicialmente, todas as educadoras eram voluntérias
e, depois, contratadas por empresas terceirizadas pela SMDS/RJ.

O prédio, nos moldes do que é hoje, foi entregue a comunidade em 10 de setembro

de 1992, durante inauguracao com o prefeito da cidade e politicos da época.

Imagem 3 - Fotos da instituicdo, em setembro e novembro de 1992
Fonte: Creche Ayo (1992).13

13 Acervo da instituicéo.
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Como professora, sabia que era fundamental compreender os condicionantes
historicos que constituiram a formacdo da Creche Ayo naquele local; era mister entender
a comunidade para saber responder sobre a proposta pedagdgica que eu iria ajudar a
fomentar ali. Assim:

Para consolidar a relagdo entre instituicdes educacionais e sociedade é
necessario conhecer os determinantes que condicionam sua organizag¢do no
ambito econdmico e politico. Esses determinantes devem ser contemplados se

queremos responder a seguinte pergunta: que individuos estamos formando
para viver nesta sociedade? (AGUILAR, 1997, p. 7. Grifo do autor).

Segundo Kramer (2006b), as elei¢des diretas conduziram aos governos estaduais

e municipais gestores com diversas propostas voltadas a atencdo e melhoria das condi¢des

de vida. Este periodo de transformagcao social é refletido na Creche Ayo. E fundamental

dizer que a constituicdo desse espagco comunitario é apresentada aqui, dentro da pesquisa,

sob a perspectiva analitica de como essa instituicdo é representativa das politicas publicas

afirmativas, das conquistas sociais para as criancas, a comunidade e as profissionais da

educacdo, e de como a Lei 10.639/03 trouxe uma nova interpretacdo da realidade, um

olhar de visibilidade e protagonismo sobre as criancas negras a partir da compreensao das

relacfes étnico-raciais. A instituicdo passou por todo o processo de mudanca da visdo

assistencialista da educacdo infantil, sendo amparada por legislagdes, significativas

variacdes nos seus quadros funcionais e intenso movimento de analise critica das praticas
pedagdgicas. Kramer (2006b) descreve assim o periodo:

As politicas publicas estaduais e municipais implementadas na década de 1980

beneficiaram-se dos questionamentos provenientes de enfoques tedricos de

diversas areas do saber; de processos mais democraticos desencadeados na

conjuntura politica que estava em vias de se consolidar e que se concretizava,

entre outras formas, pela volta as elei¢des para governos estaduais e municipais

nos anos de 1980; da procura de alternativas para a politica educacional que

levasse em consideracdo os enfoques que denunciavam as consequéncias da

diversidade cultural e linguistica nas préaticas educativas (KRAMER, 2006b,
p. 799).

A histdria brasileira revela que as lutas dos movimentos sociais, dos intelectuais,
dos militantes de diversas frentes, constituem coletivamente as bases das conquistas
expressas através da criacdo de legislacGes e politicas publicas. Estas conquistas chegam
ao campo da educacdo infantil, em 1981: a Associacdo Nacional de Pesquisa em

Educacao (ANPED) cria o Grupo de Trabalho “Educagdo Pré-Escolar”, trazendo uma
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nova leitura acerca das criancas em idade pré-escolar, considerando-as como sujeitos de
direitos. Esses movimentos levaram a criacdo de outras legislacdes do Estado de Direitos,
a saber: a Constituicdo, promulgada em 1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), de 1990, e a LDB (Lei 9.394/96). Esta forma de ver a crianga, prevista na
Constituicdo, derruba a visdo de educacao assistencialista, que entendia a crianga como
menor. Pela Constituicdo, as crianc¢as, deveriam ser atendidas, tendo, como principios,
seus direitos previstos; seriam cidadaos e cidadés.
Todo esse movimento levou a uma visdo de crianga mais ampla que a de
menor, e ela passou a ser concebida como cidada: ndo mais como problema,
mas como pessoa sujeito de direitos, ndo mais fracionada em &reas
independentes — fisico, social, afetivo, cognitivo —, mas um ser indivisivel que

requer, para ser compreendido e adequadamente atendido, atencdo integral
(NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011, p. 30).

Na esteira do processo histérico, podemos notar que, desde seu inicio, em 1983, a
Creche Ayo acompanhou as transformag6es no campo da educacéo infantil no Brasil e no
municipio do Rio de Janeiro. Comegou como uma creche comunitaria, subsidiada pela
SMDS/RJ; em 1992, apés ter ficado instalada nove anos na quadra do Bloco
Carnavalesco, a creche, finalmente, é estabelecida em seu prédio, construido
especificamente para a finalidade educacional de atencdo as criancas de 0 a 6 anos,
conforme legislagdes a época. A década seguinte mostra a evolucdo no quadro funcional,
nos aspectos pedagogicos, no financiamento e a saida das concepgdes assistencialistas
para a estruturacdo das perspectivas de entender as criancas pequenas como cidadéos e
cidadas de direitos. Irei citar os principais movimentos que levaram a creche a ser uma
unidade vinculada & SME, apresentando a evolucéo legal que garantiu este processo.

A Resolugdo Conjunta SMDS/SME n° 405, de 03 de dezembro de 1997,
representa um dos pontos importantes dessa construcdo histérica. A resolucdo
determinava que as criancas entre 0 e 3 anos e 11 meses continuariam sob o encargo da
SMDS e as de 4 a 6 anos seriam responsabilidade da SME (RIO DE JANEIRO, 1997
apud ROCHA, 2010). Tal processo de transferéncia, efetivamente, sé teria inicio em
2001, tornando-se realidade apenas em 2003. Cabe relatar que as creches que ficavam nas
areas mais favorecidas economicamente eram atendidas pela Secretaria Municipal de
Salde. Como a Creche Comunitaria Ayo encontra(va)-se em area de vulnerabilidade, era

atendida pela SMDS. Em 1998, inicia-se 0 movimento que levaria a creche a estrutura
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atual e demonstra que o seu percurso reflete os ganhos no campo dos direitos das criangas

bem pequenas e pequenas.

Entretanto, o processo de inclusdo das creches oriundas da Secretaria
Municipal de Desenvolvimento Social (SMDS) exigiria um planejamento mais
detalhado, pela natureza de sua complexidade, pois ndo representava ato
meramente burocratico, mas, envolvia também, a gestéo de recursos publicos,
transferéncia de bens patrimoniais, gerenciamento dos convénios
anteriormente celebrados com a SMDS e, sobretudo, maior conhecimento por
parte da equipe responsavel da SME de como supervisionar e elaborar uma
proposta pedagdgica para criangas tdo pequenas (ROCHA, 2010, p. 35).

O Conselho Nacional de Educacdo promove, no final dos anos 90, a publicacédo
de dois documentos fundamentais na implementacdo da garantia dos direitos das criancas,
com o olhar especifico para educacdo infantil: os Referenciais Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil (RCNEI) (BRASIL, 1998)4 e, depois, as Diretrizes Curriculares
Nacionais:® Parecer CNE/CEB n° 22/98 e Resolucdo CNE/CEB n° 1/99, que inclui,
especificamente, a educacdo infantil nas Diretrizes. Documentos que orientam, através de
definicdes doutrinarias sobre principios, as escolas brasileiras quanto a organizacéo,
articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo de suas propostas pedagdgicas; indicam
principios éticos, estéticos e politicos para a educagéo:

Art. 3° - S8o as seguintes as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Infantil:

I — As Propostas Pedagdgicas das Instituicdes de Educacdo Infantil, devem
respeitar os seguintes Fundamentos Norteadores:

1. Principios Eticos da Autonomia, da Responsabilidade, da Solidariedade e
do Respeito ao Bem Comum;

2. Principios Politicos dos Direitos e Deveres de Cidadania, do Exercicio da
Criticidade e do Respeito a Ordem Demaocratica;

3. Principios Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade, da Ludicidade e da

Diversidade de ManifestacGes Artisticas e Culturais.
(BRASIL, 1999, ndo paginado).

Ap0s a publicacdo das Diretrizes Curriculares e, em atencao ao determinado pela
LDB quanto aos direitos das criangas da educacdo infantil, vérias legislacbes sdo criadas.
Visando regulamentar o atendimento em instituicGes privadas e determinando o0s
parametros para o trabalho com criancas de 0 a 6 anos, o Conselho Municipal de
Educacdo emite a Deliberacdo E/CME n° 03/2000, de 09 de agosto de 2000, que fixa as

14 Fonte: Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacdo Fundamental. Referencial
curricular para a educagdo infantil. v. 1. Brasiliaz MEC/SEF, 1998. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/rcnei_voll.pdf>. Acesso em: 12 jul. 2023.

15 Diretrizes Curriculares Nacionais publicadas no D.O.U., de 13/04/98, Sec¢do 1, p. 18, e alteradas, mas
mantidas, pela Resolu¢do CNE/CEB n.° 1, de 31 de janeiro de 2006.
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normas para autorizacdo de funcionamento de institui¢6es privadas de educacéo infantil,
no Sistema de Ensino do municipio do Rio de Janeiro. Essa legislacdo contempla a
autorizacdo de funcionamento, a designacdo do publico-alvo, as finalidades e objetivos,
organizacdo das instalagdes fisicas e equipamentos, a proposta pedagogica e o regimento,
a estrutura dos recursos humanos e a competéncia administrativa, que deveria ser
implementada na Creche Ayo. Podemos perceber a estruturacdo a partir dos seguintes
artigos:

Art. 1° - A Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, constitui

direito da crianca de zero a seis anos, a que o Poder Publico e a familia tém o
dever de atender.

[-]

Art. 3° - A Educacéo Infantil sera oferecida em:

I — Creches ou entidades equivalentes para criangas de até trés anos de idade;

Il — Pré-escolas, para criangas de quatro a seis anos de idade.

Paragrafo Gnico - Para fins desta Deliberacdo, entidades equivalentes a
creches, as quais se refere o inciso | deste artigo, sdo todas as responsaveis por
educar, recrear e cuidar de criancas de zero a trés anos de idade,
independentemente de denominac&o e regime de funcionamento.

(R1O DE JANEIRO, 2000, ndo paginado. Grifo do autor).

Finalmente, em 17 de setembro de 2001, é publicado, no Diario Oficial do
Municipio do Rio de Janeiro, o Decreto n° 20.525, de 14 de setembro de 2001,% que
transfere definitivamente a responsabilidade das instituicdes mantidas pelo poder publico
municipal da SMDS para a SME, estabelecendo a divisdo do processo em trés etapas,
comecando na data do decreto e concluindo em 31 de dezembro de 2003.

Como repercussao desse decreto, o0 Conselho Municipal de Educacéo cria, em 25
de setembro de 2001, a Deliberacdo E/CME n° 06/2001, que fixa normas complementares
a Deliberacdo E/CME n° 003/2000. Nela, encontramos a posic¢do do Conselho Municipal
de Educacdo quanto ao destino das creches filantropicas e comunitérias, como a Creche
Ayo, assim como a fixacdo de data, 30 de dezembro de 2002, para adequacdo a
deliberacdo anterior para plena adequacdo ao previsto nos Artigos 16, 17 e 18. A
Deliberacdo E/CME n° 06/2001 traz, em suas determinaces significativas, quanto aos

recursos humanos:

16 Fonte: Decreto n° 20.525, de 14 de setembro de 2001. Transfere o atendimento de educacéo infantil da
Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social para a Secretaria Municipal de Educacéo. Diario Oficial
do Municipio do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 17 set. 2001.
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Art. 4° - Os parametros para a organizacdo de grupos, previstos no Artigo 10
da Deliberacdo E/CME n.° 03/2000, decorrerdo das especificidades da
Proposta Pedagdgica, atendida a seguinte relacdo professor/crianca:

I — na faixa etaria de zero a um ano e onze meses, para cada grupo com o
méaximo de 24 (vinte e quatro) criancas, 1 (um) professor que, a partir da
matricula da 72 crianga, contara com um auxiliar para cada 6 (seis) novas
criangas matriculadas;

Il — na faixa etaria dos dois aos trés anos e onze meses, 1 (um) professor para
cada grupo com o maximo de 15 (quinze) criangas, ficando a critério da
instituicdo disponibilizar-lhe auxiliar(es); [...]

Art. 5° - O pleno atendimento ao disposto nos Artigos 10 e 14 da Deliberagédo
E/CME n.° 03/2000, podera ocorrer, em carater excepcional, no maximo até
30/12/2007.

§ 1° - A entidade providenciara a substituicdo progressiva de recreadores por
professores, admitindo-se, inicialmente, que metade possua formacéo em nivel
médio, na modalidade Normal, na forma da lei, e metade com estudos em
andamento visando formac&o para o exercicio do magistério.

§ 2° - Sera admitido em carater excepcional até 31/12/2003 o exercicio da
funcdo de Diretor para aqueles que possuam a formacdo minima, em nivel
médio, na modalidade Normal.

(RIO DE JANEIRO, 2001, ndo paginado. Grifo do autor).

Com a determinacdo de datas para adequacéo das creches comunitérias no &mbito
municipal, a SME/RJ cria a Resolugdo “P” n° 592, de 02 de marco de 2001, instituindo
um Grupo de Trabalho (GT) formado de membros da SMDS e da SME para realizar o
levantamento de dados das creches, vinculadas a prefeitura, e estipular procedimentos a
fim de compor o processo de transicdo e incorporacdo em noventa dias.

O relatorio apresentou dados que descrevem a realidade da CEMASI Ayo e de
outras 467 unidades que mantinham vinculo com o poder publico municipal para
atendimento as 39.508 criancas, de 0 a 3 anos e 11 meses. Compondo seus quadros de
pessoal: 468 diretores de creches, 2.642 recreadores, 110 lactaristas, 642 cozinheiras e
407 auxiliares de servicos gerais, que ofereciam atendimento de natureza assistencial e
nutricional, no horario das 7h as 17h, a criancas procedentes de familias em situacéo de
pobreza absoluta, familias em situacdo de risco — portadores de virus HIV, desnutricdo
infantil, violéncia doméstica, uso abusivo de drogas, doencas cronicas etc. (ROCHA,
2010).

As 468 creches da SMDS estabeleciam trés formas de convénio com o municipio,
estabelecidos em acordo a Resolugdo SMDS n° 328, de 18 de dezembro de 1998:'8

17 Fonte: Resolugdo “P”n° 592, de 02 de marco de 2001. Cria Grupo de Trabalho para os fins que menciona
e da outras providéncias. Diario Oficial do Municipio do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, ano XIV, n.
243, 07 mar.2001.

18 Fonte: Resolugdo SMDS n° 328, de 18 de dezembro de 1998. Fixa critérios e normas para 0
funcionamento das creches da Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social, em substituicdo a
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Convénios de Atendimento Direto, Convénios de Atendimento Indireto e Secretaria de
Estado de Assisténcia Social (SEAS). As instituices relacionadas como Convénios de
Atendimento Direto, assim como a Creche Ayo, chamadas CEMASI, se encontravam em
prédios publicos e eram mantidas pela prefeitura em sua totalidade de necessidades
(pessoal, merenda, manutencdo e infraestrutura etc.). As atendidas em Convénios de
Atendimento Indireto se situavam em prédios particulares, que eram conservados pela
comunidade. A SMDS estabelecia duas formas de vinculo de atendimento indireto com
essas entidades: Atendimento Integral (abastecimento de merenda e recursos humanos) e
Atendimento Nutricional (fornecimento exclusivo da merenda). As unidades vinculadas
pelo convénio SEAS recebiam recursos repassados de verbas vindas dos Governos
Estadual e Federal. No relatorio final dos estudos, o GT apontou, de acordo com Rocha
(2010):

[...] que 90% dos pais estavam satisfeitos com a instituicao de educacéo infantil

frequentada por seus filhos, o que traria “a responsabilidade da SME em

manter a qualidade do servigco existente até entdo e, a0 mesmo tempo,
introduzir o atendimento educacional” (ROCHA, 2010, p. 37).

Uma das sugestdes do GT consistia na partilha da administracdo pela SMDS e
pela SME, cabendo a segunda, a insercdo de professores nas creches, de forma que o
trabalho pedagdgico ocorresse em acordo com a pasta da educacdo. Havia uma
necessidade prioritaria quanto a formacéo dos professores, que realizariam a supervisdo
das recreadoras, e em oferecer formacao a nivel médio e especifica no magistério para
elas. A meta era ter professoras lotadas nas creches, admitindo-se que, neste periodo, o
quadro ficasse composto de até 50% de recreadoras sem formacéo especifica na area de
educacdo até que as creches estivessem completamente transferidas da SMDS para a
SME.

Resolucdo n° 163 de 12 de agosto de 1994 e da outras providéncias. Diario Oficial do Municipio do Rio
de Janeiro, Rio de Janeiro, RJ, ano 12, n. 192, p. 13-14, 21 dez. 1998.
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Imagem 4 - Mural sobre o Carnaval, produzido pelas recreadoras, e criancas fantasiadas
Fonte: A autora (2007)

A Deliberacdo E/CME n° 06/2001, j& mencionada, indica que as instituicdes
comunitarias, filantropicas e confessionais, que possuissem registro no Conselho
Municipal de Direitos da Crianca e do Adolescente, conveniadas a prefeitura, deveriam
credenciar-se no Conselho Municipal de Educacdo até 30 de dezembro de 2002, como
expresso anteriormente através da Deliberacdo E/CME n° 03/2000.

No mesmo dia de criagdo da Deliberacdo 06/2001, 25 de setembro de 2001, séo
fixadas normas para o credenciamento das instituicdes de educacéo infantil conveniadas
com a municipalidade, através da Deliberagdo E/CME n° 07/2001. ** Toda a
documentacao referente a instituicdo deveria ser entregue na Coordenadoria Regional de
Educacédo (CRE), onde constava a localizacdo da institui¢cdo. Cabe notar que a deliberacéo
solicita dados da clientela referentes a relacdo das criancas matriculadas, contendo
género, data de nascimento e data da matricula; ndo era realizada nenhuma sondagem
quanto a cor da pele das criangas. Outras exigéncias importantes faziam mencdao a entrega
do PPP e a indicacdo de um professor com comprovacédo de formacao em nivel médio, na

19 Fonte: Deliberagdo E/CME n° 07, de 25 de setembro de 2001. Fixa normas para o credenciamento de
instituicdes de Educacfo Infantil conveniadas com a municipalidade. Rio de Janeiro: CME, 2001.
Disponivel em: <http://wwwo0.rio.rj.gov.br/sme/downloads/cme/Deliberacao-07.doc>. Acesso em: 12 jul.
2023.
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modalidade Normal, responsavel pela implantacdo e acompanhamento do PPP, e assegura
que a SME ira designar quadro de pessoal para a supervisdao, como previsto no Decreto
n°® 20.525/2001.

E feita uma convocacéo para cadastramento, no tempo determinado de 21 a 23 de
novembro de 2001, a todos os profissionais que atuavam nas creches, em atendimento a
Resolucdo Conjunta SME/SMDS n° 1, de 12 de novembro de 2001.20

Através do Decreto n° 21.259, de 08 de abril de 2002, publicado no Diério Oficial
do municipio do Rio de Janeiro, acontece a transferéncia dos professores que “podem ser
alocados diretamente nas creches mantendo sua situagao funcional interna a SME” (RIO
DE JANEIRO, 2002, ndo paginado). O decreto também previa que a SME, a SMDS e o
Gabinete do Prefeito estudassem a transformacdo dos cargos e fungdes gratificadas,
transferidos para a SME, para que se pudesse alocar os servidores comissionados ou
gratificados diretamente.

Com essa mudanca, a creche passou a contar, somente a partir do Decreto n°
22.685, de 26 de fevereiro de 2003,21 com quadros de funcéo gratificada; criadas pelo
decreto, as funcgdes gratificadas passariam a ser exclusivamente de servidores da SME.
Com esta organizacdo, ¢ feita a reestruturacdo da equipe da creche que passa a ter, em seu
quadro, duas professoras: uma, na funcdo de diretora e uma professora regente
articuladora.

O atendimento da Creche Ayo, de 2004 em diante, seguiria ao determinado pela
Resolucdo SME n° 816, de 05 de janeiro de 2004. Esta resolucéo traz importantes decisdes
de ordem préatica, administrativa, pedagogica e de pessoal, determinando o seguinte,

quanto:

1. A clientela: atendimento a criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos e 11 (onze)
meses de idade.

2. Ao periodo de funcionamento: regime de horério integral, carga horéria de
10h: das 7h as 17h;

20 Fonte: “Resolugdo Conjunta SME/SMDS n° 1, de 12 de novembro de 2001, dispds sobre o
cadastramento obrigatorio dos profissionais que atuavam nas creches publicas do Sistema Municipal de
Ensino” (ROCHA, 2010, p. 41).

21 Fonte: Decreto n° 22.685 de 26 de fevereiro de 2003. Dispde sobre a codificacdo institucional da
Secretaria Municipal de Educacéo e Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social. Prefeito Cesar Maia.
Rio de Janeiro: Poder Executivo, 2003. Disponivel em: <https://leismunicipais.com.br/al/rj/r/rio-de-
janeiro/decreto/2003/2269/22685/decreto-n-22685-2003-dispoe-sobre-a-codificacao-institucional-da-
secretaria-municipal-de-educacao-e-da-secretaria-municipal-de-desenvolvimento-
social?q=Decreto+n%C2%BA+22.685%2C+de+26+de+fevereiro+de+2003>. Acesso em: 13 jul. 2023.
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3. Ao pessoal: estabelece protocolos para criacdo de convénios por intermédio
da SME, com Organizagdes da Sociedade Civil (OSC), com o escopo de
assegurar o funcionamento das creches, contratando profissionais;

4. A composicio técnico-administrativa, determinando a competéncia de
cada profissional: determina que a creche ter os seguintes profissionais:

1. Diretor: servidor detentor do cargo de Professor ou de Especialista de
Educacdo, integrante do quadro de profissionais da SME.

2. Professor Regente Articulador: profissional detentor do cargo de Professor
I do quadro de Magistério da SME.

3. Recreador;

4. Cozinheiro ou Merendeira;

5. Lactarista ou Merendeira, para as creches que possuem bergario;

6. Auxiliar de Servigos Gerais.

7. A determinacio da CRE, em consonancia com as diretrizes emanadas do
Nivel Central, de realizar o0 acompanhamento e a avaliacdo do funcionamento
das creches.

8. A alocagio de profissionais por OSC: 2 Merendeiras para cada 120
criangas; 3 Auxiliares de Servicos Gerais, independentemente do nimero de
criangas; e Recreadores, de acordo com o grupamento, na seguinte proporcao:
Maternal | (2 anos a 2 anos e 11 meses) - 1 adulto para cada 7 criancas e
Maternal 11 (3 anos a 3 anos e 11 meses) - 2 adultos para cada 25 criancas.

Na descricdo das atribuicdes do Diretor, estava previsto na Resolu¢cdo SME n°
816/2004 (R10 DE JANEIRO, 2004):

1. Cumprir e fazer cumprir a legislacdo especifica vigente, a Lei Organica do
Municipio do Rio de Janeiro, o Estatuto do Funcionalismo Publico Municipal
e demais normas a que se vincule o Poder Publico Municipal, bem como as
determinacfes emanadas dos Niveis Central e Intermediario da Secretaria
Municipal de Educagé&o.

2. Implementar a proposta pedagogica emanada da Secretaria Municipal de
Educacéo.

3. Responsabilizar-se pelo desenvolvimento dos Recursos Humanos da
creche, consoante politica de capacitacdo emanada da Secretaria Municipal de
Educacéo.

4. Distribuir tarefas e atribuir responsabilidade aos funcionarios sob sua
dire¢do, tomando decisbes com base em instrumentos e propostas decorrentes
do processo participativo.

5. Implementar rotinas para o desenvolvimento das atividades e incentivar o
desempenho dos diferentes setores da creche.

6. Divulgar assuntos de interesse da comunidade.

7. Incrementar acGes que promovam o desenvolvimento das relagGes
interpessoais entre os profissionais da creche, as criancas e pais/responsaveis.
8. Promover a integracdo da creche com a comunidade.

9. Responsabilizar-se pelo patriménio publico que se encontra sob sua
guarda.

10. Gerenciar o programa de alimentacdo da creche conforme orientagdes
emanadas da SME e do Instituto de Nutricdo Annes Dias.

11. Gerenciar as a¢Oes pedagdgicas, administrativas e orcamentarias da creche.
12. Coordenar as atividades de higienizacdo do ambiente, equipamentos e
utensilios, zelando por sua conservagao.

13. Acompanhar e avaliar a execucdo dos servicos realizados pelos
profissionais que atuam na creche.
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14. Zelar pela qualidade do atendimento as criancas, integrando acgdes
educativas com as familias, promovendo e participando dos encontros de pais
e educadores.

15. Promover reunifes periddicas e extraordinarias, quando necessérias, com
familiares das criancas atendidas, com a equipe técnica e demais profissionais
da creche.

16. Responsabilizar-se pela documentagdo das criangas matriculadas na
creche.

17. Disponibilizar informagcdes requeridas por Orgaos da Secretaria Municipal
de Educacéo e por Orgdos de Controle interno e externo.

(R10 DE JANEIRO, 2004, ndo paginado).

A remuneracgdo da funcdo de diretor de creche ndo era equivalente a dos demais
diretores de escolas, pois o cargo ainda ndo estava previsto na estrutura organizacional da
SME. O diretor recebia gratificagdo menor pela funcdo e ndo havia o cargo de diretor-
adjunto. A Lein.° 4.862/08,22 que cria os cargos de Diretor 1V e de Diretor-Adjunto, nas
unidades de educacéo infantil, modalidade Creche, da rede publica do Sistema Municipal
de Ensino, foi aprovada em 27 de junho de 2008, e as creches que, até entdo, eram
compostas unicamente de uma dire¢do, passaram a contar, em sua estrutura, com um
Diretor e um Diretor-Adjunto, aléem do Professor Articulador (PA), previsto desde a
Resolucdo n°® 816/2004. Essa equiparacgéo salarial aos diretores das demais unidades de
ensino ocorre em 2009, quando acontece a primeira selecdo através de eleicdo para a
funcao.

Face o exposto, Brilhante (2009) afirma que uma quantidade significativa
de diretores, na época, desistiu da funcéo, pelos seguintes motivos: i) elevado
nimero de atribuicbes administrativas e pedagogicas; ii) localizacdo das
creches, geralmente em comunidades de dificil acesso; iii) falta de

equiparacdo salarial com os demais diretores de escolas (ROCHA, 2010, p.
43).

O professor regente articulador (PA) desempenhava as mesmas fungdes que o
coordenador pedagdgico (até o presente ano, 2023, ainda nao recebe gratificacdo por sua

funcdo). No caso da creche, esse nico profissional era considerado o regente das quatro

22 Fonte: Lei n° 4.862, de 27 de junho de 2008. Disp8e sobre a criacdo de cargos para a estruturacao das
unidades de educacdo infantil, modalidade creche, da rede publica do Sistema Municipal de Ensino. Rio de
Janeiro: Poder Executivo, 2008. Disponivel em: <https://leismunicipais.com.br/al/rj/r/rio-de-janeiro/lei-
ordinaria/2008/486/4862/lei-ordinaria-n-4862-2008-dispoe-sobre-a-criacao-de-cargos-para-a-
estruturacao-das-unidades-de-educacao-infantil-modalidade-creche-da-rede-publica-do-sistema-
municipal-de-ensino>. Acesso em: 29 maio 2023.

Obs.: complementada pelo Decreto n® 29.532, de 30 de junho de 2008, que dispde sobre a codificagdo
institucional da Secretaria Municipal de Educacdo — SME e da outras providéncias. Disponivel em:
<https://leismunicipais.com.br/al/rj/r/rio-de-janeiro/decreto/2008/2954/29532/decreto-n-29532-2008-
dispoe-sobre-a-codificacao-institucional-da-secretaria-muncipal-de-educacao-sme-e-da-outras-
providencias?q=Lei+n%C2%BA+4.862%2C+de+27+de+junho+de+2008>. Acesso em: 13 jul. 2023.
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turmas da instituicdo, que acolhia de 100 a 120 criangas, com idades entre dois e quatro
anos. Profissional responsavel por incontaveis atribuicdes, o PA ndo tinha como
acompanhar diretamente as criangas, tampouco atendé-las em suas necessidades
subjetivas, pois ndo havia tempo para interagir com todas as criangas no seu cotidiano e
ainda responder as demais atribuicdes.

Com as creches vinculadas ao quadro da SME, criou-se uma série de questdes de
diferentes ordens: pedagdgicas, comunitarias, de formacdo profissional, quanto ao
aumento de pessoal e ao vinculo empregaticio. Corsino (2008 apud ROCHA, 2010)
sintetiza, de forma clara, as circunstancias que precisariam ser respondidas pela nova

estrutura montada pela SME:

Com a transferéncia das creches, a SME passou a ter que lidar com novas
situagdes, e de diferentes ordens, como: i) pedagbgicas - trabalhar com uma
faixa etdria que tradicionalmente ndo fazia parte do seu atendimento,
necessitando de estudo sobre a especificidade da creche e definicdo de um
projeto politico-pedagodgico para reorientagdo do trabalho nesse segmento; ii)
comunitarias - manter uma relacdo mais estreita com as familias e a
comunidade, tendo que entrar em comunidades de dificil acesso; iii) formacao
profissional - trabalhar com grande nimero de pessoas sem formagao
especifica de educacdo infantil e até mesmo sem formagdo de ensino
fundamental, tendo que tragar politicas de formagdo em servigo; iv) aumento
de pessoal - incluir nos seus quadros os supervisores de creches e aumentar o
numero de professores com formagéo nas creches; v) vinculo empregaticio —
discutir e resolver questdes trabalhistas, como a terceirizacdo dos
educadores, as diferencas salariais para o exercicio da mesma funcdo, a
possibilidade ou ndode fazer concurso para servidor publico para as creches
etc. (CORSINO, 2008 apud ROCHA, 2010, p. 47. Grifo da autora).

Apesar de toda a legislagdo criada nos anos anteriores, até 2008, as pessoas que
atendiam diretamente as criancas, continuavam a ser as recreadoras, mulheres da propria
comunidade, sem formacdo na area do magistério; todas eram contratadas através de
empresas terceirizadas pela prefeitura. Somente em 2005, a Lei n°® 3.985, de 08 de abril,
cria o cargo de Agente Auxiliar de Creche (AAC), com as atribuicdes de apoiar, executar
e participar do planejamento e da avaliacdo de atividades sociopedagogicas e

[...] contribuir para o oferecimento de espago fisico e de convivéncia
adequados a seguranga, ao desenvolvimento, ao bem-estar social, fisico e

emocional das crian¢as nas dependéncias das unidades de atendimento da rede
municipal ou nas adjacéncias (R1IO DE JANEIRO, 2005, ndo paginado).

Em 04 de novembro de 2007, acontece o primeiro concurso publico para formacgédo

de quadro de pessoal em creche, com o nome de Agentes Auxiliares de Creche. A
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escolaridade exigida para o cargo era o Ensino Fundamental, de acordo com o Artigo 5°
da Deliberacdo E/CME 06/2001, em consonancia aos Artigos 10 e 14 da Deliberacdo
E/CME 03/2000, podendo ocorrer, em carater excepcional, no maximo até 30/12/2007; o
que contraria as diretrizes e orientacdes da LDB, que prevé que a formacdo obrigatoria é
0 Ensino Medio, em todos os niveis da educacdo, incluindo a educacdo infantil, mas
permitida formacdo inferior, até 30 de dezembro de 2007, para atuacdo como auxiliar, ou
seja, a intencdo da LDB de oferecer profissionais qualificados ndo foi respeitada.
[...] mesmo aquele que possa estar numa posicao de auxiliar, na agdo direta
com a crianga, compde a equipe pedagogica, para o que lhe é exigida a
qualificacdo profissional de acordo com a lei magna da educacdo. Essa
determinagdo foi reafirmada no recente documento oficial do MEC, os
Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2006),
elaborado com o intuito de estabelecer uma referéncia nacional a ser discutida
e utilizada pelos sistemas de ensino na definigcdo de padrdes de qualidade locais

para as instituicdes de educagdo infantil (VASCONCELLOS; AQUINO;
DIAS, 2008, p. 23).

Quatro recreadoras, que eram contratadas na Creche Ayo, prestam esse concurso

e conseguem continuar trabalhando na instituicdo, com as mesmas atribui¢des, no cargo
de AAC. Recebemos cinco agentes, com experiéncia de recreadoras, de uma creche
vizinha, que almejavam trabalhar na Creche Ayo e, até entdo, ndo tinham a oportunidade.
A categoria de Agente Auxiliar, concursados, insatisfeitos com os salérios, carga
horaria e atribui¢Ges, iniciam uma mobilizacdo e denunciam a falta de professores e o
namero insuficiente de pessoas ao Ministério Publico de Protecdo a Educacédo do Estado.
O movimento comecou a ficar mais forte e unido, inclusive ganhando as ruas

em alguns momentos. Entdo, no dia 24 de outubro de 2012, um importante

acontecimento: a prorrogacao dos contratos que iriam vencer em dezembro. O

resultado do recurso na justica saiu, com unanimidade dos desembargadores:

a prefeitura deveria chamar os interessados, porém outros recursos ainda eram

possiveis. O vereador23 conseguiu uma reunido, no Ultimo dia 23/01, para uma

solucdo definitiva. Em abril de 2012, a prefeitura decidiu ndo recorrer mais

e chamar do banco de aprovados o nimero correspondente aos terceirizados a
época (CAMPQOS, 2014, p. 61).

As questdes da falta de vagas em creche e pré-escolas e da formacao das pessoas
que atuavam nestes espagos era urgente. A prefeitura adere as modalidades da politica

publica do Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo para a Rede Escolar Publica

23 Referéncia ao vereador Paulo Messina, que atuou em defesa dos agentes auxiliares de creche, tendo
conseguido, através da mobilizagdo das pessoas e do seu mandato, a alteracdo da carga horaria e do nome
do cargo para Agente de Educacdo Infantil.
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de Educacdo Infantil (PROINFANCIA).2* Essas necessidades foram diagnosticadas e

priorizadas no Plano de Acdes Articuladas (PAR), como explicam Silva e Dias (2020):
A adesdo do Proinfancia pelos municipios se consolidou pelo Plano de Acgdes
Avrticuladas (PAR). O PAR é um plano de metas elaborado pelos municipios a
partir de uma avaliacdo diagnostica da realidade educacional local, vinculado
ao PDE, que visa enfrentar estruturalmente as desigualdades de oportunidades

educacionais, na perspectiva de reduzir desigualdades sociais e regionais.
(SILVA; DIAS, 2020, p. 5).

No municipio do Rio de Janeiro, o0 PROINFANCIA promoveu a construgdo de
novas unidades de educacao infantil e a formacéo profissional, a nivel de Ensino Médio,
na area de educacdo infantil. Efetivamente, o Plano de Desenvolvimento da Educacao
(PDE), através do PROINFANCIA, beneficiou bastante a educacéo infantil no municipio
tanto a nivel de formagao profissional quanto de aumento da oferta de vagas.

O Proinfancia teve sua origem no contexto do Plano de Desenvolvimento da
Educacédo (PDE), consolidado no segundo governo do presidente Luiz Inécio
Lula da Silva (2007-2010). No ambito da politica educacional, o PDE foi a
matriz norteadora da implantacdo das politicas de governo e de Estado para a
educacdo brasileira (SILVA; DIAS. 2020, p. 4).

O problema da oferta de vagas na educacdo infantil é cronico em um pais que,

como demonstrado anteriormente, sé entendia a educacdo dos pequenos e pequenas a

partir da assisténcia social e que nunca estabeleceu educacdo como prioridade. Sem

davida, o PROINFANCIA contribuiu para que mais criancas estejam matriculadas e que

tenhamos mais profissionais, com formacao especifica, atendendo as criangas; entretanto,

em 2023, ainda sdo muitas criancas que ndo tém seu direito a educacdo respeitado e
aguardam, em interminaveis filas de espera, por uma vaga.

O objetivo do Proinfancia, no contexto do PDE, foi contribuir para a

construgdo de edifica¢fes para a Educacdo Infantil, possibilitando a expanséo

de vagas nessa etapa educacional, visto que esse ¢ um problema historico [...].
(SILVA; DIAS, 2020, p. 5).

O projeto arquitetonico escolhido para a construcdo de novas unidades de

educacdo infantil foi diferente dos demais, implantados pelo Governo Federal. Na cidade,

24 PROINFANCIA: programa instituido pela Resolug&o n° 6, de 24 de abril de 2007, é uma das agbes do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), do Ministério da Educagdo, visando garantir o acesso de
criangas a creches e escolas, bem como a melhoria da infraestrutura fisica da rede de educacédo infantil
Fonte: Lorenzoni (2009). Portal do MEC.
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receberam o nome de Espacos de Desenvolvimento Infantil (EDI). O curso Programa de
Formacdo Inicial para Professores em Exercicio na Educacdo Infantil (PROINFANTIL)
foi oferecido na modalidade de Formacgdo, a nivel do Ensino Médio, voltado para
profissionais que atuavam em creches e que nao tinham formacdo na area de educacao.

Através desse convénio com o Governo Federal, a prefeitura oferece, aos AAC, a
possibilidade de formacdo através de uma modalidade do PROINFANCIA, que foi o
PROINFANTIL.?® Por meio de muita pressdo da categoria, é alterada a nomenclatura
para Agentes de Educacdo Infantil (AEI).

A conclusdo desse curso representava o0 recebimento de uma gratificacdo
financeira para os agentes. Com este incentivo, diversos agentes cursaram o0
PROINFANTIL e conseguiram, posteriormente, realizar o concurso para professor de
educacdo infantil e serem aprovados. Na Creche Ayo, todas as agentes se matricularam,
porém, em funcdo do custo com o transporte, alimentacdo e os horérios, algumas
acabaram optando por desistir e obtendo a formagao em outras escolas.

Do inicio da creche, em 1983, até o ano de 2008, 25 anos se passaram sem que
houvesse professoras regendo as turmas de educacéo infantil e pessoas do sexo masculino
atuando junto as criancas. Recebemos, em 2008, pela primeira vez, uma pessoa do sexo
masculino para realizar o mesmo trabalho outrora feito somente por mulheres. A primeira
professora regente de turma sé chegaria a creche em 2011, 28 anos ap6s sua fundagéo.

No cenario das politicas educacionais, 0o Estado em ac¢do evidenciou o PDE
como alternativa para desenvolver politicas que contribuissem para a qualidade
da educacdo brasileira. As a¢des planejadas direcionavam politicas que iam da
educacdo basica ao ensino superior, tendo quatro eixos norteadores: educacao

basica, educacdo superior, educagdo profissional e alfabetizacdo (SILVA;
DIAS, 2020, p. 4).

Outros encaminhamentos ocorreram de 2008 a 2010, com a criagdo do cargo de

Professor de Educacdo Infantil (PEI),26 pertencente ao quadro do magistério e com 0s

25 PROINFANTIL €é um curso, em nivel médio, a distancia, na modalidade Normal. Destina-se aos
profissionais que atuam em sala de aula da educacdo infantil, nas creches e pré-escolas das redes publicas
— municipais e estaduais — e da rede privada, sem fins lucrativos — comunitarias, filantrépicas ou
confessionais conveniadas ou ndo, sem a formacéao especifica para o0 magistério. O curso, com duracao de
dois anos, tem o objetivo de valorizar o magistério e oferecer condi¢des de crescimento ao profissional que
atua na educacéo infantil. Portal MEC. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/proinfantil>. Acesso em:
04 maio 2023.

26 Cargo criado através da Lei n° 5217, de 1° de setembro de 2010. Disponivel em:
<http://mail.camara.rj.gov.br/APL/Legislativos/contlei.nsf/2ed241833abd 7a5b8325787100687ecc/d5fc2a
0505add1a68325779200673ef4?0OpenDocument#:~:text=Lei%200rdin%C3%Alria&text=Cria%20n0%?2
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mesmos direitos que os demais professores; e a primeira elei¢ao para diretores e diretores-

adjuntos de creches.
Em sintese, podemos verificar que as eleigdes municipais em 2008 trouxeram
propostas diferenciadas no quesito das politicas publicas na area de Educacao
Infantil para a gestdo (2009-2012). Primeiramente, deu-se oportunidade para
os recém-admitidos por concurso, uma formacéo pedagogica para 0s que ndo
o tinham e que é exigida por lei (LDBEN/96), através de um Programa de
Formacdo Inicial para Professores em Exercicio na Educacdo Infantil —
PROINFANTIL. Como segunda medida, foi criado em 2010, o cargo de

Professor de Educacdo Infantil (PEI), admitido em concurso publico, em
consonancia comos dispositivos legais nacionais (CAMPOS, 2014, p. 61).

Em 2008, ano em que somente a diretora e a professora articuladora eram
formadas na area de educacdo. As dificuldades de trabalho em relagéo a fazer da creche
um espaco de educacdo e cuidados ainda sdo aparentes. Nesse periodo, as criangas eram
atendidas pelas recreadoras; em julho, do mesmo ano, chegou a Creche Ayo sua primeira
AAC, que cursou 0 PROINFANTIL, formando-se em professora, prestou concurso e,
hoje, exerce o cargo de PEl. Uma mulher negra, que teve sua histdria, pessoal e
profissional, marcada pela instituicdo, onde seu neto foi atendido no maternal.

O primeiro concurso para o cargo de PEI foi realizado em 2010; a creche recebeu
suas primeiras professoras regentes de turma, em meados de 2011. E criado o cargo de
Professora-Adjunta de Educacdo Infantil (PAEI), em 2018; embora ambos sejam
regentes, os PAEI tém remuneragéo menor.

A trajetdria de vida de colaboradores, professoras, agentes de educacdo infantil,
auxiliares de cozinha, é caracterizada pela estruturacdo da creche no territorio. E
imprescindivel compreender que a creche, como uma agente institucional do territdrio,
contribuiu para que seus profissionais se tornassem servidores publicos, abandonando a
estrutura de subalternidade e a exploracao das empresas terceirizadas, que as empregavam
com salarios baixos, nenhum beneficio social e ndo as reconheciam nem valorizavam.

O curso PROINFANTIL, e outros da rede particular, conseguiram que as
recreadoras concluissem o Ensino Médio, na modalidade Médio-Normal; algumas foram
além e chegaram a universidade. Em 2023, temos colaboradoras que trabalham na creche

ha mais de 20 anos, pessoas cujos filhos e netos foram atendidos, casamentos realizados,

Oquadro%20permanente%20do,Creche%20e%20d%C3%A1%200utras%20provid%C3%AAnNcia>.
Acesso em: 30 maio 2023.
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faculdades terminadas. Percebe-se um crescimento no grupo de educadoras no tocante a
conclusao dos estudos e aprimoramento profissional.

A disposicdo de pessoal mudou muito durante os anos. A Creche Ayo nédo tem
grande dificuldade de encontrar profissionais dispostos a trabalhar no espaco, ainda que
considerando as situacdes do entorno. Mesmo estando em um local considerado pela
prefeitura de dificil acesso por estar em uma ladeira, distante dos pontos de énibus e em
uma area de constante conflito entre o trafico de drogas, a policia e, mais recentemente,
outros grupos paramilitares do poder paralelo (milicias), os profissionais concursados
buscam a creche para fazer sua lotacdo e trabalhar. No momento atual, ha uma grande
falta de professores na Rede Municipal de educacéo, entretanto, a despeito da realidade
de outras unidades educacionais, a creche tem seu quadro de pessoal completo. As
constantes operacfes policiais e 0 aumento da violéncia no entorno ndo tém sido um
impeditivo para que professores concursados escolham a creche como local de trabalho.

Hoje, a Creche Ayo atende a Deliberacdo E/CME n° 30, de 3 de janeiro de 2019,%’
com 21 colaboradoras; destas, trés professoras com pés-graduacdo concluida e quatro,
com nivel Superior na area de Educacdo. Somente uma professora tem apenas o Ensino
Médio em Formacdo de Professores, mas esta cursando a faculdade. Todas as agentes de
educacao infantil tém formacdo em Ensino Médio, curso de Formacao de Professores; um
dos agentes € pds-graduado em Educacéo Fisica e concluinte da Faculdade de Nutricao.
Trés professoras realizaram Pés-Graduagio na area de Relagdes Etnico-Raciais. Sobre a
creche, foram escritas monografias, uma de conclusdo do curso de Pedagogia para a
Faculdade de Educacdo da UERJ; outra, para o Curso de Especializacdo em Docéncia de
Educacéo Infantil da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), como requisito para
concluséo de curso em PoOs-Graduacdo Lato Sensu, ambas sobre o trabalho realizado a

partir das relacfes étnico-raciais.

27 Fonte: Deliberacdo E/CME n° 30, de 3 de janeiro de 2019. Fixa normas para autorizacdo de
funcionamento de institui¢des privadas de Educacéo Infantil do Sistema de Ensino do Municipio do Rio de
Janeiro e da outras providéncias. Publicado no D. O. Rio n® 201, de 15/01/2019. Rio de Janeiro: SME/CME,
2019. Disponivel em:
<https://www.rio.rj.gov.br/dlIstatic/10112/9129515/4229701/DeliberacaoCMEN30publ.pdf>. Acesso em:
14 jul. 2019.
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2.4 - Da organizacao de pessoal, infraestrutura e espacos

Em 2023, as criangas sdo atendidas em turno Unico, das 7h30min as 15h30min. A
distribuicdo de pessoal, responsavel diretamente pelas criancas nas salas do grupamento
de Maternal | (criancas de 2 anos a 2 anos e 11 meses), consta de uma PEI por turma,
uma PAEI e duas AEI; no grupamento de Maternal 1l (criancas de 3 anos a 3 anos e 11
meses), uma PEI por turma, uma PAEI e um AEL.

Compbem a direcdo, eleita pela comunidade escolar, a diretora (Diretor 1V), a
diretora-adjunta (Diretor VI) e uma professora regente articuladora. Cabe a esta equipe,
toda a parte pedagogica e administrativa (aquisicOes, prestacdes de contas das verbas,
cuidado com o inventério, registro e movimentacdo da vida funcional de todos os
colaboradores, controle do Programa Nacional de Alimentag&o Escolar (PNAE), controle
da portaria, entrada e saida de pessoas, manutencdo de contratos e organizacdo da
infraestrutura no tocante a obras e manutencédo predial, entre outras tarefas).

A alimentacdo é preparada por duas auxiliares de cozinha, com as mesmas tarefas
de merendeiras; duas pessoas realizam os servicos gerais de limpeza. Essas quatro
profissionais sdo contratadas por empresas terceirizadas, ndo havendo nenhum
funcionario concursado no desempenho destas funcdes. A creche recebe os alimentos
através do PNAE e sdo servidas trés refei¢bes diariamente: desjejum, almogo e lanche.

Os cardapios séo preparados por nutricionistas e chegam com todas as orientaces
para armazenamento, higiene e preparo. Esse programa tem um rigoroso controle da SME
e demanda acompanhamento direto dos gestores, pois, entre a aquisi¢do, as entregas, 0
preparo e as refei¢des diarias, servidas as criangas, diversos processos acontecem e a
supervisdo se faz imprescindivel para que os alimentos cheguem de forma saudavel e
adequada a crianga.

O prédio da creche se situa em um declive, em uma ladeira. Composto por quatro
salas de atendimento, um refeitdrio, uma secretaria, dois banheiros infantis, trés banheiros
adultos, uma cozinha, uma despensa, um patio externo e outro interno — ambos
descobertos —, horta, tanque de areia e um espaco adaptado para receber as educadoras
com acervo de livros, acesso a internet, computadores e TV. A Creche Ayo tem um jardim,

na sua entrada, sem acesso das criangas em funcao de estar na encosta do morro. N&o ha
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acessibilidade para pessoas portadoras de necessidades especiais. A entrada é feita por
uma escada, sem rampa.

Os muros da instituicdo sdo coloridos e expressam as escolhas pedagdgicas
realizadas pelas criancas e familias; as ilustracGes foram escolhidas pelas criancas. O

muro externo foi todo pintado pelas familias.

Ige 5 - Familiares pitndo 0 muro da creche, em 2022
Fonte: A autora (2022)

Dois chuveirdes, uma casinha e varios brinquedos comp&em o patio externo, que
da acesso a horta.

No muro do corredor externo, de acesso ao predio, encontra-se um painel com o
desenho de trés mulheres negras, de diferentes geracdes, que seguram um bebé. O
corredor interno expde fotos individuais das criangas ao acesso visual delas; fotos de
atividades cotidianas, revelando a rotina e propostas pedagdgicas; um mural, com
informacdes sobre o projeto pedagdgico anual; e outros, com informag6es gerais sobre o
Conselho Escola Comunidade (CEC), a destinacdo dos recursos recebidos através de
verbas publicas, laudo de potabilidade da dgua, informes gerais; e um cantinho com livros
que sdo emprestados diariamente as criancas.

O prédio, construido nos moldes dos anos 1980, sofreu inimeras adaptacfes para
acolher e atender melhor as praticas educativas e a faixa etéaria das criangas, como pode

ser observado nas imagens abaixo, que mostram o antes e o depois de certas dependéncias
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da creche. Foi necessario criar um espaco para as educadoras, pois a secretaria é
minuscula; aumentar o nimero de banheiros para adultos; fazer armarios para guarda de
arquivos, materiais e livros; trocar o piso dos espacos; diminuir a altura dos lavabos;
adaptar os assentos sanitarios; modificar as janelas e portas; instalar ar-condicionado,
entre outras tantas necessidades surgidas nos anos 2000. Nota-se que 0 espaco esta em

constante transformacéo, especialmente ap6s 2008.

Imagem 6 - Antes e depois do patio interno da creche
Fonte: A autora (1994, 2023)
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Imagem 7 - Antes e depois do patio interno da creche Il
Fonte: A autora (1994, 2023)

Para que se possa compreender a instituicdo e sua organizacdo de estrutura fisica
e de organizacao de pessoal, faz-se importante situar que a creche é uma unidade publica
municipal e, como Unidade da Prefeitura da cidade, recebe verbas publicas do
mantenedor, e também do Governo Federal.

As verbas nao sdo recebidas de acordo com a necessidade da Unidade; dependem
das deliberagcBes do or¢camento municipal e federal. O planejamento orgamentério da
creche nem sempre esta de acordo com o tempo entre a precisdo e o recebimento das
verbas. A direcédo faz o planejamento do uso dos recursos, das necessidades e prioridades
com o CEC.

Os recursos para manutencdo do predio, material de papelaria, pequenos
consertos, dinamizacdo do trabalho pedagdgico e para o mobiliario, docente e discente,
provém do sistema descentralizado de recursos da esfera municipal. A destinacdo das

verbas, municipais ou federais, é planejada com o CEC apds a direcdo ouvir todos os
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demais colaboradores. O planejamento, aquisi¢do, recebimento dos bens ou finalizacao
dos servicos, prestacdo de contas, sdo realizados, de forma transparente, com controle
externo dos 6rgaos publicos e das familias, através de atas e murais.

O Programa Dinheiro Direto nas Escolas (PDDE) destina recursos oriundos do
Governo Federal em fungdo do nimero de criancas. As aquisicdes desse programa foram
utilizadas para a compra de brinquedos e mdveis para armazenamento dos mesmos e de
livros. A Unidade oferece sinal de internet para todas as criangas e possui wi-fi em todos
0S espacos; a internet é paga com recursos federais do Programa Inovacdao em Educacdo
Conectada; uma das aquisicdes realizadas via verbas deste programa foram seis tablets
para uso das criancas. Em cada sala de atendimento, hd um computador para uso infantil
e dois notebooks que também estdo a disposicéo das educadoras para uso préprio ou com
a crianca. Uma impressora, em cores, é disponibilizada para uso das turmas.

Em todos os espacos da Unidade sdo encontrados muitos livros; seja no corredor
da entrada, nas salas de atendimento ou no patio, encontramos livros, ao alcance das
criancas e com liberdade para os pegarem quando quiser. Diariamente, ocorre empréstimo
de livros para as criancas levarem para casa e ler com a familia. As sextas-feiras, todas as
criancas levam livros e uma das familias recebe uma bolsa com seis livros,
comprometendo-se a vir contar uma das historias para a turma do(a) seu(a) filho(a).

Todas as vezes que a comunidade recebe o Projeto “Livros na Praga” (projeto de
empresas privadas e da prefeitura, que consiste em um 6nibus, adaptado como biblioteca,
que estaciona em uma praca, em regides vulneraveis, e empresta livros aos moradores,
oferecendo também atrac¢Ges culturais), a creche leva as criangas para visitar a biblioteca,
tomar, de empréstimo, livros e apreciar as atra¢fes culturais.

Todo o mobiliario das salas de atendimento das criancas foi trocado, em 2022. Em
cada sala, ha jogos de mesa e quatro cadeiras. A Unidade aguarda o recebimento de mais
verbas para a troca do mobiliério do refeitdrio, o Gnico lugar com espago para abrigar as
familias em dias de reunido porque tem cadeiras suficientes para receber metade dos
familiares. Todo o mobiliario infantil é adequado a faixa etéria das criancas.

O colorido chama atencdo, assim como a presenca de fotos das criangcas nos
murais, na entrada. Cada sala é de uma cor diferente da outra. As familias costumam
dirigir-se a turma da crianga, nomeando-a pela cor. Nas duas primeiras salas, ficam as

duas turmas de Maternal I, com 22 criancas cada; nas salas da parte detras, recebem as
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44 criangas do Maternal |1, divididas em duas turmas. As salas refletem os projetos
desenvolvidos: nos murais e paredes, encontramos produc¢des das criancas e escritas das
educadoras.

O prédio é composto de um patio descoberto que separa cada conjunto de duas
salas, em cada lado. A cada lado, duas salas geminadas e um banheiro infantil
compartilhado. Cada turma, tem sua sala de referéncia e, embora as salas sejam
interligadas e as criangas possam acessar, cada turma tem a prépria sala, ndo havendo
rodizio. E comum encontrar criangas de turmas diferentes na mesma sala.

No final do péatio interno, com piso de cimento, dois canteiros e vasos com plantas
garantem gue a crianca possa ter contato diariamente com a natureza ao entrar e sair da
sua sala de atendimento. Nesse patio, ha um brinquedo grande, de parque, em plastico,
composto de escorrega e plataforma elevada, carrinhos, bolas, triciclos, bicicletas,
bonecas, livros, panelinhas e brinquedos diversos. Parte deste acervo foi doada pela
comunidade. Os moradores e pais de ex-alunos costumam levar para a creche roupas,
livros e brinquedos que n&o sdo mais utilizados. Um tanque, com areia azul, compde esse
patio.

Do lado externo da creche, ha uma horta, organizada em parceria com a associa¢do
de moradores; os alimentos produzidos nesta horta complementam a merenda servida. As
criancas tém, semanalmente, acesso para semeadura, cuidado, cultivo e manipulacdo da
terra e dos alimentos produzidos.

O espaco da creche é desfrutado coletivamente, embora seja notavel a presenca
subjetiva de cada crianga. Com excegdo da cozinha, as criangas podem transitar
livremente dentro da creche, pela secretaria, sala das educadoras, patios, refeitorio e salas.
A seguranca das criancas é mantida através do fechamento de dois port6es, que impede o
acesso ao patio externo e, consequentemente, a rua. Como a horta € no espacgo externo, a
crianca é conduzida pelo adulto. A circulacdo das criangas pelos espagos, de forma
autdbnoma, é incentivada, embora os condicionantes ligados aos horarios de alimentacéo
e higiene sejam seguidos a risca.

Do lado da rua em que se situa, ocorreu uma ocupacao irregular e criou-se uma
viela, com habitac¢Oes precarias. Em frente a creche, tem um terreno baldio, do Governo
do Estado, que abriga um Centro Social e um Instituto Social. Acima da creche, hd uma

escola municipal de segundo segmento. A Creche Ayo € cercada por prédios de cinco
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andares, sem acessibilidade para pessoas com necessidades especiais, elevador e

playground.

2.5 - A relagdo com os vizinhos

Nesse entorno, encontramos duas pragas: uma, embaixo e outra, acima da ladeira;
em ambas, € notavel a falta de conservacdo. Notam-se a presenca de lixo, brinquedos
quebrados, pessoas usudrias de drogas. Localiza-se proximo um bosque, paralelo a uma
via de intensa circulacdo, a Linha Amarela, e a um rio. Infelizmente, o bosque apresenta
as mesmas condicdes das pragas, agravadas pelo mato que cresce sem cuidado.

A creche mantém bom didlogo e parceria com a vizinhancga, conquanto ocorram
situagdes indesejaveis do tipo: presenga do trafico de drogas; dificuldade de acesso em
funcdo de trés barricadas que limitam a entrada de veiculos; criacdo de animais
domésticos sem controle sanitario; ao lado da creche, falta de manutencdo na rede de
esgoto; “gatos” (furto de energia) na rede elétrica; violéncia no entorno; pessoas
consumindo drogas nas areas proximas; construcdes irregulares em calgadas vizinhas e
lixo nas ruas.

Essa relacdo, com a comunidade, é proficua; nunca houve ameacas diretamente
ligadas a Unidade ou seus profissionais. Todas as educadoras sdo tratadas com respeito e
carinho pelos vizinhos. O comércio local, as escolas, a associacdo de moradores, 6rgdos
de salde, organizacGes ndo-governamentais e/ou informais acolhem e atendem a creche
em suas solicitacbes. Mas, é preciso que cada elemento da equipe esteja sempre atento

aos sinais e as regras proprias criadas pelo poder paralelo.
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Imagem 8 - Painéis, em grafite, na comunidade, em 2022
Fonte: A autora (2022)

Todavia, estamos falando de uma das zonas mais vulneraveis da cidade, onde
operac@es policiais sdo praticamente diarias (de janeiro a junho de 2023, para 100 dias de
escolas abertas, 38 foram com operacgédo policial na comunidade), assim como guerras
entre grupos armados (traficantes de drogas e milicianos); esta guerra define a cadtica
rotina de medo e violéncia. Ndo ha como ignorar a dificuldade que os profissionais e
familias atravessam antes de chegar a creche: diariamente, passam por muitas barreiras,
incluindo, as trincheiras e barricadas que limitam as ruas; caminham por infinitas
“operagoes policiais”; por tiroteios; quedas de helicopteros alvejados; metralhadoras ou
por helicopteros que atiram a esmo; incéndios em 6nibus do transporte publico; pela fome
e pela miséria. Esta limitagdo do direito de ir e vir, decretada pelo poder paralelo e mantida
através da inércia do Estado, exibe-nos de forma dura que, ao tentar entrar, “voCcé se
arrisca; sua integridade é ameacgada”. Ali, operam leis ndo oficiais, leis ndo escritas na
Constituicdo, no Cadigo Civil ou na Biblia; quando se passa por |4, sente-se 0 que é estar
na Cidade de Deus: talvez, cidade de um deus cego as enormes injusticas sociais advindas
do racismo, entre outros fatores, como relacionarei no proximo capitulo.

Entre violéncias, abandono e descaso, existe uma comunidade que resiste, com
extrema resiliéncia (ou falta de opgdo), espremida entre bairros mais prestigiados, no
local, cada vez maior na guerra entre trafico e milicia, que lutam pelo mesmo espaco: a
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zona oeste do Rio de Janeiro. De janeiro a marco de 2023, foram 226 tiroteios e 19 mortos,
ou seja, de 01/01/2023 a 21/03/2023, aconteceram, pelo menos, dois tiroteios por dia,
atingindo cerca de dois milhdes de pessoas (JORNAL NACIONAL, 2023). Essa historia,
dos que tentam sobreviver, precisa ser contada. Precisamos compreender como € a vida
das criancas que chegam a instituicdo, o que faz sua familia, como se forma e se estrutura
a rotina dessas familias, que lacos as mantém ou as separa. E necessério que se diga que

o morador da Cidade de Deus &, antes de tudo, um sobrevivente.

A perspectiva da historia das favelas permite salientar que ao longo do tempo
predominou uma abordagem por parte do estado e de governos que definiu as
favelas como uma questdo social presentista e que poderia ser enfrentada com
solucdes mais ou menos radicais e imediatistas, quase sempre simplistas por
atribuir aos moradores a responsabilidade pela constituicdo do espago social
das favelas. O estudo da histéria deixa claro que as favelas cariocas séo
expressdo do modelo de cidade excludente que caracteriza a experiéncia
urbana do Rio de Janeiro. A partir desse ponto de vista histdrico, compreende-
se que as favelas ndo sdo uma opc¢do de seus moradores, mas antes a solucéo
possivel, e que fazem parte da cidade, assim como qualquer outro espago
urbano mais ou menos formal, mais ou menos estruturado. A analise da historia
da politica de remogdo de favelas demonstra que o desafio da habitacdo
popular ndo fica para trés transferindo popula¢des de lugar. A rigor, nem se
pode mais admitir que o lugar é o problema, pois fatos histéricos se encarregam
de evidenciar com clareza que o deslocamento forcado de habitantes renova a
mesma ldgica de estruturacdo urbana com base na excluséo social (KNAUSS,
2021, p. 9).

A estrutura racista da sociedade estruturou a formagéo desse bairro, desde a sua
fundacdo, reproduzindo as relacBes sociais pautadas na racializacdo e desigualdade social.
A Cidade de Deus foi construida para os excluidos, para os indesejados, para 0s que ja
ndo poderiam pertencer & rica zona sul, de frente para o mar, os descendentes dos
escravos: 0s negros.

Em seguida, irei desvendar como é o entorno da creche: a estigmatizacdo da
favela, a violéncia presente através do poder paralelo e da policia. relato a histdria do
bairro, um reflexo de muitas outras comunidades no cadtico cenario paradisiaco da

cidade, dita, maravilhosa.
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3. Se vocé for 14, nunca mais vai esquecer

Situada bem préximo da Barra da Tijuca, bairro com uma praia litoranea e
moradores com maior poder aquisitivo, a Creche Ayo fica em um conjunto habitacional
vertical, em uma das favelas mais conhecidas do mundo: a Cidade de Deus (CDD).

A Cidade de Deus tem varias localidades, tais como: AP, Bloco Velho, Pantanal
1, Pantanal 2, Morrinho, Bariri, Barro Vermelho, Tijolinho, Laminha, Curva do S, AP2,
Triagem, Rocinha 2, Brejo, Brejinho, Kaumarine, Karaté, Treze, Catorze, Quinze,

Esquina de Londres, Lazer, Tangara, Jardim do Amanha 1 e 2.

Imagem 9 - Mapa da Cidade de Deus
Fonte: Eco Rede (2011)%®

Dentro das questdes propostas por esta dissertacdo, irei pontuar a situacdo das

criancas negras. Ao longo deste capitulo, explicarei como as estigmatizacgdes atribuidas a

28 Fonte: ECO REDE. Rede comunitéria de desenvolvimento socioambiental. Mapa referencial da
Cidade de Deus. Postado em: 27/09/2011. Disponivel em: <https://ecorede.blogspot.com/2011/09/mapa-
referencial-da-cidade-de-deus.html>. Acesso em: 15 jun. 2023.
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Cidade de Deus afetam sua relacdo com o territério e com sua ancestralidade. Mostrarei,
por meio dos relatos sobre 0 anseio por uma escola de Ensino Médio, que a Educacao
representa os anseios desta comunidade, e a visao que as familias tém da identidade racial
de suas criancas.

Compreendo que somos constituidos, em grande parte, pelo meio que nos cerca e
este processo atinge as criancas de forma determinante. Explorei a complexa trama que
deu origem a favela e como a estruturacdo do Estado brasileiro reproduziu, de maneira
pujante, o colonialismo, o racismo, o preconceito e o amplo leque de discriminagdes e
desigualdades que, diariamente, sofrem seus moradores.

Escrevo esta dissertacdo em agosto de 2023, més que um menino de 13 anos foi
assassinado pela policia, em uma “operacdo” totalmente desumana e ilegal; mais um
menino negro, morto pela ferocidade, negligéncia e barbérie racista do Estado brasileiro.
O homicidio desse menino demonstra, cruelmente, a realidade diaria das criancas da
Creche Ayo e justifica os motivos que me levaram a pesquisa da historia da Cidade de
Deus. Faz-se necessario conhecer a coletividade que embala e constitui nossos pequenos
e pequenas.

O capitulo ird demonstrar o aquilombamento dos moradores, que faz com que a
resisténcia e a constante e ininterrupta luta pela cidadania e justica despertem as
consciéncias do Estado e da sociedade dos seus sonhos da Casa Grande. Para que
possamos compreender a dimensdo do que representa ser negro e negra na Cidade de
Deus, é mister conhecer quais leituras conceituais fazemos das relacdes étnico-raciais.
Apresento 0s conceitos de raga (ainda presente, atualmente), racismo, preconceito,
discriminacdo racial e a forma como séo engendrados e perpetrados na estrutura social e
educacional. Esse entendimento se fara importante para compreender as vivéncias e
leituras expostas pelas criancas através de suas fotografias; fotos produzidas no coletivo
da favela e que traduzem visdes particulares, singulares e inéditas.

O mapa acima apresenta as areas ocupadas por construcdes que ndo estavam
previstas no planejamento original. Acrescidas a essas areas e em terrenos proximos a
Barra da Tijuca, encontram-se barracos de madeira e sem nenhuma rede de saneamento,
na localidade conhecida como Brejo ou Brejinho. L4, estdo as pessoas em condicGes de
miserabilidade; os excluidos da prépria exclusdo.
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Cidinho e Doca sé@o poetas locais que apresentam e representam, em forma de

musica, o “Rap da Felicidade” (1995), as indignacdes e relagdes que travam com o local:

Eu s6 quero é ser feliz

Andar tranquilamente na favela onde eu nasci, €
E poder me orgulhar

E ter a consciéncia que o pobre tem seu lugar
Fé em Deus, DJ

Eu s6 quero é ser feliz

Andar tranquilamente na favela onde eu nasci, é
E poder me orgulhar

E ter a consciéncia que o pobre tem seu lugar
Mas eu s6 quero é ser feliz

Feliz, feliz, feliz, feliz onde eu nasci (Han!)

E poder me orgulhar

E ter a consciéncia que o pobre tem seu lugar
Minha cara autoridade, eu ja ndo sei o que fazer
Com tanta violéncia eu sinto medo de viver
Pois moro na favela e sou muito desrespeitado
A tristeza e a alegria aqui caminham lado a lado
Eu faco uma oragdo para uma santa protetora
Mas sou interrompido a tiros de metralhadora
Enquanto os ricos moram numa casa grande e bela
O pobre é humilhado, esculachado na favela

Ja ndo aguento mais essa onda de violéncia

S6 peco a autoridade um pouco mais de competéncia.
(RASTA; KATIA, 1995).

A musica de Cidinho e Doca situa, contundentemente, a comunidade em que
vivem. Nao é facil andar pela favela: ruas com barreiras e murais com grafites, lembrando
0s que morreram em situacOes de violéncia, alertas sobre a presenca das regras nédo
oficiais. O contraste entre a vida marginal e a vida de direitos é facilmente notado em
bancas de venda de drogas nas esquinas, no consumo livre de maconha, no acimulo de
lixo nas ruas, na falta de saneamento adequado, nas construcdes irregulares e durante a
rotina de operacdes policiais.

O bairro préximo a Barra da Tijuca e a Freguesia, de Jacarepagud, locais da zona
oeste onde moram pessoas mais privilegiadas economicamente e que ndo sentem o
preconceito e a discriminacio que sofre quem vive na favela. E corrente o uso do termo
CDD associar-se a crime, violéncia, assalto; mas, o territorio vai além das legendas a ele
atribuidas. A CDD € um lugar onde caminhar pelas ruas revela um sem-nimero de
produgdes artisticas de grafiteiros locais: uma galeria a “céu aberto”.

A musica é uma das linguagens mais usadas para expressdo da realidade da CDD.
Varios cantores e compositores usam a favela como referéncia e fonte de inspiragdo. Sao

de MV Bill, Tati Quebra Barraco, Cidinho e Doca, Bonde dos Havaianos e outros, as
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varias musicas produzidas na CDD que viraram sucesso e, podemos dizer, se tornaram
representativas das situacdes de desigualdade social, econdmica, racismo, machismo,
entre outras formas de marginalidade social em que vivem os moradores favelados na
metropole. A Cidade de Deus produz modismos para muito além de suas esquinas e
encruzilhadas.

Encontramos arte nas construcdes onde um conjunto habitacional tem a forma de
uma margarida tendo, ao centro, a Praca da Biblia. As pétalas sdo os prédios e a rua, que
leva a esta construcdo, é denominada Rua Luz.

Hoje, a Cidade de Deus conta com um posto de saude, trés Clinicas da Familia,
uma Unidade de Pronto Atendimento (UPA), uma unidade de policiamento destacada,
vinte e duas unidades publicas de ensino da Prefeitura da cidade, sendo sete unidades
exclusivamente de educacéo infantil, entre creches e EDIs. O bairro é atendido por duas
escolas de Ensino Médio noturno e nenhum diurno.

Como néo existem escolas de Ensino Médio diurno na comunidade, 0s jovens sdo
obrigados a se deslocar para bairros vizinhos ou estudar a noite, 0 que nem sempre é
possivel em funcdo da violéncia e da necessidade de trabalhar, pois muitos
complementam a renda da familia. Os coletivos sociais, como O Comité Comunitario
Cidade de Deus, tém se esforgado para garantir que as promessas de construcao de uma
escola de Ensino Médio diurno, no bairro, ndo sejam esquecidas,? inclusive, propondo
foruns e debates acerca do melhor projeto, na visdo dos moradores, sobre 0 modelo de
escola. A populacdo do bairro descreveu, durante o Férum Comunitario, realizado em

2017, suas expectativas para uma escola de Ensino Médio:

1. Uma escola integrada com a comunidade, que escute as nossas demandas.
2. Escola democratica e de responsabilidade consciente.

3. Comunitéria, contextualizada na favela, contextualizada na nossa
afrodescendéncia, no nosso perfil socioeconémico, aberta, democratica.

29 Segundo Arethusa Santos, no portal Wikifavelas e o Dicionario de Favelas Marielle Franco: “Ministério
Pdblico do Rio de Janeiro ajuizou acgdo civil puablica em 09/01/2018, autuada sob n° 0011329-
74.2018.8.19.0001, requerendo que o Estado do Rio de Janeiro seja obrigado a concluir a construgdo da
Escola em Cidade de Deus. O pedido liminar foi negado, ao fundamento de que a notoria situacdo de
calamidade financeira vivenciada pelo Estado do Rio de Janeiro impedia a utilizagdo de recursos para
prosseguimento de obras publicas paralisadas, acrescido do argumento de que outras unidades escolares
estaduais fornecem o ensino aos estudantes de Cidade de Deus e embora néo seja o ideal, seria o possivel
na ocasido. Desta decisdo, o Ministério Publico interpds agravo de instrumento, autuado no Tribunal de
Justica do Rio de Janeiro sob 0023996-95.2018.8.19.0000. A 122 Camara Civel do TJRJ negou provimento
ao recurso, mantendo a decisdo liminar. O processo originario ainda néo foi sentenciado”. Disponivel em:
<https://wikifavelas.com.br/index.php/Luta_por_educa%C3%A7%C3%A30_e _o_Plano_para_o_Desenv

olvimento_Comunit%C3%Alrio_em_Cidade_de Deus (2017)>. Acesso em: 23 jun. 2023.
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4. Uma escola que leve em consideracdo a realidade do territério, com toda a
sua diversidade na construcdo do curriculo.

5. Gestdo compartilhada com a comunidade.

6. Manutencdo de um férum permanente de educacdo comunitaria.

7. Valorizacdo da diversidade dos sujeitos e dialogo constante com os alunos
e comunidade local.

8. Valor da cultura no projeto pedagogico.

9. Uma escola com metodologia participativa, com perspectiva critica, que
ndo pense a relagdo técnica e intelectual como coisas separadas. (SANTOS,
2017, ndo paginado).

O bairro é cortado por uma rodovia pedagiada: a Linha Amarela; ao lado de
Apartamentos (AP), funciona uma das associa¢cbes de moradores, a AMUNICOM
(Associacdo de Moradores Unido Comunitaria Cidade de Deus), o Projeto Cultural
Ligacdo Cultural, o Instituto Arteiros, a Escola de Samba Mocidade Unida e varias
igrejas, de diferentes correntes religiosas.

A Cidade de Deus é um bairro eminentemente negro; é visivel ao se caminhar por
suas ruas e vielas e é uma declaracao dada ao IBGE pelos moradores. Deixando de lado
todos os esteredtipos que rotularam e rotulam o bairro como violento, a CDD tem
inimeras facetas que contradizem preconceitos de toda natureza.

Vivenciamos nossa crise coletiva como afro-americanos no dominio das
imagens. Seja no rosto de moradores de rua encontrados nas metropoles ou nos
becos de cidades pequenas, no olhar perdido dos desempregados, ao ver
pessoas que amamos viciadas em drogas, ou alguma cena tragica de um filme
que fica na cabeca, n6s vemos que estamos com problemas (hooks, 2019a, p.
35).

A realidade, descrita por hooks30 (2019a) acima, é presenciada por qualquer
pessoa que se proponha a observar as filas nos servicos de salde, nos pontos de dnibus,
nos mercados e 0 volume de pessoas viciadas em drogas que ocupam a praca principal e
0S pequenos espacos embaixo do viaduto da via expressa Linha Amarela. Nos olhos, a
desesperanca. Ou a revolta. Ou dor.

Hooks (2019a, p. 35), ao afirmar “nds vemos que estamos com problemas”, atesta
uma verdade, reveladora de uma das facetas de analise a que me proponho para identificar
as formas que essa comunidade interfere na construcdo da identidade dos seus moradores,

em especial, as criangas que convivem com traficantes armados com fuzis e venda de

30 Pseuddnimo da autora sempre escrito em mindsculas, alterando somente para seguir as regras
ortograficas (inicio de paragrafo) e/ou Normas da ABNT.
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drogas na porta de suas casas e escolas, Clinicas da Familia e areas de lazer. E certo

afirmar que estamos com problemas.

3.1 - Como surgiu a CDD: n&o é filme. E realidade

Imagem 10 Construgao do Conjunto HabltaC|naI Margarlda Gablnal (1965)

Legenda: construcdo de Apartamentos (AP), na Cidade de Deus.
Fonte: Aquino (2021).3!

Construido inicialmente com o dinheiro da Alianga para 0 Progresso
(organizacéo de ajuda econdmica e social para a América Latina criada pelos
Estados Unidos em 1961), o conjunto habitacional de Cidade de Deus foi
idealizado para abrigar os favelados removidos da Zona Sul da cidade. [...]
Unico localizado perto da orla maritima, e, portanto, da area urbana mais rica,
Cidade de Deus era o conjunto maior, tendo inicialmente 6.658 unidades
habitacionais|...] Além de favelados removidos, ele receberia boa parte dos
flagelados da enchente de 1966, apressadamente colocados nas casas de
triagem, concebidas como provisorias, mas que estdo la até hoje. Mas os
moradores [...] reproduziram no plano horizontal, cheio de ruas e pragas, todas
as formas de associacéo e todos os problemas que existiam nas 63 favelas de

31 AQUINO, Rai. Ruas da Cidade de Deus ganharam nomes biblicos assim como a favela. Publicado em:
31/01/2021. Jornal O DIA. Rio. Disponivel em: <https://odia.ig.com.br/rio-de-janeiro/2021/01/6075175-
ruas-da-cidade-de-deus-ganharam-nomes-biblicos-assim-como-a-favela.html?foto=2>. Acesso em: 06
maio 2023.
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onde vieram. Acrescidos de mais um: a guerra de quadrilhas (ZALUAR, 2009,
ndo paginado).

O preconceito existe e se manifesta de inUmeras e cruéis formas, que vao desde a
negacdo de emprego para moradores, sob a alegacdo de que estes faltardo constantemente
em funcdo das operagdes policiais, passando pela caréncia de servigos publicos, e
culminando com o medo que se manifesta através da pergunta: “D4& pra entrar 1a?”,
ouvida por quem vive no local ao receber uma visita, solicitar uma entrega ou tentar

acessar uma escola ou Clinica da Familia no interior da comunidade.

Entre outras questfes, o filme me pbs a pensar sobre as responsabilidades do
pesquisador, que envolviam os direitos civis dos pobres e dos negros, mesmo
que outrora traficante, como Ailton Batata32. Onde estdo os filmes sobre o0s
crimes praticados por jovens das camadas privilegiadas que fuzilam colegas na
escola, filhos que assassinam seus préprios pais, ou pais brancos que jogam
seus filhos pela janela ou os enterram vivos em acessos de furia ou de avidez
financeira? Como ja afirmei em artigos anteriores, esses filmes ndo séo feitos
tdo expeditamente porque, para realiza-los, uma pequena fortuna teria que ser
paga em direitos de imagem, de historia, de privacidade e de siléncio aos
protagonistas das cenas cruéis de violéncia. Com o filme Cidade de Deus,
perdeu-se a oportunidade de criar a jurisprudéncia para 0s casos que envolvem
“favelados” pobres (ZALUAR; FREITAS, 2017, ndo paginado).

Entre os problemas da Cidade de Deus, que poderiam ser transformados em filme,
a escolha pela venda do produto “violéncia”, devido ao forte apelo midiatico e comercial,
transformou a favela em um “circo de horrores” e barbaridades, onde ndo moram os
poetas, artistas, grafiteiros, escritores, trabalhadores, cantores e as pessoas de “verdade”:
as pessoas foram vistas por uma ética etnocéntrica, embranquecida, sincrética, racista e
incoerente.

Por negativa do poder paralelo, o filme, “Cidade de Deus” (2002), ndo pdde ser
filmado no local. Talvez, este fato, em si, nos faca ver que a obra que deveria contar a
historia da favela, ndo tem o compromisso de retratar a vida na comunidade, ndo tem a

preocupacdo com a vida dos negros e negras que servem para gerar lucro a baixo custo.

32 Ailton Bitencourt (1955-), alcunha “Ailton Batata”, traficante de drogas dos anos 1970/1980, na Cidade
de Deus. No filme, é apresentada uma imagem distorcida da pessoa, sendo representado, em cena, pelo
personagem Cenoura.
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Imagem 11 - Foto de Emily Machado Rodrigues. Sem titulo
Fonte: ECO/UFRJ (2009)%3

Para falar da Cidade de Deus, precisamos de um olhar atento para nos permitirmos
conhecer a comunidade e ndo nos deixarmos levar pela espetacularizacdo da viséo
preconceituosa. E necessario buscar os detalhes, as frestas, as encruzilhadas. Consentir
ver o inusitado, o imprevisivel; ver com o olhar inédito, que somente as criancas possuem.

A Cidade de Deus, afetuosamente chamada de CDD por seus moradores, é um
bairro como outro qualquer, com todos os problemas comuns a diferentes pontos do Rio
de Janeiro. Padece das mesmas mazelas, tem as mesmas potencialidades, mas apenas a
CDD recebeu o Presidente dos Estados Unidos, Barack Obama; apenas a CDD teve suas
feridas expostas em publico; somente quem € da CDD, sabe o que é ser olhado através da
lente da “diferen¢a”: entre a curiosidade e o medo, apenas por ser de 14.

O que o futuro nos reserva se nosso entretenimento no presente é o espetaculo

da colonizacdo contemporanea, da desumanizacdo e do esvaziamento do
poder, no qual a imagem serve como uma ferramenta assassina? A menos que

33 Catalogo do 2° Documenta de Fotografia ECOfoto. Tema: “Outras Janelas”. Concurso Nacional de
Fotografia. Escola de Comunicagdo da UFRJ. Rio de Janeiro: UFRJ, 2009.
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transformemaos as imagens da negritude, das pessoas negras, nossos modos de
olhar e as formas como somos vistos, ndo poderemos fazer intervencdes
radicais fundamentais que alterem a nossa situacdo (hooks, 2019a, p. 35).

Um dos ideogramas Adinkras,® Sankofa, representa uma ave que olha para seu
rabo. Este simbolo, da filosofia africana, nos ensina que, para entender o presente, é
imperioso conhecer o passado. As imagens de pessoas negras tém sido vinculadas ao que
ndo € bom, ndo é bonito. Negros e ndo negros carecem transformar essas imagens
negativas da experiéncia de ser negro, mudar o0 modo como nos apresentamos e
direcionamos nosso olhar para, entéo, interferir radicalmente e, finalmente, alterar as
condicdes de vida dessa parte da populacdo (HOOKS, 2019a). Considero que a produgéo
pedagdgica da Creche Ayo vem de encontro a essa possibilidade de construcdo de
identidades a partir do processo subjetivo de pessoas que conhecem e valorizam sua
ancestralidade e reconhecem, em seu territdrio, as possibilidades de transformacéo social.
A producéo fotografica, realizada pelas criangas, desvenda o olhar da crianga, garantindo
a visibilidade tanto a obra quanto ao seu autor; coloca esta crianga no centro da cena,
protagonizando sua imagem e sua producdo, de forma positiva, assegurando que uma
crianca é capaz de produzir conhecimento e de expressa-lo estética e positivamente.

Depois da superexposicao do livro de Paulo Lins (1997) e do filme, com mesmo
nome, “Cidade de Deus” (2002), de Katia Lund e Fernando Meirelles, para a CDD tornou-

se lugar-comum ter 0 nome do bairro associado a extrema violéncia.

O romance e o filme sobre a Cidade de Deus ajudaram, infelizmente, a
construir essa imagem que fortaleceu estere6tipos sobre o conjunto
habitacional e seus moradores, estendendo-se a cidade como um todo e aos
cariocas. Mas, depois dessa primeira guerra tdo amplamente noticiada,
centenas de milhares de jovens pobres morreram e morrem na guerra entre
faccOes ou entre traficantes e policiais até hoje, por todo o Brasil (ZALUAR,;
FREITAS, 2017, ndo paginado).

34 Adinkras também sdo “um conhecimento e uma tecnologia ancestral africana, que trabalha no campo da
linguagem. Nesse sentido, sdo ideogramas que expressam valores tradicionais, ideias filoséficas, cddigos
de conduta e normas sociais. Podem ser divididos em algumas categorias, como animais, seres humanos,
objetos artesanais, plantas e ideias abstratas [...]. Ao longo do tempo, o conjunto de simbolos sofreu
alteracfes em relagdo aos seus usos, além do surgimento de novas figuras e se espalhou pelo mundo. Nesse
sentido, passou a ser utilizado em contextos menos formais, [...] e chegaram ao Brasil também aparecendo
nesses contextos. O que encontramos com mais facilidade é o Adinkra de nome Sankofa, geralmente em
portdes, grades, estampas e tatuagens [...]”. (Grifo do autor). Disponivel em:
<https://www.ufmg.br/espacodoconhecimento/tecnologia-ancestral-africana-simbolos-
adinkra/#:~:text=0%20sufix0%20%E2%80%9CKra%E2%80%9D%20%C3%A9%20traduzido,uma%20
mensagem%20%C3%A0%20pessoa%20falecida>. Acesso em: 17 jul. 2023.
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Esse filme marca a historia da favela de uma forma contundente. A midia e a
populacdo, em geral, miraram nas telas do cinema, aceitando a ficcdo como se fosse
realidade. Cabem, aqui, diversas questdes sobre a producéo, a execucao e a exibi¢do do
filme: Que perspectiva da estética negra o filme apresenta? Que dimensdes e
conceituacOes de beleza negra e de feiura séo representadas nos corpos negros dos atores,
atrizes e criancas? Qual é a verdade contada pelo filme com forte apelo visual para a
violéncia? Aquela brutal realidade é fiel ao cotidiano da comunidade? Somente a Cidade
de Deus apresenta essas caracteristicas? Somente a cidade do Rio de Janeiro, capital do
pais por tantos anos, inventou esta vida de exclusdo legada a populacéo negra? O que esta
cidade gerou e pariu durante os governos militares ditatoriais? Que frutos da ditadura
militar estamos, até hoje, colhendo? Quais sdo os subprodutos do racismo enraizados no
Estado? Que Outro foi arquitetado nos sombrios pordes da Modernidade e, depois, da

ditadura?

O que Mbembe defende é¢ que a modernidade precisou fabricar o outro, o
diferente, para poder justificar a necessidade de aniquilé-lo, de destrui-lo. Esse
outro, o fabricado, precisa vir acompanhado de uma construgdo discursiva que
remeta ao perigo: perigo da destruicéo, da perda do poder, perigo de roubar o
lugar que o europeu entende ser seu por direito, até mesmo divino, de se
sobrepujar a outros povos (COSTA; MARTINS; SILVA, 2020, p. 6)

Se o Estado brasileiro foi capaz de aceitar a barbarie da dominag&o, subjugacéo,
durante todos os séculos da Modernidade, para garantia do Poder e do lucro de uma
pequena parcela da populacdo, quais 0s mecanismos que atuaram e ainda atuam nessa
sociedade e, em especial, nesse bairro, que nos levam a pensar que este microcosmo pode
ser, sim, uma forma de olhar para as instdncias macro da organizagdo social brasileira
através da Otica da desigualdade social e do racismo? Na Cidade de Deus encontramos
inimeros pontos de encontro e de choque com a formacéo das concepgdes de raca e
racismo presentes na Histdria do Brasil.

Ainda consigo ver as imagens de jovens negros matando uns aos outros
brutalmente como parte da narrativa ficcional do filme Os donos da rua (1991),
de John Singleton. S&o imagens dolorosas de se ver. E assim que deveria ser.

Deveria ferir os nossos olhos ver o genocidio racial perpetuado nas
comunidades negras, seja na realidade ou na ficgdo (hooks, 2019a, p. 35).

A retorica social sobre uma das areas de maior vulnerabilidade da cidade expbs
toda uma populacédo aos estigmas do sistema politico racial brasileiro. Sob o olhar curioso

¢ impiedoso de plateias lotadas, “Cidade de Deus”, livro e filme, reforcam a ideia de um
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ser humano, representado por atores negros, como um ser negro, selvagem e feroz,
escravizado pela violéncia, bruto, em constante luta com a morte.
No entanto, no cinema onde assisti a esse filme, a maior parte da audiéncia
negra parecia encontrar prazer naquelas imagens. Essa reagdo € um testemunho
poderoso, que revela as formas de representagdo na sociedade supremacista
branca que ensinam as pessoas negras a internalizarem o racismo tdo

profundamente em nossa consciéncia coletiva que podemos sentir prazer com
imagens de nossa morte e destrui¢do (hooks, 20193, p. 35).

A maneira de ver a Cidade de Deus das criangas, considerada no contexto desta
pesquisa, a partir de 2008, revela um olhar préprio sobre a comunidade que o filme
esconde. Tal obra ndo nos permite ver a formacéo social da comunidade fora do prisma
da violéncia, 0 que as criangas, anos depois, demonstram em suas fotos: a beleza do lugar
e das pessoas que o habitam. Desconstroem a imagem negativa, gerando uma observagao

positiva; porém, esta é apenas uma forma de olhar. Existem outras.

Imagem 12 - Foto de Ana Luiza Soares Alves dos Santos. Sem titulo
Fonte: ECO/UFRJ (2009)

Na imagem acima, uma crianga de quatro anos captou o teto dos prédios, voo de

um passaro e casas em construcao. Favoreceu-nos seu olhar, no qual podemos entender,
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entre outras interpretacdes, como as possibilidades que tem diante de si: 0 voo, a
construcdo inacabada e o tdo alto podem chegar. Assim, séo as criangas: em constante
processo de construcdo e em estado de voo; estdo no passado, no presente e no futuro.
Ser negro, para Mbembe (2016), é diariamente lutar contra a morte, contra 0s que
querem manter o Poder, o controle, a posse do Outro; como produto do capitalismo, as
condicdes sociais de ser negro estiveram associadas a mercantilizacdo do corpo negro. A
objetificacdo, ligada ao embrutecimento, as excluses e & degradacdo se refletem em
ndmeros nas estatisticas em que ser negro representa, para 0s jovens brasileiros, correr o
risco de ser morto apenas pela cor da pele. Essa sensacdo € sentida, e ressentida, a cada
incursdo do Estado para desapropriar o espago ou para garantir “a lei e a ordem” em
favelas, eminentemente, lugares onde ser negro:
[...] assinalava uma série de experiéncias historicas dilacerantes, a realidade de
uma vida vacante; a ameaca assombrosa, para milhGes de pessoas apanhadas
nas redes da dominacg&o racial, de verem seus corpos e pensamentos operados

a partir de fora e de se verem transformadas em espectadores de algo que, era
e ndo era a sua propria existéncia (MVBEMBE, 2016, p. 20-21).

“Sangra”, na tela e nas paginas do livro, o 6dio que divide e segrega a populagao
deste pais racista. Incitando a discussdo sobre uma cidade dividida, além das questdes
sociais e econdmicas, é necessario ter no¢ao que, no livro e no filme, tratam-se de vidas
negras, de pessoas negras, alijadas de suas casas, desabrigadas pelos desastres naturais,
expurgadas pelo poder econémico das areas mais desenvolvidas da cidade para um local
arido de servigos, comércio, escolas, hospitais etc.: a distante e quase rural zona oeste na
década de 1960: “As violagdes iniciaram-Se ja na primeira remocao implementada, na
pequena favela da llha das Dragas, quando quatro dirigentes de associacdo de moradores
foram sequestrados” (OAKIM; PEDRETTI; PESTANA, 2021, p. 192).

A historia do surgimento da Cidade de Deus é notadamente marcada por tragédias
naturais e extrema violéncia do Estado e dos governos da época:

O programa estadual de remocBes comegou a se estruturar ainda sob a
lideranga do entdo governador do Estado da Guanabara Carlos Lacerda com a
criacdo da Companhia de habitacdo Popular (Cohab-GB) e da Secretaria de
Servigos Sociais chefiada por Sandra Cavalcanti. No nivel internacional, a
implementacdo do programa tinha relagdo direta com a proximidade entre
Lacerda e 0os EUA, o que se refletia na expectativa de recebimento de recursos
oriundo do Fundo do Trigo e a parceria com o0 programa Alianca para 0
progresso.

Grande violéncia também ocorreu durante a remocao de nove mil moradores
da Praia do Pinto em marc¢o de 1971. [...] Contudo a maior violéncia cometida
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foi o grande incéndio do dia 10 de maio que destruiu um terco da favela Praia
do Pinto, cerca de 800 barracos, deixando quatro mil pessoas desabrigadas.
Bombeiros demoraram a ser chamados e alguns relatos falam que chegaram a
ser impedidos de atender a emergéncia (OAKIM; PEDRETTI; PESTANA,
2021, p. 192).

Em entrevista ao Blog Rosalina Brito, ilustradora e moradora do local, o arquiteto
Giuseppe Badolato (em 1964, ocupava o cargo de chefe da Secdo de Projetos da
Companhia de Habitacdo Popular do Estado da Guanabara (COHAB GB), responsavel
pela execugédo do Programa Habitacional do Estado) revela que atendeu a solicitagéo da

Secretaria de Habitacdo, Sandra Cavalcanti, para:

[...] Planejarem um novo bairro em terreno situado entre o Largo da Freguesia
e a Barra da Tijuca, que ird funcionar como fonte de méo de obra e prestacao
de servicos para o desenvolvimento da Barra, bairro de classe A, que se
desenvolvia ao longo da faixa litoranea; quero que utilizem toda a criatividade
e experiéncia adquirida nos primeiros nucleos para projetarem um bairro
moderno que contenha todos 0s servigos e equipamentos urbanos necessarios
para permitir educar e desenvolver uma comunidade capaz da auto gestéo e,
de um progressivo crescimento social, de modo a transforméa-lo em projeto
modelo para todo o Programa Habitacional e, o chamaremos de CIDADE DE
DEUS (BADOLATO, 2011, ndo paginado. Grifo do autor).

Seguindo a cronologia apontada pelo engenheiro responsavel, Giuseppe Badolato,
as obras tiveram inicio em 1965, no governo de Carlos Lacerda e continuaram durante a

gestdo do Governador Negrdo de Lima. Segundo Badolato (2016):

A Cidade de Deus nasceu com a filosofia de um bairro completo, o escoamento
de adgua era superficial, ndo alagava, todas as ruas eram pavimentadas. Era um
projeto inovador, que deveria ser um modelo para um grande programa
habitacional. E ndo era s6 urbanismo e arquitetura. Previa a criacdo de
comunidades de autogestdio e de um progressivo crescimento social
(BADOLATO, 2016, ndo paginado).

Uma das intencBes, além de garantir que areas da zona sul, onde havia favelas,
fossem utilizadas para especulacdo imobiliaria, era a de formar um bairro para moradia
dos futuros trabalhadores de fabricas e industrias da regido. Em entrevista ao Jornal O

Globo, em 04/12/2016, Badolato descreveu seu projeto:

Era a ideia da casa evolutiva, chamada de embrido. Nada mais é do que vocé
dar uma célula minima, que, de acordo com as condi¢Ges da familia, tivesse
condicBes de crescer com facilidade. Todos os terrenos tinham o mesmo
tamanho, 120 metros quadrados, para a construgdo de casas de 18 a 48 metros
quadrados. Os imoveis eram agrupados em unidades-quadra, que tinham no
meio duas quadras e ruas de pedestres, que protegiam as criangas. Para mim, o
importante era que as familias tivessem acesso a saneamento bésico, vias
pavimentadas e luz. (BADOLATO, 2016, ndo paginado).
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Em funcéo da calamidade provocada pela enchente que atingiu a cidade, em 1966,
deixando milhares de desabrigados, a Cidade de Deus teve que receber habitantes bem
antes da conclusdo de suas construcfes e de a rede de infraestrutura estar pronta. Foi
preciso instalar banheiros coletivos e vagdes para moradia provisoria imediata (as
chamadas Triagens que, apesar de provisorias, continuam a existir até os dias atuais).
Nenhuma condicdo de infraestrutura em servicos publicos, casas inacabadas, vagdes de
ferro, banheiros coletivos etc.: esta foi a recepcdo que os moradores desabrigados,
depauperados pela tragédia do temporal, encontraram no local. Dessa forma, uma obra
imensa teve seu calendario totalmente alterado: em 01 de fevereiro de 1965, as primeiras
obras; 20 de janeiro de 1966, uma enchente alaga o Rio de Janeiro e 01 de marco de 1966,

a ocupacéo, pelos flagelados, tem inicio.

Imagem 13 - Fotos da construcéo da Cidade de Deus, nos anos 1960
Fonte: Fotoclube CDD (2021).%

Abandonada pelas politicas publicas, a comunidade cresceu desordenadamente e,
em seu entorno, formaram-se outras tantas localidades onde a negligéncia do poder
publico produziu o cadtico cenério. lara Oliveira, coordenadora da ONG Alfazendo, uma
lideranga comunitaria local, descreveu assim sua vivéncia de resisténcia desde que
chegou ao bairro: “A urbaniza¢do da Cidade de Deus acabou sendo feita por causa dos
moradores, porque teve luta para asfaltar as ruas, para terminar o esgoto, para puxar a luz.

Depois, teve a questdo dos postos de saude, da educagio, sempre com luta” (OLIVEIRA,

35 Acervo do Fotoclube CDD, da Cidade de Deus.
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2021, nao paginado). Iara completa seu relato, afirmando que “quem mora em favela,
mora em um presidio a céu aberto. Os direitos de quem mora em uma favela sdo negados
o tempo todo” (OLIVEIRA, 2021, ndo paginado).

Na concepc¢do dos governos (estadual e federal), essa politica de remocéo
promoveria a regeneracdo do favelado. De acordo com esta concepcdo, o ambiente
improprio ou inadequado era o fator que promoveria a “degenera¢do” dos moradores.
Logo, a mudanga do estado de “invasor” para “proprietario” constituiria uma parte
fundamental dos individuos no sistema capitalista (OAKIM; PEDRETTI; PESTANA,
2021, p. 194). Entretanto, contrariando esta l6gica governamental, as retiradas forcadas
dos habitantes geraram enormes desigualdades e ampliou imensamente as dificuldades
entre pobres e ricos, negros e ndo negros.

Na realidade, porém, a remocdo trazia uma serie de dificuldades para os
moradores. Deslocados para bairros distantes, sem infraestrutura de transporte
ou comércio, esses individuos tinham seu cotidiano transformado para pior:
aumento do tempo de deslocamento aos locais de trabalho (e muitas vezes em
meios de transporte precérios), aumento de custo de vida e dificuldade no
acesso a servigos e comércios. Ademais, os conjuntos habitacionais que,
supostamente, representariam uma melhora nas condi¢cdes de habitacdo em
realidade ndo o eram: muitas vezes os moradores encontravam habitacGes com

infraestrutura de elétrica, 4gua ou esgoto precéria e, em alguns casos, até
inexistente (OAKIM; PEDRETTI; PESTANA, 2021, p. 194-195).

Durante 0s anos seguintes, vérias invasdes e ocupages irregulares aconteceram,
assim como em outras favelas do Rio de Janeiro, e a area foi ocupada desordenadamente.
A codificacdo e limitacdo do bairro foram estabelecidas pelo Decreto n° 3.158, de 23 de
julho de 1981, com alteracdes do Decreto n° 5.280, de 23 de agosto de 1985, sendo
desmembrada da XVI-RA-Jacarepagud e transformada na XXXIV-RA-Cidade de Deus.
Hoje, a CDD faz limite com os bairros de Jacarepagud, Gardénia Azul, Freguesia e

Taquara, e ocupa uma area de 135.392,02 metros quadrados.

3.2 - Conceitos para compreensdo do territorio: Estado e Governo operam na

fundacdo de uma Cidade, pretensamente, de Deus

Um dos efeitos da baixa condi¢do econémica € a discriminagdo multifacetada
que combina concentracdo do segmento negro nos bairros pobres e periféricos,
em que se podem observar a ocorréncia de diferentes formas de discriminacéo
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econdmica, social bem como a violéncia simbdlica. Essa situacdo produz as
condicBes Unicas enfrentadas por criangas negras e modifica a natureza dos
processos de desenvolvimento, interferindo na formacdo de sua identidade.
(APARECIDA BENTO)

Na necessaria compreensdo desse quadro em que a Cidade de Deus € criada para
os excluidos e desabrigados, retratada sob os holofotes da midia, com o estigma da
violéncia, precisamos compreender que conceitos operam na subjetividade das pessoas e
na construgdo da identidade pelas criangas. Situo, a seguir, categorias de analise, tais
Como raga, racismo, etnia, preconceito e discriminacéo racial para explicitar as formas de
acao do Estado, dos governos e de como a sociedade interfere no ethos social da
comunidade. Acredito que, decifrando o territério a partir desse referencial tedrico,
chegaremos a algum entendimento das expressdes das criangas, dos relacionamentos
travados entre elas e suas educadoras e familias, e de quais aspectos e processo, em
determinados momentos, ndo garantiram sua visibilidade e protagonismo dentro da
creche.

Dessa forma, cabe-nos perceber as violéncias que compdem a fundacéo desse
territério no cerne de tais politicas de Estado e de governo. Aqui, Estado estd sendo
compreendido como “toda a sociedade politica, incluindo o governo. O governo ¢
principalmente identificado pelo grupo politico que estd no comando de um Estado”
(ROCHA, 2008/2009, p. 140). E preciso afirmar que essas concepgdes de Estado e
governo afetam diretamente na formacao dessa comunidade, pois as ac6es tomadas pelos
“poderosos” definem quem ganha, por que ganha, quem perde e 0 quanto perde. E,
geralmente, quem perde é negro, negra, como maioria das criangas atendidas na creche,

como é possivel observar nas declarac@es feitas pelos responsaveis durante a matricula.
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DECLARACAO DE COR DA PELE SEGUNDO OS DECLARACAO DE COR DA PELE SEGUNDO OS
RESPONSAVEIS-2008 RESPONSAVEIS-2009

BRANCOS  m NAO DECLARADO » NEGROS/PARDOS s BRANCOS

DECLARACAO DE COR DA PELE SEGUNDO 0S DECLARACAO DE COR DA PELE SEGUNDO 0S
RESPONSAVEIS-2018 RESPONSAVEIS-2019

Imagem 14 - Declaracgdes feitas sobre a cor das crian¢as pelos responsaveis no ato da
matricula
Legenda: dados do Sistema de Anotacdo Académica.
Fonte: A autora (2023)

Cabe ressaltar que, para se entender o bairro da Cidade de Deus, precisamos
conhecer as raizes histdricas e 0s conceitos que atravessam a formacdo do mesmo e as
estruturas sociais que o pensaram politicamente, o sistema econémico que 0 ergueu € a
perspectiva social que facilitou a criagdo de uma complexa realidade composta de

violéncias e mortes, que garantem a formacgéo de um imaginario de medo na populacéo.

Outras definicBes enfatizam o papel da politica publica na solugdo de
problemas. Criticos dessas definigdes, que superestimam aspectos racionais e
procedimentais das politicas publicas, argumentam que elas ignoram a
esséncia da politica publica, isto é, 0 embate em torno de ideias e interesses.
Pode-se também acrescentar que, por concentrarem o foco no papel dos
governos, essas definicbes deixam de lado o seu aspecto conflituoso e os
limites que cercam as decisdes dos governos. Deixam também de fora
possibilidades de cooperacdo que podem ocorrer entre 0S governos e outras
instituicdes e grupos sociais (SOUZA, 2006, p. 25).

Essa manifestacdo de Poder dos governos e do Estado é explicitada em Mbembe
(2016, p. 123.): “Exercitar a soberania ¢ exercer controle sobre a mortalidade e definir a

vida como a implantagdo e manifestacdo de poder”. Na CDD, a marginalizagcdo foi
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explicitamente operada e oficializada pelos governos e pelo Estado; Estado que ignorou
e, até hoje, finge ndo ouvir as reivindicagdes, as batalhas, a arte, a economia, o0 esporte, a
educacéo, entre muitas outras facetas desse lugar que fervilha e transborda cultura.

O Estado brasileiro foi formado sob o tronco e os agoites que marcavam a carne
ou tiravam a vida dos escravos indigenas e africanos. Ainda hoje, sofremos toda a sorte
de preconceitos e racismo, trazidos por esta marca da colonizagdo. A transformacao dos
corpos negro e indigena em mercadoria, corrompeu a sociedade durante os séculos: mais
tempo tem de histéria o Brasil escravocrata do que o Brasil apos a “abolicdao”. Coloco
abolicdo entre aspas, pois considero o registro oficial o apice de um empreendimento
coletivo de negros e ndo negros para que o corpo negro, finalmente, fosse emancipado,
mas ndo posso deixar de ressaltar que esta emancipacdo ndo aconteceu sob garantias
minimas de sobrevivéncia: os ex-escravos foram abandonados pelo Estado (GOMES,
2017).

A total supressao dos direitos sobre o0 seu corpo, a terra e seu papel politico marca
a condicdo dos escravizados, totalmente subjugados por “Senhores”; esta marca de
expulsdo da humanidade, de alienagdo e da morte social, se arrasta morosamente até o0s
dias atuais. Na formacdo social do Brasil, esse conceito de raca alicerca a base do
pensamento social e “atropela” a democracia.

No Estado soberano, suas funcbes assassinas sdo geridas pelo racismo que
controla a reparticdo de morte: “A politica &, portanto, a morte que vive uma vida humana.
Essa também € a definicdo de conhecimento absoluto e soberania: arriscar a totalidade de
uma vida” (MBEMBE, 2016, p. 12-13). Dito por Mbembe (2016, p. 16), essa defini¢cdo
mostra as nuances do poder soberano do Estado, que “[...] expressa predominantemente
como o direito de matar”.

Fui chamado de cordeiro, mas ndo sou cordeiro ndo
Preferi ficar calado que falar e levar ndo

O meu siléncio é uma singela oragéo

Minha santa de fé

Meu cantar

(Meu cantar)

Vibram as for¢as que sustenta 0 meu viver

(Meu viver)

Meu cantar

(Meu cantar)

E um apelo que eu fago a Nanaé
(ALELUIA, 2009).
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Estado e governos se alertam na exploracdo dessa comunidade e na farta
distribuicdo de negligéncias, omissdes, violéncias e expropriacdo da cidadania. Nascer na
Cidade de Deus significa ser o Cordeiro de Deus que paga, com sua existéncia, os pecados
de uma sociedade racista. Mas, ndo significa que o sacrificio do “cordeiro” adveio sem
resisténcia, sem arte, sem reconhecimento das amarras que subjugaram 0s corpos negros

ao colonialismo e a escraviddo. Para entender as criangas, € cogente buscar o passado.

3.3 - A particao do territorio: raca e racismo

Na busca do reconhecimento do passado de nossas criancas, é facil perceber o
quanto a intervencdo de alguns conceitos relacionados a cor da pele e a etnia aparecem
como estruturantes das diversas relagdes entre elas e a sociedade. Apoiadas no conceito
de raca de Mbembe (2016), esta presente a semente da estrutura de Poder do passado-

presente, nosso eterno ontem-hoje:

A nocéo de racga permitia representar as humanidades ndo europeias como se
tivessem sido tocadas por um ser inferior. Seriam o reflexo depauperado do
homem ideal, de quem estavam separadas por um intervalo de tempo
intransponivel, uma diferenca praticamente insuperavel (MBEMBE, 2016, p.
42).

Quando falo em raca, compreendo como ¢ distorcida a visdo e a interpretacdo,
exclusivamente pelo viés de entendimento bioldgico, do conceito que orientou a formacéo
da sociedade brasileira. Estamos no terceiro milénio, conquanto sofremos os impactos da
colonialidade; temos, e muito, que falar sobre racismo e como este ultrapassado conceito

de raca, ligado ao fendtipo, opera, embora:

Conceitualmente, a categoria "raca" ndo € cientifica. As diferencas atribuiveis
a “raga” numa mesma populagdo sdo tdo grandes quanto aquelas encontradas
entre populagdes racialmente definidas. “Raga” ¢ uma construgdo politica e
social. E a categoria discursiva em torno da qual se organiza um sistema de
poder socioecondmico, de exploragdo e exclusdo — ou seja, o racismo (HALL,
2003, p. 68).
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O sentido de raca, alem de estabelecer relac6es de superioridade entre os nobres e
0s pobres, passou a questionar a humanidade dos habitantes das col6nias desde a época
do Brasil-Coldnia. Santos e Vasconcellos (2021) mencionam:

N&o se tratava mais de relacGes de subalternizagdo nos moldes vivenciados no
interior daquele continente. Mas sim, o questionamento da propria humanidade

desses outros povos até entdo, pouco conhecidos (SANTOS;
VASCONCELLOS, 2021, p. 20).

Essa afirmac@o me leva a pensar em como estamos presos a Modernidade e nas
formas como esta age sobre as familias e criancas atendidas pela Creche Ayo.

A compreensdo de raca, a partir do conceito das Ciéncias Naturais, foi
amplamente aplicado as populacdes africanas e indigenas; 0s europeus usavam estes
argumentos para questionar se as pessoas de pele ndo branca eram animais ou humanos,
usando:

Estudos detalhados sobre as diferengas humanas passaram a ser realizados. A
partir do século 18 a cor da pele foi considerada um critério de classificacao
fundamental, seguida no século seguinte do acréscimo de outros critérios
morfobioldgicos, tais como a medicgao do crénio, a textura dos cabelos, formato

do nariz, queixo, testa etc. que serviram & formulacdo de teorias racistas
(SANTOS; VASCONCELLOS, 2021, p. 20).

Questionando a humanidade dos africanos e indigenas, é estabelecida a separacéo
biologica entre os “europeus-brancos” e o restante do mundo “ndo-branco”. Mbembe
(2016, p. 128) constata que “a raca foi a sombra sempre presente sobre o pensamento € a
pratica das politicas do Ocidente, especialmente quando se trata de imaginar a
desumanidade de povos estrangeiros — ou domina-los”. Se o conceito de raga produz a
estrutura ideoldgica, historicamente construida para manutengdo de privilégios de um
grupo social sobre o outro, através desta visdo ideoldgica se sustenta a relacdo de
superioridade entre 0s grupos; grupos estes que sdo identificados por tracos fendtipos e
denominados “raga”. Esta desumaniza¢do permite que se crie um Outro e este seja

escravo, sem o controle de si.

Essa classificacdo ignora a cultura e a submete, reduzindo todos os outros aspectos
culturais somente ao caréater biolégico (SANTOS; VASCONCELLOS, 2021), ou seja, a
vida do escravo passa a ser de total controle e dominio do soberano, como se realmente

um ser humano fosse “objeto”, “mercadoria”, pertencente a outro.
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No Brasil, a escravizacdo [africanas e africanos] amassou o barro que moldou
todas as instituicdes, publicas e privadas, da sociedade. A barbarie escravista
é o0 elo que liga as condi¢des de vida e morte da populagdo negra [preta e
parda], do periodo em que vigia o ‘agoite da senzala’, no passado, ao da
desigualdade abissal, no presente, na ‘miséria da favela’, morros, corti¢os e
periferias, locais em que essas vidas sdo incineradas.

Nessa argamassa de perversidades emergiu o estado nacional com dois vetores
que legitimam o exercicio da violéncia: o da coercédo, contra 0s corpos negros
e os ‘ndo normatizaveis’, que estimula as altas taxas de homicidios, e o da
persuasdo, que cristaliza as nocGes de meritocracia e supremacia da
branquitude, % rompendo lagos de solidariedade com a populagdo em
condicdes de vulnerabilidade social (XAVIER, 2020, ndo paginado).

A complexa trama da razéo negra, como figura de saber, modelo de exploracéo e
depredacéo, paradigma da sujeicéo e das modalidades de sua superacdo e complexo psico-
onirico, é desvendada em esquemas que tém a raca como principio e eixo articulador
(MBEMBE, 2016). Nesse sentido, eu, pesquisadora negra, me coloco. Asseguro que,
como mulher negra, nesta sociedade, sei sobre o que estou me pondo a discorrer. Ao me
identificar como negra, afirmo ter sofrido diversos tipos de discriminagdes raciais e ter
sobrevivido ao racismo, com todo o sofrimento que ele produz. Proponho-me a
desenvolver a consciéncia ocidental, como pessoa negra, e (des)constituir uma identidade
racial pautada em uma viséo de raga como:

Vista em profundidade, a raca é ademais um complexo perverso, gerador de
temores e tormentos, de perturba¢des do pensamento e de terror, mas sobretudo
de infinitos sofrimentos, eventualmente, de catastrofes. Em sua dimensdo

fantasmagorica, é uma figura da neurose fdbica, obsessiva e, por vezes,
histérica (MBEMBE, 20186, p. 2).

Acredito que as questdes ligadas ao preconceito e discriminacao raciais, presentes
em todos os ambientes que a crianca frequenta, seja ela branca ou negra, estdo
intimamente ligadas ao conceito de raga. Esta definicdo, muitas vezes, age, mesmo no
plano inconsciente, como uma limitadora da poténcia do Outro; este Outro sempre
subjugado e subalternizado pela sua cor da pele. Uma subjugacédo que vem, de geragédo
em geracdo, tolhendo e delimitando relaces, provocando embates que levam ao
encarceramento de grupos e garante liberdades imensuréveis a outros, definidos apenas
pelo critério da cor da pele, como se esta fosse representativa do que € realmente definido

por raca. De acordo com Munanga (2003):

3 Referéncia ao samba-enredo da Escola de Samba Estagdo Primeira de Mangueira, do Rio de Janeiro, em
1988, no Centenério da Abolicdo da Escravizagdo no Brasil.
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E neste sentido que o conceito de raca e a classificacio da diversidade humana
em racas teriam servido. Infelizmente, desembocaram numa operagdo de
hierarquizacdo que pavimentou o caminho do racialismo. A classificacdo é um
dado da unidade do espirito humano (MUNANGA, 2003, ndo paginado).

Nesse processo de classificar e separar 0s seres humanos, houve o ponto em que
era preciso estabelecer semelhancas e diferencas:
Essa conclusdo vem ao encontro da perspectiva que coloca que, quando
adquire as nogdes de outro, e de outro diferente, também em termos raciais, a
crianca ja se apropriou dos elementos para a interpretacéo dessa diferenca. As
nocdes de diferenca e de hierarquia raciais em nossa sociedade sdo adquiridas
na familia, no espaco da rua, nas organizacdes religiosas e, posteriormente, nas

creches e nas escolas. Criangas brancas e negras aprendem que ser branco é
uma vantagem e ser preto, uma desvantagem (BENTO, 2012, p. 103).

Assim como em tantos lugares, na Cidade de Deus, a grande maioria da sua
populacéo sente e sofre os efeitos da colonizagdo europeia, que estabeleceu o critério cor
da pele como justificativa para a brutal relacdo de posse de um homem pelo outro.
Naturalizou a escraviddo do corpo negro, atribuindo a ele o sentido de mercadoria, de
subjugacdo a uma raca dita superior, oficializando a mentira da superioridade racial e
institucionalizando politicas de embranquecimento da populagdo. O resultado da
ideologia racista, na populacdo, faz transparecer uma teoria que, ha séculos, as ciéncias
provaram ser totalmente errénea: a de raca como categoria bioldgica. Sabemos, ha
tempos, atestado por pesquisas cientificas, que as diferengas imputadas pela Idgica racista
nédo se comprovam, de forma que:

Combinando todos esses desencontros com 0s progressos realizados na prépria
ciéncia bioldgica (genética humana, biologia molecular, bioquimica), os
estudiosos desse campo de conhecimento chegaram a conclusdo de que a raga
ndo é uma realidade bioldgica, mas sim apenas um conceito alias
cientificamente inoperante para explicar a diversidade humana e para dividi-la

em racgas estancas. Ou seja, bioldgica e cientificamente, as ragas ndo existem
(MUNANGA, 2003, ndo paginado).

Descolonizando esse conhecimento e desmistificando a falsa argumentacéo
bioldgica para o conceito, podemos concluir que, além do que a genética ja provou e
acima da comprovacdo cientifica, transpassa pelo conceito o grande viés ideoldgico; este,
sim, tem o poder de classificar e estratificar a sociedade, subalternizando as pessoas.

Podemos observar que o conceito de raga tal como o empregamos hoje, nada
tem de bioldgico. E um conceito carregado de ideologia, pois como todas as

ideologias, ele esconde uma coisa ndo proclamada: a relacdo de poder e de
dominacgdo. A raga, sempre apresentada como categoria bioldgica, isto é
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natural, é de fato uma categoria etnosemantica. De outro modo, 0 campo
semantico do conceito de raca é determinado pela estrutura global da sociedade
e pelas relacfes de poder que a governam (MUNANGA, 2003, ndo paginado).

Ideologicamente sustentado pelas relacGes de Poder, a conceituacdo equivocada,
rechagada pela Biologia, fomentou a escraviddo africana e estabeleceu as ideologias

racistas que tornaram a organizacdo social como é hoje. Cabe-nos afirmar que:

[...] raca € um conceito inoperante do ponto de vista cientifico, mas ainda ¢
potente no cendrio social, cultural, educacional e politico. Foi operacionalizado
historicamente e ainda o é, mesmo que por meios implicitos, para fins de
justificar e legitimar o privilégio e predominio econémico social e cultural da
Europa e seus descendentes (SANTOS; VASCONCELLOS, 2021, p. 21).

Essa distor¢do conceitual gera diversas conjecturas de como “os abismos
econdmicos € sociais que separam negros € brancos neste pais. A ‘raga’ constroi
espacialidades fisicas e culturais” (SANTOS; VASCONCELLOS, 2021, p. 22). A
definicdo, apontada pelas autoras, é percebida nitidamente ao caminharmos pelas ruas do
bairro da Cidade de Deus. Se percorrermos o trajeto de uma das suas ruas principais, por
exemplo, a Avenida Edgar Werneck, do inicio ao fim, chegaremos & Avenida Ayrton
Senna, uma das principais vias da Barra da Tijuca. Os contrastes iniciam-se visivelmente
no seu comeco, no bairro da Freguesia, e transformam-se em abismo de desigualdades na

Barra da Tijuca.

Iagem 15 Visio aérea da Cidade de Deus
Fonte: Guimaraes (2018).37

37 Fonte: GUIMARAES, Saulo. Cidade de Deus volta as manchetes, mas segue esquecida por Estado.
Publicado em: 16/02/2018. Veja Rio. Cidade. Disponivel em: <https://vejario.abril.com.br/cidade/cidade-
de-deus-volta-as-manchetes-mas-segue-esquecida-por-estado>. Acesso em: 14 jul. 2023.
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O que se pretende, aqui, é identificar, nesse territorio da Cidade de Deus, as
marcas que a Modernidade fabrica, sustenta, reproduz. Essa organizagéo social, pautada
por uma construgdo de sociedade escravocrata capitalista, opera massivamente nas
relacfes sociais, econémicas, culturais, politicas e educacionais dos moradores da CDD.
Se formos analisar 0os numeros do Gltimo censo publicado, teremos dados que reforcam a
desigualdade provocada pela cor da pele, pelo ser o “outro”, o “negro”, em uma sociedade
ainda colonizada.

De acordo com o Censo 2010 (IBGE, 2010), a 342 Regido Administrativa Cidade
de Deus tem 36.515 habitantes; entretanto, ocorre uma divergéncia quanto aos nimeros
apresentados pelo Programa de Saude da Familia, no qual constam mais de 50 mil e, para
a populacao residente, mais de 60 mil habitantes. O Instituto Pereira Passos fornece como
dados para o indice de Desenvolvimento Humano (IDH), as seguintes posicdes em
relacdo a outros bairros: 0,690 — 1152 posicao, de 126 bairros (ano 1991); e 0,751 — 1132
posicdo, de 126 bairros (ano 2000). Trabalhar com dados sobre a favela é estarrecedor.

O racismo brasileiro é estrutural, pois atua nas bases e setores diversos da
sociedade. No Brasil, encontramos explicagdes diversas para esse crime; uma
organizacdo politica orquestrada, ha séculos, com a clara proposi¢éo de subjugar vidas ao
poder econémico. Se formos observar, na Histdria, como nos conta Munanga (2003), a
origem do racismo, esta presente na passagem biblica de Noé.

No subcapitulo abaixo, explico como o colonialismo e a Modernidade produziram
a estrutura racista do Estado brasileiro e garantiram privilégios para as pessoas ditas

“brancas”, alijando os direitos da maior parte da populagdo.

3.4 - Nos tentaculos da Modernidade: as garras do preconceito

A Tomada de Constantinopla marca o fim do periodo feudal, o inicio das grandes
navegacOes € 0 comeco do capitalismo; era preciso mdo de obra para producdo e
acumulacdo. Com o advento da Modernidade, tomando por base o conceito de Mignolo
(2017, p. 2), que nos explica “[...] como uma narrativa complexa, cujo ponto de origem

foi a Europa, uma narrativa que constréi a civilizacdo ocidental ao celebrar as suas
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conquistas enquanto esconde, a0 mesmo tempo, o seu lado escuro, a ‘colonialidade’”. E
fundamental entender que o conceito de Mignolo (2017) pressupde o conhecimento do
que Anibal Quijano (2005 apud MAIA; MELO, 2020) denomina como colonialidade.
Para Quijano (2005 apud MAIA; MELO, 2020), o colonialismo € um processo
historico, que opera desde 0 Renascimento até os dias atuais, com a Europa extrapolando
o direito de Poder e impondo sua hegemonia, de inimeras formas, através do controle do
conhecimento e da producdo do conhecimento, da subjetividade e da cultura. Com a
Europa submetendo o Outro (0 negro, o indigena) ao seu dominio e dispor, tornando
escravos povos, outrora, livres. Considerados como “pecas”, a objetificacdo do Outro, na
Modernidade, tem como explicacdo, a manutencdo de uma logica que criou categorias
distintas em que se sobrepdem, na qual um ser é o sujeito e o Outro € o objeto. Esta
atribuicdo justifica a exploracdo de um homem sobre outro a partir da desigualdade,
atribuindo ao outro a bestialidade. Considerado mercadoria, o Outro poderia ser aviltado,
trocado, comercializado e descartado com toda brutalidade e morte inimaginaveis. Para a
visdo eurocéntrica, era bom para o colonizado ser escravizado, apresentando aqui uma
das faces da Modernidade: a que atribui ao colonizado a culpa por sua situagéo e, com a

mesma naturalidade, se absolve de toda a culpa.

A primeira razo (da justica desta guerra e conquista) é que, sendo por natureza
servos 0s homens barbaros (indios), incultos e inumanos, se negam a admitir o
império dos que sdo mais prudentes, poderosos e perfeitos do que eles; império
que lhes traria grandissimas utilidades (magnas commoditates), sendo além
disto coisa justa por direito natural que a matéria obedega a forma, o corpo a
alma, o apetite a raz8o, os brutos ao homem, a mulher ao marido, o imperfeito
ao perfeito, o pior ao melhor, para o bem de todos (itrius-que bene). (Ginés de
Sepulveda, De la justa causa de la guerra contra los indios) (SEPULVEDA,
1987 apud DUSSEL, 1993, p. 75).

Com esse pensamento linear, dos séculos XVI ao XX, justificou-se a escravizagédo
dos indigenas e dos negros. As histérias e memorias dos povos sobrevivem ao
Modernismo europeu e a sua face brutal: o colonialismo. A Modernidade ocultou, em seu
cerne, a dispensabilidade, a descartabilidade da vida humana apoiadas em sua afirmativa
de que umas vidas eram inferiores a outras; assim surgia mais uma justificativa para o
racismo: a inferioridade de alguns povos.

Mignolo (2017, p. 4) descreve, dessa maneira, 0 que chama de face oculta da

Modernidade: “Assim, ocultadas por tras da retorica da modernidade, préaticas
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econdmicas dispensavam vidas, e 0 conhecimento justificava o racismo e a inferioridade
de vidas humanas, que eram naturalmente consideradas dispensaveis”.

Enraizada, no tempo e no espago, a colonizagdo apresentou sua matriz de Poder
sustentada por pilares bem-definidos e historicamente comprovados e interrelacionados,
a saber: o controle da economia, da autoridade, do género e da sexualidade, assim como
do conhecimento e da subjetividade. Essa forma, denominada por Quijano (2005 apud
MAIA; MELO, 2020), como matriz colonial de Poder, se consolidou tendo, como

alicerces, o fundamento racial e patriarcal do conhecimento.

3.5 - Colonialidade, poder e discriminagéo racial

Com a expulsdo dos mouros da Peninsula Ibérica, em 1492, encontra-se uma nova
justificativa para o racismo: ndo mais o sangue; mas, em funcao do horror aos mouros, a
cor da pele assume o lugar de marcador classificatorio para a cisdo entre um ser que se
compreende como ser humano a si mesmo e aos seus, distinguindo-se dos demais seres
humanos, considerando-o como Outro, como desigual.

Prosseguindo no tempo, mas ndo no cendrio politico, pois, no Brasil, a
colonialidade do Poder nédo altera os aspectos sociais e econdmicos. A manutencdo da
escraviddo impediu o desenvolvimento de politicas sociais; temos mais tempo como pais
escravocrata do que apds a abolicdo da escravatura. Os donos do Poder passam a ver a
natureza como fonte de recursos e o trabalho, como produto de exploracdo destes
recursos. Os donos do Poder ndo utilizam mais trabalho escravo: empregam trabalhadores
assalariados e passam a servir-se dos “recursos naturais” como fonte de exploragio e,
consequentemente, mais riqueza e Poder. Era preciso produzir, explorar a natureza para
prover as maquinas das industrias; itens essenciais a vida passaram a ser comercializados;
0 trabalho era para o acumulo, ndo somente para a vida. Esta passagem do trabalho
escravo para o assalariado, no século XIX, deixa registrado, na Histdria, a forma cruel e
negligente que o Estado brasileiro, o Império e a Republica lidaram com a populagéo
negra, segundo Gomes (2017):
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O fato de a abolicdo ter sido realizada sem a preocupacao com a insercao social
dos negros libertos na sociedade brasileira também atesta o seu aspecto
regulador pelo Estado. Apesar de a liberdade ter sido atestada juridicamente
sobre 0s corpos negros, a auséncia de condicBes estruturais para inser¢éo social
dos libertos contribuiu para reforcar o imaginario racista e acirrou as
desigualdades raciais entre negros e brancos que vivemos até hoje (GOMES,
2017, p. 104).

A colonialidade cingiu, ao negro, a escravidao e o trafico negreiro; mercantilizou
0 corpo negro, utilizando-se da propria colonizacéo e de processos de tensédo e regulagéo
do corpo negro.

O advento da Modernidade ocidental estruturou-se sobre a tensdo dialética da
regulacdo-emancipacgdo sociorracial. Isto se deu no plano discursivo, mas também no
plano da ciéncia quando o conhecimento cientifico foi hegemonicamente o Unico a
merecer credibilidade. Essa desqualificacdo dos diversos saberes produzidos fora do eixo
etnocéntrico e do conceito de raga bioldgica, descarta a alteridade e a producdo de
epistemologias por pessoas ndo brancas. Produzindo a inferiorizagdo do negro, a tensao-
regulacdo do corpo negro, na Modernidade, estd contida no passado de escravidao e
mercantilizac&o e, no presente, na globalizacdo da economia capitalista. Apos a aboligdo
da escravatura, os ex-senhores, aos poucos, foram moldando-se nos patrdes e capitalistas
(GOMES, 2017).

A abolicdo, promulgada a forca da lei, garantiu a liberdade ao corpo negro,
entretanto, ndo garantiu as condi¢cbes minimas de sua sobrevivéncia. Nao houve reforma
agraria e nenhuma outra garantia social, oferecida pelo Estado, para que a imensa
populacdo negra pudesse existir com dignidade e cidadania. Esta desconstrucao social,
apos a abolicdo, com a auséncia de politicas para inserir a populacdo negra no contexto
social e econémico, levou a populacéo negra a aceitar condi¢6es de trabalhos analogas a
escravidao e reforcar, no pensamento, o imaginario racista.

A matriz colonial de Poder propds a Modernidade como salvacao: era necessario
arrebatar almas para o deus cristdo; depois, impor e controlar as almas dos povos
colonizados fora da Europa, administrando vidas e corpos ao seu bel-prazer. Esse sistema

global de Poder e exploragéo garante as bases do capitalismo.

De um lado, a organizacdo de um profundo sistema de dominacéo cultural que
controlard a produgdo e a reproducdo de subjetividades sob a égide do
eurocentrismo e da racionalidade moderna, baseado na classificacdo
hierarquica da populacdo mundial. De outro, a conformacéo de um sistema de
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exploracdo social global que articulara todas as formas conhecidas e vigentes
de controle do trabalho sob a hegemonia exclusiva do capital. Nesse sentido, a
colonialidade do poder, tal como foi conceitualizada por Quijano, é a chave
analitica que permite visualizar o espago de confluéncia entre a modernidade
e o capitalismo, bem como o campo formado por essa associagéo estrutural. E
justamente nesse campo de confluéncia e conjun¢do que se veem afetadas, de
modo heterogéneo, porém continuo, todas as areas da existéncia social, tais
como a sexualidade, a autoridade coletiva e a “natureza”, além, é claro, do
trabalho e da subjetividade (QUINTERO; FIGUEIRA; ELIZALDE, 2019, p.
5-6).

Através da exploracdo do homem pelo homem, estdo garantidas as bases que
sustentam o sistema capitalista e, consequentemente, o racismo no mundo e, em especial
no Brasil, ultimo pais a promover a aboli¢do da escravatura nas Américas. Uma abolicao
sem posse de terras, sem auxilio ao, agora, povo “liberto”.

Diante da compreensdo dos conceitos e fatos histéricos que permeiam o crime
racismo, no Brasil, um dos seus “tentaculos” se prolonga até hoje. Associando a ideia de
escraviddo ao corpo negro, junto a ela ha também uma desqualificacdo de sua cor, sua
cultura e sua origem. O Brasil ndo se quer negro e precisa vender ao mundo, e a si mesmo,
a ideia de um pais miscigenado, onde as trés ragas vivem em harmonia, pois, através da
miscigenacao, conseguiriamos viver em democracia racial; por fim, nossa populacao seria
embranquecida. Em 1933, Gilberto Freyre langa seu livro, “Casa Grande e Senzala”,
inaugurando este triste (e infindo?) capitulo da dolorosa histéria dos afrodescendentes
neste “Brasil, brasileiro”. O Estado Novo promoveu uma constru¢ao visual para sua
propaganda muito distante da realidade de desigualdade, injustica e miséria vivida pelo
negro brasileiro.

A imagem de miscigenacao é, as vezes, associada ao conceito de etnia, pois retira
0 centro da discussdo do campo da raca e o transfere para a cultura. Essa associagao
entende que negros e indigenas contribuiram com a cultura nacional, assumindo assim
um papel coadjuvante na cena. As ditas contribui¢des a cultura nacional reconheciam que
esses povos estiveram presentes na Historia do Brasil e que as trés ragas viviam,
democraticamente, em paz neste territorio, negando as inumeras lutas por libertacdo. Uma
negacdo dos direitos dessas populagdes de contar sua versdo da historia, pois, no seu
discurso, a cultura brasileira era aglutinadora de todas essas identidades. O pais
miscigenado foi vendido através de livros, filmes, musicas; foi um produto comprado até
pela UNESCO (NOGUEIRA, 2006), que gostaria de aprender, com o Brasil, como

ensinar as outras nacdes um modelo de democracia e paz racial.
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Almeida (2021, p. 66) nos leva a pensar sobre como formamos nossas ideologias
frente a realidade e afirma: “Dizer que nossa visao sobre a sociedade ndo ¢ um reflexo da
realidade social, mas a representacdo de nossa realidade, faz toda a diferenca”. Com este
véu sobre os olhos, geracdes e geracOes se negaram a visao do problema racial brasileiro;
ele sempre foi a “assombracdo” que permeou o0s discursos, negando a propria existéncia,
mas presente na imaginacao dos brancos e na escravidao e subalternidade dos negros e
indigenas.

A mentira apregoada da paz entre as trés racas aniquila a luta (e o luto) dos povos
afrodiaspdricos e indigenas. Mentiras reproduzidas, por décadas, em bancos escolares e
na midia, que atestam uma suposta paz que nunca existiu. “Democracia racial” as custas
de sangue negro e indigena, dizimados pelo genocidio capitalista-racial. Nas palavras de
Rufino (2019), podemos alcancar o sentido da negacao do Outro, que contraria o principio
democratico, portanto, seria impossivel existir democracia racial ao passo que a
humanidade era alijada e havia descartabilidade da vida dos ndo brancos pela
Modernidade:

A raca é a invencdo que precede a nogdo de humanidade no curso da
empreitada ocidental, o estatuto de humanidade empregado ao longo do
processo civilizatério colonial europeu no mundo é fundamentado na
destruicdo dos seres ndo brancos (RUFINO, 2019, p. 8).

Contrariando essa imposta paz democratica, temos um grupo de intelectuais que
atribui a condicdo da classe social a propagagdo do crime racista. Como 0s negros sao,
em sua maioria, pobres, o crime racista acontece, na visdo do materialismo historico-
dialético, através das desigualdades de classe econdmico-social. Segundo os teoricos
dessa vertente, o que ocorre entre brancos e negros € preconceito de classe. As
desigualdades de classe social explicariam a visdo do Outro como subalternizado,

inferior, impotente.

[...] Contudo, como pratica discursiva, 0 racismo possui uma légica prépria
(Hall, 1994). Tenta justificar as diferencas sociais e culturais que legitimam a
exclusdo racial em termos de distingdes genéticas e bioldgicas, isto e, na
natureza. Esse ‘efeito de naturalizacdo’ parece transformar a diferenca racial
em um "fato" fixo e cientifico, que ndo responde a mudanca ou a engenharia
social reformista. Essa referenda discursiva a natureza e algo que o racismo
contra o negro compartilha com o antissemitismo e com o sexismo (em que
também "a biologia £ o destino"), porém, menos com a questdo de classe
(HALL, 2003, p. 68).
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Visao de mundo produzida por diversos intelectuais negros aponta que o racismo
age ferozmente na subjetividade do individuo; transforma as relacGes; atua nas formas de
ser e estar no mundo; se ramifica em diversas estruturas sociais, adoecendo e provocando

medo, dor, revolta, silenciamentos e gritos.

N&o sei, mas afirmo que aquele que procurar nos meus olhos algo que néo seja
uma interrogagdo permanente, deverd perder a visdo: nem reconhecimento
nem d&dio. E se dou um grande grito, ele ndo sera nada negro. Ndo, na
perspectiva adotada aqui, ndo existe problema negro. Ou pelo menos, se existe,
0s brancos ndo se interessam por ele sendo por acaso. E uma histdria que se
passa na penumbra, e é preciso que o sol transumante que trago comigo clareie
0s minimos recantos (FANON, 2008, p. 43).

Abdias Nascimento, Kabengele Munanga, Lélia Gonzales, entre varios outros
intelectuais, conseguem confluir o pensamento negro brasileiro, traduzindo milhdes de
vozes silenciadas pela Historia. Vozes emudecidas nos pordes da Casa Grande; gritos
abafados pelas mordacas ideoldgicas. Se hoje podemos compreender e definir o racismo
é porque essa ancestralidade negra soube resistir e sobreviver em meio a barbérie

genocida dos séculos de escraviddo e violéncia aos negros e indigenas. Nunca houve paz.

Nos estamos em guerra. Eu ndo sei por que vocé estd me olhando com essa
cara tdo simpatica. Nés estamos em guerra. O seu mundo e 0 meu mundo estéo
em guerra. Os nossos mundos estdo todos em guerra. A falsificacdo ideologica
que sugere que nés temos paz € pra gente continuar mantendo a coisa
funcionando. N4o tem paz em lugar nenhum. E guerra em todos os lugares, 0
tempo todo (KRENAK, 2020, ndo paginado).

Se a estrutura de Poder produz o racismo, precisamos definir, entender seu
significado e contetido. Refletir como este conceito age no social, ideoldgico, econdmico,
politico, cultural, ou seja, como (se) estrutura na sociedade. Aqui, entenderei racismo a
partir das afirmacdes de Almeida (2021) quando cita a forma sistematica de discriminagao
que tem a raca como critério discriminatorio, agindo nos planos consciente e inconsciente,
separando e facilitando o preconceito, auferindo privilégios a alguns e relegando ao
ostracismo os ditos diferentes.

Considero que o racismo se engendrou em todas as relagGes e estruturas sociais
através do Poder, transformando o processo historico e politico de maneira que um grupo

subjuga os outros, subalternizando e eliminando as chances de resisténcia. Arraigado em
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todas as instituicdes, impossivel viver nesta sociedade sem levar em consideracao as teias
e tentaculos em que todos n6s nos perdemos em funcdo do seu exercicio de biopoder.
N&o h& como negar a formacdo ideoldgica de nossa sociedade, apds a didspora
africana, sem pensar no labirinto para que o racismo arrasta a humanidade ha tantos
séculos. Milhdes de vidas perdidas em funcédo da relacdo econdmica, mal fundada na
raciologia, consolidada no veredicto de morte ditado pelo colonialismo.
[...] o racismo seria teoricamente uma ideologia essencialista que postula a
divisdo da humanidade em grandes grupos chamados racgas contrastadas que
tém caracteristicas fisicas hereditarias comuns, sendo estas Ultimas suportes
das caracteristicas psicologicas, morais, intelectuais e estéticas e se situam
numa escala de valores desiguais. Visto deste ponto de vista, o racismo é uma
crenca na existéncia das ragcas naturalmente hierarquizadas pela relagéo

intrinseca entre o fisico e 0 moral, o fisico e o intelecto, o fisico e o cultural
(SANTOS; VASCONCELLOS, 2021, p. 24).

O racismo se estrutura através do poder politico, agindo sistematicamente sobre a
organizacdo social, legitimando hierarquias racialmente construidas em nossa sociedade
de forma que as benesses socais s6 sejam desfrutadas por pessoas brancas. O racismo
pode se camuflar ou se manifestar de distintos jeitos, em diversos lugares e em diferentes
ocasides historicas (MOREIRA, 2019).

Se 0 racismo age na estrutura social, age também nos processos histéricos, pois
tensiona estreita comunicacdo com as transformacgdes sociais, de forma circunstancial e
especifica. O racismo se manifesta através da ideologia, da economia, da politica e do
direito. E sua mobilidade se da através do preconceito racial.

Almeida (2021, p. 32) define preconceito racial como “[...] 0 juizo baseado em
estereotipos acerca de individuos que pertencam a um determinado grupo racializado, e
que pode ou nao resultar em praticas discriminatérias”. Na sociedade brasileira, o
preconceito se manifesta através da marca (NOGUEIRA, 2006), pois segue o critério da
aparéncia e/ou do fendtipo; aparece nas rotinas sociais, muitas vezes, naturalizado nas
situacOes cotidianas.

Ora, ¢é a experiéncia do preconceito racial, seja de marca ou de origem, que faz
criar as situacdes de desconsideracdo, desprezo, violéncia, antipatia, inimizade, édio,
entre os diferentes grupos e pessoas, seja no plano consciente ou inconsciente: a
discriminacao.

Pelo conjunto das proposicGes apresentadas, nota-se que o preconceito racial,
em qualquer das duas modalidades mencionadas, é visto como um elemento
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cultural intimamente relacionado com o ethos social, isto é, como modo de ser
culturalmente condicionado, que se manifesta nas relacdes interindividuais,
tanto através da etiqueta como de padrfes menos explicitos de tratamento.
(NOGUEIRA, 2006, p. 304).

No plano das ideias, o preconceito racial opera no campo interseccional,
estimulando o pensamento a visdes pré-concebidas de determinados grupos ou pessoas,
seja por sua origem ou cor da sua pele. O preconceito se constitui em um dos elementos
de controle social, evitando as possibilidades de autopercepcdo de si e da realidade,
“colonizando nossas subjetividades em prol da manutencao da ordem” (SANTIAGO,

2014, p. 47).

O padrio socialmente construido enquanto “normal” se fundamenta em um
conjunto de caracteristicas socialmente esperadas no que toca ao género, a
sexualidade, a raga, ao padrédo fisico, aos desejos inconscientes dos sujeitos, 0s
quais apontam como padrdo almejado e respeitado o homem branco,
masculino, heterossexual, magro (SANTIAGO, 2014, p. 47).

A discriminacdo social acontece quando se trata, de maneiras diferentes, pessoas
de grupos racialmente identificados.

De acordo com Almeida (2021, p. 32): “Portanto, a discriminagdo tem como
requisito fundamental o poder, ou seja, a possibilidade efetiva do uso da forca, sem o qual
nao ¢ possivel atribuir vantagens ou desvantagens por conta da raga”. Esta imputag¢ao do

poder, atraves da forcga, garante vantagens efetivas ao grupo que subalterniza o Outro.

[...] Mesmo que ndo mais signifique diferengas genéticas, a ideia de raca
continua a representar diferencas de comportamento, atitudes e inteligéncia.
Guiada por uma ideologia de hierarquia racial e de dominagéo, os humanos
impdem categorias raciais e tratam os outros conforme essas categorias [...]
essa ideia leva a discriminacdo racial que, por sua vez, aumenta as
probabilidades de que uma pessoa sofra humilhagdo, viva na pobreza e tenha
uma menor expectativa de vida (TELLES, 2003 apud SANTIAGO, 2014, p.
60).

Se o preconceito age no plano das ideias, a discriminacdo é a vivéncia, a
experiéncia da forma de tratamento diferenciado direcionada a pessoas em fungdo do seu
fenotipo ou da sua cultura. E através da discriminagio que a branquitude exerce e goza

de seus privilégios e exercita seu poder na economia, na politica, na cultura, na educacao.
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Diante de toda a adversidade, dor, amargura e desigualdade trazidas pelo racismo,
preconceito racial e discriminacdo, o entendimento dos conceitos que fundamentam esta
pesquisa faz-se presente na vida de cada educadora e crianca.

O constituir-se gestor de uma Unidade em meio a violéncia urbana e situacdes
paradoxalmente conflitantes, entre realizar as politicas tracadas pelo 6rgéo gestor e as
expectativas da comunidade e do préprio desejo do professor-gestor-politico, podem
ajudar na compreensdo de pessoas que dificilmente teriam de ser vistas e ouvidas se
também a elas ndo fosse assegurado o direito a vez e a voz.

E importante reafirmar que, no tempo em que a pesquisadora tem atuado na
Unidade, muitas situacdes, fatos, acontecimentos e propostas ocorreram em que as
relacfes étnico-raciais estiveram no foco e que tiveram/precisaram de ser discutidas e
colocadas na centralidade do curriculo institucional.

A escolha desses dois casos ocorreu em funcdo da necessidade de compreenséo
dos motivos pelos quais eles operaram modificagbes profundas nas pessoas e,
consequentemente, na instituicdo e na percep¢do da comunidade em relagcdo a mesma.

O recorte de 10 anos entre eles, reflete a opcdo da pesquisadora em estudar
diferentes cenarios na composicdo da equipe pedagogica. Em 10 anos, mudancgas na
profissionalizagdo da equipe produziram, ou ndo, transformacées nas formas de entender
as criangas e as infancias, e nas préaticas pedagogicas.

Tendo em mente a definicdo dos conceitos acima, passarei, a seguir, a descrever
as situacdes escolhidas para explicitar como esses conceitos influenciaram a escuta das
criangas, a percepcao da racializagdo e as propostas pedagdgicas da institui¢do, levando
a transformacéo do PPP, da formacdo das educadoras e a transformacéo da relagéo da

instituicdo com sua comunidade.
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4. Em-quanto® as criancas me tocam

Entre os fatos que poderia usar para descrever como foi instituido o trabalho com
as relagdes étnico-raciais, escolhi 0s que as criangas se pronunciaram e a escuta dos
educadores levou a equipe a questionar o fazer pedagdgico. No capitulo que segue,
utilizando os dialogos escritos na época e a memoria, narro duas situaces e proponho
uma revisdo bibliografica que nos permita compreender as situacdes e vivéncias das
criancas e de suas educadoras. Os dialogos apresentam a mediagdo de situacfes em que
as educadoras aprendem com suas criancas e refletem esta aprendizagem em
significativas oportunidades de estudar, de trocar, de repensar e mudar, drasticamente,
suas praticas.

Apresento as contribuigdes de Azoilda Loretto Trindade, Nilma Lino Gomes e
Conceicdo Evaristo para demonstrar como 0 mito da democracia racial e a apologia ao
“embranqueamento” formou geracdes de educadores, impedindo-os de compreender a
prépria negritude e perceber as questdes raciais em sua historia profissional e de vida.

No primeiro relato, conto a historia de Pepita (nome ficticio): uma menina negra,
que cobra das educadoras sua foto em meio a dos seus coleguinhas. A fala de Pepita inicia,
na instituicdo, a analise dos contetdos oferecidos as criancas e a avaliacdo dos
pressupostos politicos que estruturam as questdes étnico-raciais que, até entdo, eram
encaradas como menos relevantes pela comunidade. A questdo trazida pela crianca,
representa, em si, 0 inicio de um processo de escuta, que leva as criangas a uma categoria
de representatividade visivel a todos: a de sujeito que fala e produz pensamentos
relevantes. O dialogo, ou seja, 0 processo de escuta da crianga garante, a partir dessa fala,
a possibilidade de as criancas serem protagonistas da pedagogia das auséncias a
pedagogia das emergéncias (GOMES, 2017). Nesse processo dialégico, toda a creche
aprendeu com as criangas. Comegavamos a percorrer 0s inlmeros caminhos no processo
de escuta, de garantia da visibilidade e do protagonismo de criancas e de pessoas negras;

antes, ausentes na instituicdo, agora, teriam lugar de destaque.

38 Em-quanto, pela forma, expressa 0 quanto as criangas tocam a educadora; no tempo (advérbio), em que
acontecem as relagdes.
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A direcdo da creche e eu, enquanto Unicas professoras com formacao na area de
educacdo, logo notamos que seria um desafio trabalhar as questdes com as educadoras
(todas mulheres, na época), pois a falta de escolaridade e de conhecimento sobre o tema
dificultaria as discussdes, aliado ao fato de que, embora todas as educadoras fossem
negras ou pardas, poucas se identificavam como tal; e tentavam embranquecer-se,
alisando os cabelos, consumindo produtos voltados ao publico de pele clara, assistindo
apenas programas nos quais ou ndo havia pessoas negras ou estas eram subalternizadas.
Mesmo diante de tantas questdes, a pergunta da crianca conseguiu mobilizar a equipe e a
direcdo se pds a pensar nos problemas e nas estratégias.

A forma de ser e estar no mundo, enquanto educadora e mulher, é, sobretudo, um
ato de resisténcia e acdo. Esta existéncia, francamente marcada pelos preconceitos de cor,
de classe social e de género, nos faz endurecer e, por vezes, perder suscetibilidades do
cotidiano. O olhar para as instancias macro do fazer administrativo, para as rotinas de
cuidados pode, por vezes, pesar mais do que o olhar pedagdgico e sobre 0s movimentos
interativos educacionais das criangas. Da preocupacdo com a alimentacdo, porque ha
criangas que nao tém o que comer em casa; da higiene, porque varios tém problemas de
salde ligados a falta de higiene; as questdes pedagdgicas, que extrapolam esses saberes
da instancia dos cuidados, constituiram-se sempre uma ansia de querer o melhor para
NOSSOS pequenos e pequenas.

A busca por uma educacdo de qualidade e exceléncia se constitui uma procura
incessante do meu querer como profissional. Estar atenta as nuances do cotidiano escolar,
suspeitando constantemente do comum, do rotineiro, € um percurso gue sigo, pois noto
que minha educacdo poderia ter sido diferente se detalhes ligados as relacdes
estabelecidas e pautadas pelo racismo e pela discriminacdo de género e de classe social
ndo tivessem marcas tao profundas na minha histéria.

Como professora da rede publica, conscientizei-me rapidamente da enorme
responsabilidade pelas criancas (espelhos de mim mesma) a minha frente. E a primeira
acao que fiz foi exatamente a de coloca-las ao meu lado. Processo dificil, pois as direcdes,
as familias e os alunos sentiam estranhamentos diversos pelas minhas atitudes
profissionais. Questbes quanto a disciplina, a aprendizagem, eram levantadas e
respondidas por praticas sociais que buscavam agregar e mostrar que, além de professora,

também sou um ser inacabado, em construcao de aprendizagens.
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Como ja dito, eu dialogava com os alunos e familias; procurava, junto, as formas
de ajudar a melhorar as nossas aulas e aprendizagem. Participava de eventos familiares;
ia a casa de quem a familia era ausente na escola; promovia torneios de futebol e jogos, a
gosto das criancas; as levava a passeios; organizava comemoracgoes diversas; almogava
junto, valorizando este momento de troca com afeto. Nesta troca constante, encontrei uma
pedra no meio do caminho, uma pedrinha rara, uma Pepita. E 0 que este encontro produziu

em mim e nas demais educadoras, sera 0 que veremos no proximo subcapitulo.

4.1 - Pepita, uma menina preciosa

Todas estas questdes sé podem ser respondidas se compreendermos que 0
racismo, enquanto processo politico e histérico, é também um processo de
constituicbes de subjetividades de individuos cuja consciéncia e afetos estéo
de algum modo conectados coam as préticas sociais (SILVIO DE
ALMEIDA)*

A ideia de escrever sobre meu cotidiano, enquanto gestora em uma Unidade de
educacdo publica de uma das maiores favelas da cidade do Rio de Janeiro, iniciou-se em
2008, quando uma das criangas de trés anos me tirou do centro do que eu considerava
meu fazer pedag6gico e administrativo. Vou ater-me a trés situacfes, em periodos
diferentes na instituicdo, no periodo de 2008 a 2023. A primeira situacdo descreve um
diadlogo, no ano de 2008, e vou referir-me a ela como se fosse um periodo de suposta
ingenuidade; depois, iremos para o ano de 2009, quando garantimos o protagonismo das
criangas ao participarem de um concurso de fotos e avangamos ao ano de 2019 quando,
mais uma vez, surgem questdes acerca de nossas praticas através do didlogo com uma
crianca que gostaria de ter a tranca de cabelo como a da personagem Elsa,*® da animagéo
“Frozen”, da Disney.

A primeira situacdo acontece logo que chego a creche, no inicio do ano de 2008.
Era a primeira vez que eu trabalhava como professora regente articuladora, ou seja,

iniciaria minhas responsabilidades com a coordenagdo da proposta pedagogica da

39 Grifo do autor.

40 Elsa possui longos cabelos brancos trangados e, com suas maos, produz gelo em qualquer formato por
ter poderes magicos. Ela é personagem da animagdo “Frozen, uma aventura congelante”, da Disney, de
2013, dirigida por Jennifer Lee e Chris Buck, com roteiro adaptado do conto “Rainha do Gelo”, de Hans
Christian Andersen.



106

instituicdo. Seria professora de 120 bebés. Esta visdo das criangas, & minha frente, pode
ser explicada pelas afirmacoes de Freire (2021a). Elas explicitam a maneira como minha

formacgéo me levava a percebé-las diante de mim.

Na visdo “bancaria” da educacdo, o “saber “¢ uma doagdo dos que se julgam
sadbios aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das
manifestacdes instrumentais de ideologia da opressdo — a absolutizagdo da
ignorancia, que constitui o que chamamos de aliena¢do da ignorancia, segundo
a qual esté se encontra sempre no outro (FREIRE, 20213, p. 81).

Propus as educadoras que registrassem, com fotografias, a rotina do dia a dia e,
depois, passassem as fotos na TV, convidando as criangas a falar sobre o que viam. Este
deveria ser um momento especial para nossos pequenos e pequenas: pensamos que
gostariam de se ver, de ver os colegas e suas educadoras; ao aparecer na telinha, as
criangas se perceberiam, se reconheceriam e construiriam uma autoimagem positiva.
Ainda pensava que: “Se o educador é o que sabe, se os educandos sdo os que nada sabem,
cabe aquele dar, entregar, levar, transmitir o seu saber aos segundos. Saber que deixa de
ser de ‘experiéncia feito’ para ser de experiéncia narrada ou transmitida” (FREIRE,
20214, p. 83).

Tiramos as fotos, com registros das atividades de rotina, como lavar as maos,
escovar os dentes, entrar com o responsavel, brincar no patio, 0 momento da alimentacao,
as atividades de desenho e pintura. N&o perguntei as criancas se desejariam ser
fotografadas em suas atividades cotidianas; desconsiderei a possibilidade de terem
opinides e consideracBes sobre sua intimidade; descartei possiveis criticas, contribuicdes
e intervencdes, afinal, eu era a professora/diretora: eu, (re)produtivista das préaticas
sofridas na escola; eu, ignorando, assim como fui ignorada.

Existe um medo apreensivo de que, se o sujeito colonial falar, a/o
colonizadora/or tera de ouvir. Seria forcada/ o a entrar em uma confrontacéo
desconfortavel com as verdades da/o “Outra/o”. Verdades que tém sido
negadas, reprimidas, mantidas e guardadas como segredos. Eu gosto muito
deste dito “mantido em siléncio como segredo”. Essa ¢ uma expressdo oriunda
da diaspora africana e anuncia 0 momento em que alguém esta prestes a revelar
0 que se presume ser um segredo. Segredos como a escravizagdo. Segredos

como o colonialismo. Segredos como o racismo (KILOMBA, 2019, p. 41.
Grifo da autora).

Preparei um video com as imagens dos primeiros dias das criangas na instituicao,

com o objetivo de mostrar as pessoas e fazer as criancas se reconhecerem entre si e com
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o0s adultos; em nenhum momento, ouvi as criangas. Ainda nao havia questionado como
as marcas de uma formacao, sem elementos antirracistas e que nao estimulavam o dialogo
com criangas bem pequenas, poderiam produzir silenciamentos e invisibilidade no espago
da creche. Mas, o dialogo era uma pratica estimulada por mim para acontecer entre as
educadoras e as criancas, de forma que:
Ouvir &, nesse sentido, o ato de autorizacdo em direcdo a/ao falante. Alguém
pode falar (somente) quando sua voz é ouvida. Nessa dialética, aquelas/es que
sdo ouvidas/os sdo também aquelas/es que “pertencem”. E aquelas/es que ndo
s80 ouvidas/os se tornam aquelas/es que “ndo pertencem”. A mascara recria
esse projeto de silenciamento e controla a possibilidade de que colonizadas/os

possam um dia ser ouvidas/os e, consequentemente, possam pertencer
(KILOMBA, 2019, p. 41-42).

Cabe lembrar a localizagéo e clientela atendida por essa instituicdo. No Censo de
2010, a maioria da populagéo se declarou preta ou parda. Logo, a clientela atendida é, em
sua grande maioria, de criangas pretas e/ou pardas. Observando a declaragcéo de cor da
pele dada, no ano de 2008, pelas familias no ato da matricula, podemos observar que
66,26 consideravam suas crian¢as como negras e/ou pardas. Durante o periodo de 2008 a
2023, é possivel observar que o percentual de familias que declararam suas criangas como
negras ou pardas € acima de 65%.

DECLARA(}AQ DE COR DA PELE FEITAS PELOS
RESPONSAVEIS SOBRE SUAS CRIANCAS
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Imagem 16 - Declaracdo, pelos responsaveis, sobre a cor da pele de suas criangas
Legenda: dados do Sistema de Informacdo Académica — periodo de 2008 a 2023.
Fonte: A autora (2023)



108

Naturalmente, algumas criancas faltaram e/ou ndo quiseram tirar fotografias, ou
seja, nem todas as criancas estavam retratadas no material. Na ocasido, considerei que
iSso ndo seria um problema. Ignorei os processos de regulacéo e emancipacdo dos corpos
negros constituintes na formacéo da identidade das criancas.

Regulagdo e emancipacdo do corpo negro sao processos tensos e dialéticos que
se articulam ora com maior, ora com menor equilibrio, porém, sempre de forma
dindmica e conflitiva. Esses processos assumem contornos diferentes, de

acordo com os contextos e histéricos e politicos dos quais participam
(GOMES, 2017, p. 100).

Organizamos as criancas para assistir coletivamente ao video, que deveria retratar
suas rotinas dentro de um espaco educativo voltado para elas. Em frente a TV, os olhinhos
brilhavam de expectativa e as reagfes foram dentro do que imaginamos: as criancas
realmente gostaram de se ver na televisdo; apontaram seus colegas e educadoras,
descreveram suas agoes e interagiram, comentando cada foto: eram expectadoras de si
mesmas.

Foi, nesse momento, que uma das criangas, uma menina negra, entdo, com trés
anos de idade, a quem chamarei de Pepita, perguntou a uma das educadoras: “Por que eu
ndo apareco no video?” 4

A educadora se reportou a mim, que era a responsavel, pedindo, aflita, uma
explicacdo para a crianca. Naguele momento, ocorreram-me respostas breves e vagas do
tipo: “Vocé deve ter faltado”; “Deveria estar em outra atividade”; “Provavelmente, vocé
néo quis fazer a foto neste dia...”. A justificativa apresentada a crianca deveria ser rapida
e ndo suscitar questionamentos posteriores. A “culpa” da falta da imagem da crianga, em
nenhum momento, poderia ser atribuida as educadoras; ndo seria a educadora, a
promotora “desse tipo” de questionamento. Como professora, eu ndo teria cometido esse
“erro”. A intencdo era a melhor possivel: mostrar as criangas suas imagens positivas.

O educador, que aliena a ignorancia, se mantém em posicoes fixas, invariaveis.
Serd sempre 0 que sabe, enquanto os educandos serdo sempre oS que ndo

sabem. A rigidez destas posi¢cBes nega a educacdo e o conhecimento como
processos de busca (FREIRE, 202143, p. 81).

41 Fala da crianca Pepita, aos trés anos, em 2008, na Creche.
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Pepita calou-se. E seu siléncio foi tdo perturbador quanto sua pergunta. A falta,
percebida pela crianga, passou a me incomodar: Como poderia néo ter tido o cuidado de
colocar fotos de todas as criancas? Como pude “esquecer” daquela menina negra? Por
que reais razdes Pepita ndo havia entrado na apresentacdo? Como uma crianca de trés
anos traz, em sua fala, relagdes entre a cor da pele, a estética branca e principios da moral?

O que nio percebem os que executam a educacao “bancaria”, deliberadamente
ou nao (porque ha um sem-ntmero de educadores de boa vontade, que apenas
ndo se sabem a servico da desumanizacéo ao praticarem o “bancarismo”) é que
nos proprios “depdsitos”, se encontram as contradi¢des, apenas revestidas por
uma exterioridade que as oculta. E que, cedo ou tarde, os proprios “depositos”
podem provocar um confronto com a realidade em devenir e despertar os
educandos, até entdo passivos, contra a sua “domesticacdo” (FREIRE, 20214,
p. 85).

Essa relacdo de poder e silenciamento, estabelecida entre a crianca, eu e as demais
educadoras, que se reafirma diante da questdo levantada pela menina, reproduz, em
muitos aspectos, as relagdes sociais dentro e fora da escola. O Poder do professor,
especialmente entre criancas bem pequenas e pequenas, acontece em funcdo de
concepgoes de educacdo em que o “outro” € visto como menor, ¢ refor¢cado com a falta
de protagonismo atribuida ao papel do dito como aluno. Ao omitir a imagem de Pepita,
também negava a presenca de um corpo negro e corroborava a afirmacdo de Gomes
(2017, p. 95): “A educagao escolar tem sido um dos principais meios de socializagdo de
discurso reguladores sobre o corpo negro”.

Poderia Pepita entender que sua indagagdo nao falava somente de si, mas que “nao
estamos falando de experiéncias de individuos necessariamente, mas de condigdes sociais
que permitem ou ndo que esses grupos acessem lugares de cidadania” (RIBEIRO, 2017,
p. 61). Estaria ela propondo um debate estrutural? Ribeiro (Ibid.) afirma: “[...] Nao se
trataria de afirmar as experiéncias individuais, mas de entender como o lugar social
ocupado por certos grupos ocupam restringem oportunidades”.

A centralidade da questdo apresentada me tirou do lugar de quem acreditava que
a producao, feita por mim, resolveria as questdes de falta de espaco da crianca negra a
imagens menos decoloniais. Pensava que, mostrando o grupo, iria atingir a cada um em
especial; mas, a crianga me afirmou que ndo era bem assim. A educacdo bancéria, tdo
criticada, ainda se fazia sentir em minhas praticas pedagogicas, fazendo-me duelar

comigo mesma.
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Sugere uma dicotomia inexistente homens-mundo. Homens simplesmente no
mundo e ndo com o mundo e com o0s outros. Homens espectadores e néo
recriadores do mundo. Concebe a sua consciéncia como algo especializado
neles e ndo aos homens como “corpos conscientes”. A consciéncia como se
fosse alguma se¢do “dentro” dos homens, mecanicistamente compartimentada,
passivamente aberta ao mundo que a ird “enchendo” de realidade. Uma
consciéncia continente a receber permanentemente os depdsitos que o mundo
Ihe faz, e que se véo transformando em seus contetidos. Como se 0s homens
fossem uma presa do mundo e este um eterno cagador daqueles que tivesse por
distragdo “enché-los” de pedagos seus (FREIRE, 2021a, p. 87).

E essa indagacéo infantil me levou a pensar em mim, no meu eu, crianga preta; no
meu eu, professora preta; no meu eu, gestora preta. Porque, assim como ela, também eu
ndo estava na foto; também eu ndo via minha subjetividade representada nas fotos de
outros negros e negras. Como gestora e professora, 0 som da minha voz negra nédo era
notado.

[...] porque os criticos partem de individuos e ndo das multiplas condicfes que
resultam nas desigualdades e hierarquias que localizam grupos
subalternizados. As experiéncias destes grupos localizados socialmente de
forma hierarquizada e ndo humanizada faz com que as produgdes intelectuais,
saberes e vozes sejam tratadas de modo igualmente subalternizado, além das
condic@es sociais 0s manterem num lugar silenciado estruturalmente. Isso, de
forma alguma, significa que esses grupos ndo criam ferramentas para enfrentar
esses siléncios institucionais, ao contrario, existem varias formas de
organizacdo politicas, culturais e intelectuais. A questdo é que essas

condicBes sociais dificultam a visibilidade e a legitimidade dessas
producdes [...] (RIBEIRO, 2017, p. 63. Grifo nosso).

Souza (2021, p. 64) afirma que: “E preciso que haja um modelo a partir do qual o
individuo possa se constituir — um modelo ideal, perfeito ou quase”. A autora aponta a
necessidade de um modelo para que o “individuo possa se constituir”. Na minha boa-fé,
ao apresentar fotos das criangas, estaria eu contribuindo para a constituicdo de sujeitos
antirracistas?

A pergunta incbmoda me fez querer ouvir mais a crianga e pensar alternativas que
pudessem ser mais satisfatorias a ela do que as vagas respostas dadas por mim nos dias
anteriores. Eu precisava garantir aquela crianga uma resposta mais coerente com as
propostas didaticas da instituicao.

Ap0s esse pequeno dialogo entre mim, a educadora e a crianga, depois de alguns
dias, retorno a conversar com Pepita e, desta vez, sou eu que trago algumas perguntas.
Questiono se ela gostaria de estar nas fotos, se ela achava bonitas as pessoas nas fotos,

onde ela as via e trago uma proposta: a de permitir que ela fotografasse.
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Isabel: Pepita, vocé gosta de fotografias?

Pepita: Gosto sim. Tem pessoas bonitas.

Isabel: Onde vocé vé as pessoas bonitas?

Pepita: Tem na televisdo, na revista da sala da tia Vanessa.

Isabel: E quem é que vocé vé nestas fotos?

Pepita: Gente bonita.

Isabel: E quem sdo estas pessoas bonitas?

Pepita: Ué, gente branca.

Isabel: E bem legal. E vocé gostou do video das fotos da sua turma?

Pepita: Gostei. Apareceu os colegas.

Isabel: Entdo, fiquei pensando nisso, de vocé ndo estar na fotos. Pensei que a
gente podia fazer uma coisa bem legal. Pensei que a gente podia chamar os
coleguinhas e fazer mais fotos, Fotos de todo mundo e também de vocé
fotografar o que acha?

Pepita: Eu vou achar é muito bom!42

Pepita trazia, para nossa nova conversa, que, mesmo tdo pequena, era capaz de
dialogar acerca de sua percepcao sobre a interferéncia dos discursos racializados no seu
cotidiano.

As respostas das criangas a pergunta sobre quem aparecia nas fotos, ndo nos deixa
duvidas quanto as suas certezas: gente branca. Gomes (2017, p. 96) nos fala de um corpo
regulado que “é também o corpo estereotipado por um conjunto de representagdes que
sustentam os ideais de beleza corporal branca, eurocentrada e, no limite, miscigenada em
contraposi¢do a pele preta.” Nesta sociedade, em que nossos corpos sdo regulados antes
do nascimento, era, em 2008, e ainda o €, em 2023, formar-se uma identidade negra
positiva.

A pergunta da crianga, acerca dos modelos apresentados por mim, que 0sS
considerava ideais por serem imagens da propria condicdo e momento real e espacial
(dentro da instituicdo situada em uma favela, eminentemente, negra), do grupo, imagens
negras, nao garantiam a menina a visao de si mesma. Ela ainda ndo se sentia representada;
ela ainda ndo se enxergava na imagem de seus colegas, por mais que eu acreditasse que
fossem negras.

Pepita nos disse, claramente, como as questdes étnico-raciais atravessavam seu
cotidiano na instituicdo. E, no meu entender, gritava pelo direito de ser respeitada como
uma crianga negra. Trazia, na sua fala, o que Bento (2012) nos assegura:

Trinidad (2011) buscou compreender os critérios e as formas de explicitacdo

da identificacdo étnico racial em criancas em idade pré-escolar, apontando que
elas manifestam o preconceito no plano verbal e, @ medida que véo adquirindo

42 Recriagao do didlogo realizado, em 2008, entre Isabel, professora regente articuladora, e Pepita, crianca
de 3 anos, turma de Maternal II.
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mais idade, tendem a transforma-lo em atitudes. Dessa forma, a maneira como
a familia e a escola enfrentam esse desafio e lidam com a dimenséo racial
afigura-se como elemento importante na formacéo da identidade das criancas
pequenas (BENTO, 2012, p. 103-104).

E, entdo, uma crianca de 3 anos de idade me desafia e me coloca diante de um
espelho; sua pergunta grita a voz da minha mée, das minhas irmas, das tias, das avés, das
bisavos... Com seu jeito doce, o “espelho” me interroga: “Qual é o0 meu lugar?”; “Qual é
o0 lugar destas criangas negras?”. A relagdo de empatia, entre mim e a crianga, estava
estabelecida e ndo havia como voltar atrds. Como ela, eu fui uma menina negra, em uma
escola que ndo me via nem me ouvia; uma escola onde eu n&o tinha voz e que, sem

perceber, eu reproduzia.

Vozes-Mulheres

A voz de minha bisavo
ecoou crianga

nos pordes do navio.
ecoou lamentos

de uma infancia perdida.

A voz de minha avé
ecoou obediéncia
aos brancos-donos de tudo.

A voz de minha méae

ecoou baixinho revolta

no fundo das cozinhas alheias
debaixo das trouxas
roupagens sujas dos brancos
pelo caminho empoeirado
rumo a favela

A minha voz ainda
ecoa versos perplexos
com rimas de sangue
e
fome.

A voz de minha filha

recolhe todas as nossas vozes
recolhe em si

as vozes mudas caladas
engasgadas nas gargantas.

A voz de minha filha

recolhe em si

a fala e o ato.

O ontem — o hoje — o agora.
Na voz de minha filha

se fard ouvir a ressonancia

O eco da vida-liberdade.
(EVARISTO, 2017, p. 24-25).
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O poema acima é obra da escritora Conceicdo Evaristo, professora, assim como
eu, e mulher negra, assim como eu e Pepita. Conceicdo (2017) descreve, em seus Versos,
a voz de todas nos, mulheres negras, silenciada nos calaboucgos do Poder dos “brancos-
donos de tudo”. Vozes, que foram silenciadas por uma sociedade que nos discriminava
duplamente: por sermos negras e mulheres. A negacédo do espaco da fala para mulheres
e, sobretudo, as mulheres negras, categoria que mais sofre com o racismo, é uma mécula
presente em muitas geracfes. O processo de dor, produzido por ter sua fala negada, é
descrito no poema através dos recortes historicos associados ao tempo colonial, presente
na primeira estrofe; na segunda estrofe, a referéncia ao periodo pds-abolicdo, com a das
mulheres submetidas a trabalhos domésticos andlogos a escravidao e, por fim, a aluséo a
um momento historico de maior enfretamento e vitdrias, com os embates politicos por
direitos sociais. Essa forma interseccional entre racismo e sexismo age implacavelmente
na formacéo da subjetividade.

Como ela, eu ndo aparecia na foto: ficava escondida, invisibilizada, ndo me
percebia entre meus ditos iguais, ndo estava no grupo, na TV... minhas professoras nao
me enxergavam. N&o estava ali para ser notada; minha presenca-auséncia era indiferente
e minha voz ndo era ouvida; eu ndo tinha voz. A reflexdo que me propus a fazer é como
diz Ribeiro (2017, p. 43): “[...] perceber que, quando pessoas negras estdo reivindicando
o direito a ter voz, elas estdo reivindicando o direito a propria vida.” E eu precisava ter
VO0Zz, nascer; nascer para garantir a minha vida e a dos que iam e vao comigo. Eu também
precisava ter voz; precisava constituir minha identidade: pessoal e profissional.

Como uma crianca tdo pequena conseguiu, e consegue, me deslocar do meu
pensamento de que poderia falar sobre os outros, sem escrever, primeiro, sobre mim.
Naquele momento, ndo me compreendi totalmente e tampouco vislumbrei onde nés — eu,
a crianca negra que fui, a professora negra que me tornei € minha aluna negra —
poderiamos chegar.

Quando Pepita me questiona, eu, no meu papel de professora, prontamente me
proponho a responder, sem muito refletir. Mas, a relacdo empatica se da. O meu lugar
social é apontado pela crianca. Ribeiro (2017, p. 31) cita que “[...] pois o objetivo
principal ao confrontarmos a norma, ndo é meramente falar de identidades, mas desvelar

0 uso que as instituicdes fazem das identidades para oprimir ou privilegiar”. A pergunta
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da crianca suscita a reflexdo sobre que tipo de mulher, negra, professora, era eu diante
daguela menina preta, aluna.

A fala da crianga ndo foi ignorada. Resolvi chamar as outras educadoras e repensar
algumas praticas a partir deste ponto: temos muitas criancas negras que precisam ser
vistas e trazer sua subjetividade para a creche. Era imperioso ouvir as criangas e trabalhar
com elas esse espaco de dialogo.

Inauguramos mais momentos de troca com as criangas, sempre perguntando suas
opinides sobre o que iriamos fazer. E resolvemos deixar essas criancas se fotografarem.
E foram muitas, muitas fotos. Primeiro, a diretora, a época, disponibilizou sua camera
fotografica digital para as criangas. E, entdo, surgiu o nome do Projeto: “Deixa eu ver?!”
Era esta a pergunta que as criancas exclamavam depois de tirar as fotos.

Foram muitos “deixa eu ver?!”... Primeiro, continuamos retratando as rotinas da
creche; depois, as criangas queriam posar para as fotos e o projeto tomou uma
repercussao, de forma que eles resolveram que iriam fotografar a praca que estava sendo
restaurada, os prédios no entorno da creche (onde morava grande parte das criangas), que
estavam sendo pintados.

Uma camera ndo era suficiente: eram muitas criancas envolvidas. A direcdo
destinou verbas e compramos mais cinco cameras digitais para uso delas. De posse destas
cameras, as criangas passaram a querer tirar mais fotos: em casa e na creche.

Trouxemos também a producédo de outros fotografos, em especial, Pierre Verger
e Sebastido Salgado para que elas observassem suas obras, recriassem, servissem de
inspiracdo. Neste sentido, a conversa com as recreadoras (no inicio do projeto, todas as
educadoras eram contratadas e pessoas sem formacdo na area de educacéo) sobre como
eram trabalhadas as relagdes etnico-raciais na creche foi fundamental. Quem ficava com
a crianca, precisava ter consciéncia do seu papel, precisava saber da importancia da sua
pessoa na formacéo de cada crianca.

Mesmo duvidando que seus filhos e filhas pudessem fotografar com qualidade, as
familias abracaram a ideia e foram parceiras nas caminhadas pela comunidade,
acompanhando-nos aos lugares que os “fotografos mirins” eram convidados a participar.

Percebemos a apropriacdo do espaco da creche pelas criangas. Depois do episédio,
fizemos uma avaliacéo de todos os murais, livros, quadros, paredes e, principalmente, do

nosso pensamento sobre a racializacdo presente na fala de Pepita.
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Pudemos verificar as inimeras duvidas e a dificuldade emocional das
profissionais e das familias em falar sobre o tema. As informacdes sobre as culturas
africanas e afrodiaspdricas eram apenas da perspectiva do negro escravizado, do cabelo
duro do negro, do negro como “grosso”, feio, das mulheres negras como “barraqueiras”,
subalternas... Precisamos conversar com aquela comunidade sobre racismo estrutural.

O primeiro ponto a entender € que falar sobre racismo no Brasil €, sobretudo.
Faze um debate estrutural. E fundamental trazer a perspectiva historica e
comecar pela relagdo entre escraviddo e racismo, mapeando suas
consequéncias. Deve-se pensar como esse sistema vem beneficiando
economicamente por toda a histéria a populagéo branca, ao passo que a negra,

tratada como mercadoria, ndo teve acesso a direitos basicos e a distribuicdo de
riquezas (RIBEIRO, 2019, p. 9).

Havia outras tantas questdes, além apenas da aparéncia fisica, conforme Bento
(2012, p. 103): “Ou seja, criangas muito novas estdo ouvindo e incorporando conceitos
sobre raga, a partir das conversas dos adultos que as cercam”. A presenca do racismo
estrutural era gritante: algumas falas que o negavam, assim como a tentativa de
embranquecimento, seja no modo de agir ou na autodeclaracdo de cor, juntamente a toda
a gama de produtos infantis oferecidos as criangas, em tudo isso havia muito racismo
explicito ou implicito. Segundo Almeida (2021), ndo ha justificativas biol6gicas ou
culturais para o racismo, a ndo ser a compreensao de que raca é um fator politico, que
define as formas discriminatérias utilizadas para dar legitimidade as desigualdades, ao
genocidio e a segregacdo dos ditos grupos minoritarios da populacdo: “[...] a raga € um
elemento essencialmente politico, sem qualquer sentido fora do ambito
socioantropologico” (Ibid., p. 31. Grifo do autor).

Essas conversas, realizadas em circulo, semanalmente, comecaram a provocar o
desconforto e diversas situagOes foram criadas entre as educadoras, a dire¢do e as
familias. A diretora e eu tentamos buscar respostas, mas, principalmente, garantir que as
questdes fossem discutidas e pensadas junto aos grupos.

As questbes relacionadas a autonomia das criancas se tornavam cada vez mais
frequentes; havia, nas educadoras, um incomodo com as criangas fazerem o “que
querem”. Foram necessarias muitas conversas, estudos, reflexdes e autocritica acerca das
praticas. Estas conjecturas nos levaram, e ainda nos levam, a andlises cada vez mais

criticas dos fazeres pedagdgicos e dos nossos relacionamentos. A busca pela autonomia



116

das criancas, na fase da educacdo infantil, € um processo essencialmente do
reconhecimento da humanidade e da individualidade de cada crianca.

Nessa encruzilhada entre o que era antes e 0 que ndo é mais, identificamos que
existem saberes (FREIRE, 2000) fundamentais a pratica pedagdgica, como a consciéncia
do inacabamento das educadoras e das criancas, a ética e a estética, a responsabilidade e
competéncia profissional, o reconhecimento da identidade étnica e cultural, a eliminacéo
de todas e quaisquer formas de preconceito e discriminagéo, o respeito pelos saberes da
comunidade e das criancas, o0 saber dialogar e escutar, 0 bem-querer as criangas, a alegria
e a esperanca, liberdade, autoridade, curiosidade e a perseveranca. Conseguimos tornar
dificuldades em possibilidades, entendendo autonomia como formas que o educador cria,
proporciona, facilita, favorece, estimula, insita, sugere, garante que a crianga possa agir
de acordo com seus desejos, necessidades, cultura e crencas. Compreendemos, a partir
dai, que ensinar exige escuta e disponibilidade ao dialogo e o entendimento de que, pela
Educacéo, intervimos no mundo.

Quebrar o paradigma de que criangas bem pequenas ndo tém condicdes de
autonomia, de reflexdo critica, ética e estética, foi(é) um processo continuo, longo, lento
e que a educacdo precisa manté-lo constantemente. Infelizmente, essas questfes ainda
ndo sdo abordadas nos cursos de Formacéo de Professores, assim como letramento étnico-
racial. A cada chegada de professoras a creche, iniciamos um processo de formacéao destas
educadoras.

Além das questdes raciais, havia uma latente ddvida quanto a autoria das fotos.
Percebemos, na CRE, uma descrenca quanto a possibilidade de criangas bem pequenas
serem autoras de fotos tdo reveladoras de suas interpretacdes da realidade. Respondemos
a essas desqualificagdes, garantindo que as criangas participassem de eventos publicos
como fotografas, ou seja, aceitamos todos os convites e fotografamos as atividades
publicas promovidas pela Prefeitura do Rio de Janeiro; e as criangas faziam seus registros
e atendiam os pedidos dos populares, que se encantavam em vé-los pequenos, cuidadosos
com a camera e atenciosos nos Seus registros.

Abaixo, descrevo como utilizamos a midia como recurso de tornar visiveis as
criancgas e as imagens produzidas por elas e de que maneira a comunidade reagiu ao ver

o reconhecimento do trabalho pedagégico realizado
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4.2 - Da CDD para a midia: aproximacao positiva

A desqualificacdo das fotos produzidas pelas criancas era um incémodo para a
equipe pedagdgica. A duvida, a respeito de quem estava tirando essas fotos, era um
desgaste constante em quem tomava conhecimento do projeto ou de quem s6 via as fotos.

As duvidas, inicialmente, eram das familias que temiam que as criangas pudessem
quebrar as cameras fotograficas e ter algum prejuizo financeiro; das educadoras da creche,
que tinham o mesmo receio que as familias e que também nédo acreditavam que criancgas
tdo pequenas poderiam produzir fotos; colegas professores, que olhavam desconfiados da
autoria das fotos e, como ja dissemos, da prépria Coordenadoria.

A postura tomada, por varias pessoas, diante da producdo artistica das criangas
pode ser explicada pela negacdo de o fato de criangas bem pequenas, negras e pobres,
serem capazes de produzir, com autonomia, conhecimento e arte. Estabeleceu-se o que
podemos entender como pensamento abissal: desprezo pelos sujeitos (as criancas) de
forma que sua visdo de mundo, trazida pela fotografia, era questionada, desqualificada,
deixada de lado e comparada & producdo de outros. Faz-se necessario entender como 0s
processos de regulacdo-emancipacao sociais agem na producdo do conhecimento e dos
saberes e como interferem na educacdo. A quebra do paradigma de que somente adultos,
geralmente visualizados através da figura de homens brancos, sdo capazes de produzir
arte e conhecimento, de modo que a ciéncia e a arte ndo estariam ao alcance das criangas,
principalmente, em sua maioria, as de classes desfavorecidas economicamente, as negras.
A constatacdo da intrinseca relacao entre o conhecimento cientifico e as inimeras formas
de descobrir o mundo, vivida na creche com intensidade, é comprovada pela seguinte
afirmacédo de Gomes (2017):

[...] Nesse processo, algumas instituicbes sociais podem ser mais ou menos
afetadas. Em nossa opinido, a escola é uma das principais instituicoes afetadas

por esta tensdo, pois ela é socialmente responsavel pela transmissdo e
socializagdo do conhecimento [...] (GOMES, 2017, p. 53).

A tensdo produzida pela desconfianca na capacidade das criangas e nas incertezas
geradas pela formacéo identitaria das educadoras que, também néo se reconheciam como

produtoras de saberes, é compreensivel através das analises realizadas anteriormente de
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COMO 0s conceitos de raca e racismo, presentes na estrutura moderna do Estado, operaram
na concepcao de poder, conhecimento e arte. E importante lembrar que as profissionais
da Creche Ayo eram mulheres, negras, residentes em favelas; mulheres que sentiram a
opressdo de raca e classe em toda sua vida. Juntas, educadoras e criangas, buscavamos a
emancipacdo, sair de um estado de subalternidade e ignorancia, determinado pelas
relagdes coloniais e capitalistas, e chegarmos a um estado de solidariedade, parceria,
saber, dignidade e cidadania. Posso afirmar que estdvamos juntas, construindo “[...] o
conhecimento-emancipacdo (trajetoria entre um estado de ignorancia, denominado
colonialismo, e um estado de saber, designado solidariedade) [...]” (GOMES, 2017, p.
57).

O diélogo estabelecido com as criangas e o reconhecimento das aprendizagens
tecidas solidariamente (em equipe, concluimos que aprendiamos com as criangas; que,
apesar de adultas, éramos nés, as aprendizes) nos faziam ampliar a percepcao e que o
conhecimento ndo poderia mais ser aceito como concebido anteriormente. Questionando
as relacOes de Poder entre as educadoras e as criangas, repensamos as relagdes de Poder
geradas pelo colonialismo e a concepgéo de ciéncia e arte imposta pela Modernidade.

Observar e garantir a autonomia do olhar da crianca, demonstrado pelo que, como
e quando escolhia fotografar, foi uma experiéncia pratica de que o conhecimento
produzido pelas criangas estava distante da visdo de ciéncia, como descrito na
Modernidade, através da experimentacédo, teorizacdo, sistematizacdo de informaces e
tecnologia, e préximo do reconhecimento de que ha, no mundo, diversas formas de
conhecimento e pratica. Assumimos que as criangas e nos, adultas, produzimos
conhecimentos e préaticas contextualizadas e localizadas historicamente, que rompem com
a premissa “ciéncia fechada em laboratorio” e desencadeia o “prazer em conhecer”.
Conhecimento em que: “[...] E nele que se torna possivel a proposta de dialogo entre
saberes e 0s sujeitos que os produzem; ou seja, 0 conhecimento-emancipacdo é
intensamente vinculado as préticas sociais, culturais e politicas” (GOMES, 2017, p. 59).

A descricdo de conhecimento-emancipacdo, exposta por Gomes (2017) abaixo,
interpreta as experiéncias entre criancas, educadoras e o conhecimento:

No conhecimento-emancipacéo, o ato de conhecer esta vinculado ao saber, ao
sabor, saborear, a sapiéncia e ao sabio. O sabio ndo é o cientista fechado em
seu gabinete ou laboratdrio. Mas € aquele que conhece 0 mundo através do seu

mergulho no mundo. Esse conhecimento pode ser sistematizado na forma de
teoria ou ndo. [...] No conhecimento-emancipacéo ha toda uma leitura critica
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dos motivos politicos, ideoldgicos e de poder por meio dos quais a dicotomia
entre saber e conhecimento foi construida [...] (GOMES, 2017, p. 58-59).

Além da problematica quanto & autoria das fotos, havia uma preocupacao referente
as criancas deixarem a cAmera cair e gerar prejuizo; existia um temor em se perder ou
quebrar os instrumentos e gerar prejuizo financeiro e de impossibilitar o projeto por falta
de material. Em todos esses anos — primeiro, com as cameras digitais e, agora, com 0s
celulares —, nenhuma crianga danificou ou quebrou um aparelho. Todas tinham e tém
cuidado e atencdo ao manusear 0s instrumentos.

As producdes fotogréaficas eram realizadas coletivamente; levdvamos as criangas
e as deixdvamos livres para fotografar e partilhar, com os colegas, a experiéncia.
Entretanto, as criangas nos pediam para ver as fotos que haviam produzido e recordavam-
se do que haviam registrado. Precisamos estabelecer uma correspondéncia entre o
fotografo e a camera, que passou a ter um namero vinculado a quem a usasse. Esta
manobra facilitou a organizacdo das fotos e dos arquivos; agora, cada crianca tinha acesso
ao seu material exclusivo.

Com organizacéo e desejo, 0 projeto cada dia me fazia perceber diversas nuances
e possibilidades de exploracdo tanto com as criangas assim como com a comunidade e as
educadoras.

Diante de tantas fotos, pois as criangas estavam adorando a divertida brincadeira
de fotografar, comecamos a avaliar a validade estética das fotografias que, aos nossos
olhos, admirados por terem sido produzidas pelos olhares de criangas tdo pequenas,
tinham um enorme valor. Parecia-nos incrivel que as criangas notassem tantos detalhes,
tantas cores, demonstrassem tanta percepcdo do seu entorno. Busquei, entdo, outras
pessoas que poderiam oferecer uma analise mais abalizada das producdes.

Tendo recebido a divulgagao do Concurso para Fotografos Amadores, “Eu sou
Brasil”, realizado pela Escola de Comunicacdo, da Faculdade de Comunicagdo, da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), “ECOfoto 2008, resolvi escolher e
inscrever as fotos das criancgas. Este concurso teve como objetivo, de acordo com matéria
publicada no Jornal Olhar Virtual, “[...] resgatar a memoria e capturar a identidade
brasileira por meio da linguagem fotografica” (FERREIRA, 2010, ndo paginado).
Selecionamos as fotos e inscrevemos as criangas, tendo a certeza de que, por se tratar de

um concurso, a autoria das fotos ndo seria revelada e os avaliadores, professores da Escola
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de Comunicacdo da UFRJ e fotdgrafos profissionais, teriam isen¢do na analise: nédo
haveria possibilidade de desacreditar a autoria das fotos, produzidas por “olhinhos” tao
curiosos e cheios de vida. Ficou resolvido que as fotos seriam producdes coletivas, sem
destacar qual crianca seria a autoria de cada foto, pois gostaria que eles compreendessem
a necessidade de valorizacdo da producéo coletiva no espaco da creche.

O resultado do concurso emocionou nossa comunidade e a direcdo da Faculdade
de Comunicagdo, quando descobriu de quem eram as fotos. Nossas criangas foram
selecionadas para expor as fotos, participar da premiacéo como participantes e ter as fotos
publicadas no catalogo da exposicdo. Nas palavras da Professora Wanelytcha Simonini,
uma das organizadoras do concurso: “O evento tem importancia cultural e social. Este
ano, por acaso, ndo percebemos a participagdo de um grupo da creche na Cidade de
Deus, pelo menos, ndo que a gente saiba, ja que durante a selecdo ndo temos acesso aos
nomes”. Em uma mesa composta pelo renomado fotografo documentarista, Joao Roberto

Ripper, as criancas tiveram suas fotos reconhecidas pela beleza estética.

Imagem 17 - Foto Producéo Coletiva - Criancas de 3 anos. Sem titulo 11
Fonte: ECO/UFRJ (2008)
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Essa reafirmacdo da visdo positiva sobre as fotos infantis, das professoras e da
comunidade, dada por pessoas que tinham mais condicdes técnicas e estéticas para dizer
0 que era evidente, demonstra o conflito estabelecido quando eu e demais adultos, nos
deparamos com criangas pequenas produzindo obras artisticas de valor reconhecido por
nos e pela Academia.

Esse conflito foi compreendido através da interpretacdo de Gomes (2017), o que
nos levou a refletir sobre a forma como a formacdo, realizada em uma perspectiva
colonial, nos conduzia a negar a existéncia do Outro como sujeito, como capaz, como
alguém que produz e interfere na sociedade. O olhar sobre as fotos das criancas nos
desestabilizou e levou a confrontar-nos com os conceitos de educacdo para relagoes
étnico-raciais que utilizavamos para desenvolvimento das praticas.

Em mim, essa problematizacao resultou em uma grande luta interna ao perceber
que ainda precisaria falar sobre raca em pleno século XXI. Comecei a perceber que esse
estado de conflito era vivido por mim e pelas educadoras; ele nos desestabilizava e nos
fazia ter inimeras davidas e dilemas, mas também nos deixava inquietas e reflexivas
acerca das historias de racismo em nossa propria educacao, da sociedade que vivemos, da
Educacao, das experiéncias e vivéncias educacionais que ofereciamos as criancas. Esse
processo poderia conduzir-nos a espagos de maior consciéncia sobre nosso lugar como
negras em nossa sociedade, sobre as possibilidades de emancipacéo e, consequentemente,
de Poder e cidadania.

Um dos primeiros conflitos consistia em aceitar ver a crianca como o Outro e
perceber que este Outro, na minha visdo e das educadoras, era concebido através do
prisma da negagao de sua subjetividade e de suas potencialidades. N&o havia pensado a
criangca como o Outro, vista como um ser em construcdo. A ideia de que estariamos
construindo propostas para 0s que viriam a ser, cegava-nos diante daquelas criancas que
ja eram: ja eram sujeitos produtores da prdpria existéncia, leitores criticos da sua
realidade, possuidores de um apurado senso estético e seres politicos no sentido de
fazerem valer sua voz e serem ouvidos.

E evidente que eu, professora, havia percorrido o caminho que leva & construcéo
dialdgica das relagdes entre professor e aluno; mas, eu ndo estava s6. N&o era a educadora
que iria interagir com as criancas durante as nove horas diarias. E essas educadoras nao

tinham a mesma formacdo nem haviam construido estudos, discussdes e praticas
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pedagdgicas que as permitissem analisar criticamente o processo em gue nos envolvemos.
Teriamos que estudar juntas.

Essa decisdo, tomada por mim e pela diretora-geral a época, viria de encontro a
aplicabilidade da Lei 10.639/03. Precisamos evocar a legislacédo, pois, embora as pessoas
nao tivessem formacao na area, havia um certo senso comum do que seria “permitido e
aceitavel” dentro da educacdo infantil. Estes padrdes, do que constitui o universo
imaginado pelas educadoras e pelas familias, eram sedimentados em construcdes racistas;
consideravam que faziam o “melhor”, mas ndo era compreensivel que este “melhor”
estava repleto de preconceitos, discriminacao e de concepcdes nas quais a figura do negro
era sempre negada ou subalternizada.

A historia da ascensdo social do negro brasileiro, € assim, a histdria de sua
assimilacdo aos padrdes brancos de relag@es sociais. E a historia da submissdo
de um estoque racial em presenca de outro que se lhe faz hegeménico. E a
histéria de uma identidade renunciada, em atencdo as circunstancias que

estipulam o preco do reconhecimento ao negro com base na intensidade de sua
negacdo (SOUZA, 2021, p. 53).

A ideia de educacéo infantil passava por um imaginario de criancinhas boazinhas,
cantantes, alegres, dando “bom dia, amiguinho”; vestidas na Pascoa, com orelhas de
coelhinho; no dia do “indio”, de penachos e pele pintada; no “dia do soldado”, colocando
chapeuzinho pintado de verde, azul ou branco e uma bata com insignias, lembrando
supostas medalhas militares. Criancas que reproduziam um “ilarié”*3 sem fim, em que
“todo mundo ‘ta feliz”” (GUERREIRO; DITO, 1989)* era uma maxima repetida como
um mantra, com todos juntos, batendo palmas e soltando gritos, muitos anos depois do
langamento das musicas pela lourissima apresentadora. De acordo com Souza (2021, p.
50): “E a autoridade da estética branca que define o belo e sua contraparte, o feio, nesta
nossa sociedade classista, em que os lugares de poder e tomada de decisdo sdo ocupados

299

hegemonicamente por brancos. Ela afirma: ‘o negro ¢ o outro do belo’”. Mas, se eu ndo
era negra, assim como as demais educadoras, por que a reproducgdo de estéticas e padroes
advindos da branquitude? Por que nossa visao de que n6s éramos 0 Outro ainda ndo estava
constituida, identitéria, politica e esteticamente? Souza (Ibid.) volta a afirmar: “E essa

mesma autoridade que conquista, de negros e brancos, o consenso legitimador dos

43 Referéncia a musica “Ilarié”, de Ceinha, Cid Guerreiro e Dito, gravada pela apresentadora Xuxa, no ano
de 1988, para 0 LP Xou da Xuxa 3 (Selo: Som Livre).

44 Verso retirado da cangdo “Tindolelé”, escrita por Cid Guerreiro e Dito. In: XUXA. Xou da Xuxa 4. Rio
de Janeiro: Som Livre, 1989. Vinil (Faixa 1).
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padrdes ideoldgicos que discriminam uns em detrimento de outros”. Essa legitimidade
nos fazia um “sentir-se bem” com a aceitagdo de padrdes estéticos e culturais em que a

presencga do COrpo negro era inexpressiva.

Imagem 18 - Agentes, auxiliar e recreadora, em uma atividade do dia do “indio”

Fonte: A autora (2008)

Eu compreendia que aceitar o Outro era parte do trabalho do educador. Como
professora, percebia a incompletude do ser, mas de forma tedrica. Que relacdes, a partir
desta concepcdo da aceitacdo do Outro, poderia eu trazer para as minhas praticas e para
0 meu trabalho na instituicdo com as outras educadoras? Como essa aceitacdo poderia
influenciar no relacionamento com as criangas? Nao havia garantias que eu poderia
oferecer a esse Outro de que, ao se manifestar, ndo negaria a sua imagem, pois, negando
sua imagem, desconsiderava sua presenca-existéncia.

Na verdade, eu ja havia percebido que coexistiam pedagogias que mostravam e
invisibilizavam os corpos das criancas e temiam a possibilidade de que estes corpos
seriam negros, como 0 meu. Negava, porque me recusava a admitir que poderia realizar
praticas de reproducdo das discriminacbes que sofri como aluna. Pensar que meu
comportamento profissional poderia, de alguma forma, ter aspectos racistas, me

provocava dores fisicas e emocionais. O racismo era visto, por mim, como uma praga,
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uma doenca odiosa, um crime do qual eu tentava me afastar. Souza (2021) define, com
propriedade, como eu pensava o racismo:
O racismo € essa peste, olhar odioso que afeta o Outro, visada de o6dio e
intolerancia aquilo que funda sua diferenga. Odio e intolerancia ao Outro, o
racismo é essa maneira funesta de pensar e agir, fruto de uma vontade

totalitaria em seu duplo afd de extirpar do Outro o seu modo de gozo e, ao
mesmo tempo, de lhe impor o0 nosso (SOUZA, 2021, p. 129).

Desconsiderava que o racismo age de modo estrutural em nossa sociedade e
interfere na constituicao identitaria. A crianc¢a, a nossa frente, ndo era apenas uma crianca:
era uma crianca negra e tornou-se urgente compreender 0 que a tornava como tal, quais
circunstancias historicas, sociais e culturais faziam com que esta constatacao passasse a
ser a norteadora do fazer tedrico, politico e pedagdgico. Passariamos a notar que:

Dessa forma, € a diferenca que deve estar na base da compreensdo de uma
crianga e de uma infancia. Propomos analisar a passagem de a crian¢a para
uma crian¢a negra. Essa passagem refere-se a uma visdo que pensa a crianga
para uma visdo que vé uma crianga. A crianca: Unica e universal pra uma
crianca: impessoal, singular e multipla. Uma crianga e negra é um esforco de
tornar compossivel pensar raga, género, sexualidade e classe social, como

categorias “minoritarias” (ABROMOWICZ; OLIVEIRA, 2012, p. 53. Grifo
das autoras).

As praticas pedagogicas, tidas como “adequadas e tradicionais”, seriam revistas;
este imaginario das educadoras, da época, em nada combinava com a realidade a nossa
frente. As fotos mostravam uma leitura critica da realidade superior a nossa, de adultos,
viciados em construcgdes carregadas de preconceitos. Mostraram a beleza de atividades
simples, como a de uma crianga em um balango, complexa como a de um lixo acumulado,
artistica como o olhar sobre uma cabeca modelada em Papel Marché, sobra de um
carnaval passado. E, apds a participacdo das criancas no concurso, era inegavel o valor
documental, estético, artistico e politico; as criangas, literalmente, eram o Brasil que

mostraram no concurso: diverso, marginalizado, negado.
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Imagem 19 - Autor desconhecido. Sem titulo
Fonte: ECO/UFRJ (2008)
Ser autor significa resgatar a possibilidade de “ser humano”, de agir
coletivamente pelo que caracteriza e distingue os homens... Ser autor significa
produzir com e para 0 outro... Somente sendo autora a crianga interage com a
lingua; somente sendo lida e ouvida pelos outros ela se identifica, diferencia,

cresce no aprendizado... Somente sendo autora ela penetra na escrita viva e
real, feita na histéria (KRAMER, 20064, p. 83).

Em setembro de 2009, ocorreu um evento na comunidade: o lancamento do
Projeto “Escolas do Amanha”, da SME/RJ, que reuniu diversos politicos e celebridades.
Levei as criangas ao evento e elas chamaram a atencdo de todos, especialmente de alguns
reporteres, que resolveram escrever uma matéria sobre os pequenos fotdgrafos.

As criancas passaram a ser convidadas a fotografar dentro e fora da comunidade.
Conseguiram a admiracdo e o respeito dos adultos e dos seus pares. Nossos pequenos e
pequenas fotografaram o time de basquete, Harlem Globetrotters; > a jogadora de
basquete, Horténcia; Alecksander Lack; prefeitos da cidade; o fotégrafo, Jodo Roberto

45 Harlem Globetrotters é um time de basquete norte-americano que também redne teatro, comédia,
malabarismo e danga com o esporte. Eles viajam o mundo fazendo apresentagdes.
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Ripper; e pessoas andnimas da comunidade que, embora desconhecidas da midia, eram

significativas para nossos pequenos e pequenas

EXTRA + EXTRA « PAGINA 3 - Edigdo: 6/09/2009 - Impresso: 5/09/2009 — 00: 33 h

PRETO/BRANCO

EXTRA « Domingo 6 de setembro de 2009

GERAL ‘

CIDADE DE DEUS

Pequenos grandes fotografos

Criancas de 2 a 4 anos, de creche na favela, ganham prémio da UFRJ concorrendo com adultos

mLeTicA ViEmA
leticia.vieira@extra inf br

=0 olhar da crianga sobre o
mundo em que cla vive pode
surpreender todos que estio
a0 seu redor. Até mesmo os
jurados de um concurso de
fotografia. Alunos da Cre-
che Municipal Margarida
Gabinal, na Cidade de Deus,
provaram que nao existe ida-
de para 2 boa foto,
e ganharam um prémio da
Escola de Comunicagio

05 GAROTOS em ag4o durante um evento com Eduardo Paes

(ECO) da Universidade Fe-
deral do Rio de Janciro
(UFRIJ), e

Ascnmas de2a 4 anos,
concorreram com 62 inscri-
tos, todos adultos, no 1% Do-

Brincadeiras
e tarefas em
sala de aula
sao temas

das imagens

& As criancas achavam que s6
gente bonita aparecia na foto g

Isabel Barbosa
diretora-adjunta da creche

= Antes do projeto, as
criancas achavam que 56
gente bonita aparecia na
foto. Em geral, brancos e
adultos. Mostramos para

ales que também sdo bo-
nitos e que merecem ser
vistos. Depois do projeto,

dos. E passaram a exigir
mais cuidados dos pais.

cumenta de Fotografia da
UFRJ. E o jiri sclecionou
trés fotos tiradas por clas den-
tro da Cidade de Deus.

r tris dessa conquista,
esti uma iniciativa dos pro-
fessores para valorizar a au-
toestima dos alunos ¢ modi-
ficar a forma como eles veem
a comunidade onde moram.

— Niio quiscmos s6

m autoras
de um texto sobre suas vidas.

quenos fotograf
elas s pcrccbern bonitas —  As fotos comegaram a to-
afirma a d da  mar da creche. Primei-

Creche Margarida Gabinal,
Isabel Ba
Raicis o emno. o projeto
ixa cu ver”, que se ins-
pirou na curiosidade das
criangas para despertar um
novo olhar delas sobre o co-

tidiano. rincadeiras no
parquinho, as tarefas cm sa-
la de aula ¢ os proprios co-

legas de creche foram cap-
tados pelas cimeras dos pe-

10 nos murais, transforma-
dos em cantinhos da foto-
arafia. Até ultrapassarem os

Projeto de
fotografia
melhorou
autoestima
dos alunos

muros da instituigio, por
meio do jornalzinho produ-
zido pelas professoras ¢ dis-
tribuido a cada dois meses
aos pais.

— As criangas passaram a
orientar os pais a ter um cui-
dado maior com clas. Falam
que tem que ir para a creche
com o cabelo penteado, dei-
xar o uniforme limpo. Ape-
Sar o ser urma comumidade
carente, a gente notou uma
melhora na autoestima ap6s
o projeto — disse Isabel

- . it e i
05 PASSOS DE Uma das meninas da creche viraram arte nas maos dos pequencs fotégrafos

Globetrotters e prefeito foram alvo das lentes

m Logo, 0 espago da creche fi-
cou pequeno para os fotogra-

munidade foi fotografada no
ano passado: os jogadores
de basquete do time ameri-
cano Harlem Globetrotters
foram convidados pclo pro-
jeto Central U
las (Cufa) pora ir 3
presen
m..m,_m acabou em festa
com os jogadores.
As criangas também fo-
ram pela primeira vez a Lo-
na Cultural Jacob do Bando-

aram
Dia do Meio Ambicnte.

Nem o prefcito Eduardo
Pacs escapou as lentes das
criangas. No més passado, os
pequenos aproveitaram o lan-
camento do projeto Escolas
do Amanha, que levou hori-
rio

tegral 2 uma escola da
Cidade de Deus, ¢ registra-
ram o discurso do prefeito.

Ajuda dos pais

A dirctora-geral da cre-
che, Zulmira Bittencourt,
dos

pais foi fundamental para
que as criangas descnvolves-

— Tinhamos duas méqui-
nas, antes de conscguirmos
uma verba da Secretaria de
Educagio para comprar ou-
tras trés. Sempre que safa-
mos, pediamos as cime
dos responsiveis ¢ cles sem-
pre ajudavam. Como saiam
sempre em duplas, as crian-
Gas exercitavam a solidarie-
dado— contou s dirctora,

nte de Letras Va-
stina Pires, de 26
de um ex-aluno

ncs:«.\
anas, &

05 PEQUENOS na sala de aula da creche: curiosidade também na hora de serem fotografados

dacreche, que participou das
atividades no ano passado.
Ela conta com entusiasmo a
experiéncia vivida pelo filho
de 5 anos:

Mudanga na rotina

— O projeto foi maravi-
lhoso. As criangas ficaram
com os olhos brilhando
quando foram chamadas pa-
ra receber a medalha na
UFRJ. Meu filho continua a
tirar fotos da rua, dos brin-

quedos, dele mesmo. Rara-
mente ficam fora de foco —
orgulha-se.

A filha ¢ a neta da cozi-
nheira Citia Cilene de Jesus,
de 40 anos, participaram do.
projeto. Para cla, a fotografia
mudou a rotina das criancas.

— Em casa, elas querem
irar foto ¢ fazer videos com o
celular. As meninas falam pa-
ra as amigas que ndo podem
sair sujas, para nfo aparece-

feias na foto — disse.
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conunTo habitacional Gabinal Margarids, onde a maioria
dos alunos mora, foi retratado pelos pequenos fotografos

ATWIDADES dentro da creche 530 as cenas preferidas dos
fotografos mirins. Os colegas também viram modelos

IMAGEM de 530 Sebastiao vista durante passeio na Gidade
de Deus ndo escapou das lentes das cameras digitais

Imagem 20 - “Pequenos grandes fotografos”

Fonte: Vieira (2009).4¢

matéria do Jornal Extra

46 Fonte: VIEIRA, Leticia. Pequenos grandes fotografos. Publicado em: 06/09/2009. Jornal Extra. Geral,
p. 3. Disponivel em: <https://extra.globo.com/acervo/>. Acesso em: 17 jul. 2023.
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Inscrevi as criangas no Concurso Nacional de Fotografia — 2° Documenta de
Fotografia ECOfoto 2009, realizado pelo setor de Extensdo da Escola de Comunicagao
(ECO), da UFRI. O concurso teve, como titulo, “Outras Janelas”. Na sua segunda edigao,
0 concurso apresentou tematica livre e relembrou os 170 anos do surgimento da
fotografia. Entre os melhores trabalhos, expostos na Galeria Vitrine da ECO, constava a
foto de quatro criangas da creche. Participar, ser selecionado, figurar no catalogo e ter sua
produgdo exposta em uma galeria foi significativo para as criancas, familias e educadoras.
Um reconhecimento da relevancia da proposta pedagdgica que, aos poucos, se

consolidava na instituigéo.

Imagem 21 - Autor: Jodo Gabriel Rodrigues Teixeira a Costa. Sem titulo

Fonte: ECO/UFRJ (2009)

As fotos foram registros do entorno da creche. Eu e outras educadoras realizamos
caminhadas pela localidade, tendo as criangas como guias. Juntas, apreciamos as ruas, 0s
apartamentos; subimos até o 5° andar da casa de um morador, que informou ter “a melhor
vista da favela”; conversamos ¢ fotografamos transeuntes conhecidos e desconhecidos;
paramos no comercio e nas pragas; descobrimos, com as criangas, lugares bons para

brincar e criticamos o0 lixo na rua, o esgoto a “céu aberto”, os brinquedos quebrados, 0S
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cacos de vidro no chéo e as pessoas em situacdo de rua. As criangcas demonstraram sua
Vvisdo critica sobre o0 entorno da creche.

A maioria das pessoas que nos encontrava tinham caracteristicas em comum: a
cor da pele e a alegria de ser vista por olhos tdo pequenos, de uma forma positiva para si
e para a crianga. As pessoas se sentiam importantes ao serem questionadas se permitiriam
ser retratadas. Poucas pessoas ndo permitiram ser clicadas por nossos pequenos e
pequenas. Algumas, em funcdo de sua ocupacéo ilegal; outras, por pressa ou vergonha.

Andar pela comunidade ensinou a nos, educadoras, como era a relagdo daquele
grupo de criancas com o territorio da sua moradia. Caminhar com elas demonstrou que
eu desconhecia a realidade social, ocultada pelos muros da creche. A complexidade das
suas existéncias culturais e sociais ainda era parcialmente ignorada, ndo so6 por mim, mas
também pelas educadoras que moravam no mesmo territorio.

As criancas nos mostraram a sua forma de perceber, compreender, agir, interagir,
de se relacionar com a comunidade e, dessa maneira, abriram espaco para o dialogo. Esta
relacdo dial6gica mostrou para nds, adultos, que todos tinhamos que aprender muito com
as criancgas; era necessario rechacar o nosso pensamento adultocéntrico e permitir-nos
absorver o que as criangas queriam comunicar nas suas formas de expressao. As questdes
relativas & educacéo étnico-racial eram ainda distantes; a percep¢do acerca de como raca,
etnia e racismo atuam na producéo de subjetividades foi considerada importante, mas
nossos estudos convergiram para discussdes sobre tedricos que consideravam mais as
questdes ligadas epistemologicamente a aprendizagem e desenvolvimento infantil, sem a
categorizacdo de raca e racismo.

Essa reflexdo, levada por mim as demais educadoras, propds o debate tedrico
sobre os processos de desenvolvimento da crianga e a forma como as criangas aprendem,
sobre o que é infancia e o que se aprende nela. Em 2009, como relatado anteriormente, as
profissionais que atendiam as criancas eram as AAC e as recreadoras, profissionais em
formacéo na area da educacéo.

Como diretora-adjunta e responsavel pelo fazer tedrico e pratico da creche,
organizei seminarios para revisao do PPP, pois entendi que estavamos vivendo um
momento de profundas transformag6es. Assumimos que havia deficiéncias na nossa

formagdo, que necessitavam de aprofundamentos e conhecer conceitos que eram
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“chaves” para a compreensdo da nossa reflexdo-acdo com as criancas. Existia todo um
referencial tedrico que embasava as propostas oficiais das DCNEI.

Foram muitas reunides, estudos e debates. Em 2009, a carga horéria das
educadoras era de seis horas diarias, com duas horas reservadas para estudo; também
estavam participando das aulas do PROINFANTIL.

O sujeito a linguagem, a historia. Seu entrecruzamento. Em Vygotsky, Bakhtin
e Benjamin essas trés dimensbes estdo presentes. Vygotsky tematiza a
construcdo da linguagem no desenvolvimento do sujeito, que é histdrico.
Bakhtin toma, em seus trabalhos, a linguagem, viva, multipla, pldri, linguagem
que € historica, feita pelos sujeitos. Benjamin escreve a e na relagdo sujeito-

linguagem-historia, entrecruzadas... (KRAMER, 2006b, p. 46. Grifo da
autora).

A base teorica, escolhida por mim e pelas educadoras, precisava respeitar o
conhecimento da legislagdo vigente a nivel federal e as orientagBes constantes nos
documentos da SME. As questdes apontadas pelas educadoras sobre a linguagem foram
0 ponto de partida para nossas discussdes; juntas, precisavamos compreender a linguagem
verbal, gestual, artistica, musical, visual e fotografica. Nesses encontros, conseguimos
compreender que a crianga é um ser completo, total e indivisivel: biolégico, emocional,
cognitivo, social, histérico e de direitos.

Como a maioria das educadoras era oriunda do ensino publico, tinhamos a
experiéncia de ser crianca pobre em uma sociedade de classes. Esta no¢cdo me fornece o
quanto a marca da Modernidade se faz presente nos detalhes das relagdes e da construcgéo
do conhecimento. Ndo ha como ignorar que eu e as demais educadoras estavamos
construindo, através da visao das criangas, aprendizagens significativas em relacdo ao
autoconhecimento, ao conhecimento de classe e de raca. Estas epistemologias
representam a aceitacdo de que os excluidos, sejam (negros e/ou pobres) dos sistemas
capitalistas e académicos, podem produzir saberes. O que faziamos é explicado por
Gomes (2017, p. 28): “[...] ao agir social e politicamente, reconstréi identidades, traz
indagac0es, ressignifica e politiza conceitos sobre si mesmo e sobre a realidade social”.

Ao propor discussoes e estudos de como as criangas eram vistas na creche, surgiu
a questdo sobre considerar a crianga como o Outro; mas, havia uma necessidade de
compreender quem se constituia como Outro. No momento em que essas conversas

acontecem na creche, a maioria das educadoras esta cursando o PROINFANTIL e tendo
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contato com os estudos da Pedagogia: estdo recebendo, na teoria, 0 que vivenciavam nas
suas praticas cotidianas com as criancas.

Dessa maneira, apoiadas nos estudos do PROINFANTIL e nas situagdes
vivenciadas na creche, propusemo-nos a compreender o Outro como uma criagao racista.
A primeira constatacdo foi apoiada nos estudos de Maria Aparecida Silva Bento (2012,
p. 31) e nos revelou que “[...] o olhar do europeu transformou 0S N0 europeus em um
diferente e muitas vezes ameacador Outro. Este outro, construido pelo europeu, tem muito
mais a ver com o europeu do que consigo proprio”.

Conseguimos perceber que os acontecimentos tratavam de aspectos em que o
conceito de raca se juntava ao conceito de infancia e levava a uma acdo pedagdgica que
nos ndo desejdvamos, pois limitava as criangas e ndo lhes garantia os direitos que
entendiamos como legais.

Compreendo aqui que esses processos, vividos por mim e pelas educadoras, sdo
perpassados pelas questes ligadas aos processos histéricos de formacdo da matriz
colonial de Poder, pelo racismo e pela estrutura capitalista. As formacoes recebidas, por
mim, no curso de Formacéo de Professores, na faculdade, e, por elas, ndo contemplavam
discussbes sobre como esses aspectos se apresentavam na creche. O curso oferecido as
educadoras, o0 PROINFANTIL, ndo abordou o0s impactos que ser negro, em uma
sociedade embranquecida, provoca na formacdo da subjetividade e da autoestima.
Caberia a equipe gestora da creche suprir uma lacuna tedrica fundamental na prépria
formacdo e na das educadoras, que garantisse uma leitura interpretativa dos fenémenos
sociais coerente com a realidade & nossa frente.

A interpretacdo das falas infantis nos fez perceber que as criangas estavam
representando seu mundo pela fala; interpretando e intervindo. Desde 0 momento em que
realizamos a escuta da crianca até conseguirmos formular as davidas dos adultos, a
linguagem e a cultura se mostraram como duas categorias de analise imprescindiveis para
0 entendimento do conhecimento que estdvamos formulando.

Estar em uma area em que a maioria das criangcas é negra e que a violéncia
estigmatiza a populacéo foi uma dado concreto que nos fez perceber que a construcdo da
identidade que buscavamos formar nas criangas deveria passar pelo processo de analise
da nossa propria identidade.
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Das culturas e da relacdo do individuo, com seu contexto sociocultural, provém
as funcgdes psicoldgicas humanas. A cultura constitui o ser humano e € continuamente
constituida pelas suas intervencgdes. A crianca altera a realidade através de novos arranjos
espaciais e novas estratégias.

Se considerarmos que a criacdo consiste, em seu verdadeiro sentido
psicoldgico, em fazer algo novo, é facil chegar a conclusdo de que todos
podemos criar em maior ou menor grau e que a criacao é acompanhante normal

e permanente do desenvolvimento infantil. (VYGOTSKY, 1988b apud
VASCONCELLOS; AQUINO; DIAS, 2008, p. 99).

As criancas iniciam a construcdo de sua identidade em uma fase narcisistica ou
onipotente; acompanhada do desenvolvimento bioldgico, a linguagem surge como
mediadora do ingresso das criangas no meio sociocultural. De acordo com Bakhtin (1988
apud KRAMER, 2006a), € a expressdo que organiza a atividade mental. Considerar que
as falas das criancas provocaram as reflexdes dos adultos € concordar com Bakhtin
quando diz que, mesmo sendo bem pequenas, as criangas estdo inseridas no meio social
e seus pensamentos ndo existem fora da expressdo tampouco fora da orientagéo social
desta expressao. Dito isto, convém lembrar que:

A sociedade em transformacéo alarga-se para integrar o ser em transformacao.
Nada pode permanecer estavel nesse processo. Por isso a significacdo é
absorvida pelo tema, e dilacerada por suas contradi¢des vivas, para retornar
enfim sob a forma de uma nova significacdo, com uma estabilidade e uma
identidade igualmente provisérias (BAKHTIN, 1988 apud KRAMER, 200643,
p. 45).

Em turmas de criancas bem pequenas e pequenas todas estdo em processo de
desenvolvimento da oralidade e da identidade. Muitas vezes, a comunicagdo entre
professor e aluno acontece através da percepcdo e olhar atento aos gestos e corpo da
crianca. Este exercicio de olhar e escuta ativa para professores que trabalham com
educacdo infantil é constante e parte fundamental na busca pela construcdo da
subjetividade de cada crianga. Para que possamos compreender a percepgéo que tive sobre
a fala da crianca, € necessario explicar que concebo as criangas como sujeitos autbnomos,

ativos e interativos, histéricos, produtores de cultura e capazes de protagonizar sua vida.
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De acordo com Vygotsky, principal representante deste modo de compreender
a relacdo entre desenvolvimento e a aprendizagem, 0s processos humanos se
constituem a partir das relagdes interpessoais, tendo a linguagem como seu
elemento mediador, capaz de conferir significado as atividades humanas
realizadas culturalmente, mediante as quais a crianga constrdi e reconstroi, cria
e recria seu modo especifico de compreender o mundo, 0s outros sociais (pares,
pais, professores) e a si propria (VASCONCELLOS; AQUINO; DIAS, 2008,
p. 10).

Considero que a interacdo dialética entre o0 homem e o meio resulte nas
transformacfes que ocorrem tanto no ser em si quanto ao que o cerca. Isso significa
afirmar que tanto o homem modifica 0 meio através do seu comportamento assim como
0 meio modifica-se pelo viés do comportamento humano. Embora assegure que
aprendizado ndo é desenvolvimento, Vygotsky (1988) compreende que a aprendizagem
resulta em desenvolvimento mental e considera que a aprendizagem é universal e
fundamental no processo de desenvolvimento das funcGes psicologicas humanas e
culturalmente organizadas. Imerso na cultura, através das experiéncias coletivas e/ou nas
praticas sociais, 0 autor percebe o ser humano como produtor-intérprete de sistemas
semidticos. A comunicacdo humana exige a significacdo, pois, se considerarmos que o
determinante do desenvolvimento humano é o meio e que este é adentrado pela
linguagem, entenderemos que o conhecimento provém e retorna do convivio social.
Desde muito pequenas, segundo Bento (2012, p. 103), as “criangas muito novas estdo
ouvindo e incorporando conceitos sobre raca, a partir das conversas dos adultos que as
cercam”. Na sociedade brasileira, questdes ligadas ao racismo estrutural e a desigualdade
social estdo presentes e explicitamente atingem as criancas negras. No Brasil, ha que se
considerar que:

De acordo com o Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (2010) de cada 10
criancas pobres, 7 sdo negras. A pobreza atinge 32,9%, entre as criangas
brancas; ja, entre as criancas negras atinge 56%. Entre os 26 milhdes de
criancas que vivem em familias com renda per capita de até meio salario-
minimo, 17 milhdes sdo de criancas negras. Em relacdo a chance de nascer e
viver, um bebé negro tem 25% mais chance de morrer antes do primeiro
aniversario do que uma crianca branca. Essa desigualdade é mais assustadora
entre criangas indigenas, que tém duas vezes mais chances de ndo sobreviver

aos primeiros 12 meses de vida em relagdo as criangas brancas (TRINIDAD,
2012, p. 122-123).

Concebida como ser historico e produto (produtor) das relagdes sociais, a crianca
tem sua consciéncia formada no ambito social através das atividades semidticas da

linguagem. Instrumento da mediacdo social, a linguagem é o que nos faz entender as
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relacGes entre os sujeitos e as experiéncias sociais. Pela linguagem, de acordo com
Vygotsky (1988), somos construidos e ascendemos a humanidade. Dessa maneira, a
linguagem tem posicéo de centralidade na interpretagdo do universo simbolico infantil; é,
por ela, que as criangas conservam e ampliam as experiéncias vividas, conseguindo
afastarem-se da percepcdo imediata e possibilitando a imaginacdo e a fantasia
(NASCIMENTO, 2004 apud VASCONCELLOS; AQUINO; DIAS, 2008). Quando
Pepita pergunta o porqué de ndo se encontrar na foto e, depois, explica que, em fotos, vé
“gente bonita” e “gente bonita” ¢ “branca”, podemos notar que, em sua linguagem,
aparecem diversos tracos de racializacdo e de temas identitarios. Aos trés anos, confirma
os dados da pesquisa, realizada por Trinidad, em 2011 (apud TRINIDAD, 2012), quando
constatou que:

1. O reconhecimento de que as pessoas podem ser brancas ou negras

desenvolve-se por volta dos 3 e 4 anos de idade.

2. As criangas negras ou brancas sé se reconhecem como membros de um

desses grupos apés os 3 anos idade.
(TRINIDAD, 2011 apud TRINIDAD, 2012, p. 125).

No primeiro momento, Pepita aponta a necessidade de fazer parte do grupo.
Podemos interpretar que se sente como o Outro do grupo a que deveria pertencer. Em sua
linguagem, apresenta as construgdes sociais nas quais estd imersa e distingue, com
facilidade, os brancos, como “gente bonita”, ndo situando o grupo a que pertence. A
pesquisa de Trinidad (2011 apud TRINIDAD, 2012) atesta 0 pensamento descrito acima.

Entretanto, em todas as situa¢des de conversas em que foram questionadas,
verbalizaram os significados sociais ja apropriados em relacdo a ser negro ou
branco. Isso significa que, de acordo com essa pesquisa, as criancas ja haviam
internalizado o preconceito em relacdo ao negro, o sentimento de superioridade
do branco e que ha uma lacuna que deve ser ocupada pela educacéo infantil,
por meio da criacdo de oportunidades para que as criangas ndo construam suas

interacfes pautadas por atitudes discriminatorias (TRINIDAD, 2011 apud
TRINIDAD, 2012, p. 127).

Os estudos de Vygotsky (1988) vao de encontro aos de Trinidad (2011) quando
valorizam a importancia do meio social na formacao da subjetividade. Trinidad (2011
apud TRINIDAD, 2012) vai além da desigualdade social e aponta a estrutura racista como
um fator preponderante na aprendizagem das criancas. Em sua pesquisa, a autora conclui
que:

[...] as criancas em idade pré-escolar ja se apropriaram de significados sociais
construidos historica e culturalmente e que determinam lugares desiguais
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para os diferentes grupos étnico-raciais. Esses lugares definem as relagdes
sociais pautadas pela inferioridade e pela superioridade (TRINIDAD, 2011
apud TRINIDAD, 2012, p. 127-128).

Para Vygotsky (1988), a aprendizagem se da através de interacdo dialética entre a
criangca e 0 meio sociocultural por meio da linguagem. Esta troca € reciproca entre o
individuo e o meio, em que a influéncia de um sobre o outro é continua e constante:
primeiro, as criangas sao sociais €, depois, individuais. Sendo essencialmente sociais, 0s
sujeitos ndo podem ser compreendidos fora do contexto social e histérico.

Acreditamos que o desenvolvimento da crianga € um processo dialético
complexo caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento
de diversas fungdes, metamorfose ou transformacdo qualitativa de uma em
outra, imbricamento de fatores internos e externos e processos adaptativos que

superam os impedimentos que a crianga encontra (VYGOTSKY, 1988, p. 96-
97).

Munanga (2019) explica que, na afirmacdo do individuo na cultura, a busca pela
identidade étnica € um fator relevante. Segundo o autor, a cultura é transmitida pela
educacdo, de geracdo em geracdo, para cada pessoa na sociedade; afirmacéo que vai de
encontro a posicao de Bento (2012, p. 107): “Assim, os fatores historicos, linguisticos ¢
psicoldgicos fazem parte dos componentes essenciais de uma identidade ou de uma
personalidade coletiva”.

Essa interpretacdo corrobora a ideia do sujeito como centro do processo de
aprendizagem em intrinseca relacdo com o meio social e cultural. Imersa na cultura, a
crianca altera a realidade com novos arranjos especiais e novas estratégias. As
consideracGes acima permitem conceber a crianca como um ser sdcio-historico e cultural
e acolher o fato de que, desde bem pequena, pode e produz conhecimentos. Como
exposto, o processo de desenvolvimento ndo coincide com os processos de aprendizagem,
de maneira que as criangas aprendem diversos signos sociais. Signos sao entendidos, aqui,
como um produto da sociedade que funciona como gerador e organizador das funcdes e
processos psiquicos; instrumentos que provocam mudancas e transformacdes internas que
garantem, ao ser, passar de bioldgico a social.

As criangas pequenas tém sua atengdo mais voltada para os rastros verbais e
discursivos do que para os visuais, de forma que a visdo do mundo acontece apds a escuta
dele. Primeiro, escutamos o mundo para s6, depois, poder enxerga-lo. Comeca pela

escuta, o processo de decifrar 0s signos sociais, ou seja, desde muito pequenas, as criangas
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ja percebem o preconceito racial, as discriminacdes, as avaliacfes raciais, mesmo antes
de ter formado sua consciéncia racial.

Varios estudos, como os de Souza (2021), Santos e Vasconcellos (2021), Bento
(2012), Munanga (2019), nos apresentam fatores avaliativos como elementos presentes
no processo de aquisicdo do conceito cor-raca, de maneira que a conscientizacdo sobre a
raca ndo vem antes da avaliacdo racial:

“[...] No6s imaginamos a maioria das coisas antes que nos as experimentemos”
(Schur apud Fazzi, 2004). Silva Jr. (2011) ressaltou o entendimento
compartilhado por Suzana Maria Pimenta Catta Preta Federighi, segundo o
qual: “A verbalizagdo, os signos visuais, os codigos de comunica¢do mais

simples, enfim, podem possuir uma conotacao violenta, sendo que ela somente
pode ser avaliada dentro da linguagem conjuntural” (BENTO, 2012, p. 103).

Toda essa construgdo de signos e significados é concebida no contexto ideologico
semidtico do meio social. E através dos signos que se internaliza a cultura e que atua
como sujeito histérico produtor de cultura. E pela linguagem que se funda a consciéncia
e se organiza a a¢do humana (KRAMER, 2006b). Linguagem € vida haja vista que:

A relagdo entre 0 pensamento e a palavra é um processo Vvivo; 0 pensamento
nasce através das palavras. Uma palavra vazia de pensamento é uma coisa
morta, e um pensamento despido de palavras permanece uma sombra. A
conexdo entre ambos ndo &, no entanto, algo de constante e ja formado: emerge

no decurso do desenvolvimento e modifica-se também ela propria
(VYGOSTSKY, 1987, p. 131-132).

Ao assegurar a importancia e validade do dialogo entre educadoras e criancas,
afirmando-o como um valoroso instrumento pedagdgico, é reforcado o reconhecimento
dado a linguagem das criancas em que ser negro significava ndo ser belo, ndo poder ser
visto. No meio social, a ideia de associar 0 negro ao ruim, ao feio, ou seja, 0 pensamento
racista ainda se fazia presente no discurso de criangas desde bem pequenas. Esta
configuracdo do pensamento, feita de imagens, representacoes, afetos e experiéncias entre
as criancas, os adultos e a cultura, fomenta a construcao do ego. Dito por Souza (2021, p.
27), a funcdo do ego “¢ a de favorecer o surgimento de uma nova identidade do sujeito,
compativel com o investimento erdtico de seu corpo e de seu pensamento, via
indispensavel a sua relagdo harmoniosa com os outros e com o mundo”.

Entretanto, todo esse cabedal de conhecimento acerca de como as relagdes sociais
impactam a formacdo da subjetividade infantil deve ter leitura e interpretacdo,

considerando-se o fato de que estamos diante de criancas negras. Para se conceber
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qualquer proposta educacional, a problematizacdo dos fundamentos étnico-raciais fez-se
imperiosa. Existiam e persistem problemas especificos ligados a negritude, como
descreveu Munanga (2019):
[...] Entre seus problemas especificos estd, entre outros, a aliena¢do do seu
corpo, de sua cor, de sua cultura e de sua histéria e consequentemente sua

“inferiorizagdo” e baixa autoestima; a falta de conscientizagdo histérica e
politica, etc. (MUNANGA, 2019, p. 19).

Além da autonomia conquistada pelas criangas, a transformacao visual, a alteracdo

das propostas pedagogicas que reconheciam e valorizavam a participacéo dos africanos e

dos afrodescendentes, o processo formativo das educadoras bem como o reconhecimento

da comunidade, pareciam constituir um PPP em que as relagdes étnico-raciais eram o

ponto de partida e de chegada. Foram anos buscando por propostas em que a crianga fosse
interpretada a partir do entendimento de que:

Ser sujeito da histdria é ter, portanto, a tarefa de tornar presente o tempo

escondido sob as ruinas da historia universal, através dos “agoras”. O dever do

sujeito da historia se liga, assim, aos sujeitos da historia precedente que foram

vitimizados pela barbarie — a da guerra, a da civilizacdo que pasteurizou a
cultura, a da opressdo da classe social por outras (KRAMER, 2006b, p. 50).

O compromisso assumido de respeito a histéria local ia além das questdes de
classe social; propinhamos refletir sobre o processo histérico que objetificou as pessoas
negras. Era preciso considerar que o racismo vitimizou e agiu nas estruturas sociais,
marcando geracgdes e geracdes. Mas, a dindmica das relacdes sociais, a entrada de novas
pessoas, com diferentes percursos de vida e de percepcbes da comunidade, configurou
novas perspectivas politicas e pedagdgicas. De acordo com Bodei (1986 apud KRAMER,
20064, p. 49): “O passado penetrado e atualizado, dialeticamente revela ter em si mesmo
uma carga explosiva, uma explosdo de futuro comprimido, de possibilidade interna de
modificagdo”.

Ao passo que a instituicdo procurava por uma identidade pedagdgica, em que as
criangas negras, as educadoras e a comunidade possam perceber-se como protagonistas
no espaco educacional, ganhos em politicas publicas prometiam que as criangas
passariam a ser atendidas por profissionais qualificados. Esperdvamos que, com a
ampliacdo da formacdo das educadoras, poderiamos alcancar melhoras na educacdo
oferecida as criancgas; nossas educadoras iriam promover a autonomia e conceber as

criangas como sujeitos em seus processos de construgdo do conhecimento. Conhecendo
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a histdria da creche e a importancia dada as questfes étnico-raciais, as professoras
usariam o que aprenderam nas suas formacdes para produzir uma instituicdo livre de
racismo, preconceitos e discriminagoes.

Walter Benjamin (2006 apud KRAMER, 2006b) descreve que o mito do
progresso da humanidade néo é resultante das forcas produtivas, do dominio dos recursos
naturais e das invengdes técnicas. Para ele, € 0 resgate da memoria ancestral que ira
permitir a reconstrucdo, ou seja, na observacdo e escuta do passado estd contida a
possibilidade de modificag&o.

A equipe pedagogica da Unidade estava construindo-se tanto a nivel de formacéo
profissional quanto pessoal. De 2008 a 2018, ocorreram transformacdes na formacéo da
equipe e, consequentemente, no fazer pedagdgico. A creche havia iniciado o caminho na
compreensdo de que, para trabalhar legitimamente, s seria possivel através da educagdo
para relacOes étnico-raciais e da busca da autonomia das criancas.

Descrevo, abaixo, 0s dez anos que se passaram e como 0 corpo docente da
instituicdo se reconfigurou, embora as professoras que chegaram ainda ndo tivessem

estudos sobre educacgéo para relagdes étnico-raciais.

4.3 - Descobrindo Pérolas Negras

Cordeiro de Nana

[...]

O que peco no momento € siléncio e atencéo
Quero contar o sofrimento que eu passei sem razdo
O meu lamento se criou na escraviddo

Que forgcado passei

Eu chorei

(Eu chorei)

Sofri as duras dores da humilhag&o

(Humilhagéo)

Mas ganhei, pois eu trazia Nan&é no coracao

Sou de Nana, eud, eud, eua, é

Sou de Nana, eud, eud, eua, &

[-]
MATEUS ALELUI
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Imagem 22 - Foto do Projeto Pérolas Negras
Fonte: Creche Ayo (2018).4

Neste subcapitulo, iremos buscar a compreensao de como crian¢as bem pequenas
nos trouxeram, novamente, questdes que provocaram vivéncias, recordacdes de dor e
sofrimento porque, mais uma vez, a empatia nos levou a silenciamentos, apagamentos e
auséncias e, finalmente, a escrevivéncia.

Uma das meninas negras da creche teve pediculose. A mée, que tinha receio de
seus outros filhos terem 0 mesmo problema, resolveu cortar o cabelo da filha bem curto
— um corte semelhante ao que a maior parte dos meninos usava. A professora observou
que as outras criangas ndo queriam mais brincar com a menina, colocavam apelidos,
diziam que ela era “homem”, “menino”. Um dia, uma dessas meninas soltou os cabelos e
ficou sacudindo-o, reclamando que seu cabelo crespo ndo balancava. Uma das mées veio
a mim pedir ajuda, pois sua filha disse que odiava o seu cabelo e que era feia; uma menina
negra, de quatro anos de idade, e ja se odiando por ser negra...

Em 2018, a Lei 10.639/03 j& era entendida como uma realidade que se

transformava em projetos pedagdgicos e produzia situacdes de valoriza¢do dos negros e

47 Acervo da instituicéo.
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da cultura afrodescendente, mas os fatos nos apontavam que a realidade, vivida pelas
criangas, continha “chagas” e “tentaculos” do racismo e que as relagdes étnico-raciais
precisariam ser trabalhadas a partir das falas das criangas. Como educadoras, mais uma
vez, as criangas nos apontavam o caminho para suas necessidades de aprendizagens.

No ano de 2018, a creche tinha, em sua equipe técnico-pedagogica, professoras
com formacao de nivel Superior em Pedagogia, uma com Pds-Graduacdo em Educacdo
Infantil em Relagdes Etnico-Raciais e todas as AEls com formacio de nivel Médio em
Formacdo de Professores. Em dez anos, ocorreram mudancas e o quadro de educadoras
alterou consideravelmente: todas tinham formacéo pedagdgica.

Havia professoras e AEIs que se autodeclaravam como brancas e desconheciam
como os privilégios da branquitude se reproduziam na sociedade, em geral, e nas escolas.
Algumas, ndo compreendiam a importancia dada a educacgdo étnico-racial no PPP e as
significativas e rotineiras intervencdes, feitas pela direcdo da creche, no planejamento e
nas rotinas de cuidado e educagédo. Notavam a preocupacao da minha parte e reconheciam
a negritude nas criancas da Cidade de Deus, mas uma lacuna aparecia quando falavamos
de racismo estrutural e nos remetiamos a busca da Afrocentricidade*® e negritude das
criancas.

Na minha viséo, de gestora da creche e de afrodescendente, a falta de compreensao
deveria dar lugar aos estudos sobre negritude. Dito por Munanga (2019), a Negritude
poderia oferecer as educadoras a visdo de que € possivel a construcdo de solidariedade
entre as vitimas da Modernidade e do capitalismo; poderia servir como um chamamento
para que todas nés, excluidas do poderio econdmico e vitimas do crime racista arraigado
na estrutura social, combatéssemos, com valores civilizatérios africanos e com a cultura
afrocentrada, a negacdo do nosso saber e do conhecimento das criangas. Pensava como
Munanga (2019, p. 20. Grifo do autor) que: “A negritude faz parte da luta para reconstruir
positivamente sua identidade, e por isso, um tema ainda em atualidade”. Havia (e hd)
muito trabalho a ser realizado, pois “a negritude devera ser o instrumento de combate
para garantir a todos o mesmo direito fundamental de desenvolvimento, a dignidade
humana e o respeito das culturas do mundo” (Ibid. Grifo do autor).

Havia, no PPP da institui¢do, reformulado em 2016/2017, a inteng&o de:

48 Afrocentricidade é entendida, aqui, como foi abordada por Asante (2009, p. 93), em “um tipo de
pensamento, pratica e perspectiva que percebe os africanos como sujeitos e agentes atuando sobre sua
propria imagem cultural e de acordo com seus proprios interesses humanos”.
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1. Construir positivamente a autoimagem da pessoa, valorizando suas
caracteristicas fisicas e culturais;

2. Inserir na Proposta Pedagdgica contetdos que relacionem a histéria e a
cultura da Africa e dos afro-brasileiros, para reforcar o compromisso com o
fortalecimento dos lacos existentes entre o Brasil e a Africa;

3. Constituir-se num ambiente de discussdo e reflexdo sobre temas da
atualidade;

4. Fazer acrianga perceber-se como um ser criador e transformador da cultura
e da realidade;

5. Valorizar o negro na Historia do Brasil, reconhecendo suas contribuicoes e
seu papel na construcdo da sociedade brasileira;

6. Contribuir para a leitura dialética da realidade (CRECHE AYO, 2017, p.
27-28).

Mas, na realidade, todo o processo de reformulacdo do PPP, feito com a
comunidade escolar, discutido semanalmente todos os segmentos, pensado e estudado a
partir das orientacOes legais e das questfes surgidas na historia da instituicdo, ainda

tinhamos questdes ligadas ao fato de que:

[...] criangas pequenas negras se mostram desconfortaveis em sua condigdo de
negras, porém raramente reagem a colocacdo de que preto é feio. Quando
reagem e pedem ajuda ao professor, este ndo sabe o que fazer e/ou silencia.
Criancas negras revelam o desejo de mudar o tipo de cabelo e a cor da pele;
[...] a crianca negra parece mais agudamente atenta a diferenca racial do que
abranca (BENTO, 2012, p. 101).

} 3 1\_\, . /
Imagem 23 - Bastidores do Projeto Pérolas Negras

Fonte: Creche Ayo (2018)
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As informacdes disponiveis mostraram que, além da orientacdo do PPP (em que
todos os projetos pedagdgicos fossem consideradas questdes relativas a educagéo étnico-
racial, a saber: escolha do tema junto as criancas, livros, filmes e demais recursos
pedagdgicos, brinquedos, propostas e, principalmente, nas conversas e producdo de
imagens), havia, naquele momento, a necessidade de um fazer pedagdgico que
aprofundasse, com as criancas e o restante da comunidade escolar, questfes ligadas a
identidade e autoestima das criangas negras; especialmente as meninas negras precisavam
de nosso olhar cuidadoso, pois eram elas que, mais uma vez, mostravam como o racismo
opera na sociedade, tanto na familia como na escola e na midia. Comprovavam o que
consta nos estudos de Bento (2012):

Fazzi (2004) nos mostrou, a partir de estudos norte-americanos, que, no
processo de aquisicdo do conceito de cor-raca, estudos com criangas norte-
americanas de 3 a 5 anos revelaram que a consciéncia cognitiva de raga surge
nessa etapa da vida. A preferéncia pela cor branca na idade de 4 anos, é
transformada, aos 5 anos, em nitida compreensdo de que essas caracteristicas
biolégicas sdo conectadas a categorias sociais. Estudos realizados por Dias

(1997), Godoy (1996), Cavalleiro (1998), Oliveira (2004), Trinidad (2011)
igualmente apontaram nessa mesma dire¢cdo (BENTO, 2012, p. 102).

Essas situacOes deveriam ser colocadas sob foco prioritario, pois, assim como
Bento (2012), ja havia, em algumas profissionais, a certeza de que:
No entanto, entendendo identidade como processo continuo e mutavel, esse
aprendizado pode ser modificado, tanto para as criancas brancas quanto para
as negras, levando-as a outros estagios de interacdo humana, que possibilitem,

no futuro, mais dignidade e respeito nas relacdes raciais (BENTO, 2012, p.
104).

Em conversa com as professoras, criamos o Projeto “Pérolas Negras, visdes da
infancia do universo negro feminino”. Pensamos em trazer para as criangas, as mulheres
da comunidade, suas histdrias e sua beleza. A proposta consistia em utilizar a fotografia
como recurso para chamar a atengdo as pessoas comuns e levar as criangas a perceberem
como, na comunidade, havia beleza e que esta beleza é negra. Haveriamos de trazer, para
a creche, objetos, sentimentos, sensacGes, cuidados relacionados a feminilidade das
mulheres do entorno e da propria comunidade escolar. Usariamos nossos celulares
pessoais como cameras; eu e mais uma professora deixamos os celulares a disposicéo das

criangas, orientando-as quanto ao uso.
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Pedimos as familias, as educadoras e a comunidade que trouxessem objetos
ligados ao que consideravam ligados as suas historias de vida, significativos para si e/ou
que tivessem relagdo com o universo feminino. Recebemos colchas de croché, batons,
echarpes, bonecas negras, espelhos, almofadas, esculturas, quadros, bolsas, bibelds,
sapatos, acessorios, e criamos, em um dos espacos da creche, um cenario acolhedor e
préprio para as fotografias. Convidamos as criancas a posar para as fotos e a fotografar
os colegas. A brincadeira envolveu os objetos trazidos e fantasias com que brincavam no
cotidiano, por sugestdo das criancas. Houve entendimento, por parte das criangas, do
contexto criado e da proposta.

Fotografadas as criancas da instituicdo, meninos e meninas, partimos para as
mé&es. Nosso objetivo, como dito, era trazer, para o centro de percepg¢do das criangas,
mulheres que desconstruissem a visdo disseminada pela midia. Sabiamos que:

[...] A midia, por exemplo, contribui para esse aprendizado quando apresenta,
na maioria das vezes, apenas criancas e adultos com as seguintes
caracteristicas: cor de pele branca, olhos azuis e cabelos lisos. Por meio da
midia, é possivel aprender sobre a definicdo de seus papeis sociais — ja que 0s
negros, na maior parte das vezes, sdo sempre apresentados como empregados,
pobres, sem familias, despossuidos de bens materiais e sem dignidade. J& as
pessoas brancas, sdo, na maioria das vezes, apresentadas como superiores, com

trabalhos qualificados, familias ditas estruturadas, casas, carros etc. [...]
(TRINIDAD, 2012, p. 128).

Além das criancas, educadoras da creche e das mdes, convidamos as avos € as
adolescentes do 7° ao 9° ano, da escola de Ensino Fundamental vizinha. A todas,
perguntamos se se declaravam negras ou pardas. Primeiramente, optamos por mulheres
de pele bem escura, pois é sabido que estas sdo as que mais sofrem preconceitos e
discriminacdes; depois, decidimos fotografar todas que se dispuseram a participar e que
conseguissemos agendar. Trouxemos mulheres que haviam contribuido para a fundacao
da creche e outras, que tiveram criangas em anos anteriores e ainda mantinham o vinculo,
embora ndo fossem mais responsaveis por criangas no ano de 2018. Conseguimos reunir

mulheres de 2 até 70 anos de idade.
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Imagem 24 - Foto do Projeto Pérolas Negras Il
Fonte: Creche Ayo (2018)

O espaco preparado, a receptividade das professoras, assim como o acolhimento
feito pelas criancas facilitaram a descontracdo em uma posi¢cdo a que a maioria das
mulheres nunca havia estado: posar para uma foto e ter sua beleza, como negra,
reconhecida. Esta expressdo “beleza negra,” trazida por Gomes (2017), oriunda dos
discursos dos movimentos de luta por igualdade de direitos entre negros e brancos da
Africa do Sul, dos Estados Unidos e do Brasil, espelha uma perspectiva de trabalho que
se foi desenhando, desde 2008, no fazer pedagdgico da instituicdo: a tomada de
consciéncia sobre o que significa ser negro. Quando resolvemos trabalhar com educagéo
étnico-racial, a necessidade de letramento era gritante. Como dito, ser negro era associado
ao sujo, ao feio e ao escravo. Nas escolas, foi ensinado as educadoras a visdo eurocéntrica
de que o negro foi o coadjuvante passivo, o expectador da Historia do Brasil. Ainda havia
o fato de que as AEIs e as professoras, em sua maioria, vinham de regides desfavorecidas
social e economicamente ou da propria Cidade de Deus. Os estigmas do racismo e da
visdo estereotipada dos negros precisavam ser rompidos na equipe pedagdgica composta
de negras e brancas. Todas, mesmo em diferentes aspectos, sentimos os efeitos do

colonialismo e da Modernidade na formacéo estrutural do Estado brasileiro.
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Munanga (2019) descreve como a identidade negra se refere a histdria de todos os
grupos humanos ocidentais, autodenominados de “brancos”, que proclamou os demais
seres humanos como “negros”:

[...] A negritude néo se refere somente & cultura dos povos portadores da pele
negra que de fato sdo todos culturalmente diferentes. Na realidade, o que esses
grupos humanos tém fundamentalmente em comum néo é como parece indicar,
o termo Negritude a cor da pele, mas sim o fato de terem sido na histéria
vitimas das piores tentativas de desumanizagdo e de terem sido suas culturas
ndo apenas objeto de politicas sistematicas de destruicdo, mas, mais do que

isso, de ter sido simplesmente negada a existéncia dessas culturas [...]
(MUNANGA, 2019, p. 19).

Ao trazer o conceito de “beleza negra”, expresso através da corporeidade, da
masica, da danca, da pintura, da poesia, da politica, da educacdo e das artes, como a
fotografia, rompiamos com a padronizacdo de um Unico modelo de beleza;
apresentavamos as criangas os corpos de mulheres negras emancipados. Contrariava a
I6gica de a educagdo escolar ser vista como “um dos principais meios de socializagdo de
discursos reguladores sobre o corpo negro”, como pontuou Gomes (2017, p. 95).

Ao serem fotografadas, notamos o prazer e a tensdo. De inicio, espantavam-se
com o cenario montado, depois, com o fato de terem fotdgrafos tdo pequenos. Passado
este momento, conversdvamos sobre o projeto, seus objetivos e sua razdo de ser.
Algumas, mesmo timidas, se esmeravam em poses e demonstraram prazer, valorizando o
momento; outras, j chegavam apropriando-se do espaco e dos objetos, usando-0s como
artificio e acessorio de interacdo. Contavam suas historias da escola e foram unanimes
em afirmar que nunca haviam vivido uma experiéncia assim nas escolas e fora delas.

As criangas se esforcavam para captar suas maes, irmas, desconhecidas.
Pequeninas méaos equilibram o celular com cuidado; procuramos ajudar e interferir o
menos possivel. Durante uma das sessdes de fotos, uma das meninas fotdgrafas me
pareceu tensa, os ombros contraidos, a cara muito seria. Temi que a atividade nédo
estivesse sendo prazerosa para a pequena e inquiri a professora sobre deixa-la a vontade
para ndo participar. A participacdo como modelo ou como fotografo era opcional as
criangas: poderiam ficar no espaco e sé observar ou fazer outra proposta de seu interesse.
A professora me revelou que a tensdo era concentracdo. Passou o celular a menina que,
imediatamente, se pbs a fotografar uma adolescente, em especial. A crianca ja havia

escolhido uma das adolescentes e destinou muitos cliques até se dar por satisfeita; ela ndo



145

queria mais largar o celular. Eram encontros emotivos, permeados por historias, vivéncias
e pela imaginacao.

Houve quem cantasse cantigas de ninar, associando-as a criangas bem pequenas,
ou contassem historias de quando eram pequenas; as interacdes e a brincadeira se fizeram
presentes e garantiram a imaginacdo. A formacdo da imaginacdo foi incitada pela
combinacdo de elementos no espaco. Os objetos, trazidos pelas mulheres, se
transformaram em brinquedos e a fotografia, em brincadeira. A contribuicdo de todas
ajudou na formacdo de um ambiente acolhedor e fomentador das interacdes, da
brincadeira e da imaginacao:

[...] Vygotsky analisa o faz-de-conta tecendo a vinculagao existente entre o real
e 0 imaginario, num processo dialético constante, afirmando que existe um
impulso criativo capaz de reordenar o real em novas combinagdes. Logo a
imaginacdo se compde a partir de elementos retirados da realidade, de
experiéncias coletivas e praticas sociais partilhadas e ressignificadas na

experiéncia do homem com o mundo externo [...] (NASCIMENTO, 2004 apud
VASCONCELLOS; AQUINO; DIAS, 2008, p. 100).

Um menino foi apelidado de “dedo nervoso”, pois disparava cliques rapida e
repetidamente; um outro, levantou ddvida se s6 as meninas iriam ser fotografadas,
explicamos o projeto e perguntamos se ele e se 0s outros meninos gostariam de participar,
no que afirmaram sua vontade e foram fotografados.

Organizamos uma exposicdo com as fotos escolhidas por nés e pelas criangas.
Fizemos a revelacdo de uma foto de cada mulher e fomos questionadas por um dos
meninos, que reclamou as outras fotos de sua mae, pois havia feito muitos registros.
Relatamos as dificuldades financeiras e oferecemos o arquivo de suas fotos através da
memoria do Aplicativo OneDrive.

Ao observar mulheres negras do seu cotidiano, posando para as fotos, tal qual as
modelos, atrizes e personalidades da midia, as criancas puderam ressignificar seu
conceito de beleza. Se o padrdo repercutido pela midia era essencialmente ligado a
branquitude, na creche, tiveram acesso a prépria imagem e ao de outras mulheres,
ressignificando sua experiéncia estética.

Brincando de fotografar, as criangas, em intensa interacdo, desenvolveram a
linguagem, a afetividade, a parceria, a autonomia, a autoestima e se tornaram visiveis,
como produtoras de cultura e arte no espaco da creche. As criangas produzem foto-

vivéncias, que séo as leituras do que as cercam.
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Por meio desse projeto, a crianga, de maneira autbnoma, toma contato imediato
com a foto produzida, resultado da sua construcdo através da brincadeira. De uma forma
sutil, a crianga percebe o sucesso da proposta e se satisfaz, ou ndo, com o resultado,
podendo repetir e buscar uma nova foto que esteja a seu contento. Pela fotografia, pode
criar e recriar quadros da realidade. De acordo com Vygotsky (1988), na primeira
infancia, a crianca estabelece seu relacionamento com os objetos a partir da sua percepcao
imediata e pela motivagéo criada pelo que o objeto a incita a fazer. Segundo Nascimento
(2004 apud VASCONCELLOS; AQUINO; DIAS, 2008, p. 102): “Percep¢do e
motivacdo caminham juntas. O que acontece € uma reproducdo das situacOes reais
vivenciadas pela crianga em seu meio social”.

As produc0es realizadas pelas criancas foram publicadas em um trabalho que
contou com a escrita de professoras da creche. Este trabalho foi apresentado no Il
Seminario sobre RelacBes Etnico-Raciais na Primeira Infancia (2018)49 e contou com as

fotos que seguem.

49 Seminario realizado pela Prefeitura da cidade do Rio de Janeiro, em 2018, através da SME, Subsecretaria
de Ensino, Coordenaria de Educagdo Basica e da Geréncia de Educagio Infantil, com o tema “Tecendo
Memodrias, Contando Histdrias: a Literatura como potencializadora das Relag¢6es Etnico-Raciais.
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Rebecca Dias Correa de Assis fotografou Francieli Alves Francini

Mirella Vianna Cairo fotografou Maria das Gragas Vitoria de Almeida

Imagem 25 - Fotos apresentadas no 11 Seminario sobre Relacdes Etnico-Raciais
Fonte: A autora (2023)
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L‘A = I 11 Seminario Sobre as Relagdes Etnico-Raciais na Primeira Infancia — Rio de Janeiro -2018

Foto 1 — Agatha Martins Salino fotografou Sophya Vitoria A. Rocha

Foto 2 — Sophya Vitéria A. Rocha fotografou Geovanna C. Hermogenio; Valentina C. Hermogenio

Foto 3 — Miguel Lucas R. da Silva fotografou Vitéria M. G. da Silva; Bruna Marianna R. L. Leal

Foto 4 — Eloah Brito de Almeida fotografou Véania Regina da Silva

Foto 5 — Alice Cristina P. dos Santos fotografou Sara Evelyn S. Andrade; Geovanna de Souza;
Raquel S. de Jesus

Foto 6 - Rebecca Dias C. de Assis fotografou Francieli A. Francini; Mércia Cristina B. Lopes

Imagem 26 - Fotos apresentadas no Il Seminario sobre Relacées Etnico-Raciais |1
Fonte: A autora (2023)
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5. Da menina negra a diretora: questdes sobre a formacao docente

Pensando em Pepita, tdo pequena e ja tdo questionadora, tdo segura na sua posi¢do
em querer ser parte, em querer aparecer na frente das cameras, em querer estar entre 0s
seus, lembrei-me da menina que eu fui.

Cabe, aqui, dizer da menina que fui... Assim como ela, eu fui uma menina negra
em uma instituicdo publica de ensino. Durante um longo periodo, ndo compreendi que,
ser branco, em uma sociedade racista, € gozar de privilégios e que, sendo eu, uma mulher
negra, as ocasides quando me senti em desmerecimento, eram todas racistas. De acordo
com Almeida (2021), a aparéncia ja conduz o sujeito negro a ser objeto de discriminagao:

Assim como o privilégio faz de alguém branco, sdo as desvantagens sociais e
as circunstancias histérico-culturais, e ndo somente a cor da pele ou o formato
do rosto, que fazem de alguém negro. Caracteristicas fisicas ou praticas
culturais sdo apenas dispositivos materiais de classificacdo racial que fazem

incidir o mecanismo de distribui¢do de privilégios e de desvantagens politicas,
econdmicas e afetivas (ALMEIDA, 2021, p. 77).

Sendo a sexta filha de um pai funcionario pablico e de uma mée que nao
trabalhava fora de casa e com problemas de satde, minha infancia foi de constantes
dificuldades financeiras. Familia grande e pais com pouca instru¢do: minha mae estudou
até a 42 série e meu pai cursou o Ensino Médio ja adulto, estudando junto com uma das
filhas, no Programa de Educacdo de Jovens e Adultos. Sempre estudamos em escola
publica.

Para conseguir uma vaga na escola considerada boa, minha mée dormiu em uma
enorme fila e afirmava que, apesar das horas na fila, s6 conseguiu a vaga porque a diretora
jaaconhecia. Tive a sorte de ser matriculada na 12 série dessa escola, onde minha familia
participou ativamente de todas as propostas como voluntarios. Nao frequentei a educacao
infantil e entrei alfabetizada na escola. Essa valorizagdo da educacdo fez diferenca na
minha formag&o.

Nessa grande familia, apenas eu consegui concluir o Ensino Médio na idade certa,
cursar a faculdade de Pedagogia e chegar ao mestrado. Durante o curso de Formacao de
Professores e a faculdade, sempre tive de trabalhar, assim como agora no mestrado. Mas,

hoje, ap6s os anos como professora e gestora, sei 0 quanto me custou a dor provocada
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pelo sistema educacional racista. A descricdo do sistema racista na educacdo é

apresentada pela fala de Silvio de Almeida:

O racismo constitui todo um complexo imaginario social que a todo momento
é reforcado pelos meios de comunicacéo, pela inddstria cultural e pelo sistema
educacional. [...]. E a escola reforca todas essas percepc¢des ao apresentar um
mundo em que negros e negras ndo tém muitas contribui¢des importantes para
a historia, literatura, ciéncia e afins, resumindo-se a comemorar a propria
libertagdo gragas a bondade de brancos conscientes (ALMEIDA, 2021, p. 65).

Como Pepita, desde cedo, questionei a “diferenca” entre mim e meus colegas. Era
um mal-estar, uma sensacdo de estranheza que, durante muitos anos, atribui a diferenca
de classe social.

A escola onde estudei ficava localizada no centro da Freguesia, um bairro de
Jacarepagua, na zona oeste do Rio de Janeiro. A diretora e quase todos os professores
eram brancos. Havia apenas uma professora negra que, infelizmente, ndo gozava de boa
reputacdo, pois quem “caia na turma dela, ndo aprendia nada”; ninguém da minha
familia frequentou as turmas desta professora negra. As outras pessoas negras da escola
eram as merendeiras e os faxineiros. Esta percepgdo é também a de Almeida (2021)
quando nota que o0 numero de pessoas negras é muito maior nas funcdes consideradas
subalternas.

Essa escola municipal era tida como excelente pela comunidade. Os filhos das
pessoas com maior poder econdmico estudavam la; havia muitas criancas brancas e
visivelmente de uma classe social mais privilegiada. Entrei na escola em 1976, com 45
outras criangas, sob a Lei n° 5.692/71 (BRASIL, 1971), ja sendo preparada para o
trabalho.

Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades

como elemento de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para
0 exercicio consciente da cidadania (BRASIL, 1971, ndo paginado).

Durante os anos que cursei 0 1° grau (atual Ensino Fundamental), muitos colegas
foram os reprovados nesta turma inicial. Percebia, no inicio do ano letivo, que os colegas
saiam da turma, geralmente os negros e pardos; poucos foram os que concluiram sem
“repetir 0 ano”. Nunca se tocou em assuntos relacionados a educacgdo étnico-racial. A
escola apresentava uma visdo do negro como escravo, coadjuvante, apenas um

personagem secundario na Historia do Brasil. As propostas da escola visavam sempre a
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meritocracia: havia uma disputa para se chegar e manter-se nas turmas de n° 1, ou seja,
nas turmas em que nao havia repetentes. Nas turmas n° 1, a maioria era de criancas
brancas e a disputa por maiores notas era incentivada pelos professores que
recompensavam os estudantes como estimulo. Poucos foram os colegas negros e pardos
que conseguiram concluir o 1° grau na idade certa, sem passar pela experiéncia da
repeténcia. A culpa do fracasso escolar era, de todo modo, atribuida ao aluno: era o aluno
que ndo estudava, reproduzindo, de insucesso a insucesso, a baixa escolaridade das
familias. Podemos compreender este fato apoiando-se na afirmacdo de Almeida:
No Brasil, a negacédo do racismo e a ideologia da democracia racial sustentam-
se pelo discurso da meritocracia. Se ndo ha racismo, a culpa pela propria
condicdo é das pessoas negras que, eventualmente, ndo fizeram tudo que estava
a seu alcance. Em um pais desigual como o Brasil, a meritocracia avaliza a
desigualdade, a miséria e a violéncia, pois dificulta a tomada de posicoes
politicas efetivas contra a discriminacao racial, especialmente por parte do
poder estatal. No contexto brasileiro, o discurso da meritocracia é altamente

racista, uma vez que promove a conformacdo ideoldgica dos individuos a
desigualdade racial (ALMEIDA, 2021, p. 82).

Percebi que nesta escola ndo havia lugar para questionamentos; que memorizar e
repetir o que os professores ensinavam era garantia para ter boas notas. Minha familia se
orgulhava com o fato de eu conseguir “passar de ano”. Minhas irmas eram reprovadas
frequentemente; uma delas, chegou a cursar a 42 série quatro anos seguidos com a mesma
professora. Eu gostava de ser boa aluna. Souza (2021) explica que:

[...] ser o melhor! Na realidade, na fantasia, para se afirmar, para minimizar,
compensar o “defeito”, para ser aceito. Ser o melhor ¢ a consigna a ser

introjetada, assimilada e reproduzida. Ser o melhor, dado unanime em todas as
histérias de vida (SOUZA, 2021, p. 73).

E diante da frustracdo escolar dos meus cinco irméos, tomei, para mim, o papel
da redengdo. Em casa, ouvia que as professoras estavam sempre certas; elas nunca
poderiam ser questionadas. O insucesso escolar jamais poderia ser atribuido a escola ou
aos seus atores. Almeida (2021, p. 81) considera que: “Assim, a soma do racismo
historico e da meritocracia permite que a desigualdade racial vivenciada na forma de
pobreza, desemprego e privacdo material seja entendida como falta de mérito dos
individuos™.

Notei que, apesar das boas notas, eu nunca era a escolhida para receber destaque
na escola; ndo era escolhida para o pelotédo da bandeira; ndo era representante de turma;

ndo era a aluna “querida” dos professores... Havia uma diferenca. E é neste ponto que
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minha proximidade com Pepita se torna palpavel; nossa identidade de mulher negra era
invisibilizada. Nas palavras de Ribeiro (2017), podemos entender como 0 racismo e a
desigualdade social operam interseccionalmente na educacéo:
[...] O que se quer com este debate, fundamentalmente, é entender como poder
e identidades funcionam juntos a depender de seus contextos e como 0
colonialismo, além de criar, deslegitima ou legitima certas identidades. Logo,
ndo é uma politica reducionista, mas atenta-se para o fato de que as
desigualdades s&o criadas pelo modo como o poder articula essas identidades;

sdo resultantes de uma estrutura de opressdo que privilegia certos grupos em
detrimentos de outros (RIBEIRO, 2017, p. 31).

Cursei 0 2° grau (atual Ensino Médio) no suburbio de Madureira, bairro da zona
norte carioca, em um conhecido colégio que, no ano da minha formatura, em 1986,
completava 80 anos. O curso de Formacao de Professores de 12 a 42 Série, chamado na
modalidade Médio de Normal, exigia muito das suas alunas (a imensa maioria era de
mulheres): o horério era praticamente integral, com os estagios. Nessa escola, ndo foi
mencionado 0 nome do maior educador brasileiro, Paulo Freire; ndo havia situacao
alguma em que fossem consideradas questfes acerca da estrutura racista do Estado
brasileiro; educacdo étnico-racial ndo foi abordada durante todo o curso Normal nem,
depois, nos bancos do curso de Pedagogia, na UERJ. Durante minha formacao
educacional, nas redes municipais e estaduais, tive ignorado o fato de ser negra. Naquela
época, ndo existiam disciplinas ou questionamentos acerca do racismo.

Assim como eu, ainda hoje (2023), as educadoras que chegam a Creche Ayo
relatam que sua formacdo ndo trouxe reflexbes sobre o racismo, preconceito e
discriminacdo existentes na sociedade brasileira. Quando sdo apresentadas ao PPP,
mostram-se admiradas quando percebem que a Lei 10.639/03 é cumprida.

As questbes relacionadas ao letramento étnico-racial acontecem durante o
exercicio profissional, quando se deparam com diversas situagdes em que as profissionais
tém que desconstruir suas percepcdes sobre as criancas e iniciar propostas pedagdgicas
em gue a cultura negra é vista como potencializadora, valorosa e digna de reconhecimento
e respeito.

Recordo-me de uma professora que colocou, em seu planejamento, a recriacao e
um navio negreiro; uma outra, que se vestiu de “nega maluca” e as tantas outras que
afirmavam categoricamente que o racismo ndo existe no Brasil, portanto, ndo ha

necessidade de trabalhar relagBes étnico-raciais. O desconhecimento de documentos,
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como o Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacdo de Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana (BRASIL, 2009) faz com que muitos educadores ndo reconhegam
que:
O papel da educacdo infantil é significativo para o desenvolvimento humano,
a formacdo da personalidade, a construcdo da inteligéncia e a aprendizagem.
Os espagos coletivos educacionais, nos primeiros anos de vida, sdo espagos
privilegiados para promover a eliminagdo de qualquer forma de preconceito,
racismo e discriminacéo, fazendo com que as criangas, desde muito pequenas,
compreendam e se envolvam conscientemente em acgfes que conhegam,

reconhecam e valorizem a importancia dos diferentes grupos étnico-raciais
para a historia e a cultura brasileiras (BRASIL, 2009, p. 45).

Em diversos aspectos a formacgdo dos professores é ignorada a problematica das
questdes relativas ao letramento(s) das relacdes étnico-raciais. De que maneira certas
praticas educacionais favorecem a branquitude, reforcam esteredtipos, garantem a
manutencdo de praticas racistas? Compreendo que o uso da Teoria Racial Critica, na
educacdo, pode ser um caminho para transformar este cenario, assim como é fundamental
a questdo inerente ao sexismo e a desigualdade social. A naturalizac¢do do racismo sobre
a mulher negra, fazendo com que a branquitude somente a conceba ocupando os papeis
de cozinheira, faxineira, servente, prostituta (GONZALES, 1984), foi constantemente
representado para as criancas. De acordo com Gonzales (1984):

Para nés, o racismo se constitui como a sintomatica que caracteriza a neurose
cultural brasileira. Nesse sentido, veremos que sua articulagdo como o0 sexismo

produz efeitos violentos sobre a mulher negra em particular (GONZALES,
1984, p. 224).

Como professora e gestora da creche, ficou evidente que as questdes étnico-raciais
permeavam o fazer pedagdgico da instituicdo e que seria impraticavel ignora-las; tanto
na minha formacdo como das educadoras, faltava educacéo étnico-racial. Ainda nédo
sabiamos exatamente de que forma iriamos organizar-nos para estudar e criar projetos
pedagbgicos que desmistificassem os paradigmas da branquitude e garantissem o
protagonismo das pessoas negras.

Comecamos a ler e estudar sobre educacdo étnico-racial. Surgiram projetos com
a temética de Africa, trazendo para as criancas os valores civilizatorios africanos: resgate
da sua ancestralidade; a escuta dos mais velhos; aspectos culturais, como danga, musica,

moda, pessoas de sucesso na ciéncia, religido etc.
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Em nossa proposta pedagdgica, passamos a adotar, como premissa, trazer para as
criancas imagens, fatos e conceitos nos quais a negritude seja vista e compreendida
através do seu potencial positivo, suas realizagdes, seus méritos, suas bandeiras de lutas,
acOes afirmativas e por conceitos de beleza diferentes dos que a midia da branquitude
reproduz em larga escala. Passamos a convidar pessoas da comunidade para vir a creche
conversar com as criangas, contar suas memorias de como a comunidade se estruturou e
para valorizar as historias das mulheres que lutaram para que o espaco da instituicdo se
constituisse. Estdvamos trazendo, para vivéncia, a perspectiva de rompimento com o
discurso de valorizacdo do saber eurocentrado; buscdvamos mais vozes que nos
representassem, de forma que aceitassemos os saberes produzidos pelas criangas e pela
comunidade. A afirmacdo de Ribeiro (2017), nos explica sobre lugar de fala e da
importancia em garantir a multiplicidade de vozes:

[...] Com isso, pretende-se também refutar uma pretensa universalidade. Ao
promover uma multiplicidade de vozes o que se quer, acima de tudo, é quebrar
com o discurso autorizado e Unico, que se pretende universal. Busca-se aqui,

sobretudo, lutar para romper com o regime de autorizagdo discursiva
(RIBEIRO, 2017, p. 70).

As contribuicBes da Professora Azoilda Loretto Trindade foram imprescindiveis
para que trouxéssemos a perspectiva dos valores civilizatorios africanos para o PPP da
instituicdo. Foram muitas descobertas sobre o fazer pedagdgico que valoriza nossa
ancestralidade em oposicdo a toda educacdo que haviamos recebido. Eu e muitas das
educadoras nos tornamos negras. Essa percep¢do mexeu tanto no lado emocional como
na estética das educadoras: muitas delas que utilizam, em seus cabelos produtos alisantes
e que negavam suas origens e apontando a sua pele mais clara como um motivo para se
dizerem “morenas”, “clarinhas”, passaram a reconhecer sua identidade negra, a gostar
do seu cabelo crespo e do seu fendtipo.

Tivemos a intervencdo de Carlos Alberto Medeiros, em 2013, intelectual negro,
que compareceu a creche para conversar com as familias e educadoras sobre educacéo e
racismo. Esta intervencdo valorosa, de uma fonte segura e consistente, trouxe a reflexao
questdes sobre racismo, preconceito, estereotipo, condi¢do da mulher preta na sociedade,

sexismo, machismo, feminismo, “black face”, entre outras. “Construidos socialmente, os

estere6tipos alimentam processos narcisistas de relagcdo com o outro, que ora € visto como
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idealmente perfeito, ora ¢ visto desprezado como exemplo de vileza” (BORGES;
MEDEIROS; D’ADESKY, 2009, p. 55).

Alguns colegas ndo entenderam prontamente as inimeras camadas de racismo e
preconceito presentes no cotidiano educacional nem vislumbraram a importancia das
praticas antirracistas e dos estudos dos professores no campo das relagdes étnico-raciais;
sequer compreenderam o quanto a direcdo da creche se esforgava para cumprir a Lei
Federal n® 10.639/2003 e realizar com educadoras, criangas e comunidade praticas de
estudos sobre as culturas negras e a implantacdo de um lugar-espaco livre de estereo6tipos
e preconceitos, onde as criangas tivessem acesso a verdadeira historia do povo preto: suas
lutas, conquistas, sucessos, avancos e reais contribuicdes para a Humanidade. Inimeras
foram as conversas sobre o conceitos raga, racismo; sobre como os professores estavam
compreendendo a proposta politico-pedagdgica; sobre qual era a lacuna na formacao dos
professores acerca das relacdes étnico-raciais, privilégios da branquitude, protagonismo
e autonomia infantil e como a mulher, com destaque para as negras, eram apresentadas
as criancgas, e muitas outras questoes.

Cabe dizer que este trabalho teve frutos. Além dos estudos oferecidos pela creche,
tivemos professoras que se matricularam na P6s-Graduacio em Relacdes Etnico-Raciais,
na Universidade Federal do Rio de Janeiro, e outras, que buscaram, em cursos,
informagdes sobre o que estdvamos vivenciando. Comegamos a escrever sobre nossas

discussoes e as praticas, de forma que, como afirma Kilomba (2019):

[...] escrever é um ato de descolonizacdo no qual quem escreve se opde a
posicBes coloniais tornando-se a/o escritora/escritor “validada/o” e
legitimada/o e, ao reinventar a si mesma/o, nomeia uma realidade que fora
nomeada erroneamente ou sequer fora nomeada (KILOMBA, 2019, p. 28).

A prética de escrever acerca das vivéncias (“Escrevivéncias”, como foi dito por
Conceigdo Evaristo) foi incorporando-se na rotina do fazer pedagdgico. Ainda estamos
buscando caminhos para que o conhecimento produzido pelas educadoras e criangas seja
cada vez mais realizado e respeitado, pois nem sempre as rotinas burocraticas permitem
que as educadoras tenham tempo disponivel para fazé-lo.

Mas, infelizmente, havia as que se negavam a aceitar a relevancia das propostas,
recusavam-se a identificar as situacdes de racializacdo como problema, continuavam a

negar a existéncia do racismo. Kilomba (2019, p. 34) descreve como algumas pessoas
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fazem uso de uma “madscara” de silenciamentos, que oculta “feridas” profundas
provocadas pelo racismo, ou seja, a negacdo do reconhecimento e da identificagdo como
negro(a) é colocada para dar legitimidade a estruturas violentas de exclusdo social. Negar
a propria negritude, recusando a assumir racismo presente nas praticas e instituicoes, é
um comportamento que ndo nos cabe mais dentro das instituicbes de ensino. Camargo e
Ferreira (2014) desenvolvem a afirmacéo anterior, na seguinte passagem:
Esse discurso estd arraigado na cultura brasileira e faz-se presente
principalmente nas escolas, onde é comum professores justificarem atitudes
preconceituosas através de outras atitudes de conivéncia, e negarem a
existéncia do racismo, muitas vezes porque os proprios professores ndo sabem
como tratar das questbes da diversidade, ou porque o professor, ele mesmo,

também pode acabar tendo atitudes racistas sem perceber (CAMARGO;
FERREIRA, 2014, p. 164-165).

Ainda gue consideremos 0s processos emocionais, psicologicos, sociais, politicos
de cada educador, mas ndo podemos mais aceitar praticas que refletissem privilégios da
branquitude, silenciadoras ou racistas. Passamos a exercitar firmemente a leitura critica
do saber produzido. Nas situac@es vividas pela institui¢do, percebo que varias situacdes
vao de encontro ao saber produzido por intelectuais negras acerca do lugar ocupado pelas
mulheres na superacdo do racismo. Leituras e interpretacOes atraves do trabalho de Grada
Kilomba, Lélia Gonzales, Concei¢cdo Evaristo, Sueli Carneiro e Aparecida de Jesus
Ferreira.

Durante esta pesquisa, identifiquei algumas vezes em que a falta de conhecimento
acerca dos conceitos sobre interseccionalidade, a escrevivéncia, a educacgéo das relagdes
étnico-raciais fizeram enorme falta na formacdo dos educadores (FERREIRA, 2014).
Essa lacuna serviu e serve de potente mantenedor do racismo nas salas de aula. Percebe-
se, entre as questdes trazidas pelas educadoras ao longo dos anos, discussdes que
frequentemente se fazem necessarias, repetidas vezes: o entendimento do conceito de raca
pela perspectiva colonialista; a compreensdo da naturalizacdo da harmonia entre as ragas;
0 mito da democracia racial e o conceito de branquitude tido como privilégio; bem como
a nossa falta de senso critico, pautada por diversos discursos da branquitude em que as
criancas (e a mulher negra) podem ser vistas objetificadas e silenciadas.

A emocdo do grupo ao atinar que, através do conceito de raca leva a visdo da
naturalizacdo do fato de um homem ter se tornado propriedade de outro homem foi um

dos momentos marcantes, ao passo que legitima a branquitude como norma e propriedade
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de direitos. Essa transmutacao de propriedade do ser humano ¢é até hoje (re)sentida entre
toda a sociedade: negros e brancos e perpetuada nos bancos escolares, sendo a escola um
dos mecanismos de manutencdo do Estado racista.

Ainda recebemos na creche professoras que desconhecem esses conceitos e estdo
a margem de tais discussoes.

A Lei 10.639/03 nos traz, a forca da lei, a obrigatoriedade do ensino a partir de
diversas matrizes africanas enquanto, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagc&o de Relagdes Etnico-Raciais para o Ensino da Histdria e Cultura Afro-Brasileira
e Africana (BRASIL, 2004), esta claro que € necessario investimento nos estudos dos
educadores. No trecho abaixo, podemos observar que:

Para obter éxito, a escola e seus professores ndo podem improvisar. Tém que
desfazer mentalidade racista e discriminadora secular, superando o
etnocentrismo europeu, reestruturando relagfes étnico-raciais e sociais,
desalienando processos pedagdgicos. Isto ndo pode ficar reduzido a palavras e
a raciocinios desvinculados da experiéncia de ser inferiorizado, vivida pelos
negros, tampouco das baixas classificagdes que Ihe séo atribuidas nas escalas
de desigualdades sociais, econdmicas, educativas e politicas (BRASIL, 2004,
p. 15).

Diante de tantos padrdes estereotipados e trazidos pelo discurso da branquitude, a
formacdo identitaria dos educadores sofria gravemente a falta de diversidade. Seja na
midia ou nas instituicdes de ensino, era preciso romper com os privilégios das imagens
formadas exclusivamente pela branquitude. Essa visao de “sucesso” era muito reforcada
pela midia. Uma das questdes apontadas pelas educadoras era que as criangas gostavam
das imagens produzidas pela midia e que o educador, para captar a atengdo delas, deveria
utilizar a linguagem prépria dos meios de comunicacdo da época. Concordamos com a
afirmacdo abaixo, pois situa a situacdo vivida em nosso pais por muitos anos:

No Brasil, atores negros quase sempre desempenham nos filmes e novelas
papéis secundarios e subalternos, como motoristas e empregados domésticos.
L4, animadoras de programas infantis sdo quase sempre louras, tipo feminino

idealizado, inspirado em padrfes de beleza importados (BORGES;
MEDEIROS; D’ADESKY, 2009, p. 55).

Essas discussdes serviram e servem, até hoje, como exemplo de como estdo
impregnados no inconsciente personagens, fatos, acdes, historias, muasicas, brincadeiras,
que sustentam a base do racismo na nossa sociedade. Como diretora da institui¢do, fui

muito questionada sobre o tempo dedicado aos estudos das educadoras sobre as
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estratégias criadas para garantir o atendimento das criancas e assegurar 0 acesso das
professoras no horéario de trabalho.

Como diretora, vi outras gestoras afirmarem que, em suas escolas, ndo havia
pessoas negras e que, portanto, ndo havia racismo. Sei que 0s questionamentos apontados,
por mim, nas reunides entre gestores levaram alguns colegas a repensar sua visdo sobre a
comunidade em que trabalhavam, mas sei também que muitos me ignoram e acham que
0 que trago no discurso € vazio de validade cientifica.

Ser uma ex-aluna e ter que administrar uma instituicdo onde criangas s6 tém
seguranca alimentar, fisica e educacional neste espaco, € dificil. Especialmente, no
tocante a violéncia policial, que nos impede de chegar ao local em funcdo das
interminaveis e infrutiferas operac@es policiais. Como representante do Estado, apenas a
Educacdo entra e permanece na favela. Recebo ligacbes dos Agentes da Saude me
perguntando sobre abrir suas instituicbes nos dias de operagdo. A creche é a porta aberta
para muitas questdes de ordem comunitaria. E como se fossemos (somos) o poder ptiblico,
com capacidade de resolver desde uma marcagdo de consulta médica; a limpeza e
manutencdo das vias publicas e servicos essenciais, como iluminacgdo e agua; a retirada
de animais; e a promocdo de atividades culturais.

Aprendi que, para ser diretora de um espag¢o organizado através da luta de
mulheres negras, também precisava me colocar como tal. Este processo de identificacdo
e o trabalho desenvolvido pela creche, colocaram-me em uma posi¢éo onde tenho que me
expressar e participar de outros movimentos sociais da comunidade. Educacdo é um ato
politico e expressa uma posi¢ao que, N0 meu caso, € antirracista, a favor da vida, pelo fim
da desigualdade social e contraria a hegemonias. Coloquei-me ao lado da comunidade,
participando ativamente durante a pandemia de COVID-19, de coletivos que lutaram por
vacinas, por distribuicdo de renda e por divulgacdo de medidas sanitarias. Trabalhei
durante a pandemia, distribuindo agua, cestas basicas, itens de higiene, divulgando a¢des
preventivas e estando junto & comunidade.

E arduo o trabalho do gestor. N&o ha reconhecimento nem valorizag&o por parte
do governo. Cabe ao diretor, a solucio de problemas; sua responsabilidade é enorme. E
atribuida ao gestor, por exemplo, decidir pelo atendimento presencial da sua Unidade nos
dias em que ha operacgdes policiais; é decisdo sua o0 entendimento do Protocolo de

Seguranca (utilizado em zonas de guerra), realizado em parceria com a Cruz Vermelha.
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O ano de 2019 marcou o fim da Unidade de Policia Pacificadora (UPP), na Cidade
de Deus. Este foi um dos anos em que mais ocorreram incursdes policiais e que, quase
diariamente, tinha de decidir acerca de oferecer atendimento ou ndo. N&o garantir
atendimento significa que algumas criancas irdo ficar sem alimento, irdo ficar sem a
presenca de adultos responsaveis e em situacdo de inseguranca. Entretanto decidir atendé-
los presencialmente pode representar a perda de uma vida. Escrevi o texto abaixo durante

uma madrugada de confronto na favela:

A gente ndo se acostuma e ndo devia.

Ainda ndo sdo cinco horas da manha e meu telefone esta lotado de mensagens
sobre mais um prendncio de manha violenta na Cidade de Deus. Eu ja estou
acordada, mas ainda ndo tive coragem de ler o medo, a inseguranga, a
intranquilidade dos meus vizinhos.

Daqui a pouco, vou ter que decidir se coloco a vida de colegas de trabalho, de
responsaveis e de criangas, sim, criangas em risco. E uma “roleta-russa”, onde
cada aposta pode, sim, custar uma vida; talvez, até a minha. Se ndo corro o
risco, ofereco as criancas um dia em que terdo amor, atencdo, alimentagéo,
cuidado... Paz e tranquilidade? Isso ndo sei... Mas, sei que eu e meus
funcionérios teremos muita tensdo, muito nervosismo e uma instabilidade e
insatisfacdo sem limites. Serd mais um dia de esforco sobre-humano pra
manter a calma no caos.

Mas, vai caber a Mim a decisdo. E quem sou eu na ordem das coisas? Por que
ocupo um cargo automaticamente me qualifico a administrar o caos? Serei
especialista em seguranga publica porque estou na favela onde mais acontecem
tiroteios neste falido Rio de Janeiro? Adquiri poderes premonitérios e serei
capaz de prever a eminéncia de um conflito armado e ter a certeza de que ndo
estou contribuindo para aumentar o nimero de vitima da inércia dos realmente
poderosos? Terei conseguido filtrar as informacgdes de forma a ndo atender
desejos escusos das pessoas que, por motivos outros, ndo querem levar seus
filhos pra creche ou ndo querem trabalhar? Serei digna de julgar meus
parceiros de jornada — pessoas com quem convivo diariamente que, como eu,
amam o que fazem e, muitas vezes, o fazem tdo somente por dedicacdo e
responsabilidade — em néo quererem colocar suas vidas em risco? Tenho a real
no¢do do que é ser favelado pra julgar as familias? Ja tive minha casa
arrombada pela policia? Ja tive que negar meus conceitos e valores pra atender
as ordens do trafico? Acordei diante da barbarie de ver uma Crianca que vi
crescer, ser esquartejada, queimada, e a familia nem poder chorar sua perda?
Pensei no que pdr na mesa pra crianga comer porque nao tera Creche? Tive
que me humilhar, mais uma vez, “dando um jeitinho” pra alguém ficar com
minha crianca porque preciso trabalhar? Favelados ndo séo todos marginais;
trabalhamos muito.

E, entdo, me lembro das trincheiras. De tudo que tenho visto, e ndo é pouco ter
que chegar antes das sete da manha e perceber que a (in)seguranca esta a postos
com seus fuzis e pistolas, as trincheiras ainda sdo o0 que me causa mais
indignacdo, medo e revolta. Como podem impedir a circulacdo livre de
cidaddos? Como podem me obrigar a optar por um lado de uma guerra da qual
ndo me alistei e da qual ndo quero participar? Como podem passar na nossa
cara a mudanca do poder publico, diante da corrup¢do do Estado, a ascensdo
do poder paralelo?

Séo cinco da manhd e penso nas familias que tentam manter a rotina frente a
um cotidiano de desarranjos, improbabilidades e improvisos. Neste momento,
sei que muitas estdo discutindo se tera ou ndo atendimento. Alguns criticam
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nosso possivel fechamento: “Elas ndo querem ¢€ trabalhar!”; “Qualquer
‘coisinha’ e ndo tem aula!”. Outras, j& pensam em como justificar mais uma
falta, pois, ouvindo o tiroteio, ndo terdo como chegar. Outras, refletem se
devem levar suas criangas para um lugar onde ndo terdo a minima seguranca.

Lembro dos meus colegas. Tem gente que vem da Baixada; nesta hora, ja deve
estar no segundo dnibus dos trés que terd que pegar para chegar ao trabalho.
Estara preocupada consigo e com as demais que moram dentro do conflito?
Estara pensando nos seus filhos e netos? Filhos e netos... Cada mée e pai de
familia, que trabalha comigo, tem uma familia pela qual é responsavel, e pela
qual é amado. Tem filhos e filhas, netos e netas que foram da Creche. Néo
quero me sentir responsavel por perdas de ninguém. Sei que estdo no dilema:
“Sera que vai ter atendimento? Sera que vou ter de me expor? Colocar minha
vida em risco?” Por qué? Para qué? Tem tanta creche neste Rio de Janeiro... A
gente ndo se acostuma e ndo devia...

Cinco e trinta da manha. Ainda ndo sei bem o que fazer. Queria tanto somente
acordar e ir trabalhar... Hoje as criancas se programaram para fotografar seu
dia na creche. Também irdo planejar um passeio ao CCBB, Mostra “Ex
Africa”. Nossa! Como a realidade debocha de nés. Como ainda somos
escravizados por senhores sem ética e respeito. Como continuamos a lutar
nossas interminaveis guerras. Também teria a degustacdo de diversos sabores
na “caixa magica da Tia”. O que teriamos para o almog¢o? Nao lembro... Eu
tinha de enviar a SEFIP, consultar o almoxarifado sobre o papel higiénico que
esta acabando, fazer o pedido de merenda, terminar de redigir com as
professoras 0 Projeto Pérolas Negras e preparar o controle da frequéncia e
pontualidade dos servidores. Tudo hoje. Um bom dia para ser feliz. E para
fazer o que é preciso fazer.

Sou professora por op¢do, e ndo por falta delas. Um dia, aluna da rede publica
me indignei ao perceber que, nas universidades publicas, a maioria das
carreiras (na época, eram Direito, Medicina, Engenharia) mais procuradas, s6
eram preenchidas por alunos de escolas particulares. Resolvi cursar a
Pedagogia da “Revolta”, na universidade particular, porque ndo consegui
passar para as universidades publicas. Um ano depois, fui pra UERJ. E, assim,
“como ndo se quer nada”, andando na “montanha de concreto”, encontro, pelos
corredores, o grande mestre Paulo Freire. Percebi que Educacdo Popular era
meu destino.

Educagéo Popular. Cinco e quarenta e cinco da manhd. Preciso cumprir meu
papel na sociedade. Na TV e no radio anunciam mais uma operagdo policial na
Cidade de Deus. A gente se acostuma, mas nao devia.

Uma diretora me liga. Tdo na ddvida quanto eu. O que fazer? E ainda ndo tenho
essa resposta. No grupo de “zap”, os outros diretores trazem os relatos de
desespero dos seus funcionarios e alunos. Somos todos irmédos e irmas neste
sofrimento, nesta dor, vitimas desta “chaga” social que nos impede de viver
calma e dignamente.

Oucgo uma saraivada de tiros. Estardo os 6nibus circulando? Mais tiros... E 0
“zap” apitando! Apitando! Apitando! Decida! Decida! Decida!

(Depoimento. Isabel Barbosa, 2019).

As questdes trazidas por Pepita e as fotografias das criancas foram o inicio do
processo de reconhecimento da minha identidade e das outras educadoras como pessoas
negras. Sabiamo-nos negras, mas pouco compreendiamos dos processos racistas de
exclusdo, discriminacéo e alienacdo dos nossos direitos de ser, existir, estar e ter voz. As
falas de pepita ecoaram no fundo de nosso pensamento e emocao e chegou em lugares

adormecidos. Acordando nossas emocdes e lembrancas dolorosas de situacOes vividas e
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por vezes ndo compreendidas. Ao garantir que as criancas tivessem voz, e que esta voz
fosse realmente ouvida, respeitada e valorizada, consegui romper com a educacéo
bancéaria e reprodutivista que recebi e que como mulher e negra sabedora das
circunstancias historias do preconceito e do colonialismo, de forma alguma poderia
permitir que continuasse a existir em um espaco educacional. Garantir que as criancas
tenham visibilidade, escuta, autonomia e protagonismo nos espagos que ocupam é
também oferecer aos educadores 0 mesmo.

Com as criangas aprendi a me olhar no espelho e ver o reflexo da educagdo
publica: seus avancos e retrocessos. Pude perceber de que forma aproveitei a
oportunidade de estar na escola e ter o entendimento dos mecanismos de excluséo pelas
quais minhas irmas e colegas ficavam reprovados. A sensacdo de nédo pertencimento, de
que sua fala, sua presenca e sua cultura ndo seriam adequadas ao ambiente académico, a
falta de acolhimento das necessidades dos alunos e alunas dentro das escolas e o discurso
excludente da meritocracia.

As semelhangas entre as historias das criangas, a minha e das demais educadoras
se tornaram um dos caminhos a ser percorrido no sentido de nos negarmos a repetir o que
haviamos sofrido. Durante este processo pudemos nos autoavaliar e nos perceber como
pessoas capazes de produzir conhecimento valido, nos percebemos como pesquisadoras
de nossas praticas, apropriadas para interpretar as teorias e conecta-las com as vivéncias.
A partilha destes momentos nos fez questionar a fundo 0s processos meritocraticos que
excluiram e excluem nas escolas. Nos livramos das praticas que segmentam a
desigualdade social.

As fotos das criangas nos apontavam caminhos de interpretacédo para a realidade
que expunham. Suas fotos séo relatos do cotidiano, Unicos e singulares, que demonstram
a riqueza das vivéncias das criancas negras em uma favela em um tempo de violéncia,
mas também de viver suas infancias. O poder das imagens produzidas revela e aponta
para a promocdo da igualdade racial, social, estética, politica e econdmica. As fotos séo
textos que muitas vezes se fizeram em gritos por melhores condic¢des de vida, igualdade
de direitos e de existéncia.

Nesse processo de escrevivéncia, entre as dindmicas que transcorrem no espago
escolar e a certeza de que a creche assume o lugar de politica e 6rgao publico para criancas

e educadores, uma vez que é o Unico 6rgdo publico que realmente se mantém em efetivo



162

funcionamento dentro da favela. Eu estou convicta de que conhecer a vida do local, a
forma como essa comunidade se estruturou, permite compreender, planejar e propor
projetos politicos pedagdgicos que reconhegam e valorizem esta historia. N&o deixo de
lembrar a luta das mulheres negras por um local seguro para seus filhos e filhas permitiu
ampliar a escolaridade da comunidade, conduziu as pessoas, a melhorar suas condi¢des
trabalhistas, a perceber as estruturas racistas e, por fim, a garantir educacéo de qualidade

as criangas.
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Conclusao

E preciso toda uma aldeia pra se criar uma crianga.
Provérbio Yorub4

Ao iniciar a escrita desta pesquisa, minha pretensdo era identificar no fazer
pedagdgico de uma creche publica, situada em uma das favelas de IDH mais baixo do
municipio do Rio de Janeiro, estigmatizada pela violéncia, onde a maioria da populagéo
é negra ou parda, quais os fatores que levaram a instituicdo a realizar um trabalho
antirracista; como, entre tropecos e percalcos, e equipe da creche procura garantir as
criangas negras, em situacdo de vulnerabilidade social, e maioria na Unidade,
protagonismo e visibilidade e as formas que esta mesma comunidade acolheu este fazer
da instituicéo.

Muito além de trabalhar conceitos de raga e etnia, a educagédo infantil precisa
garantir o direito das criangas, em especial as negras, mais pobres e marginalizadas, a ter
direito de serem respeitadas em suas ancestralidades. E um direito, n&o é um favor nem
uma concessio; ndo é data comemorativa, uma vez por ano, nem uma permissao. E um
direito da crianga e um dever das educadoras. As discussdes trazidas pela educagéo
étnico-racial nos ajudaram a fomentar os estudos e nos indicaram a escrevivéncia como
um dos caminhos para nossa melhor compreensdo do que ocorreu na creche, quando
notamos nossas praticas como silenciadoras e reprodutoras de racismo.

Escrevo sobre o que vivi, mas ndo estou s6. O entrelacamento do coletivo com o
individual nos permitiu vermos umas as outras. Em minhas palavras, ressoam as vozes
de muitas outras que ndo tiveram esta oportunidade. Digo 0 que precisa ser registrado
enquanto memoria e experiéncias de mulheres que, intuitivamente, se descobriram
negras. Trago esta historia para a Academia, pois também € preciso que seja dito que o
estudo nos transformou e nos levou a espacos inimaginados. Pertencemos a universidade,
com seus doutores e suas sabedorias, porém ndo mais nos abaixamos, ndo mais deixemos
que suas palavras embranquecidas, por anos de colonialidade, nos calem. Aqui também,
€ nosso espaco; também aqui, nossas histdrias e saberes precisam ser reconhecidos e
reverenciados.

Temos as Leis 10.639/03 e 11.645/08, que alteraram a LDB e garantem a

legalidade do ensino das culturas africanas e afrodescendentes, assim como das culturas
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das diversas nacdes indigenas. Mas, sabemos que os educadores precisam ter formacao
adequada para trabalhar estas questdes: € necessario letramento étnico-racial, conhecer a
Historia e como somos afetados por ela para poder trabalhar de forma antirracista.

Nesta creche, aprendemos com as crian¢as. Mudamos a percepcao dos educadores
acerca do papel do adulto em sua relacdo com a crianca a partir do momento em que
comecgamos a ouvi-las. Quando compreendemos a importancia dos processos de escuta e
de percepcdo da criangca como sujeito, rompemos com o paradigma de que somente 0
adulto ensina; assumimos que somos aprendizes; estamos construindo junto as criangas.
Contrariando a falta de estudos aprofundados das educadoras em educacéo infantil e em
letramento étnico-racial, a grande midia e a falta de politicas de Estado de valorizacéo
dos diferentes saberes, garantimos que nossas criangas possam ter autonomia e
protagonizar suas historias no ambiente da educagdo infantil. Como educadoras, tivemos
que fazer opcdes, reconhecendo a necessidade de contar as historias e apresentar
conhecimentos de diversos pontos de vista. As falas das criancas, quando ouvidas e
respeitadas pelos adultos, séo caminhos que nos levaram — e podem levar outras creches
e escolas — a quebrar paradigmas, esteredtipos, preconceitos e discriminacdes. Acredito
que, ao darmos voz as criangas, rompemos com a producdo de epistemicidio acerca da
producdo delas, desfizemos as amarras adultocéntricas e criamos espagos seguros aonde
as criancas foram e sdo protagonistas na instituicdo. Mudamos nossa pratica pedagogica
e pessoal somente quando aceitamos e legitimamos as criancas como produtoras de
conhecimentos.

A ressignificagdo dos conceitos de beleza, a partir das fotografias de mulheres
negras feitas pelas criangas, no contexto da brincadeira, ampliou a capacidade de
percepcao de beleza, desvinculando-a de um padréo Unico. Ao brincar de fotografar e ser
modelo, a comunidade escolar aprendeu a se enxergar na prépria imagem e reconhecer,
nas mulheres ditas “comuns”, beleza negra. Na formagdo da imaginagdo, partindo de
elementos retirados da realidade, das experiéncias coletivas e das praticas sociais
partilhadas e ressignificadas em sua experiéncia com o mundo, a beleza negra passa a ter
uma ampla significacdo. A crianca, em um processo dialético constante, utiliza-se do
impulso criativo e reordena a realidade em novas combinagdes, de modo que brincando,
constroi sua identidade e ocupa papéis de autonomia e protagonismo. As criancas

tornaram-se, verdadeiramente, sujeitos da construcao e reconstrucao dos conhecimentos.
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A visibilidade de forma positiva do corpo negro de criangas, adolescentes, adultas
e idosas é extremamente relevante neste ano em que a Lei 10.639/03 completa vinte anos.
Vagarosamente, 0S cOrpos negros, suas ancestralidades, suas lutas vém ocupando espacos
educacionais em que seu protagonismo e visibilidade coexistem em equidade. A chegada
de uma mulher negra a direcdo de uma Unidade Escolar reflete, ainda que sutilmente,
uma mudanca. Ao recontar essas experiéncias, propus-me a pesquisar e analisar a propria
pratica e produzir, academicamente, uma revisdo bibliografica acerca de como os
movimentos sociais que criaram esta instituicdo e a historia de racismo que marca essa
comunidade fomentam a formacao das pessoas, sejam elas criancas, educadoras de dentro
ou de fora da comunidade como eu. Neste processo, foi preciso mexer com nossas
estruturas emocionais e psicoldgicas; ndo teve como desconhecer que, conforme citado
por Freire (2000, p. 66): “O respeito a autonomia e a dignidade de cada um ¢ um
imperativo ético e ndo um favor que podemos ou nao conceder uns aos outros”.

E complicado mexer nas feridas emocionais das educadoras; mais complexo ainda
se sdo negras. Suas historias com a escola, geralmente, sdo de discriminacdo, dor, magoa,
de silenciamento e apagamento. Negligenciadas, culpam a si mesmas e reforcam o
discurso da meritocracia, que nega o racismo e a desigualdade social. Durante anos,
busquei o espelho como professora e gestora. Neste espelho, vi muitas criangas,
professoras, mulheres negras também, buscando compreender o seu préprio reflexo.
Percebi que estdvamos com o espelho errado; o espelho onde eu e outras tantas
tentdvamos notar-nos, so poderia refletir as marcas que a branquitude forjou para nos
encaixar; s0 havia o reflexo de nossas mascaras, ndo de nossas esséncias. E nessa
pequenina tela, nossos corpos, nossa cultura, nossos modos de ver e fazer conhecimentos,
ndo cabiam mais. De modo que, quando as criancas, através da fotografia, comecaram a
nos mostrar por meio de seus olhares, percebemos que ja havia passado da hora de
“quebrar” as imagens que apenas nos encaixavam e produzir outras que nos permitissem
ser e existir. Sem este processo de catarse e de estudo, nada seria transformado.

Somos constantemente bombardeadas de informacdes e visdes de branquitude que
insistem em nao ver o que esta bem a frente dos olhos: somos um povo negro e indigena,
que sofreu e ainda sofre os efeitos do colonialismo e do capitalismo, criadores e
perpetuadores do racismo. Nas comunidades, como a Cidade de Deus, a maquina racista

reproduz estigmas e violéncias que conduzem ao silenciamento e falta de protagonismo



166

de nossas criancas negras e, por vezes, a morte. E mister que as professoras e a dire¢io
conhecam as pessoas, as histdrias do lugar onde trabalham. Nao hé legitimidade no fazer
docente feito por estrangeiros. A comunidade acaba por ilhar, rejeitar ou invisibilizar a
instituicdo. Percebo que, ao conhecer e valorizar a cultura local, conseguimos ser
acolhidas e respeitadas pela favela tanto no plano profissional como no pessoal.

A forma como a educadora fala, como e 0 que apresenta as nossas criangas sao
escolhas politicas e refletem sua visdo de mundo. A cosmovisdo da educadora € retratada
em suas escolhas, seja nos livros que |é para suas criancas; nas bonecas com as quais
brincam; nas musicas que cantam junto; nas cores do giz de cera que oferece para que
desenhem. Todas as escolhas e a¢des das educadoras sdo politicas e definem sua postura
como reprodutoras dos discursos e mecanismos do Estado ou como quem subverte a
ordem e estabelece novas possibilidades para todos, todas e todes.

De acordo com os argumentos apresentados nesta dissertacdo, entendo que 0s
educadores precisam ter consciéncia da estrutura racista em que a educag&o brasileira se
formou, desvencilhando-se de entendimento simplista que define raca através de tragos
do nosso fendtipo, como cor da pele e tipo de cabelo. E fundamental ter a consciéncia
politica e perceber que seu trabalho faz a diferenca e conduz nossos pequenos e pequenas
a ter uma autoimagem positiva ou negativa, a negar ou valorizar suas origens, a ser
antirracista ou perpetuar a ideologia do racismo por meio da escola.

Alteramos e colocamos no PPP conceitos atrelados aos valores civilizatorios
africanos, trazidos pela Professora Azoilda Loretto Trindade (2006). Estes desconstroem
amaxima de que s6 os modos de vida das pessoas ditas “brancas” tém valor e que somente
nestas culturas se faz ciéncia, musica classica, balé, politica... Provamos que pessoas com
a pele negra podem ser o que almejarem: médicos, advogados, engenheiros, doutores,
atrizes ou presidentes. Trouxemos exemplos da propria creche, da comunidade e de fora,
de possibilidades de vivéncias positivas da negritude. Considero que esta concepcao
positiva da negritude, desvinculada da escraviddo, € uma das possiveis rotas para praticas
antirracistas na Educacao.

A acdo das politicas afirmativas, como as Leis 10.639/03 e 11.645/08, tem
contribuido de modo a formar fissuras nas marcas do processo de colonialidade do Poder.
As marcas das culturas indigenas e afrodiasporicas tém conduzido os educadores a

encruzilhadas, nas quais os caminhos e fugas mostram que o conhecimento existe em
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diferentes formas, corpos, concepcdes, em outras tantas maneiras de ver, compreender,
explicar e viver a vida fora do eurocentrismo e capitalismo. Existem concepcOes de
conhecimento e cultura em que um ser humano néo é objetificado por Outro.

E facil perceber uma instituicio em que a crianca tem seus direitos respeitados: o
que estd exposto nos seus murais, quais livros se encontram no seu acervo, quais projetos
desenvolve, gque relacdo estabelece com as familias e com a comunidade. A autonomia e
0 protagonismo infantil sdo caminhos que podem nos levar a legitimar formas outras de
relacionamentos em que ndo exista objetificacdo e tampouco racializagéo.

Nossas criangas, em sua maioria, pertencem as classes que pouco desfrutam dos
bens culturais e naturais de/em nossa cidade. Precisamos garantir a ocupacgédo dos espagos
de cultura e lazer. Trazer as produgdes culturais da cidade as criangas, garantir que
conhegam outros lugares e que percebam que estes locais também sdo seus, como de
qualquer outro cidad@o. Nao tem como a escola ficar fechada em torno de si mesma.

H& que se libertar das ideias pré-concebidas e conhecer as agfes positivas
desenvolvidas pelos que constituem a historia local. A educacéo infantil tem que fomentar
o olhar positivo acerca do que a crianca vive. Mesmo diante da grave crise pandémica, da
violéncia, da extrema pobreza e da falta de respeito, ainda ha muita beleza na vida, no
mundo, na favela. E preciso apresentar a crianga modelos que venham da comunidade.
Pessoas que trabalharam e trabalham em prol do bem-comum; contar as histérias das
familias e as articulagbes com a comunidade do entorno e, depois, sair desta mesma
comunidade para ampliar os olhares.

Precisamos estudar. Ndo aprendemos nas escolas do século passado e mesmo no
comeco deste século, a respeitar os indigenas e afrodescendentes; a nos, foi negada a
verdade historica da resisténcia e luta destes povos. Ainda querem nos calar e chamar de
“mimimi” a luta legitima por politicas publicas de reparacdo das desigualdades. Temos
que trabalhar incansavelmente em respeito pelos que se foram e nos servem de exemplo
e em consideracdo com 0s que nos suceder&o.

Mas, encontramos certezas: a crianca negra tem inameras possibilidades, tem
beleza, tem direitos e estd mudando o mundo e nds, educadoras de educacdo infantil,
temos um enorme caminho na reivindicacdo por melhores condicGes de trabalho, salérios,

respeito e valorizagdo profissional.
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