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APRESENTAGAO

Esta obra ¢ resultado do encontro de escritas que entrelacam con-
textos plurais de diferentes realidades sociais, economicas e culturais brasi-
leiras, com enfoque nas regides Centro-Oeste e Nordeste do pais, contendo
narrativas de diferentes aspectos das infincias. O trabalho traz, também, a
emergencia do presente, discussoes que evidenciam subalternidades e dissi-
déncias de dispositivos como corpo, etnias, deficiéncias e identidade.

Com o intuito de defender trajetérias marcadas por condigoes de
invisibilidade social, apresentamos Infdncias plurais: tensoes, dissidéncias
e subjetividades na Educacdo Infantil, com interface entre experiéncias e
saberes, direcionada ao campo da Educacio Infantil, permeando a relacio
entre os educadores e as criangas pequenas, com suas trajetdrias cotidianas

e seus processos de interacio.



A crianca € “[...] aquela que também enxerga a dor, a solidio, os
sentimentos que também machucam” (Xavier; Sarat, 2019, p. 477)". Ela sabe
de si e tem percepcio do contexto a sua volta. Nesse pressuposto, quere-
mos refletir sobre a crianca preta, quilombola, indigena ou com deficiéncia/
transtorno, na tentativa de compreender a sua relacio com o universo sim-
bélico, mediado por um processo de educagio mais humanizado, dando-lhe
poténcia, diversificacio e complexidade em suas formas de ver, sentir e estar
no mundo.

Diante do exposto, apresentamos a primeira secao, “Minha mae fa-
lou mesmo que nio era pra eu brincar com pessoas da sua cor...”, cujo
primeiro capitulo, “Pernas alinhadas, nariz de pepita, olhos mais negros que
a noite, cabelos black power: a corporeidade da menina negra na literatura
para criangas”, escrito pela pesquisadora Nubea Rodrigues Xavier, discorre
sobre a literatura infantil brasileira feita por autoras pretas, elaborando a
representatividade da menina negra, de forma positiva e valorizada.

No capitulo 2, tem-se o artigo “Relacdes étnico-raciais na educagio
infantil: um estudo com docentes de dois municipios do sertdo alagoano”,
dos autores Cleriston Izidro dos Anjos, Elizangela Bernardo da Silva, Maria
Regilan da Silva e Fldvio Santiago, que dispoem como os docentes de dois
municipios do sertio alagoano — Agua Branca e Delmiro Gouveia — consi-
deram as questoes étnico-raciais na Educacdo Infantil. A pesquisa refere-se
a0 atendimento a criancas de Educacio Infantil e Ensino Fundamental em

periodo pandémico e evidencia as problemdticas relacionadas as praticas

1 XAVIER, Nubea; SARAT, Magda. Representagoes de infincias em Manoel de Barros: o
exercicio de ser menino. Revista Educagio e Cultura Contemporinea, [s. /],
v. 16, n. 46, p. 466-485, 2019



pedagogicas e de intervengio, tendo como foco as diferengas raciais e eco-
nomicas.

O capitulo 3, “ABAYOMI em nés: identidade e teoria simblica elia-
siana”, dos autores Maria da Conceicio Pereira Alvares Teofanes e Ricardo
de Figueiredo Lucena, aborda a construcio da identidade negra positiva por
meio da andlise simbdlica de Norbert Elias a Abayomi, refletindo sobre re-
presentatividade, desde a didspora de navios negreiros até os dias atuais,
pautando corpos negros e o social de forma a trazer os desdobramentos da
violéncia e naturalizacio pelo bem viver.

O capitulo 4, “Quem pode ir a escola: acesso a educacio infantil em
Quilombos do Portal do Sertio-BA”, da autoria de Izabel Dantas de Mene-
zes e Sandra Nivea Oliveira Soares, retrata a educacio quilombola na Bahia,
estado com maior nimero de comunidades remanescentes e tradicionais. A
oferta da Educacio Infantil nas comunidades do Territ6rio Portal do Sertio
reflete, em sua acio educativa, fragilidade e desigualdade no atendimento,
seja pela inexisténcia de escolas, seja pela auséncia de oferta dessa etapa da
educacio.

A segunda se¢o, “Eu pensei que vocé fosse normal... mas vocé tem
deficiéncia”, refere-se as infincias sem visibilidade social, evidenciando que
o aumento da vulnerabilidade social e da exclusio estd relacionado as crian-
cas com deficiéncia que passam por inimeras problemdticas vinculadas as
condigoes de acesso e/ou de permanéncia na educacio.

Uma pesquisa sobre a mesma temdtica é apresentada no capitulo
5, “Inclusdo escolar de criangas com Transtorno do Espectro do Autismo
na Educacio Infantil”; em que Morgana de Fitima Agostini Martins, Kaio da

Silva Barcelos e Priscila de Carvalho Acosta discorrem sobre possibilidades



ladicas para que o professor compreenda o processo de aprendizado e os
vinculos das criancas com TEA na Educagio Infantil, considerando os prin-
cipios fundamentais das habilidades gerais da Educagio Bdsica em concor-
dancia com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A terceira seco, intitulada “Crianga indigena nio sabe menos, ela
sabe outra coisa...” (Cohn, 2005?), versa sobre as infincias indigenas e seu
processo escolar, na busca de compreender o sentido atribuido aos indige-
nas pela escola e como sua inser¢ao nesse contexto instrucional vai emergir
e construir as diferencas étnicas no reforco a sua condicio de indio.

No capitulo 6, “Educacio religiosa, escolar e nao escolar para as
criancas indigenas na Reserva Indigena de Dourados/MT na primeira me-
tade do século XX”, a autora Cristiane Pereira Peres demonstra como 0s
missiondrios protestantes (metodistas e presbiterianos) organizaram a edu-
cagio escolar, ndo escolar e religiosa da crianga indigena na Reserva Indige-
na de Dourados.

Por fim, o capitulo 7, “Infincias indigenas: outros jeitos de brin-
car e ser crianca”, das autoras Marta Coelho Castro Troquez e Brenda Ma-
ria Alves Cordeiro, aborda como diferentes grupos étnicos/povos de uma
mesma comunidade indigena, a localizacio da reserva e o contato com nio
indigenas e/ou indigenas de outros grupos étnicos/povos compuseram a in-
teracio com diferentes costumes, religioes, influenciando diretamente na
compreensio do que € ser crianca indigena.

Ao apresentar as tematicas mencionadas, esperamos que os docen-
tes compreendam que as infincias delineadas sdo distintas e devem ser res-

peitadas, reconhecendo que as criangas produzem culturas infantis, feitas

2 COHN, Clarice. Antropologia da crianca. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2005.



tanto com criangas como com adultos, e que elas advém de uma produgio
simbdlica, de processos de subjetivacio e objetivacdo, de suas percepgoes
de mundo.

Nas trés secoes em que se divide a obra, a fase da infincia € dis-
cutida a partir da perspectiva étnico-racial, de espaco geogrifico, realidade
social, género, idade e deficiéncias/transtornos, trazendo as multiplas vivén-
cias, com diferentes olhares e particularidades culturais e regionais do nosso
pais.

Nesses encontros e narrativas de sete capitulos, almejamos provo-
car didlogos, discussoes e reflexdes entre os professores, com vistas a outras

experiéncias possiveis, provocando novos olhares, acdes e interagoes.

Nubea Rodrigues Xavier e Magda Sarat,
Organizadoras



MINHA MAE FALOU MESMO QUE NAO ERA PRA EU BRINCAR
COM PESSOAS DA SUA COR...



CAPITULO1

PERNAS ALINHADAS, NARIZ DE
PEPITA, OLHOS MAIS NEGROS QUE A
NOITE, CABELOS BLACK POWER:

A CORPOREIDADE DA MENINA NEGRA
NA LITERATURA INFANTIL

Nubea Rodrigues Xavier

INTRODUGAO

A infincia enquanto categoria social apresentada pela antropologia
(Cohn, 2005), sociologia (Sirota, 2001), historia (Khulmann, 2015) e psico-
logia (Rosemberg, 1996) nao pode ser pensada sob uma perspectiva singu-
lar e homogénea, mas a partir da pluralidade: infincias. Nessa heterogenei-
dade, relagoes, processos e praticas sociais que incidem e constituem essas
infincias perpassam as questoes de género/sexualidade, etnia, raca e classe
social, porquanto as criancas tanto aprendem como interagem socialmente
em seus contextos sociais. Nessa formacio, a infincia negra se coloca em

um esfor¢o ainda maior “[...] como categoria minoritiria que nio se refere



a quantidade, mas a possibilidade de fugir de ordens hegemonicas de estéti-
ca” (Abramowicz; Oliveira, 2012, p. 52).

Autoras como Carneiro (2019) e Souza (1993) evidenciaram que
“[...] a partir da década de 90, os indicadores econdmicos e sociais brasi-
leiros passaram refletir que tanto o grau, como o tamanho da desigualdade
brasileira, estava vinculado ao quesito cor” . Quando se observa um indice
de pobreza, os resultados das pesquisas reverberam sobre a crianca negra,
incidindo em desempenhos escolares inferiores. “A pobreza impacta a crian-
ca negra de maneira mais cruel e contundente do que a crianca pobre e
branca, j4 que a familia negra vive com mais intensidade a desigualdade
social” (Abramowicz; Oliveira, 2012, p. 50). Bento (2022, p. 105) corrobora

com essa proposicao ao afirmar que

O impacto da discriminacdo racial na vida de criancas e
adolescentes negros se evidencia na evasao escolar, sem-
pre maior para esse grupo, € também no desempenho edu-
cacional prejudicado por diferentes fatores, dentre eles a
qualidade das escolas frequentadas por esse grupo, a qua-
lidade nos materiais e equipamentos disponiveis, o acesso
a internet, enfim, uma situacio de desigualdade que ficou
escancarada na pandemia Covid-19.

Para além da questdo econOmica, as subjetividades da crianga ne-
gra iniciam na socializacio na familia e sao ampliadas no convivio escolar,
sendo, muitas vezes, uma experiéncia negativa na constitui¢io de sua au-
toimagem e no seu desenvolvimento (Cavalleiro, 2000; Alves, 2017; Xavier;
Dantes; Sarat, 2021). Essa subjetividade, ja desde o primeiro contato com
uma instituicio, por meio de discriminagdo, conforme ressalva Bento (2022,
p. 105), “[...] se manifesta em diferentes esferas e em todas as etapas da

vida, comecando na educacio infantil”, realidade que se referenda também



na pesquisa de Santiago (2019, p. 15), realizada em creches da cidade de

Florian6polis/SC e do interior de Sao Paulo:

O corpo negro do/a bebé ¢ marcado pela desigualdade des-
de o primeiro choro. Afinal, ele/ela nio necessita de tanto
dengo, nio representa o modelo de beleza, e uma peque-
na mordida que realiza em um/a colega pode levi-lo/ld ao
estigma de um/a futuro/a criminoso/a. [...] As percepgoes
do que € ser uma crianga negra pequenininha e os modos
como 0s meninos negros pequenininhos e as meninas ne-
gras pequenininhas vao se estabelecendo no mundo sio
diretamente marcadas pelo contexto que vivenciam.

Comportamentos, priticas e rotinas preconceituosas e racistas em
instituicoes de atendimento infantil podem ser reforcados por professores,
gestores e profissionais administrativos, pela simples auséncia de afeto aos
corpos pretos, por atendimento discriminatorio ou mesmo por posturas
profissionais inadequadas, como, por exemplo, a escolha de leituras, conta-
¢ao de historias que invisibilizem ainda mais essa crianca preta.

A presente pesquisa tem como foco a andlise de obras literdrias des-
tinadas a primeira infincia que tenham como propdsito abordar a negritude
infantil pela perspectiva de género — no caso, a menina preta —, tendo como
foco a branquitude “[...] entendida como uma construcio social de signifi-
cados em torna da identidade branca numa estrutura racista em que brancos
detém privilégios simbdlicos e materiais” (Bento, 2022, p. 32).

Um dos critérios utilizados foi a escolha de escritoras negras, por
considerar que elas representam a identidade preta feminina e, por sua vez,
potencializam a literatura infantil ao abordar o fendtipo e a estética negra.
Para identificar o elemento branquitude, tomaremos como critério a percep-

cao de escrevivéncia, cunhado por Concei¢ao Evaristo (2017), para quem



uma escrita nao estd destituida de sua vivéncia, e os sujeitos sao constituidos
pela experiéncia de seus modos e maneiras de se colocar no mundo, desta-
cando a producio de autoras pretas que publicaram para o piblico infantil.

O critério de selecio foi feito por meio de pesquisa em editoras —
a saber: Abaquar; Aldrava Letras e Artes; Albatroz; Alvorada; AEC Projetos
culturais; Cogito; Conta, preta! Conta; Cruz e Souza; DCL; Lendo Mulheres
negras; Male¢; Mazza; Melhoramentos; Nandyala; Pallas; Simplissimo; Peir6-
polis; Tanta Tinta — e de titulos infantis existentes no Programa Nacional
do Livro e Material Didético (PNLD)', destacando as autoras negras e tendo
como requisito as obras que abordassem o fen6tipo negro, aspectos familia-

res e de sua ancestralidade.

Ao realizar algumas pesquisas acerca das infincias negras existentes
a partir da década de 2000 — com destaque para Cavalleiro (2000); Oliveira
(2004); Dias (2007); Alves (2017); Santiago (2019) e Cardoso (2021) —, ob-
servamos que as tensoes existentes entre os atores dos espacos educacionais
infantis perpassam questoes de pertencimento étnico-racial, familia, identi-
dade e fendtipo negro.

As infincias, a historia e a literatura se entrecruzam para nos mos-
trar como a formagao de meninos e meninas estao arraigadas de determina-
coes sociais e culturais de uma sociedade e um periodo especifico, de ma-

neira que “[...] a infincia ndo se refere apenas a uma etapa da vida, distinta

1 Trata-sata de um programa do Ministério da Educacio (MEC), em conjung¢io com o Fun-
do Nacional de Desenvolvimento da Educagio (FNDE), para a selecio, compra e distri-
buicdo de livros e materiais didaticos para docentes e discentes de escolas publicas do
pais.



da juventude, maturidade ou velhice. O conceito encontra-se atravessado
pelas imagens alegoricas politico-filosoficas” (Silva, 2010, p. 17). Sobre esses
aspectos, temos obtido na literatura infantil a possibilidade de abordar tais
temadticas de maneira a fomentar reflexio e valorizagao do corpo da crianca
negra.

Elementos como cabelo e corpo respaldam todas as pesquisas e te-
ses elencadas, que apresentam como as relacoes dos corpos infantis pretos
sdo permeadas por tensoes e atritos, desvelados por esteredtipos e disposi-
tivos de uma branquitude. Logo, “[...] o estudo sobre as representacoes do
corpo negro no cotidiano escolar poderd ser uma contribuicao nio s para
o desvelamento do preconceito e da discriminagio racial na escola” (Gomes,
2002, p. 50). Tal assertiva indica a necessidade de averiguar como as escrito-
ras elaboram sua escrevivéncia para as pequeninas negras.

Por considerarmos as infincias como plurais e compostas de indi-
viduos interdependentes que, ao se relacionar uns com 0s outros, conco-
mitantemente influenciam seus meios e a si proprios, elaborando configu-
racoes fluidas, moveis e mutdveis, com equilibrio do poder, que, instiveis
e modificiveis, movem-se de um lado para outro, para diante e para trs
(Elias, 2006), ha situacoes de racismo e preconceito pautadas na cor da pele
e nos tracos fenotipicos.

Nessas teias sociais, o feminino na escrita literdria permite com-
preender como os grupos sociais produzem com base nos significados de
seus sistemas simbdlicos, como praticas sociais advindas de intencdes indi-
viduais que se relacionam a um contexto cultural coletivo, resultando num

compartilhamento de simbolos e condicionamentos “[...] pensar na mulher



negra intelectual, se faz pertinente, uma vez que a escrita na literatura negra
nao se da dissociada da realidade” (Santos, 2018, p. 101).

Ao apontarmos a escolha de autoras negras, queremos explicitar
que, nesse tipo de escrita, ha uma busca por liberdade, forca e feminilidade,
em que denotamos a existéncia de praticas femininas presentes nas relagoes
de poder entre os sexos, jd que “os homens definem-se e constr6i a mulher
como o Outro, a partir deles mesmos” (Colling, 2014, p. 38).

De acordo com as relagdes estabelecidas entre seus grupos, as me-
ninas/mulheres participam e interagem nas diversas configuracoes sociais,
apesar do sobrepeso de aceitacio quanto aos preceitos instituidos pelo/para
o masculino. Elas elaboraram estratégias que as colocam numa balanga de
poder, as quais conseguem subverter, e, ainda que em seus espagos priva-
dos, imporem-se, mesmo como outsiders.

Sobre o exposto, queremos evidenciar a producio literdria em que
“a mulher negra tem muitas formas de estar no mundo (todos tém)” Wer-
neck (2016, p. 13), e, sabendo de suas diferencas enquanto mulher negra,
produz uma identidade preta, de maneira a qualificar positivamente o corpo
feminino.

A escolha dessas mulheres e de suas obras infantis pauta-se nos
pressupostos teoricos dispostos por Gonzales (1981) quando enfatiza que
ser mulher e negra no Brasil € ser objeto de tripla discriminacio, por Gomes
(2002) ao ressaltar que a constituicio do corpo € feito pela biologia, pela
cultura e na historia, sendo ele simbolico e evidenciando distintos padroes
estéticos e percepcoes de mundo, e por Carneiro (2011) quando aponta
que nossa sociedade nio tem identidade racial ou, ainda, que a confusio

racial deve ser aceita como natureza dos negros.



Ap6s a definicio das escritoras negras sobre literatura infantil, uti-
lizou-se os descritores: negra, infincia preta, africana, ancestralidade, iden-

tidade. O critério de escolha foi feito a partir das obras dispostas no PNLD

literario e dos catdlogos de editoras®, no periodo de 2003 a 2022.

Quadro 1 - Livros infantis de escritoras negras

Editora Titulos Escritor Ilustrador
A familia de Sara
Os cabelos de Sara Gisele Gama Ronaldo
Abaquar T
Sara vai a praia Andrade Santana
Vové Zoe
Al L iderli
drava Letras ¢ Mariana Catibiribama Nena de Castro SIdthno
Artes Santiago
Albatroz Aq‘u * 120 orTo tem Simone Botelho .Sem P
princesa sim! identificacio
Alvorada Cada i com seu ] etto, Lucimar Rosa Dias Sandra Beatrlz
cada jeito é de cada um! Lavandeira
AEC Proj A i .
¢ rojetos As bonecas negras de Lara P are.ada de Jesus Elio Chaves
culturais Ferreira
Cogito Makemba vai a escola Ana Fitima Quesia Silveira
| ; —
Conta, preta! 0 céu de Carol Kaliana Oliveira Stela Maria
Conta da Hora
Cruz e Souza A casa de meu avé Solange Adio Bruno Barbi
DCL Alice vé Sonia Rosa Luma
Galeria Record | A menina transparente Elisa Lucinda Graca Lima
Lendo Mulhe- Menina Nicinba Evelyn Bar'ba.ra
res negras Sacramento Quintino
Malé Beata a menina das dguas | Eliana Marcelino | Gleiciane Dias

2 O objetivo foi alcangar o nimero aproximado de publicagoes, visto que muitos titulos

sdo publicados de maneira independente.
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(continuagdo)

Editora Titulos Escritor Ilustrador
Mazza A ginga da rainba Iris Amancio Sem
identificacio
A princesa e o vento Martha Rodrigues | Rosalino
Betina Nilma Lino Gomes | Denise
Nascimento
Cheirinho de neném Patricia Santana Thiago
Amorindo
Gabriela a Princesa de Martha Rodrigues | David Smyth
Daomé
Os noves pentes da Africa | Cidinha da Silva 1léa Ferraz
Meninas Negras Madu Costa Rubem Filho
Que cor é a minha cor? Martha Rodrigues | Rubem Filho
Mazza Oma-0ba historias de Kiusam de Oli- Josias Marinho
princesas veira
Melhoramentos | Com qual penteado eu Kiusam de Oli- Rodrigo de
vou? veira Andrade
Nandyala A primeira boneca de Eliana Marcelina | Gleiciane Dias
Marcelina
A primeira tranca
As coisas simples da vida
Kuami Cidinha da Silva Josias Marinho
Nd Agotimé Patricia Matos Marcia Sampaio
Pallas Bruna e a galinba de Gercilga de Valeria Saraiva
Angola Almeida
Panda Books Meu avé africano Carmem Lucia Laurent Cardon
Campos
Simplissimo Princesa de Ebano Klaypsa Brito Sem
identificacio
Peirdpolis O mundo no blackpower | Kiusam de Oli- Taisa Borges
de Tayo veira
Tanta Tinta Cabelo ruim? A histéria de | Neusa Baptista Nara Silver
trés meninas aprendendo | Pinto

a se aceitar

Fonte: Elaborado pela autora.
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Reiteramos que esta pesquisa se trata de um recorte e que as escri-

toras selecionadas possuem mais obras’, todavia, elegemos apenas a literatu-

3 Ana Fitima: Tunde e as aves misteriosas, editora Ereginga Educagio, 2020; As trancas
de minba mde, editora Ereginga Educacio, 2021; Makeba vai a escola, editora Cogito,
2019;

Cidinha da Silva: O mar de Manu, editora Yellowfante, 2021; Os nove pentes da Afrz‘ca,
editora Mazza, 2009; Kuami, editora Jandaira, 2019;

Elaine Marcelina: Beata — A menina das dguas, editora Malé, 2021; As coisas simples da
vida, editora Nandyala, 2015; A primeira tranga de Marcelina, editora Nandyala, 2019;
A primeira boneca de Marcelina, editora Nandyala, 2020;

Elisa Lucinda: A menina transparente, editora Galerinha Record, 2010; A dona festa,
editora Galerinha Record, 2011; O menino inesperado, editora Galerinha Record, 2002;
Lili, a rainba das escolbas, editora Galerinha Record, 2002;

Iris Amincio: A ginga da rainba, editora Mazza, 2005; A verdadeira bistoria do Saci-Pe-
reré, editora Nandyala;

Kalipsa Britto: Pretinba de ébano vai a Africa, independente, 2021; A fada & o vagalu-
me azul, independente, 2019; A fada Dia e o duende Mante, independente; Pretinha de
ébano, independente;

Kiusam de Oliveira: Omo-Obd - Historias de Princesas, editora Mazza, 2009; O mundo
no black power de Tayo, editora Peirdpolis, 2012; O mar que banba a ilba de Goré,
editora Peir6polis, 2014; O mundo no black power de Akin, editora Cultura, 2020; Com
qual penteado eu vou?, editora Melhoramentos, 2021; Fayola, editora Cultura, 2021,
Tayo em quadrinbos, editora Companhia das Letrinhas, 2021; Menino pretinho/Menina
pretinba, Original Leiturinha, 2021);

Lucimar Rosa Dias: Cada um com seu jeito, cada jeito é de um!, editora Alvorada, 2012;
Aziza, o presente precioso, editora Arole Cultural, 2019;

Madu Costa: Ldpis de cor, editora Nandyala, 2012; Zumbi dos Palmares, editora Mazza,
2013; Embolando palavras, editora Peninha, 2014; Cadarcos desamarrados, editora
Mazza, 2009; Koumba e O Tambor Diambé, editora Mazza, 2006; A caixa surpresa, edi-
tora Nandyala, 2009; Meninas negras, editora Mazza, 2010; Yan, editora Tuya, 2021; A
Jjanta da anta, editora Imprensa Nacional, 2000;

Martha Rodrigues: Que cor é a minba cor, editora Mazza, 2005; A princesa e o vento,
editora Mazza, 2007; Gabriela, a princesa de Daomé, editora Mazza, 2021,

Nilma Lino Gomes: O menino coragdo de tambor, editora Mazza, 2013; Betina, editora
Mazza, 2009;

Patricia Matos: Adjoke e as palavras que atravessaram o mar, editora Nandyala, 2015;
Na Agotimé, uma rainba africana no Brasil, editora Nandyala, 2019,

Patricia Santana: Minha mde é negra sim!, editora Mazza, 2008; Entremeio sem babado,
editora Mazza, 2011; Cheirinho de neném, editora Mazza, 2011.



ra para bebés e criangas pequenas. Das 35 obras, 23 foram produzidas por
ilustradoras e apenas 11 por ilustradores. A partir dos descritores utilizados
para a pesquisa das obras literdrias infantis, consideramos como proposi-
coes nelas abordadas a identidade, ancestralidade e a infancia negra, como

explicitado no Quadro 2.

Quadro 2 — Tematicas dos livros infantis

Descritores | Tematica | Obra Autora
A familia de Sara Gisele Gama Andrade
Menina Nicinba Evelyn Sacramento
Cheirinho de neném Patricia Santana
As coisas simples da vida Eliana Marcelino
N g Kuami Cidinha da Silva
5 g Aqui no morro tem princesa sim! | Simone Botelho
k= g Cada um com seu jeito, cada Lucimar Rosa Dias
] £ jeito é de cada um!
-~ Que cor é a minha cor? Martha Rodrigues
Alice vé Sonia Rosa
A menina transparente Elisa Lucinda
O céu de Carol Kaliana Oliveira da
Hora
Vovo Zoe Gisele Gama Andrade
A casa de meu avo Solange Adao
Beata a menina das dguas Eliana Marcelino
= Gabriela a Princesa de Daomé | Martha Rodrigues
o 7% Os noves pentes da Africa Cidinha da Silva
§ = Oma-Oba historias de princesas | Kiusam de Oliveira
= = A primeira boneca de Marcelina | Eliana Marcelina
Z 2
S £ : , o
S c A ginga da rainha Iris Améncio
s : — 75
< Na Agotimé Patricia Matos
& Bruna e a galinba de Angola Gercilga de Almeida
A princesa e 0 vento Martha Rodrigues
Meu avo africano Carmem Lucia
Campos
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(continuagdo)

Descritores | Temdtica Obra Autora
Os cabelos de Sara Gisele Gama Andrade
As bonecas negras de Lara Aparecida de Jesus
Ferreira
Makemba vai a escola Ana Fitima
Betina Nilma Lino Gomes
- -;,': Meninas negras Madu Costa
én E "‘é A primeira tranca Eliana Marcelina
e g g , —
= S 8 | Com qual penteado eu vou? Kiusam de Oliveira
ié “ & | Saravai a praia Gisele Gama Andrade
& | Mariana Catibiribama Nena de Castro
Pretinha de ébano Klaypsa Brito
O mundo no blackpower de Tayé | Kiusam de Oliveira
Cabelo ruim? A bistoria de Neusa Baptista Pinto
trés meninas aprendendo a se
aceitar

Fonte: Elaborado pela autora.

No Quadro 1, sio dispostos 35 titulos de obras infantis. O Quadro
2, as obras sio apresentadas a partir das temdticas e distribuidas da seguinte
forma: 11 se referem a identidade da crianga preta, 12 discorrem sobre a
ancestralidade, e as outras 12 trazem a sensibilizacio sobre o que € ser preta,
destacando o fenétipo de género feminino. O equilibrio de producoes sobre
a infincia negra permite evocar o mundo do negro, abarcando o passando,
transcendendo o presente e interrogando o futuro sobre o que ¢ ser crianga
preta.

Para pensarmos no canone literdrio, sio recentes a popularizacio e

a producio de obras literdrias por escritoras pretas:

Se a escrita literdria se caracteriza por ter sido historica-
mente privilégio do homem das classes dominantes, agora
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ndo s6 as mulheres de classes dominantes, mas também
homens e mulheres das classes/etnias que foram subalter-
nizadas ao longo do tempo, comegam a buscar sua inscri-
¢ao no mundo das letras (Figueiredo, 2013, p. 149).

Essas formas de se inserir no mundo trazem tanto para as escritoras
quanto para seu publico, seja ele adulto ou infantil, modos de resisténcia
educativa, com preservacio de saberes, valores e manifestacoes culturais
que impoem a emergencia de desafiar “[...] a producio de novas narrativas
sustentadas pela experiéncia historica que atualizem o negro no presente e
o diversificam a representacio de suas potencialidades humanas” (Carneiro,
2019, p. 170).

Os enunciados das obras literrias sobre corporeidade e represen-
tatividade reverberam a escrevivéncia das autoras negras, ao trazer suas re-
miniscéncias infantis. Revisitando suas ancestralidades, tem-se um instru-
mento de tomada de consciéncia, construindo, conforme dispoe Chartier
(1994), a producio de um mundo social por meio de aliangas e confrontos
que se ligam e se opdem confluentemente. Nessa produgio da obra literdria,
hd uma reorganizacio identitdria advinda do passado, mas com ressignifica-
cdo do presente, assim como um “tecido, uma renda, a escrita feminina se
desenha, excessiva e economica, detalhista e lacunar” (Branco; Brandio,
2004, p. 149).

Na literatura infantil, houve em um periodo de longa duragao, em
que a maioria das obras literdrias foram publicadas por escritores brancos,
dos quais reconhecemos o valor no campo de produgio literria brasileira
para as infincias, mas que acabam por configurar, de acordo com Cida Ben-
to (2022, p. 24-25), o pacto da branquitude:



Trata-se da heranga inscrita na subjetividade do coletivo,
mas que ndo é reconhecido publicamente. O herdeiro
branco se identifica com outros herdeiros brancos e se
beneficia dessa heranca, seja concreta, seja simbologica-
mente; em contrapartida, tem que servir 20 seu grupo,
protegé-lo e fortalecé-lo. Este € o pacto, o acordo ticito, o
contrato subjetivo nao verbalizado: as novas geragoes po-
dem ser beneficirias de tudo que foi acumulado, mas tém
que se comprometer “tacitamente” a aumentar o legado
e transmitir para as geragoes seguintes, fortalecendo seu
grupo no lugar de privilégio, que € transmitido como se
fosse exclusivamente mérito. E no mesmo processo excluir
0S outros grupos ‘nao iguais’ ou nio suficientemente me-
ritosos.

Os quadros citados delineiam que tivemos avancos em relacio a
imagem da crianca preta nas publicacoes infantis, se compararmos as publi-
cagoes do inicio do século XX, como as Reinagoes de Narizinbo (1931), de
Monteiro Lobato?, e os de décadas mais recentes, como a Menina bonita do
laco de fita (19806), de Ana Maria Machado®, e O menino marrom (1980),
de Ziraldo, de maneira que a literatura infantil sai de uma condi¢ao de estra-

tégia educativa e tornava-se uma ferramenta de ensinamentos e aprendiza-

4 Monteiro Lobato foi escritor com um perfil modernista, positivista e eugenista, em cujos
escritos, em dados momentos, colocava-se como contrario ao abolicionismo e, em outro
contexto histoérico, vislumbrava uma realidade multifacetada. Apesar de receber diversas
criticas, ao longo dos anos, pelos termos racistas em suas obras, nio podemos desme-
recé-lo como escritor infantil e do seu lugar no espago literario brasileiro. Na obra em
destaque, uma de suas personagens, Tia Anastdcia, é descrita como negra de estimagio,
além de ser descrita como beiguda, preta como carvao ou que ficou preta tomando café.

5 O conto traz seu ineditismo por abordar aspectos de miscigenagio com naturalidade e
valorizar o negro, embora traga na capa uma imagem estereotipada e a menina sequer
tenha nome proprio, sendo chamada de menina bonita do laco de fita. Ademais, ele-
mentos da cultura negra nio so explicitados aos pequenos leitores, como a auséncia de
explicagdo ao coelho sobre a sua origem étnica.



gens, com énfase na percep¢do do que € ser preto e suas implicagoes para
a vida cotidiana.

Ao analisar as obras descritas em nossa literatura infantil, de acordo
com Abramovich (1997), temos a produgio do belo a partir de personagens
de um periodo historico-social, sem considerar o reconhecimento da impor-
tancia da consciéncia africana e sua colaboracio para o enriquecimento do
que € ser crianca preta.

Nas publicacdes das autoras em destaque, a literatura infantil é
construida em meio a ancestralidade, em que corpos infantis pretos tor-
nam-se protagonistas com representatividade positiva, permitindo que os
pequenos leitores possam se perceber e se reconhecer com orgulho e exal-
tacdo, “[...] para que o sujeito construa enunciados sobre sua identidade, de
modo a criar uma estrutura psiquica harmoniosa, é necessirio que o corpo
seja predominantemente vivido e pensado como local e fonte de vida e pra-
zer” (Souza, 1983, p. 00).

Sobre essa questdo, na secao seguinte, discutiremos algumas obras

a fim de compreender a escrevivéncia das autoras negras sobre o ser infantil.

Sabendo-se que a infincia ¢ uma categoria estrutural, que as crian-
cas sao produtoras de cultura (Abramovick; Oliveira, 2012), que a literatura
infantil deve ser aprendida em sua materialidade (Bakhtin, 1992), é nessa
perspectiva que devemos compreender uma das formas de interacio com o
mundo, por meio da imaginag¢io e da fantasia, necessitando estar associada
a elementos que se interseccionam e que ddo pluralidade as infincias, tais

como raca, classe e género.



Desde o Brasil Colonia até a Republica, a literatura infantil era dire-
cionada a elite brasileira, cabendo a transmissao das historias as mulheres
responsaveis pelos cuidados infantis. Para Gonzales (1981, p. 93), a imagem

da mulher preta como mucama deu origem a figura da “Mae Preta”, ou seja:

[...] aquela que efetivamente, em menos ao termo de pri-
meira infincia (fundamental na formacio da estrutura psi-
quica de quem quer que seja, cuidou e educou os filhos
de seus senhores, contando estorias como o quimbundo
(espécie de um lobisomen), a “mula sem cabeca”, e outras
figuras do imaginrio cultural o Zumbi, por exemplo.

As mulheres pretas foram as guardias da oralidade, das lendas, das
histdrias extraordindrias, dos contos antigos, dos costumes, das cantigas e
da religiosidade.

Cecilia Meireles demonstra, principalmente em sua autobiografia
Olhinbos de Gato°, como essa acao era feita e apresenta fragmentos de me-
moria, intercalando lembrancas e intervalos de esquecimentos, recordagoes
e poesia, nos quais revela seu medo da morte, a solido, a introspeccio € o

devaneio infantil, bem como sua convivéncia com criangas pretas:

[-..] uma menina de trancinhas duras, com fitas vermelhas,
que pula corda todas as tardes embaixo das mangueiras.
Parece-se com a Edwiges, que engoma roupa de noite, num
pordo vazio, com um candeeiro de querosene. Parece-se
com a Paulina, que amassa os pastéis em dias de festas, e
com a Luisa, que é quem sabe mais histérias de lobisomem
e almas do outro mundo (Meireles, 1982, p. 23).

Todavia, por um longo periodo, a representacio de negros nas

obras literarias esteve atrelada a um imagindrio mistico, sobrenatural, do faz

de conta, das irrealidades e fantasias. Ao descortinar uma rotina social sob

6 Foi publicado inicialmente em Portugal, nos anos de 1939 e 1940.



uma Otica literdria, queremos apontar nuances e percepgoes que nio sio
perceptiveis na historiografia da representacio da infincia.

As personagens de Cecilia Meireles permitem compreender as ima-
gens elaboradas sobre as pretinhas que circundavam sua vida de crianca, de
uma elite social brasileira, em inicio do século XX. Foi preciso mais de meio
século para termos em circulagio obras como a de Ana Maria Machado, que
apontasse minimamente a perspectiva de uma menina negra, a qual, a partir
de sua relacio com um coelho, questionava sua cor escura, € pudesse expli-
car o porqué da sua miscigenacio.

Até entdo, ndo havia publicacoes significativas nas editoras que
apresentassem exigéncias quanto a discussoes sobre cor e etnia. Somente
em 1998 € que haverd a orientacio dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs), indicando em seus catdlogos, de que as editoras tenham titulos
orientados por temdticas que envolvem diversas manifestacoes culturais e
pluralidade cientifico-cultural.

Ao se elaborar um mapeamento da literatura afro-brasileira para a
infancia com o protagonismo de criancas negras, nos livros de autoria de
mulheres afro-brasileiras, observa-se a construcio de uma educagio antirra-
cista, que deve ser considerada antes da promulgacao da Lei n° 10.639/03, ja
que, anteriormente a sua obrigatoriedade, nota-se a auséncia de constru¢io
favordvel para esse processo identitirio as meninas negras, impactando da-
nosamente na autoestima dessas criancas (Debus, 2017).

Mediante o exposto, discorreremos sobre o Quadro 2, analisando

as trés abordagens sobre ancestralidade, infincia preta e fendtipo.



Para refletirmos sobre os elementos constituidos no quadro das
obras infantis acerca da identidade, analisamos a obra A familia de Sara, de
Gisele Gama Andrade, que aborda uma menina de cor retinta e com cabelos
de dread, de classe média, cuidada sozinha pela sua mae. O enredo traz Sara
chegando em casa ap6s a aula e dizendo que estard doente até a proxima se-
mana. A mae a questiona do porqué de estar triste, e a menina explica que a
professora havia pedido para desenhar algo para o dia dos pais. O desfecho
da histdria é que a garotinha vai para a escola e desenha o avo, dizendo que
retratou o amor no seu desenho.

Ja a obra Menina Nicinba - uma pretinha que sorri com os olhos
e tem cabelos crespos volumosos — foi inspirada na relacao de neta Evelyn
com sua avo Nicinha, na cidade de Santo Amaro da Purificacio, no Reconca-
vo baiano. Em meio as molecagens e ao trabalho, surgem historias da infan-
cia da neta e os conhecimentos de sua avd, mesclados com fé, religiosidade
e rodas de samba, protagonizados pela Dona Nicinha do Samba.

Cheirinbo de neném, de Patricia Santana, traz como protagonista
lara, que espera ansiosamente a chegada de seu irmao Abayomi. No lugar
de ciimes e competicdo, as imagens trazem encantamento € uma espera
amorosa de Iara pelo bebé, que se concretiza com muito carinho: “Tao bo-
nitinho. Téo fofinho. E o cheirinho tao bom!”.

A obra As coisas simples da vida, de Eliane Marcelino, traz o coti-
diano de uma familia preta, com alegrias, rotinas e conversas comuns entre

mae e filha, a partir de um café coado e da troca sobre planos e sonhos.



Kuami, de Cidinha da Silva, traz muita representatividade e leveza
a0 narrar uma linda amizade na Amazonia, entre a sereia Janaina e o elefan-
tinho Kuami, que foi sequestrado por homens muito maus e, ao conhecer
Janaina, consegue bolar um plano com a ajuda de outros peixes e criaturas
da floresta para recuperar sua mae, que ainda estava sendo mantida em ca-
tiveiro. Apesar da leveza e de intimeras percepgoes, Cidinha ainda traz refle-
x0es sobre relacio homoafetiva, quilombo dos palmares, cultura indigena,
além de fazer criticas sobre transporte ilegal de animais, derrubada ilegal de
arvores e trabalho escravo. Na obra, a personagem Helena Tucunaré resume
esse contexto e nos convida: “em um mundo de amor, tudo € possivel”.

Aqui no morro tem princesa sim!, de Simone Botelho, traz os so-
nhos da Alika, criada por sua av6 dona Eva, de olhos sorridentes, cabelos
branquinhos, e de uma menina com dez anos, cabelos libertos, pernas ali-
nhadas, que gostava de ouvir musica e ficar 14 em cima do morro para ler li-
vros. Um dia, ouviu no rddio que teria um concurso para princesas da escola
de samba. Com a ajuda da sua av6 e de Sofia, madrinha de bateria da escola
de samba, desfilou, mas niao ganhou o concurso. Foi para casa muito triste e,
ao chegar, teve uma grande surpresa: para seu encantamento, o namorado
da Sofia era dono de uma escola de samba, e Alika foi convidada para se
tornar passista mirim. A autora traz princesas de contos de fadas, como her-
deiras de verdadeiras rainhas, com reinos e castelos que nao esperavam pelo
principe encantado, revelando milhares de princesas negras e belissimas,
que podem morar no morro.

Em Cada um com seu jeito, cada jeito é de cada um!, Lucimar
Rosa Dias traz Luanda, uma menina muito sapeca, que pula os degraus das

escadas, gira bem forte no gira-gira do parquinho, come bastante chocolate,



além de ler muitos livros, ir para escola, cantar, jogar e montar quebra-cabe-
cas. Na sua casa, uma familia muito divertida, cada um com um jeito de ser
e de gostar de coisas diferentes: a mae € baixa e magra, 1€ jornais e arruma
jardins; o pai € muito alto e um pouco gordo, gosta de ver futebol e cozi-
nhar; o irmao mais velho € alto e forte, joga videogames e I€ livros; o outro
¢ baixo e meio fraquinho; a avé gosta de caminhadas e de ouvir rock. Cada
um ¢ de um jeito, cada jeito é de cada um!

Que cor é a minba cor?, de Martha Rodrigues, ao tratar a cor da
pele da pessoa negra, traz como foco a cor marrom e a compara com varios
elementos — a amendoeira no outono, as pintas de jaguar da jaguatirica, a
arvore em alusao a madeira da cama, o café — para reforcar que toda a fami-
lia tem coloragoes de pele que vao do marrom ao preto, como uma soma de
muitas racas e etnias.

Em Alice vé, de Sonia Rosa, a pequena Alice estd desvendando o
mundo, a partir do cheiro, do olhar de amor de mamie, da barba macia do
papai, dos cheirosos beijinhos da vovd, da careta engracada do priminho,
do ventinho gostoso da roda que nio para de girar, dos carros conversando
animados na rua, dos passarinhos brincando nas folhas das arvores e a praca
que abraca brinquedos e criangas, um livro sorrindo sem parar, cheinho de
historias para contar.

A menina transparente, de Elisa Lucinda, traz virios questionamen-
tos para entender o que seria essa menina. A autora vai dando pistas para
que o leitor desvende quem seria a menina transparente, ji que muitos po-
dem vé-la talvez em um livro, notas musicais, ou mesmo como uma crianga
de muitos pais, como um fantasma Gasparzinho ou como uma planta dentro

de casa, podendo estar na beleza da flor, no mato, na primavera ou no ca-



lor. Ao trazer alento para todas as pessoas, a tal menina transparente é, na
verdade, a poesia.

O céu de Carol, de Kaliana Oliveira da Hora, apresenta Carol, uma
pretinha e criativa que gostava de olhar para o céu estrelado. Toda noite,
antes de dormir, ela sonhava ser astronauta, cientista e escritora. Faz amigos
como Estrelinha, Chiquinho e Bia, e criam um mundo imagindrio, onde
encontra personalidades negras como Carolina Maria de Jesus.

Trata-se de obras que retratam a vida como ela €, repleta de signi-
ficancias, dificuldades e tomada de decisoes, de pequenas pretinhas que
vivem com os seus entes queridos; neles, hd expressio de superacio de
corpo-mente, corpo-territorio’ em que a infincia nio € um espaco em que

ela encontra as coisas, mas algo que ela vive, respira e experimenta de si.

Para discussiao sobre Ancestralidade, abordamos a obra Vovo Zoe,
de Gisele Gama Andrade, que apresenta uma avo carinhosa, com o melhor
abraco do mundo, e que faz uma comida deliciosa. Um dia, a neta percebe
que sua avo estd sempre cansada e s6 quer dormir, vé que nasceram enor-
mes asas em suas costas; de repente, a avo se vai, mas ela sabe que foram as

asas que a levaram para o céu.

7 Merleau-Ponty (20006) dispoe que a sintaxe perceptiva deve ser articulada segundo regras
proprias e que estio muito aquém das relagdes objetivas. Ao definir a percepgao, cria o
corpo-territorio como constelagio de dados, dando sentido a designar corpo-territério
da crianca como fronteiras inexistentes: “|...] a crianca estd inteiramente voltada para
outrem e para as coisas, e se confunde com eles; em seu interesse exclusivo pelo mundo
exterior, toma por realidade exatamente aquilo que s existe para ela” (Merleau-Ponty,
2000, p. 28).



Em A casa de meu avo, de Solange Adio, a casa é enorme com um
grande e lindo jardim lindo e um fogio a lenha também enorme. O avo
conta que a feijoada ¢ a comida preferida dos pretos e pretas velhas, a quem
ele faz suas oferendas. O nome do avo € José, que ¢ pai de santo e mora so-
zinho, mas nunca estd s6. Na obra, a melhor festa ¢ a do ano novo, porque
todos se vestem de branco e vao até o mar levar oferendas, flores, fazendo
muita festa. Um parente leva presentes para lemanjd em um barquinho. O
pai de José € Zacarias, que também ¢ pai de santo, de uma religiao chamada
umbanda, que ¢ sagrada e faz muito bem para as pessoas.

Na obra Beata - a menina das dguas, de Eliana Marcelino, Beatriz
Moreira Costa nasceu em uma encruzilhada. A mae, Maria do Carmo, olhava
para a filha e pensava em como, quando ela crescesse, falaria por todos. Ao
crescer, a garota se torna a Mae Beata, mostrando para todos a sua volta a
importincia da conexao com a natureza, sua vocagdo como defensora da
ancestralidade, demonstrando ao mundo a necessidade de se respeitar e dar
forca a sua inclinacao espiritual.

Gabriela, a princesa de Daomé, de Martha Rodrigues, traz, no en-
redo, o trajeto de Onibus, em Belo Horizonte, feito por Gabriela, que estd
sentada em um banco, enquanto seu irmao e sua mae seguem em outro. A
menina conta que seu nome ¢ Gabriela, princesa do Daomé, porque seu pai,
a0 se apaixonar por sua mae, disse que ela tinha um porte de rainha. Era
um fotégrafo alemao, e ela desejava ser como ele, enxergando as cores e as
coisas com muita competéncia. Gabriela destaca seu irmao como um grande
herdi, porque superou uma doenga grave, mesmo tendo apenas dois anos
de idade.



Omo-Oba: bhistorias de princesas, de Kiusam de Oliveira, traz mitos
africanos da tradicao ketu, como modos de ser femininos, divididos em seis
mitos, com as histdrias de Oid, Oxum, Iemanji, Olocum, Ajé e Xalugd e Odu-
dud, divindades iorubanas e orixds que dio forca, poder e encantamento,
como lemanja, que transforma sua boca em uma moradia para seres do mar.

Os nove pentes da Africa, de Cidinha da Silva, relaciona nove pen-
tes com o0s netos de um anciao escultor, casado com Berna, que construi-
ram uma familia s6lida com afetividade e dominio ancestral, pautados pela
admiracio e generosidade. O livro traz a religiosidade contemplada pelo
imagindrio em que transitam nove pentes, nove dons a serem descobertos e
assumidos por todos aqueles que desejam seguir o seu caminho.

A primeira boneca de Marcelina, de Eliana Marcelino, mostra a
rotina de uma pretinha que, por meio de seu brinquedo, aprende sobre
o0 universo das bonecas tradicionais africanas como a Abayomi, da Nigéria.

A ginga da rainba, de Iris Amancio, conta a histdria de Aninha, que
¢ cuidada por Maria enquanto seus pais trabalham. Mesmo sem estudos e
com falas muito simples como “almocd” ou “muié”, Maria tem muito conhe-
cimento e sabe contar muitas historias. Ao ouvir a historia da rainha, Aninha
acaba se identificando com ela, por ter habilidades de negociagio e ter um
cabelo bem africano.

Na Agotimé, de Patricia Matos, traz a forca de uma rainha de Daomé
(atual Benin), indevidamente acusada, sequestrada e vendida para o Brasil,
que acaba encontrando seus irmaos e recomeca sua vida a partir de resistén-
cias e ancestralidade.

Em Bruna e a galinba d’Angola, de Gercilga de Almeida, Bruna

ficava muito sozinha, até o dia em que foi a0 quintal de sua av6 e viu uma



galinha d’Angola, que se tornou sua amiga; por conta disso, todas as crian-
cas comecaram a brincar com ela e sua nova amiga, a Concar. A galinha, ao
ciscar no quintal, encontrou um bau perdido que pertencia a avé de Bruna e
no qual havia um pano com o desenho de um lagarto, uma galinha d’angola
e um pombo. Bruna perguntou porque 0s animais estavam juntos no pano,
e a avo explicou que era uma lenda africana segundo a qual a galinha ajudou
a criar o mundo, espalhou a terra, o lagarto desceu a terra, para verificar se
ja estava pronta, e o pombo foi avisar para todos que tudo ji estava pronto.
Finalizado essa etapa, todos os habitantes da aldeia pintaram suas casas com
as mesmas cores que Concar encontrou no bau.

A princesa e o vento, de Martha Rodrigues, é uma coletinea de pe-
quenos contos de fada que trazem uma histdria moderna com um principe
que tem um avido, um navio e utiliza e-mails para encontrar sua princesinha
negra.

Meu avé africano, de Carmem Lucia Campos, aborda os aprendiza-
dos de Vitor, que, todos os dias, anda de van com v6 Zinho e ouve histdrias
contadas pela biblioteciria que se aposentou e também trabalha na van. En-
tre essas historicas, hi uma desconstrucio da imagem da Africa, informando
que, nesse lugar, hi belas paisagens, riqueza em fauna, apresentando uma
Africa continente, de autoafirmacio identitiria, dando novos imagindrios,
ensinando a Vitor valorizacio da ancestralidade, com aproximacio de valo-
res entre geracoes e diferencas culturais.

Em A primeira tranca, de Eliana Marcelina, o enredo € sobre uma
festa, para a qual Marcelina ganha a primeira tranga feita por sua mae. Como
as amigas gostaram, a mae de Marcelina fez trangas em todas elas, que segui-

ram para o evento felizes e encantadas.



Nessas obras, sdo apresentadas divindades que nio recebem o estig-
ma de profano ou demoniaco. As histérias de Oid, Oxum, Iemanjd, Olocum,
Ajé e Xalugd e Odudud, de seres sagrados como iorubanas, orixds e pais de
santos sdo reforcadas pelo surgimento da terra e de suas belezas, pelas len-
das da galinha d’angola, do lagarto e do pombo. V6 Zinho retoma as belezas
da Africa continental, nio da miséria ou das guerras. A rainha de Daomé ¢
representada por mulheres pretas, fortes e que demarcam resisténcia, como
as asas de uma avd que voam para longe para encontrar seus ancestrais,
assim como os noves pentes que remodelam cabelos bons e fortes, para se
impor com coroas de realezas que foram roubadas por navios negreiros e s6
deixaram como historia suas Abayomis.

As autoras retomam seus saberes africanos, ressurgem, reassumin-
do elementos que foram ignorados, negativados ou satanizados, permitindo
a compreensao de uma cosmovisao potente e sentimental, que agrega va-
lores e atitudes que se articulam com relacdes dialéticas de dimensoes de

tempo e espaco no imagindrio infantil.

Em relacdo a infincia negra e sua representatividade, temos a obra
Os cabelos de Sara, de Gisele Gama Andrade, que se inicia com a mae da
menina recebendo uma ligacao da escola, porque ela havia discutido em sala
de aula. A mae, brava, vai buscd-la e a questiona do porqué de ter brigado,
ao que ela responde que estava cansada de ser chamada de palha de ago
que saiu da barriga da égua. A mae diz que a filha € linda, e a coordenadora
reforca afirmando que todos somos diferentes e que nao haveria graca se a

beleza fosse Gnica ou igual. Sara novamente questiona se seus cabelos nao



sdo ruins, e a mie responde veementemente que nio. No dia seguinte, a
coordenadora da escola convidou todas as criangas ao auditério e explicou
que todas elas deveriam respeitar as diferengas. A partir dai, comecaram a
entender que nio se deve dar apelido ou fazer ofensas aos colegas.

As bonecas negras de Lara, de Aparecida de Jesus Ferreira, relata
que Lara sempre chama as amigas para conhecerem suas bonecas negras.
Seus melhores amigos sao Paula e o Sérgio. Lara tem duas casas, j4 que mora
com o pai numa parte da semana e, na outra, mora com a mae. Paula mora
com a avo e Sérgio, com seus pais. Lara diz que tem varias bonecas Abayomi,
presentes da bisavd que vieram do continente africano.

Quando os africanos foram retirados do seu lar, foram transporta-
dos em navios. As criangas choravam muito; as maes rasgaram seus vestidos
e criaram as bonecas para elas brincarem. Sérgio contou que encontrou, no
parque, uma crianga que tinha varios bonecos e comecaram uma grande
amizade. Paula contou que desenharam uma boneca na sala de aula, a qual
professora entregou sem cabelo, que as criancas deveriam desenhar e pintar.
A colega da Paula perguntou que cor deveria ser o cabelo da boneca, e a pro-
fessora disse que poderiam pintar da cor que quisessem. Entdo, escolheram
os lapis da cor da pele que cada um tinha, e os desenhos ficaram lindos, uma
vez que havia cabelos de todas as cores.

Makemba vai a escola, de Ana Fatima, é a historia de uma menina
de trés anos que vivia com o pai € a avo, e tinha muitas aprendizagens com
seu pai, que penteava seu cabelo, ensinava como deveria utilizar os nimeros
e os sons dos animais, e recebia muito afeto também da av6. Um dia, soube
que deveria ir a escola e ficou apreensiva, ji que nio teria a ciranda da vovo,

das conversas com o pai. Chegado o dia, encontrou com vérios colegas di-



ferentes, conheceu sua professora linda, chamada Lara, que tinha cheiro de
alfazema e olhos de jabuticaba. Ao anoitecer, viu que era muito legal estudar.

Betina, de Nilma Lino Gomes traz a beleza da garotinha negra
descrita pela avo que tinha dias especiais para trancar seus cabelos. Ambas
tinham um ritual, como lavagem, separacio dos cachos e o pentear com
dentes largos. Sentada numa almofada, com uma toalha nos ombros, a neta
cantava junto com a avoé e gargalhava, apos tanta conversa, ao final, o resul-
tado era uma tranca linda que parecia até uma renda. Betina corria até o
espelho e sorria, porque amava o que via, agradecendo com muitos beijos e
abracos na sua avo.

Meninas negras, de Madu Costa, suscita a imaginacao das criancas
para a Africa, reproduzindo sua natureza, relembrando seus antepassados
e sua historia, além de relatar sobre sua cultura, suas terras e seus animais.
“A menina sonha com a liberdade [...] e encontra a mée Africa linda e livre”
(Costa, 2021, p. 3), fazendo, assim, uma correlacio entre escravidio, resis-
téncia e liberdade.

Com qual penteado eu vou?, de Kiusam de Oliveira, traz a pequena
Aisha, que estd esperando a chegada do aniversirio de cem anos do bisa-
v0 Benedito. A festa terd a participacio de toda a familia e serd no quintal
de casa. Aisha, muito animada, conversa com os primos sobre penteados e
pede que a mae faga nela algo muito bonito, para deixar seu bisa feliz. Cada
um, 20 chegar, traz um presente, como nas tribos africanas: pode ser uma
virtude como a Monifa, generosidade; Kwame, a sensibilidade; Amara, a de-
dicacio; Olamilekan, a espontaneidade; e muitos outros.

Em Sara vai a praia, de Gisele Gama de Andrade, a protagonista é

uma crianga muito sapeca, tagarela, curiosa, muito ansiosa para ir a praia e



encontrar os primos. Ela mora em Brasilia e, ap6s de viajar bastante, chega e
fica surpresa ao encontrar muito lixo na praia. Irritada com tudo isso, chama
0s primos e comecam a limpar a praia, trocando o lixo por balas.

Mariana Catibiribama, de Nena de Castro, conta a historia da me-
nina que encontrou um po¢o no qual deveria jogar uma flor e fazer um
pedido. Mariana pediu para ganhar um brinquedo, a0 que aparece uma fada
que comeca a fazer rimas com as palavras, assim, a brincadeira nunca tinha
fim, e os leitores sio ensinados a fazerem o mesmo.

Em Pretinba de ébano, de Klaypsa Brito, a historia é contada pela
pretinha que se chamava Luiza Mahim, a pretinha do ébano que poderia ser
o que ela quisesse. O nome vinha de uma mulher muito guerreira que lutou
contra a escravidao no Brasil. Sua familia era sua mae Libia, sua avd Namibia
e sua irma Maria Felipa. Considerava sua av6 a maior rainha, vendia acarajé
nas ruas da Bahia, comida da iansa que vem da lingua ioruba. Tudo isso foi
dito na escola, e a professora de Luiza disse que familia dela era matriarcal,
cuidada por uma mulher, explicando que ha virias formas de compor uma
familia.

O mundo no blackpower de Tayé, de Kiusam de Oliveira, conta a
historia de uma menina chamada Tayd, que tem seis anos e é dona de uma
beleza rara, com olhos negros como as noites mais escuras, um nariz que pa-
rece uma larga pepita, ldbios escuros como o orobd e, sobre a cabega, uma
das partes do corpo de que ela mais gosta: o cabelo crespo que ela sempre
usa como black power.

Cabelo ruim? A bistoria de trés meninas aprendendo a se aceitar,
de Neusa Baptista Pinto, traz reflexoes sobre trés meninas que sofrem dis-

criminacdo em sala de aula, e sobre a nio aceitacio dos cabelos crespos. O



foco da autora € trabalhar a discriminaco e a valorizagio dos corpos pretos
e seus cabelos.

As obras supracitadas permitem explorar o protagonismo negro,
respeitando e colocando como ponto de partida a acolhimento desde os be-
bés até as criancas maiores. Nas temdticas elencadas, temos a discussio das
mie-arrimo que cuidam sozinhas das familias e educam suas criangas pretas,
pais que sdo mdes, avds e avos que potencializam seu papel de familiar,
valorizando os conhecimentos africanos e as virtudes voltadas as crencas e
as abordagens sobre a sua religiosidade. A rotina, a comida, o brincar e o
conviver sao elementos que inundam as criangas com referéncias positivas
sobre seu lugar no mundo e sua autoestima. Conforme destaca Cademartori
(2010, p. 63),

As historias contém um cardter de exemplaridade que —
atencio! —ndo é moral, mas demonstrativa. Entdo, ao ouvir
ou ler uma histéria, algo que existia apenas dentro de mim
pode transpor essa interioridade e ser localizado do exte-
riormente, como situac¢io vivida por outras pessoas que, é
possivel, respondam a ela de diferentes maneiras.

Os corpos das criangas pretas sio elogiados, contextualizados, po-
tencializados pela beleza de rainhas e reis, com seus cabelos ostentados e
coroados; suas peles pretas tém tonalidades de diferentes belezas, que as
desprendem da realidade e fazem com que sejam vistas no mundo como
atributos. O brincar permeado pela ancestralidade das lendas, dos anciaos,
aparece por meio da poesia, da musica, do samba ou das cangoes de ninar,
trazidas pelos orixds. Para aquelas que sofrem ou vivem solitirias, hd abra-

cos apertados, rodas de conversas e sonhos visitados que as empoderam a



vivenciar, sem medo, seus ancestrais que foram realezas e resistiram com
seus alicerces, forca e inteligéncia.

A corporeidade preta identifica-se com imagens positivas, na cor
da pele, no estilo de cabelo, nas historias da familia com crengas africanas,
permitindo que a constru¢io da representatividade inunde pessoas negras,
e elas saiam da branquitude colonialista e passem a vislumbrar a cultura
negra com reconhecimento e valorizacio que estd na multiplicidade de his-
torias, vidas e identidades, colocando em destaque e dando mérito aqueles
que, por longos séculos, foram rechacados, imperceptiveis, ou tiveram uma

beleza definida como exotica.

As autoras negras da literatura infantil costuraram, em seus escri-
tos, diversas percepgoes, bordadas por histdrias, cantigas, rezas, cuidados,
cheiros e sabores, repassados por geracoes de mulheres ou dos mais velhos
para os novos. Elas possibilitaram as criancas a percep¢io de que sao parte
de algo muito maior, envolvendo linhagens com ancestralidade de reis e
rainhas, de antepassados que formalizaram uma narrativa outra. Deram-nos
uma cosmovisao africana, fortalecidas por uma coletividade espiritual e sa-
grada. Mostraram que o essencial para qualquer fase da vida de uma crianca
preta € o elogio e afeto, reconhecendo que isso € estratégia de contra-bran-
quitude, que diariamente € reforcada por brincadeiras, racismo e negativa-
¢do da sua beleza.

Quando retratam os elementos da natureza, o entendimento dos

ancidos, o samba e os orixas, estio fortalecendo a autoestima e o cariter do



imagindrio negro, pois nio ha reforco de esteredtipos ou marcas de desme-
recimento desses pequenos corpos.

O racismo deixa feridas fisicas e simbdlicas inesqueciveis, e, quando
ocorre na infincia, suas profundidades corporais produzem um silencia-
mento, um anular-se, um desconectar-se da realidade, com enclausuramen-
tos e distanciamentos; nio conseguindo ser escutadas, perdem o direito de
falar de si mesmas, reverberando incompreensoes e formas destrutivas de
estar no mundo.

Tais eventos ocorrem em situagoes cotidianas, com racismo, cordia-
lidade nas brincadeiras, dissimulacdo e reatualizagoes. Todavia, as criangas
nio brincam sozinhas e estio, geralmente, em espacos institucionalizados e
nio estdo alheias, ja que “[...] vdo se constituindo acreditando num modelo
de ser humano, branco, a0 qual se atrela valores positivos 20s que perten-
cem a este grupo e valores negativos 20s que nio se enquadram nesse pa-
drao hegemonico” (Cardoso, 2021, p. 65).

As autoras permitem tirar as criancas do siléncio, fazendo com so-
nhem a partir da concretude do livro. H4 encontros de mundos em que
todas as historias podem ser experiéncias possiveis. Encantamento, visibi-
lidade, valores africanos formulam uma cultura, histéria e confluéncia para
quem ve o mundo a partir da escreviveéncia das mulheres negras autoras.

Luiza Mahim, mée Libia, avd Namibia, quilombo dos palmares,
olhos negros como as noites mais escuras, um nariz que parece uma larga
pepita, com ldbios escuros iguais ao orobo, cabelos de dread; cabelos com
trancas, penteados, e, sobre a cabe¢a, um cabelo crespo que pode ser usado
como black power. Cada um que chega, como nas tribos africanas, traz um

presente que ¢ uma virtude, reintegram autoestima e beleza, sensacio de



ser e estar em um mundo de simbolizagoes, em que se possa afetivamente
vivenciar a corporeidade da menina preta.

0 encontro se faz nos momentos de juncio entre avos e netos, ma-
drinhas e afilhadas, irmas mais velhas ou amigos invisiveis, da maioria das
criancas pretas. A intimidade das personagens da narrativa, com énfase nas
vozes, sussurros e cantarolares, acalenta o momento de estar junto, deixan-
do siléncios se romperem, bem como confidéncias e medos serem vencidos,
por meio da partilha, da emotividade de uma troca afetiva ou comocio.

Ao revisitar a ancestralidade associada a tanta afetuosidade, hd uma
migica, acionada pela poténcia da propria obra, entre leitura e fruicio e
leitura e prazer (Barthes, 1999), e o siléncio das criancas negras ¢ produzido
por uma série de auséncias, embora seja possivel encontrar maneiras de
transforma-las em presencas.

A partir disso, a crianca preta tem uma acio decolonizadora de sua
infincia, e a possibilidade de vir a ser, de criagio. Nessa literatura, tem-se a
oportunidade de encontros, com seu proprio corpo, seu cabelo, sua cor,
como um encantamento, nio mais das violéncias e preconceitos, mas da
oralidade e da afetividade, da cosmovisao africana.

As criancas pequenas nao precisam mais das historias tristes, aque-
las da condicio de inferiorizados, escravizados, as quais a humanidade negra
vivenciou. Uma crianca ver a imagem de escravizado € uma das formas mais
vis e eficazes de violéncia simbolica. Por isso, ha a necessidade de debater,
discutir esteredtipos dos corpos pretos que foram e vém sendo invisibilida-
des nos livros, de maneira que as editoras facam o movimento de recepcao,
aceitacdo de outras formas de vivéncias de escritoras afrodescendentes, bem

como a sensibilizacio de educadores para o uso adequado e formativo dessa



literatura como proposta antirracista cotidiana, e ndo somente do meés de
novembro de cada ano, na semana da Consciéncia Negra.

No passado, tudo estava sob o controle dos escravocratas, homens,
e outras mulheres. Atualmente, temos outros pertencimentos, outras mu-
lheres e até criancas, por meio da escrita e da oralidade de ancestrais, como
poténcia de voz, concretude de inventar e de sentir. A escrevivéncia de Con-
ceicao Evaristo, por exemplo, influencia a escrita das mulheres negras que
passam a redigir suas viveéncias ou reminiscéncias infantis, com afetividade e

acolhimento sobre corpos tio pequenos:

Os textos de Evaristo se destacam por expressar um ter-
ritério feminino de onde emana um olhar outro e uma
discursividade especifica. E desse lugar marcado, sim, pela
etnicidade, mas também pela maternagem e pela sororida-
de, que provém as vozes-mulheres que remetem a0s ecos
das correntes arrastadas e aos seus sucedaneos modernos e
contemporineos (Duarte; Nunes, 2020, p. 63).

Nas obras literdrias infantis, temos o ressurgimento da negritude
feminina, que toma para si estratégias discursivas proprias a revelacio de um
eu negro, sendo, a0 mesmo tempo, voz anunciativa de um coletivo de ex-
periéncias femininas e infantis, retomadas em Conceicdo Evaristo, conforme
expoes Duarte e Nunes (2020, p. 96): “[...] a nossa imagem, 0 nosso corpo,

¢ poténcia para acolhimento de nossos outros corpos”.
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CAPITULO 2

RELAGOES ETNICO-RACIAIS NA
EDUCAGAQ INFANTIL: UM ESTUDO
COM DOCENTES DE DOIS MUNICIPIOS
DO SERTAO ALAGOANO

Cleriston lzidro dos Anjos
Elizangela Bernardo da Silva
Maria Regilan da Silva
Flavio Santiago

INTRODUGAO

Este capitulo tem como objetivo analisar como os professores de
dois municipios do sertio alagoano compreendem o trabalho com as rela-
coes étnico-raciais na Educacio Infantil. A pesquisa foi conduzida em quatro
instituicoes publicas de Educacio Infantil, sendo duas unidades em cada
municipio. Para tanto, foram realizadas entrevistas com profissionais dessas
instituicoes, incluindo docentes, diretores e coordenadores. No total, foram

conduzidas 14 entrevistas, distribuidas da seguinte forma: 10 com docentes



que atuam com criangas de 4 a 5 anos, 02 com diretores e 02 com coordena-
dores das 04 instituicoes de Educacao Infantil.

De acordo com Rosemberg (2000), as criancas negras, desde muito
pequenas, sofrem as consequéncias do racismo nos contextos educacionais.
Tal racismo, muitas vezes, se materializa no desprezo pelas suas caracteris-
ticas fisicas ou por questionamentos relacionados ao seu potencial intelec-
tual, entre outras formas. Cavalleiro (2000) explica que existe certa auséncia
de questionamento critico docente sobre a participagio das criangas negras
nos contextos educacionais infantis, o que indica lacunas na formagao do-
cente e pouco interesse no conhecimento sobre os desejos e necessidades
das criangas negras, dificultando a inclusdo positiva dessas criangas nas ins-
tituicoes educacionais.

Nesse contexto, o racismo interdita a vida, estruturando uma morte
social, dilacerada para além do prdprio sentimento de luto, visto que, “[...]
no racismo, a negacio ¢ usada para manter e legitimar estruturas violentas
de exclusio [...] o sujeito negro torna-se entao aquilo a que o sujeito branco
nao quer ser relacionado” (Kilomba, 2019, p. 34). O racismo é estruturan-
te dos padroes capitalistas (Gomes; Larbone, 2018), e as vidas negras no
interior desse processo nio sio reconhecidas como merecedoras de huma-
nidade, tendo como resultado o genocidio das pessoas negras ou a morte
de indmeras criancas por balas perdidas, que sempre encontram seus cor-
pos negros. Nesse interim, “[...] o racismo tenta construir a ideia imperativa
de ‘morte’ das diferengas étnico-raciais, contudo, as criancas negras gritam
‘vida" (Santiago, 2015, p. 143).

A dinamica racial se intersecciona com classe social, existindo uma

proliferacio de espacos e de nichos altamente hierarquizados e racializados,



que, de alguma forma, transcendem a vontade e a subjetividade de indivi-
duos e grupos (Curcio; Mellino, 2012). Cardoso (2010), em suas pesquisas,
discorre a respeito dos modos pelos quais as pessoas brancas tém papéis
privilegiados na sociedade. Segundo o autor, “[...] a branquitude procura se
resguardar numa pretensa ideia de invisibilidade, ao agir assim, ser branco é
considerado como padrao normativo Gnico” (Cardoso, 2010, p. 611).

A brancura estabelece relagdes de poder que vio além da pele,
estruturando modos de vida e promovendo hierarquias sociais (Garzon,
2021). Trata-se de um “[...] lugar de privilégios simbdlicos, subjetivos, objeti-
vOs € materiais que organizam a ordem social, reproduzindo continuamente
a discriminagio e o racismo” (Marugdn, 2020, p. 209, traducio nossa)’.

Os movimentos sociais lutam pelo rompimento dessa gramdtica
pautada na legitimagao e constru¢io da desigualdade, denunciando as clas-
sificacoes preconceituosas que justificam as hierarquizacoes sociais, pressio-
nando a “mio esquerda do Estado” a criar subsidios para a desconstrucio
das desigualdades.

E crucial ressaltar que, diante das lutas e demandas do movimento
negro, as unidades de Educacio Infantil tém a responsabilidade de assegu-
rar as criancas acesso a conteddo e oportunidades de aprendizagens. Esses
compromissos estao consagrados nas Leis n® 10.639/2003 e n° 11.645/2008,
que abordam o ensino da histdria e da cultura afro-brasileira, africana e in-
digena, e que modificaram a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacio-
nal (Brasil, 1996). Complementando esse arcabougo normativo, o Parecer

003/2004 estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgio

1 No original: “[...] lugar de privilegios simbdlicos, subjetivos, objetivos y mate-
riales que organizan el orden social, reproduciendo continuamente discrimi-
nacion y racismo” (Marugan, 2019 - 2020, p. 209).



das Relagoes Etnico-Raciais, abrangendo todos os niveis e etapas educacio-
nais.

Assim, as instituicoes de Educacio Infantil podem se constituir
como importantes equipamentos de acolhimento as diferencas, mas isso
exige didlogo, escuta e formacio para a educacio das relagoes étnico-raciais,
pois, caso contrrio, as instituicoes educativas podem continuar reproduzin-
do e acentuando as desigualdades presentes em nossa sociedade.

O Estatuto da Igualdade Racial (Brasil, 2010) indica que o Ministé-
rio da Educacio deve incentivar as universidades brasileiras na elaboracio
de projetos de formagio docente para a Educacio Bisica cujas propostas
devem estar baseadas nos principios da tolerancia, da equidade e do respei-
to as diferencas raciais.

Macedo, Anjos e Faria (2021) afirmam que pensar uma educagio
publica, gratuita, laica e de qualidade para todas as criancas, desde o nas-
cimento, implica a elabora¢io de propostas de formagio docente que con-
tribuam para a descoloniza¢io do pensamento voltada a uma educacio que
considere as diferentes e diversas culturas que constituem nossa sociedade.

Para os autores, € preciso:

Afirmar as diferencas que constituem as infincias brasilei-
ras e problematizar o cotidiano da Educagio Infantil em re-
lacio as questoes étnico-raciais, de género, idade e classe,
visando combater, desde a creche; o racismo, o machismo,
o adultocentrismo e todos os demais preconceitos que fo-
mentam e justificam a desigualdade [...] (Macedo; Anjos;
Faria, 2021, p. 58).

Santiago (2019) destaca que pensar sobre as multiplas formas de
opressdo das criancas negras desde bebés exige reflexoes e andlises mais

complexas do que as impostas por visdes Unicas e por categorias fechadas,



e, por esse motivo, defende que a andlise interseccional pode se constituir
como um fecundo caminho para a compreensio e o desvelamento dos pro-
cessos de interagio que envolvem relagoes de poder, marcadores da diferen-
ca — classe, raca, género, idade —, priticas individuais e coletivas, aspectos
culturais, bem como o0s modos pelos quais se organizam as institui¢des edu-
cacionais.

Na sequéncia, encontra-se uma sintese do percurso metodoldgico
do estudo, seguida por uma compilagio dos dados e pelas reflexoes deriva-

das deles.

Este texto € resultado de uma pesquisa qualitativa de natureza ex-
ploratoria, realizada como trabalho de conclusdo de curso de graduacao em
Pedagogia, no inicio de 2022. A investigacao justificou-se pela auséncia de
estudos especificos sobre as questoes relacionadas aos docentes de insti-
tuicoes publicas de Educacio Infantil na regido focalizada. Embora existam
projetos de pesquisa e extensao voltados para as relagoes étnico-raciais, ndo
foram encontrados trabalhos que abordem especificamente a Educagio In-
fantil, a primeira etapa da Educacio Bdsica, nessa drea.

Os dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas,
uma vez que elas permitem explorar a temdtica com flexibilidade e profundi-
dade. Partindo do principio de que se trata de captar informagdes relaciona-
das as experiéncias dos profissionais de maneira mais livre (Bogdan; Biklen,
1994), esse modo de condugio das entrevistas mostrou-se pertinente.

As entrevistas foram realizadas com dez docentes, dois diretores e

dois coordenadores que atuam em quatro instituicoes publicas de Educacio



Infantil, sendo duas unidades em cada municipio. Considerando o contexto
da pandemia de covid-19? o critério de inclusao para a realizacao das entre-
vistas foi a disponibilidade dessas instituicoes e profissionais em participar
da pesquisa por meio de entrevistas online ou presenciais, a escolha do en-
trevistado, desde que fossem respeitados os protocolos sanitirios impostos
para conter a propagacao do virus.

Como critérios de exclusio, foi considerada a nio aceitacio ou a
indisponibilidade em participar da pesquisa, seja por motivos pessoais, pro-
fissionais ou de saude. Entre os motivos profissionais para a nio participa-
¢cdo, destaca-se o fato de que as institui¢des e a maioria das familias atendi-
das nao possuem acesso a internet em suas residéncias. Assim, as atividades
oferecidas as criangas pelos docentes eram impressas e entregues de duas
formas: em casa, por meio da chamada “busca ativa”, que visava incentivar
a manutencio dos vinculos entre as familias e as instituicoes, ou na propria
institui¢do, onde as atividades eram retiradas pelos pais. Em ambas as situa-
¢oes, surgiram outros desafios para docentes e instituicoes, o que dificultou

a participacio desses profissionais na pesquisa.

2 Embora a vacinagio contra a covid-19 tenha comegado em 2021, considerando que esse
processo se iniciou mais tardiamente no Brasil e que, em muitos contextos, as crian-
cas ainda ndo estavam frequentando atividades presenciais nas institui¢oes de Educacio
Infantil, optou-se por consultar os participantes sobre a modalidade de realizacio das
entrevistas semiestruturadas, que poderiam ocorrer presencialmente ou online. Além
disso, é importante destacar que o contexto da pandemia trouxe muitos desafios para as
instituicoes de Educacio Infantil, conforme evidenciado no dossié Educagdo infantil
em tempos de pandemia: outros desafios para os direitos, as politicas e as
pedagogias das infdncias (Anjos; Pereira, 2021).



Apresentamos a sintese dos resultados obtidos por meio das entre-
vistas realizadas com profissionais da Educagio Infantil de quatro institui-
coes em dois municipios do sertdo alagoano, sendo duas instituicoes em
cada municipio. Optamos por analisar os dados em conjunto, pois, embora
os entrevistados ocupem cargos e funcdes diferentes — docéncia, direcio e
coordenacio pedagdgica —, todos atuam em institui¢oes de Educacio Infan-
til, o que possibilita a presenga de vozes de diferentes lugares de atuagio.

A opcio pela andlise em conjunto também se deve ao fato de partir-
mos do principio de que professores, diretores e coordenadores possuem
fungoes educativas nas instituicoes de Educagio Infantil e compartilham
uma formacio especifica no campo educacional. O reconhecimento de que
diretores e coordenadores pedagogicos também sio docentes se baseia no
principio de que o trabalho colaborativo ¢ essencial para a formacio integral
das criangas, garantindo que as praticas pedagdgicas estejam em consondn-
cia com seus interesses e necessidades.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (Brasil, 1996) in-
dica que a finalidade da Educacio Infantil é o desenvolvimento integral das
criancas em seus aspectos fisicos, psicologicos, intelectuais e sociais, com-
plementando a tarefa da familia e da comunidade. Partindo desse principio,
¢ possivel afirmar que uma Educa¢io Infantil antirracista nio se constroi
sem um ambiente educativo coeso e coerente, sem a participacao de todos
os profissionais e sem a constru¢io de relacoes de parceria com as familias.
Tal construcio envolve, portanto, um trabalho colaborativo entre docentes,

coordenadores e diretores, e o didlogo com as familias.



Quando questionados sobre a existéncia de projetos que tratassem
especificamente das relagoes étnico-raciais nas instituicoes pesquisadas, dos
14 entrevistados (10 docentes, 2 representantes de direcdo e 2 representan-
tes da coordenagio pedagogica), 9 profissionais afirmaram que nio existem
projetos — individuais ou coletivos — que tratem das relacoes étnico-raciais
em suas instituicoes. Nesses casos, de modo geral, os entrevistados costu-
mam afirmar que tratam da temdtica em datas comemorativas, especialmen-
te 13 de maio (Libertacio dos Escravizados) e 20 de novembro (Consciéncia
Negra). Os outros cinco profissionais afirmaram que realizam projetos e
que também existem projetos coletivos (Projeto Dandara e Zumbi), mas,
em ambos 0s casos, sio sempre realizados em periodos proximos ao Dia da
Consciéncia Negra.

Todos os entrevistados destacam que a temdtica das relacoes étni-
co-raciais aparece, na maioria das vezes, somente em datas comemorativas,
nio sendo trabalhada ao longo do periodo letivo. Nesse contexto, como
aponta Silva (2017), a educagio das relagdes raciais ¢ minimizada a eventos
pontuais, festivos ou cotidianos que nio mantém ligagio diditica com a or-
ganizacio do trabalho do professor nem politizam ou mesmo historicizam
a questdo racial brasileira, podendo, ao contrdrio, voltar-se para abordagens
superficiais e equivocadas da cultura afro, com a intencio de somar mais
uma data comemorativa ao calendario das instituicoes educacionais.

Para que o combate ao racismo e o respeito a pluralidade étnico-
-racial sejam efetivos, € preciso tratar das relagoes étnico-raciais muito além
de eventos pontuais. Para tanto, deve existir um envolvimento de todos os
agentes que compoem as unidades de Educacio Infantil, bem como uma

reestruturacio completa do curriculo. E fundamental que se apresentem



acoes concretas que serdo desenvolvidas a0 longo do ano letivo, pois afirma-
¢oes genéricas nao permitem a visualizacdo pritica do que serd consolidado
no fazer pedagégico cotidiano.

Dessa forma, podemos afirmar que nio existem acoes mais perma-
nentes desenvolvidas no interior das institui¢des, nio existindo projetos
ativos que fundamentem a implementacio da Lei n® 10.639/2003 (Brasil,
2003), deixando pasteurizadas as percepgoes e condutas a serem assumidas
no interior das instituicoes. Como destaca Gomes (2011), a educacio das
relacoes étnico-raciais carece de enraizamento, pois uma acio isolada nio
significa o seu completo desenvolvimento na pritica das escolas da Educa-
¢do Bisica.

Dias (2012) evidencia a importincia de afirmar que a educacio das
relacoes étnico-raciais nao se faz expondo para as criangas pequenas temas
como a escravidio ou “ministrando aulas” sobre como a sociedade € racista
e violenta com a populacio negra, mas sim aproximando as criangas do pa-
trimonio cultural brasileiro referente a populagdo afro-brasileira, por meio
de diferentes linguagens, e construindo novos olhares sobre as historias e
herancas culturais desses grupos ainda insuficientemente valorizados nos
curriculos das unidades de Educagio Infantil.

Sobre os modos pelos quais os profissionais veem as questoes
étnico-raciais na Educacio Infantil, hd um consenso de que a temdtica ¢é
relevante (14 respostas, do total de 14 entrevistados). Do conjunto, dois
profissionais afirmam que a temdtica nao tem sido trabalhada como deveria,
mas apenas em atividades ou datas esporddicas. Uma dessas pessoas afirma,
ainda, que tenta trabalhar bimestralmente a temdtica, mas se vé como um

caso isolado na institui¢io na qual atua. Entre as estratégias mencionadas



para o trabalho com a tematica, foram citadas as seguintes: i) o tema deve ser
trabalhado ensinando as criancas sobre respeito (duas respostas); ii) o tema
¢ interdisciplinar (uma resposta); iii) o tema deve ser trabalhado por meio
de dinimicas, musicas e brincadeiras (uma resposta); iv) deve-se analisar o
comportamento das criancas e chamar a atengao delas (uma resposta); v)
deve ser trabalhando no dia 20 de novembro (uma resposta); vi) deve ser
trabalhado em atividades bimestrais (uma resposta); vii) deve ser trabalhado
abordando a diversidade e a igualdade (cinco respostas); viii) deve ser tra-
balhado com adultos e criangas; ix) deve ser trabalhado considerando que
todos somos diferentes e devemos ser respeitados por isso (duas respostas);
X) muito importante e nio pode ser esquecido (quatro respostas); xi) deve
constar no plano pedagdgico (uma resposta).

Entre as respostas que gostariamos de destacar, encontram-se 0s
itens “vii” e “ix”. As discussoes sobre diversidade e igualdade tém aparecido
com recorréncia nas midias sociais, inclusive em propagandas de empresas
que se intitulam “inclusivas”. No entanto, no discurso sobre diversidade e
igualdade, cabem todas as pessoas e ninguém ao mesmo tempo. Nesse sen-
tido, essa resposta se contrapoe a ideia da diferenga e do direito ao respeito
por sermos diferentes, pois isso nos ajuda a pensar sobre as individualida-
des.

Quando o termo “diversidade” é utilizado de modo genérico, como
destaca Pedreira (2021), tem como intuito a inclusio de todos, para além da
raca e do género de um individuo. A diversidade estende-se a fatores como
idade, estilo de vida, origem geogrifica, formacio educacional, orientacio
sexual, tempo e historia de atividade profissional, vida pessoal, status de pri-

vilégio ou de nio privilégio, entre outros aspectos. Assim, podemos afirmar



que a questao racial passa a ser o plano de fundo da discussio, nio existindo
um direcionamento concreto para a construcio de uma acio educativa que
vise a2 promocao e a construcao de uma educacio antirracista.

Nas falas dos entrevistados, existe um destaque para um enfoque
pautado em aspectos correlacionados a diversidade, em um sentido amplo,
nao possuindo um destaque para um trabalho correlacionado a aspectos
correlatos as questoes acerca da educacdo das/para relagoes étnico-raciais.
Ao estabelecer relacio entre a temdtica da diferenca e aspectos relativos a
diversidade, sem valorizar as identidades de cada grupo, corre-se o risco de
pulverizar a discussio, sem foco de debate, e de ndo construir priticas pe-
dagogicas voltadas ao combate a0 racismo. Assim, o processo de constru¢io
e efetivacio de uma educacio das/para relagoes étnico-raciais se torna algo
pasteurizado, apresentando-se de modo apenas “anunciativo”, sem praticas
concretas descritas e apontadas como um horizonte a ser construido pelos
docentes.

Vale destacar, como aponta Rosemberg (2014) no debate a respeito
da diversidade na sociedade contemporinea, que encontramos alertas sobre
a polissemia do termo (ou seja, um termo “vala comum”, no qual pode ca-
ber tudo) e sobre as dificuldades de domi-lo e operacionalizd-lo enquanto
orientacdo para a pritica. Nesse sentido, o debate sobre a diversidade na
educacio deve ser contextualizado no plano politico e possuir um plano de
acdo, pois, se desconsiderar o contexto social e politico no qual se propugna
o direito a diversidade, pode-se cair na armadilha de que seu uso seja um
alibi ou um sucedaneo da desigualdade.

Os docentes, a0 serem questionados sobre ji terem presenciado ou

nio alguma cena de racismo, responderam positivamente. Entre os exem-



plos citados, encontram-se: i) criancas negras que nio foram incluidas nas
brincadeiras; ii) criancas negras “se isolam por si s6” (duas respostas); iii)
situagoes em que outras criangas preferem “brincar com os amigos brancos
e mais bem vestidos”; iv) uma crianca “foi chamada de feia por ser negra”; v)
situagOes em que as criancas negras sao menos escolhidas para as brincadei-
ras em grupo” (duas respostas); vi) a fala: “minha auxiliar de sala disse que
a crianca com deficiéncia da minha sala era ‘um maluco’ e nio aprenderia
nada”; vii) situacbes em que, nas rodas e brincadeiras, “uma crianca nio
quer pegar na mao da outra ou abracar porque a outra crianca é negra”; viii)
uma crianca foi chamada de “carvao” pelos colegas por ter a pele preta; ix) a
fala: “percebo que a crianga negra tem menor circulo de amizades”.

O racismo brasileiro ¢ do tipo heterofébico, ou seja, um racismo
que nega absolutamente as diferencas, pressupoe uma avaliacio negativa de
toda diferenca e implica em um ideal explicito ou nio de homogeneidade
(Caputo, 2009). O racismo é tao profundamente radicado no tecido social e
na cultura de nossa sociedade que todo repensar da cidadania precisa incor-
porar os desafios sistematicos a pratica do racismo. Nesse sentido, a discus-
sd0 acerca dos direitos sociais ou coletivos no sistema legal e, por extensio,
no sistema escolar é fundamental (Munanga, 2012). As questoes raciais e as
desigualdades de género estruturam as relacoes na sociedade e estabelecem
modos de vida e processos de subjetivagio que nio se limitam a detalhes,
tornando-se elementos principais na construcao das relagoes sociais.

Olhares, palavras e gestos cotidianamente ensinam pessoas negras,
indigenas e ciganas sobre o “seu lugar racial” dentro da sociedade. Esses

comportamentos fazem com que cada pessoa, especialmente as criangas,



percebam que a sociedade lhes reserva certos lugares, oportunidades e di-
reitos, excluindo-as de outros (Silva, 2018).

Em uma sociedade marcada pelo racismo, como a brasileira, a pro-
ducio de subjetividades em torno da crianca negra caracteriza-se pela nega-
¢do e distor¢io historica em favor de uma perspectiva univoca e monocultu-
ral eurocéntrica. O processo de construcio social das relagdes étnico-raciais,
nas instituicoes de Educacio Infantil, é estabelecido pelas nossas escolhas
tedrico-politicas, pela organizagio dos espagos e pelas escolhas literarias
oferecidas as criangas, construindo uma confianca mutua por meio de pa-
lavras e siléncios, respeito a individualidade e aos tempos subjetivos. Isso
visa a construcio de pedagogias que promovam a equidade e as relagcoes de
alteridade com o outro (Silva, 2011).

Vale destacar que o processo de desumanizagio nio se inicia nas
creches e pré-escolas; as praticas sociais ali estabelecidas refletem uma es-
trutura presente na sociedade. O racismo € estruturante dos padroes capi-
talistas e estd inserido em todos os espagos sociais (Gomes; Larbone, 2018).
Nesse contexto, as vidas negras nio sio reconhecidas como merecedoras
de humanidade, o que € evidenciado pelo genocidio de pessoas negras e
pela morte de intimeras criancas por balas perdidas que sempre encontram
corpos negros. Assim, situacoes racistas que desumanizam criancas negras
na Educacio Infantil sdo reflexos desse contexto macro que estrutura a so-
ciedade pautada em hierarquias que legitimam privilégios raciais.

Quando da indagacio sobre a atitude diante de cenas de racismo,
as respostas dos profissionais foram: i) realizar brincadeiras para estimular

o convivio social (quatro respostas); ii) realizar rodas de conversa (seis res-



postas); iii) explicar que “somos todos iguais” (duas respostas); iv) explicar
que “somos todos diferentes e merecemos respeito”.

Sobre o que cada adulto pode fazer para ajudar na construgio de
uma sociedade antirracista, as respostas foram: i) estudar mais sobre a te-
mitica e promover cursos de formagio nas escolas (quatro respostas); ii)
criar projetos na escola (sete respostas); iii) cultivar a tolerdncia, o respeito
€ 0 convivio na escola (duasrespostas); iv) intervir em situacoes de racismo
(uma resposta).

No ambito da Educagio Infantil, ainda hd o desafio de desenvol-
ver praticas pedagdgicas focadas nas relacoes étnico-raciais (Aradjo, 2015).
Como apontam Verrangia e Silva (2010), as discussoes sobre o papel da edu-
cagio escolar nas relacoes étnico-raciais convergem com as discussoes sobre
educacio e cidadania, apresentando as especificidades e reivindicagoes de
parte da populacio brasileira que luta pelo exercicio pleno de sua cidadania.

O processo de implementacao da Lei n°10.639/03 encontra muita
inseguranca e desconhecimento nas creches e pré-escolas. Recuperar as cul-
turas negadas e/ou silenciadas nos curriculos e priticas escolares nio pode
ser uma proposta de “curriculos turisticos”, com intervencdes esporadicas
que pretendem estudar a diversidade cultural (Costa, 2015).

O processo de formacio para o respeito as diferencas desde a infin-
cia ainda pouco considera a construcio de uma educagio antirracista, geral-
mente destacando mais os aspectos da diversidade cultural sem discutir o
apagamento historico da cultura africana e afro-brasileira e a hierarquizacio
racista em relagdo as contribuicoes historicas dos povos europeus, africanos

e asidticos. A afirmacdo das diversidades de forma generalizada apaga os



processos de construcdo das identidades e das lutas politicas dos diferentes
grupos que compdem as minorias apresentadas.

Quando perguntados se jd haviam participado de cursos sobre edu-
cacao das relagoes étnico-raciais, dos 14 entrevistados, 11 responderam que
nunca participaram de cursos de formagio com tal temdtica e nunca tiveram
conteudos relacionados a educagio das relacdes étnico-raciais durante a
formacio inicial (Pedagogia); 2 responderam que tiveram acesso a conteu-
dos incipientes e fragmentados; e 1 respondeu que jd realizou curso sobre
educacio das relacoes étnico-raciais em nivel de pds-graduacio (especiali-
zagdo). A auséncia de formacio docente relacionada a temdtica indica que o
tema ¢ tratado como secunddrio em beneficio de outros considerados mais
importantes.

A formacio docente é primordial no enfrentamento do racismo no
Brasil e na construcio de uma consciéncia das desigualdades raciais (Aguiar;
Piotto; Correa, 2015). Como destaca Candau (2013), o estudo sobre a mul-
ticulturalidade e as relacoes raciais presentes em nossa sociedade permite
romper com praticas educativas homogenizadoras e monoculturais, promo-
vendo reflexdes e mudangas de postura que possibilitam praticas coletivas
de combate a0 racismo e a discriminacio.

O processo de reflexdo decorrente das praticas de formagio € sig-
nificativo para a configuragio da docéncia e a implementagio da Lei n°
10.639/2003. Como destaca Gatti (2008), oferecer ocasides de formacio,
reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento profissional
contribui para o desenvolvimento das préticas pedaggicas nas instituicoes

educativas.



A auséncia de formagio nio significa que os profissionais nao tém
informacoes sobre a necessidade de trabalhar com o tema: das 14 respostas
sobre a Lei n° 10.639/2003, 10 profissionais a conhecem e tém informacoes
sobre seu contetdo, 2 ja ouviram falar sobre a Lei, e apenas 2 nio tém co-
nhecimento dela.

Sobre pessoas importantes da historia do povo negro no Brasil, to-
dos os entrevistados disseram conhecer a historia de Zumbi dos Palmares
(14 respostas), mas nio de outros protagonistas. Citamos outros nomes,
especialmente de mulheres, e cinco entrevistados disseram ji ter ouvido
falar de “Dandara”, e 2 ouviram “falar vagamente” sobre “tia Marcelina”. Es-
sas respostas revelam que essa historia precisa estar presente nos cursos de
formacio, pois trata-se das memdrias do povo brasileiro, especialmente do
povo alagoano. Isso se torna mais evidente quando questionados sobre “o
Quebra™, ocorrido em Alagoas, em 1912, pois 12 dos 14 profissionais nio
conheciam esse episodio da nossa historia.

Indagamos, ainda, sobre os possiveis desafios no trato com o tema
da educagio das relagoes étnico-raciais na Educacio Infantil. As respostas
foram: i) contar com a participa¢do e o apoio das familias das criancas (trés
respostas); ii) didlogo com as criancas e a falta de compreensio delas sobre
o tema (duas respostas); iii) pouca ou nenhuma aceita¢io e/ou compreen-
sao da comunidade educacional e seus diversos agentes (seis respostas);

iv) auséncia de recursos financeiros nas instituicoes (quatro respostas); v)

3 “Quebra”, “Dia do Quebra”, “Quebra-quebra”, “Quebra de 1912” ou “Quebra de Xang6”
foi um evento de intolerancia religiosa, ocorrido em 12 de fevereiro de 1912, na cida-
de de Maceid, AL, Brasil. Na ocasido, houve destruigio de terreiros e perseguicio de
religiosos adeptos dos cultos afro-brasileiros. Pais e maes de santo foram espancados e
espancadas publicamente, e objetos sagrados da religio foram queimados e destruidos
em pragas publicas.



influéncias da comunidade externa na vida das criancas (uma resposta);
vi) auséncia de formagio docente especifica sobre o tema (uma resposta).
Destaca-se que apenas um profissional considerou a auséncia de formacio
especifica como algo que dificulta o trabalho, enquanto a maioria acredita
que o problema estd nas outras pessoas, seja dentro ou fora da instituicio
de Educacio Infantil.

Como apontam Aguiar, Piotto e Correa (2015), a auséncia ou o re-
conhecimento indevido pode se transformar na principal estratégia para ex-
clusdo desses grupos. No caso brasileiro, a auséncia pode manifestar-se no
desconhecimento da historia de resisténcia de negros e indigenas contra a
opressao resultante do processo de colonizagio. Como apontam Davi e Silva
(2014), o “siléncio constrangedor” é uma das facetas das relagoes raciais na
escola que, as vezes, nem ¢ tao “silencioso” assim, mas, com certeza, é cons-

trangedor para aqueles que sofrem com o racismo.

Nesta pesquisa, buscamos entender como os docentes de dois
municipios do sertdo alagoano tém abordado as relacoes étnico-raciais na
Educacio Infantil. Trata-se de um estudo exploratdrio, cujos dados foram
coletados por meio de entrevistas semiestruturadas com docentes dessa lo-
calidade.

Os resultados indicam que o trabalho sobre relagoes étnico-raciais
na Educacio Infantil é realizado apenas em datas comemorativas e ativida-
des pontuais, evidenciando a falta de propostas permanentes para a educa-
cio sobre relagoes étnico-raciais. HA uma urgente necessidade de formacio

docente — tanto inicial quanto continuada — para lidar com essa temdtica.



E importante incorporar a educacio das relacoes étnico-raciais
na formacio inicial para o exercicio da docéncia na Educacio Infantil,
oferecendo elementos que fomentem a reflexdo sobre as praticas educativas
e as interacoes com as criangas. Abordar essa questdo permite desconstruir
perspectivas racistas e preconceituosas, incentivando docentes a desafiar a
inércia e o mito da democracia racial. Isso contribui para que os professores
da Educagio Bisica estejam mais bem preparados para atuar de forma a
combater a manutencio da branquitude, que prejudica a autoestima das
criancas negras, promovendo uma educacio emancipatéria para todos
desde a infancia.

No contexto da Educacio Infantil, a educagio sobre e para as re-
lacdes étnico-raciais nao deve ser vista como um “acréscimo” ou algo a ser
abordado apenas em momentos especificos do ano, mas como um exerci-
cio continuo de didlogo para a resolucio de conflitos interculturais e para
romper com hierarquias sociais. Quanto mais cedo as criancas aprenderem
sobre as diversidades culturais presentes em nossa sociedade, maiores serao
as chances de formar cidadaos que respeitem as diferengas, sejam elas de
etnia, raca, género ou cultura. Essa transformacio no processo educacional
deve ser considerada desde a Educacio Infantil.

Os professores desempenham um papel crucial e tém um compro-
misso politico com a construcio de uma sociedade equinime. E preciso
refletir sobre o peso histdrico de ser descendente de populacoes negras e
indigenas, bem como a responsabilidade de ser descendente de escravizado-
res brancos. Embora os descendentes de escravocratas nio sejam culpados
pelos atos de seus antepassados, tém a responsabilidade de garantir que a

sociedade avance na perspectiva da constru¢io de um mundo mais justo,



humano, solidirio. E fundamental reconhecer que toda educacio esti imer-
sa em processos culturais especificos.

Reconhecer a importancia de uma educacio que valorize e promova
a diversidade e respeite as diferencas ¢ um passo crucial para a construcio
de uma sociedade mais justa e igualitiria. A formacio de professores preci-
sa se alinhar com esse objetivo, garantindo que professores e professoras
estejam bem preparados para lidar com as complexidades das relagoes ét-
nico-raciais desde as disciplinas e os estigios na formagio para a docéncia
na Educacgio Infantil. A formacio, portanto, é parte constitutiva e funda-
mental na construgio de um projeto de sociedade mais humana, inclusiva e
consciente, na qual o respeito as diferengas faz parte das préticas cotidianas
dentro e fora da escola.

Este estudo revelou uma visao complexa sobre a compreensao e as
possiveis praticas de profissionais de Educacio Infantil nos dois municipios
do sertdo alagoano em relagdo as relacdes étnico-raciais. Apesar do reco-
nhecimento da importincia do tema, observa-se uma caréncia de projetos
continuos e estruturados que abordem a questio de forma integrada ao
curriculo. A abordagem das relagoes étnico-raciais tende a ocorrer apenas
em datas comemorativas, refletindo uma prética pontual e superficial que
nio se alinha com a necessidade de um engajamento continuo e profundo
para a constru¢io de uma educacio antirracista desde a Educagio Infantil.

A pesquisa indica que a formacio inicial, continuada e em servi-
co dos/as profissionais de Educacio Infantil sobre as relagoes étnico-raciais
ainda ¢ insuficiente. A maioria das pessoas entrevistadas nunca participou
de cursos ou formagdes especificas sobre o tema, o que contribui para a fra-

gilidade das acoes educativas nesse campo. E fundamental que as politicas



educacionais fomentem a formacio continua e especifica para que docentes
possam trabalhar com a diversidade étnico-racial de forma efetiva e compro-
metida.

Os relatos dos profissionais entrevistados indicam a ocorréncia de
situagoes de racismo no cotidiano educacional infantil, desde exclusoes em
brincadeiras até insultos diretos. As respostas mostram que as praticas dos
docentes, embora bem-intencionadas, muitas vezes se limitam a interven-
cbes pontuais que nio abordam as raizes do preconceito. E necessirio um
trabalho mais profundo que envolva a construcio de um ambiente educa-
cional inclusivo e respeitoso, que valorize a identidade e a cultura afro-brasi-
leira de maneira continua e integrada aos curriculos das instituicoes.

As instituicoes de Educagio Infantil tém o potencial de serem espa-
cos de acolhimento e valorizacio das diferengas étnico-raciais, mas isso exi-
ge um compromisso coletivo e uma mudanga estrutural nas praticas peda-
gogicas. A implementacao efetiva das Leis n® 10.639/2003 e n° 11.645/2008
depende de um esforco conjunto entre professores, coordenadores, direto-
res e demais integrantes das comunidades educacionais. Somente com uma
abordagem integrada e permanente serd possivel transformar o ambiente
educacional em um espaco de combate ao racismo e promocio da equidade.

Conclui-se que, para alcancar uma educacio antirracista na Educa-
¢ao Infantil, é necessdrio um investimento significativo em formagao docen-
te, o desenvolvimento de projetos pedagdgicos continuos e um compromis-
so institucional com a promocio da diversidade e da igualdade. As praticas
educativas devem ir além de eventos pontuais e incorporar a educagio das

relacoes étnico-raciais de forma transversal e permanente, garantindo que



todas as criancas tenham acesso a uma educacio que respeite e valorize suas

identidades culturais e étnicas.
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CAPITULO 3

ABAYOMI EM NOS: TECNOLOGIA
ANCESTRAL PARA AS IDENTIDADES
NAS INFANCIAS NEGRAS

Maria da Conceigao Pereira Alvares Teofanes
Ricardo de Figueiredo Lucena

O presente texto é o recorte de uma dissertacio de mestrado que
possui como pergunta orientadora: quais sdo as compreensoes da Abayomi
como simbolo de identidade e resisténcia para as infincias negras? Nosso
objetivo geral é analisar a forca simbdlica das narrativas Abayomi a partir
da perspectiva eliasiana. Especificamente, buscamos compreender como as
narrativas simbolicas podem contribuir para a construcao das identidades
das infincias negras, sintetizando o pensamento, a linguagem e o conheci-
mento presentes nas narrativas com base na teoria simbolica.

Buscamos o didlogo entre Norbert Elias e autores e autoras negras
como Nilma Lino Gomes, para subsidiar a leitura das narrativas difundidas
sobre Abayomi, que, sejam miticas ou sistematizadas como pesquisas cien-

tificas, nos apontam para um entrecruzamento de memoria, oralidade e an-



cestralidade, despertando para a compreensio da Abayomi como simbolo
de identidade e resisténcia de processos civilizatorios da populacio negra
brasileira e como tecnologia ancestral que impacta a constru¢io identitiria
das infincias negras.

E importante destacar que existem algumas narrativas sobre a ori-
gem da Abayomi: uma supostamente de origem afrodiaspdrica, que nos
aponta para reflexdes importantes sobre questoes de género, classe e raca,
e outra com um olhar pertinente para a Abayomi enquanto tecnologia an-
cestral da tradicio oral e da resisténcia, evidenciada pela sua precursora
brasileira Lena Martins.

Entre as representacoes simbolicas, a palavra Abayomi — com letra
inicial maitiscula e sem acento grafico na letra [i] — designa, segundo Mar-
tins (2018), uma boneca de retalho de pano feita sem cola e sem costura e
que, posteriormente, ganha o nome proprio Abayomi, palavra de lingua
africana (do Yorubd, abay = encontro e omi = precioso) que encontramos
ora em sua forma homoéfona heterogrifica, em abayomi (com propriedade
polissémica), ora em sua forma heterofonica, em Abayomi.

A Abayomi foi inserida gradativamente nos espacos educativos, con-
forme encontramos em pesquisas como as de Eunice Aparecida Borsetto e
Ivan Régo Aragao (2020), que tratam a respeito das primeiras impressoes
e confeccoes da Abayomi, aproveitando o contexto sinalizado na Lei n°
10.639/03 sobre a necessidade de se abordar conteddos afrocentrados para
o ensino de Historia da Africa e afro-brasileira. Nessa conjuntura, foi possivel
observar algo proprio da linguagem, a oralitura, que, conforme Leda Martins
(2003), refere-se a uma poética da oralidade, que possui no corpo e na voz

seu lugar de constitui¢io enquanto linguagem, uma vez que a memoria do



conhecimento nio estd inscrito apenas em museus, arquivos, monumentos,
mas se reconstitui e se transmite pelos ambientes da memoria, pelos reper-
torios orais e corporais, gestos e habitos como meios de criacio, passagem,
reproducio e preservacao dos saberes.

Passamos a buscar pontos de tessituras entre Abayomi, Norbert
Elias e as infincias negras, uma vez que Lena Martins desenvolveu a arte das
bonecas em 1980, momento de efervescéncia do Movimento Negro. Tem-se
que a tradigdo oral ¢ relevante para a linguagem porque nenhuma tentativa
de compreender os contextos dos povos africanos terd validade se nio tiver
como suporte a heranga ancestral de conhecimento transmitidos ao longo
dos séculos, conforme Hampaté Ba (2010), uma heranca ancestral que nio
se perdeu e reside na memoria da ultima geracio da qual se pode dizer que
¢ a memoria viva da Africa.

Nessa perspectiva, Machado (2017, p. 96) considera que “|...] a ora-
lidade € uma das caracteristicas fundamentais da cultura africana [...]” den-
tro e fora do continente africano. Podemos dizer que, quando Lena Martins
desenvolveu a arte da Abayomi em localidades periféricas do Rio de Janeiro,
trouxe a tona aspectos culturais africanos e afro-brasileiros, além de mate-
rializar uma pritica que ajuda, atualmente, a questionar o imagindrio de
dominacio racial em que estamos inseridos, incentivando o debate sobre o
racismo e a forma como a histdria das pessoas marginalizadas é contada, por
meio de atividades ludicas.

De acordo com Elias (1994), a linguagem desempenha um papel
crucial no desenvolvimento do pensamento e do conhecimento, e vai além
de sua fun¢io comunicativa, sendo fundamental para a formacio de ideias e

a organizacao do conhecimento humano. Considerando as particularidades



da populacgio negra além do questionamento das estruturas sociais que per-
petuam o racismo, ¢ importante compreender a complexidade da realidade
de individuos e grupos. Isso requer uma andlise das multiplas facetas do
racismo que afetam também a construcio identitdria das infincias negras.

Algumas aproximacoes entre as ideias de identidade e socializacio
estao presentes, respectivamente, em Gomes e Araujo (2013) - que abordam
as experiéncias e desafios enfrentados por criangas negras em uma socie-
dade marcada por desigualdades raciais e sociais, exemplificando como as
infincias negras sio moldadas por fatores como racismo, discriminacio e
esteredtipos, que podem impactar o bem-viver dessas criancas - e em Elias
(1994), que aborda as normas sociais € como os simbolos sio internalizados
pelos individuos, moldando seus comportamentos.

Cabe mencionar, também, as relagoes de poder, que, segundo Elias
(1994), estao incorporadas na vida cotidiana a partir de praticas culturais
sociais.O conceito de poder, para Elias (2008, p. 81), é “uma caracteristica
estrutural das relacoes humanas - de todas as relacoes humanas”. Em linhas
gerais, nio € uma caracteristica que pode ser atribuida a elementos isolados,
mas, como afirma Costa (2017), assume diversas formas e estd presente em
todos os niveis de relagoes - familiares, politicas, econOmicas e religiosas.
Uma crianca, por exemplo, tem poder sobre os pais quando estes lhe atri-
buem um determinado valor, assim como um escravizado também tem po-
der sobre seu senhorio quando o torna dependente em suas necessidades.

Gomes e Aragjo (2013) discutem como o racismo e as desigualda-
des estruturais afetam as criangas negras, evidenciando como essas relagoes
de poder se manifestam desde a infincia. Outro ponto de aproximacio re-

side na importancia dos simbolos, os quais sao Elias (1994) enfatiza, bem



como as praticas culturais, na formacio da sociedade. De forma semelhante,
Gomes (2002, p. 1) dird que

[...] a ideia que um individuo faz de si mesmo, de seu “eu”,
¢ intermediada pelo reconhecimento obtido dos outros em
decorréncia de sua a¢io. Nenhuma identidade é construi-
da no isolamento [...] Tanto a identidade pessoal quanto a
identidade socialmente derivada sio formadas em diilogo
aberto. Estas dependem de maneira vital das relagoes dia-
logicas estabelecidas com os outros.

Essa identidade implica a construcio do olhar de um grupo étnico/
racial ou de sujeitos que pertencem a um mesmo grupo étnico/racial sobre
si mesmos, a partir da relagio com o outro. Esse olhar, quando confrontado
com o do outro, volta-se sobre si mesmo, pois s6 0 outro interpela a nossa
propria identidade. Enquanto dois processos densos, construidos pelos su-
jeitos sociais no decorrer da HistOria, nas relacoes sociais e culturais, a edu-
cacdo e a identidade negra estdo imersas na articulagio entre o individual e
o social, entre o passado e o presente, e s3o incorporadas, a0 mesmo tempo
em que incorporam, a dinimica do particular e do universal.

Falar sobre as criancas e infincias negras na sociedade brasileira e
evidencid-las como produtoras de relacdes raciais e interculturais nos faz
compreender o processo de interacio entre diferentes culturas, e, como
elas, individuos também dotados de poder vao tecendo novas percepgoes,
valores, representacoes em espacos onde sofreram, por vezes, uma historica
submissao.

Corréa e Santos (2020) dirao que as criangas s10 construtoras ativas
de priticas e saberes a respeito das relagoes raciais e também constroem dis-
cursos e atitudes que contribuem para o desenvolvimento de suas atitudes e

opinides sobre a constru¢do de suas identidades negras.



Assim, as criancas negras, ao exercerem seus poderes, partilham
seus saberes e culturas por meio das socializagoes que realizam inter e intra
geracionalmente. Essas relagoes geram teias de construgdes identitdrias po-
sitivas, por vezes, mas, por suas diversidades de destinos, podem se alargar
para condigoes de apagamento como trabalho infantil, situagio de rua e
nio acesso a politicas publicas. As concepgoes construidas desse modo, por
meio dessa teia, levam a produg¢io da imagem que possuem de si mesmas e
de outros individuos.

A educacio, a escola ¢ um dos espacos em que as criangas reali-
zam essas interacoes e constroem suas identidades negras, e seu acesso e
permanéncia estdo relacionados as condigoes socioecondmicas e culturais
da crianca negra, bem como da representacio que ela possui ou adquiriu a
partir de praticas pedagogicas.

No livro Norbert Elias e a Educacdo, Andréa Ledo (2007) demons-
tra como a obra do soci6logo estd profundamente interligada com a edu-
ca¢do, abordando temas como a infincia, a formacio da personalidade, a
construcdo de simbolos sociais, além do cddigo corporal e do controle dos
gestos, expressoes € emogoes, assim como a maneira de olhar os outros e
regular comportamentos.

De acordo com Ledo (2007), a civilizagio gerou um processo no
qual o universo simboélico infantil comecou a se distinguir da esfera social
dos adultos; a leitura dos manuais de comportamento, que enfatizavam a
importancia da etiqueta e da cerimdnia na formacio do cariter, foi funda-
mental para a configuracio da corte francesa, que estava em profunda mu-
danca, pois regulava o comportamento infantil e transformava essas leituras

em uma forma de discussdo sobre técnicas de autocontrole e disciplina.



Em Civilizagdo dos pais, de Elias (2012), evidencia-se que nascemos
em uma teia de relagoes pré-existentes a nos e que, segundo Elias, a crianca,
por exemplo, terd sua fungio e exercerd sua relacio de poder na medida em
que outras pessoas, membros da unidade de sobrevivéncia, atuam em suas
determinadas fungoes e exercem seus papéis, fazendo oscilar as relagoes de
poder de forma gradiente. Trata-se do pensamento eliasiano da indissocia-
bilidade dos individuos, ndo como unidades isoladas de relagoes, autossu-
ficientes, mas agrupados, interligados, de modo que o movimento de um
afeta e coordena previamente, mas nio conscientemente, 0 movimento do
outro, independentemente da direcio para a qual o movimento reverbere.

£ importante questionar se estamos diante de uma relativa autono-
mia ou de uma oportunidade de poder exercido mediante as relagoes e que
coordena, mesmo que inconscientemente, outros movimentos, mostrando,
de um lado, o didlogo, a conversa, e, de outro, relacoes de autoridade, em
que estaria expressa, conforme Elias (2012), uma coexisténcia de diferentes
posicionamentos nas relacoes entre pais e filhos.

Outro ponto importante a ser considerado, com base nas leituras,
para uma melhor compreensio das narrativas Abayomi, que, em sua confi-
guracdo, apresentam valéncias abertas, diz respeito a interdisciplinaridade
e interdependéncia, que aparecem desde a gestacio dessas narrativas até
aquelas que sao reverberadas até hoje.

As leituras possibilitaram, ainda, observar uma possivel contribui-
¢o e associagdo de Norbert Elias a0 movimento que reaproxima Historia
e Sociologia, sendo algo necessirio e fonte de futuros aprofundamentos,
uma vez que, para a Educacio, as contribuicoes eliasianas orientadas pelas

teias e nos levam até assuntos como corpo, tempo, emogdes, sentimentos,



transformaces, morte, mitos e interdependéncias, que nem sempre sio
aprofundados na drea.

Como n6 que firma as pontas, mas ndo impossibilita outras rela-
¢oes, nota-se que 0s questionamentos si0 mais recorrentes que as respos-
tas, e 0 avanco dos nds que vao compondo as teias de interdependéncias
orientam que o desafio € a velocidade com que as mudangas sio sentidas e
o impacto das relagoes que as valéncias abertas nos trazem. Assim, pergunta-
mo-nos mais uma vez: como as narrativas abayomi, na perspectiva simbolica,
contribuem para a construcio da identidade negra?

Foi importante compreender como as teias de interdependéncia
nio se dao apenas pelas relacdes de poder em suas varias nuances, inclusive,
a positiva, mas pensar a capilarizacio das relacoes de poder em suas diversas
camadas, formas que dependem de bases molares, tanto quanto de camadas
mais densas da sociedade, traz o colonialismo como um periodo histérico,
formador de territorios coloniais com o achamento do Novo Mundo e as
formas de escravizagio.

Consideramos que pensar as narrativas Abayomi de forma interde-
pendente na educagio das novas geragoes de criancas negras e utilizar como
simbolo identitirio e de resisténcia pode ser uma atitude percebida como
um giro decolonial, sem que, para tal, os conflitos e as relacdes de poder
gradativas, presentes em unidades de sobrevivéncia, sejam as experiéncias
vividas, gerando reflexdes-chave para a identificacio de diferencas e aproxi-
macoes nos conceitos e suas materializacoes no cotidiano.

A partir de Norbert Elias, compreendemos uma dualidade entre
pretos e brancos, pobres e ricos, norte e sul etc., que aponta para outros

caminhos que ndo a forte tendéncia polarizadora e de acentuacio dos mar-



cadores sociais nas producoes académicas. Tais aproximacoes sio possiveis
quando observamos que a leitura de Elias (2001) consegue ultrapassar a
ideia que coloca o individuo e a sociedade como estruturas autbnomas e
independentes, em que o individuo € visto como um ser indivisivel e a so-
ciedade como uma superestrutura composta por elementos isolados respec-
tivamente.

Esses trancados sio desenvolvidos como formas possiveis de recon-
ceitualizacio de padroes vigentes, para a alteracio de um cendrio de imagens
identitdrias negativas, fazendo-se importante observar a implementacio e a
efetivacao de politicas puiblicas como a Lei n° 10.639/2003, para promover
a valorizacio e o reconhecimento da populacio negra, principalmente na
educacio ofertada as criancas.

Percebemos que a condigio quase etérea de corpos infantis que nio
se reconhecem enquanto territorio vai dando espaco a nocio de criancas/
infancias que possuem conhecimentos a partir do territério primeiro em

que habitam ou a que se fazem pertencer.

“Abayomi em nds” é um recorte de dissertacio de mestrado, sendo
escrito para discutir as contribuicoes de Abayomi para a Educacio das novas
geracoes de criancas negras, quando dos processos de construcao das iden-
tidades negras e de resisténcia, uma vez que Abayomi evidenciou uma rede
de interdependéncia ao compartilhar categorias em suas versoes narrativas.

Norteamo-nos pela seguinte questdo: quais sao as compreensoes da
Abayomi como simbolo de identidade e resisténcia para as infincias negras?

Para buscar responder a tal questionamento, analisamos a forga simbélica de



Abayomi em suas diferentes narrativas na perspectiva eliasiana de relacoes
de poder imbricadas em género, classe e raca, e os processos identitirios
que foram difundidos oralmente e sistematizados.

Especificamente, compreendemos como as narrativas simbolicas,
que sdo formas de comunicagio por meio da linguagem oral ou escrita, po-
dem auxiliar na presenca identitiria, por meio das imagens ou representa-
¢oes elaboradas pelo interlocutor. Nessa compreensio, pensamento, lingua-
gem e conhecimento sdo como processos simbolicos, em que as narrativas
difundidas, sejam miticas ou sistematizadas como pesquisas cientificas, nos
apontam para um entrecruzamento com a memoria, a oralidade e a ances-
tralidade, transformadas em simbolos culturais, como a Abayomi.

A partir dos valores civilizatérios de Norbert Elias sobre controle,
autocontrole das emogoes e mudanca de comportamento, podemos inferir
que a simbologia Abayomi da circularidade, oralidade, memoria e ances-
tralidade referenda a luta e a resisténcia da populacio negra brasileira em
didspora.

A referéncia aos processos civilizatdrios e seus valores identitdrios
nos faz pensar em deslocamento e na importincia de um lugar de pertenci-
mento, assim cOmo na preocupacio com as novas narrativas, que partem de
fontes como da Abayomi no grande calunga em sua gestacio, passam pelo
seu nascimento em Lena Martins, até seu amadurecimento imbricado aos
conceitos de género, raga e classe, e sua transformagio como conhecimento
ancestral.

A teoria simbolica de Elias analisa a interdependéncia entre indivi-
duos e sociedade, como processos dindmicos e interligados, assim como a

Abayomi, artesania e tessitura que se mesclam como elementos simbolicos



para elaboragio de estratégias e acoes de empoderamento a valorizacio da
ancestralidade e da cultura negra.

Os locais em que essas narrativas estao presentes passam tanto pela
educacio escolarizada como a educagio em seu sentido amplo, seja em
movimentos sociais, grupos e instituicoes, como em atividades individuais
que se coletivizam, apontando para futuros estudos, fazendo-se importante
conhecer e analisar as a¢des Abayomi como priticas educativas ou, ousada-
mente, como pedagogias abayomi.

Quem sabe, futuramente, seja possivel encontrar Abayomi e sua
precursora ou até mesmo as diversas experiéncias Abayomi em livros di-
diticos como mais uma das conquistas, assim como, ap6s anos de lutas do
movimento negro educador, teve na Lei n® 10.639 de 2003 a promulgacio
da obrigatoriedade do ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana.

E importante ressaltar a necessidade de conhecer quais lugares
Abayomi e quais narrativas professores formados ou em formacio estio
disseminando. Quando trouxeram Abayomi para ensinar de forma lidica,
enalteceram a representatividade da pessoa negra, pautando outros ques-
tionamentos como a aceitacio dos corpos negros € o corpo negro social, a0
trazerem as campanhas pela importincia das vidas negras e os seus desdo-
bramentos pelo fim das violéncias e pelo bem viver.

Isso nos faz refletir e constatar que uma das versoes que narram a
origem possui aspecto de oralidade e trata de um momento historico como
o trafico negreiro no século XV, nos navios que fizeram o percurso diasp6-
rico € nos quais as identidades de africanos e africanas foram generalizadas,
sendo importantes elemento de um quebra-cabeca que nos faz refletir sobre

a historia de como mulheres, homens e criancas negras viviam.



Assim, quando os artigos trazem Lena Martins, temos uma repre-
sentacdo que € coletivizada em suas narrativas, confirmando que a cons-
trucdo identitdria parte do nos. Foi reunindo retalhos, aqui simbolizados
pelo debate sobre pensamento, conhecimento e memoria, que as rearticu-
lagoes com o passado para construir o presente se fizeram, como acontece
a0 longo da histdria de inimeras mulheres, negras, afro-brasileiras ativistas
e pesquisadoras.

Temos a evidéncia de que Abayomi atravessa outros publicos e ou-
tras instancias da educacio, demonstrando um envolvimento considerdvel
com a causa, e isso significa que Abayomi estd envolta de potenciais prota-
gonistas que a disseminam como estratégia e conhecimento ancestral da
educagio antirracista, possibilitando o envolvimento de futuros docentes
em diversas dreas.

Mulheres que vao traduzindo, em sua vida, o processo diaspdrico
da populagio negra e com as acoes abayomi vao retalhando, reafirmando,
refazendo, recriando trangando suas existéncias e seus saberes; mesmo
quando se deslocam, resistem e constroem novas possibilidades de vida em
grandes cidades.

Trata-se de individuos que lutam por figuracoes que os identifi-
quem/reconhecam as nacoes e linguas diversas em seus processos civiliza-
torios, assim como lutam pela liberdade do corpo como territério ancestral,
que ganha outros contornos e entrelacamentos com as novas figuracoes que
surgem no pais em resposta ao desenvolvimento e outros deslocamentos da
populacio negra, e Lena Martins é uma dessas figuras.

Nessa perspectiva, compreendemos que Abayomi serd mais que

um brinquedo quando suas narrativas reverberam em espacos educativos.
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A imaginacdo associada a criatividade, a liberdade e aos afetos representam
cenas do cotidiano de mulheres e criangas, trazendo a mensagem implicita
de que podemos reaproveitar materiais, uma mensagem de exercicio simbo-
lico da ancestralidade de que a vida € ciclica: onde se encerra, também se
recomeca.

Abayomi traz, em suas narrativas reais, imagindrias e possiveis, a
reflexdo e a constatacio de processos sobre o fim da escravizagdo, a luta
por direitos civis, a inclusdo social na educacio e pela insercio em outras
configuracoes para a representatividade, sendo realizada entre as narrativas
Abayomi, e Norbert Elias tem a importincia dos estudos culturais para se
pensar as questoes relacionadas a educacio para as relagdes étnico-raciais.
Abayomi vai além de um brinquedo. Por ser um conhecimento ancestral ma-
nifesto também a partir da calunga maior, a comunicacio e o0 movimento em
Exu, também ¢é uma potente acio afirmativa alternativa nas abordagens de
ensino, por ser uma metodologia que abre caminhos para uma pedagogia
ativa em prol dos conhecimentos ancestrais africanos e afro-brasileiros, bem
como por nos fazer pensar que vivemos em uma sociedade em que o racis-
mo se manifesta de virias formas, seja pelo historico evento colonizador,
seja pelas herancas historicas e discriminatdrias, imagens estereotipadas pe-
las lentes outras, perpetuando um legado e dando base para que formas de
relacoes de poder também aparecam como resisténcia.

Abayomi também € gestada e construida nas bases da concepcio de
mentes, corpos e saberes descolonizados, alicercada na ideia de Africa que
articula os conhecimentos ancestrais e saberes produzidos nas vérias didspo-
ras, entre as quais as didsporas brasileiras. Assim como Oy4 a carrega em seu

peito como exibi¢ao de seu conhecimento adquirido com os antepassados,
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tal segredo € linha mestra para o trangar das questoes de resisténcias e

identidades socioculturais relevantes na atualidade para as infincias negras.
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CAPITULO 4

QUEM PODE IR A ESCOLA: ACESSO A
EDUCAGAO INFANTIL EM QUILOMBOS
DO PORTAL DO SERTAO-BA

Izabel Dantas de Menezes
Sandra Nivea Oliveira Soares

INTRODUGAO

No Brasil, o tema das comunidades tradicionais € significativamen-
te abordado, tanto no campo das formulacoes académicas, desenvolvidas
especialmente na drea das Ciéncias Humanas, quanto na esfera politica e
administrativa. A partir da década de 1980, discursos, pesquisas e disposi-
tivos politico-administrativos dos Governos Federal, Estadual e Municipal
passam a incorporar, em seus expedientes, leis, decretos e politicas, para as
“novas” categorias, que nomeiam como povos e comunidades historicamen-
te “invisiveis”. As formulacOes tedricas a respeito dessa trajetoria - Alcantara
e Germani (2010), Arruti (2006, 2009), Ferraro Jr. (2008), Almeida (2008) e
Duprat (2007) - apontam para essa incorpora¢io como uma atitude nao es-

pontinea, mas como resultado da pressio e mobilizacao dos sujeitos que se



organizaram em determinadas identidades coletivas, para exigir do Estado o
reconhecimento dos seus direitos territoriais, étnicos e culturais.

A emergéncia das “identidades étnicas” (Oliveira, 1976), na contem-
poraneidade, nao ocorreu com exclusividade no estado da Bahia. De acordo
com Almeida (2008, p. 19), em todo o pais, emergiram “novos padroes de
relacio politica no campo”, que incorporam “[...] fatores étnicos, elementos
da consciéncia ecoldgica e critérios de género e autodefinicio coletiva, que
concorrem para relativizar as divisoes politico-administrativas e a maneira
convencional de pautar e de encaminhar demandas aos poderes publicos”
(Almeida, 2008, p. 25). Sobre o exposto, considerando as comunidades qui-
lombolas, dispomos que, na Bahia, hi uma concentracao significativa de
povos e de comunidades tradicionais, o que garante uma diversidade de
categorias.

Segundo a Fundacio Cultural Palmares', existem comunidades qui-
lombolas em quase todos os estados do territério nacional, totalizando 2
849 comunidades certificadas, sendo a Bahia o estado que possui o maior
numero, com 718 certidoes expedidas as comunidades remanescentes de
quilombos (CRQS), de acordo com a portaria n® 104/2016. No Territ6rio
Portal do Sertao, estao localizadas 14 comunidades distribuidas em 08 mu-
nicipios. Em tese, o reconhecimento dessas comunidades, além de seu valor
historico e simbolico, viria acompanhado de politicas sociais que garanti-
riam a melhoria das condigoes de vida dessas comunidades.

Vale ressaltar que, para Arruti (2009), ¢ dificil delimitar o publico
das politicas para quilombolas, devido a imprecisio dos nimeros oferecidos

pelo proprio Governo, ja que faltam critérios para se estabelecer qual seria a

1 Orgio do Ministério da Cultura. Disponivel em: http://www.palmares.gov.br/
quilombola/. Acesso em: 02 abr. 2014.
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populacdo que receberia as politicas publicas. A busca pelo reconhecimento
legal para esses povos tradicionais representa, para esses sujeitos, “[...] uma
possibilidade de constituir em torno da comunidade um ‘capital politico’
que garanta recursos, amparo em politicas puiblicas, apoio governamental
e parcerias com institui¢des” (Ferraro Jr., 2008, p. 18). Estudos sobre o de-
senvolvimento humano dessas comunidades comprovam uma fragilidade e
uma desigualdade entre os indicadores das comunidades rurais tradicionais
e os demais segmentos da sociedade (Arruti, 2000).

Disso resulta que uma das ambigoes investigativas da pesquisa,
apresentada de forma parcial neste trabalho, esti no ambito da politica
educacional que, nesse caso, se ocupa da oferta da Educacio Infantil em
comunidades quilombolas do Territério Portal do Sertdo. O Governo, inclu-
sive, reconhece a existéncia dessa fragilidade e desigualdade, ao ponto de
registrar, no site do Ministério da Educacio, “[...] a necessidade de investir
ainda mais nos programas especificos voltados a essas populacdes” (Brasil,
2004, p. 5). Ou seja, o proprio MEC expe que, no campo da educagio,
“[...] as unidades educacionais estio longe das residéncias dos alunos, e as
condigoes de estrutura sio precdrias, geralmente construidas de palha ou
de pau a pique. H4 escassez de dgua potdvel e as instalacoes sanitdrias sio
inadequadas” (Brasil, 2013).

Em contrapartida a fragilidade do atendimento, o Censo Escolar de
2014 apresenta nimeros robustos de alunos dessas comunidades. Sio 198
889 matriculas na Educacio Infantil e no Ensino Fundamental, em 4reas
remanescentes de quilombos de todo o Brasil, sendo 132183 na Regiao Nor-
deste, significando 66,4% das matriculas (Brasil, 2014). A Bahia possui o

maior nimero de matriculas nesses niveis de ensino, com 53 391 matriculas,



equivalente a 40,4% das matriculas da Regiao Nordeste e 26,8% dessas matri-
culas, nesses niveis, no territorio nacional.

Dessa maneira, o problema sobre o qual se debruga a pesquisa, da
qual emerge este texto, é estabelecido em fun¢io do cendrio apresentado
pelo advento das chamadas comunidades tradicionais e dos projetos e pro-
gramas educacionais, elaborados a partir e por meio do reconhecimento le-
gal. Assim, surgiram alguns questionamentos: Qual a “qualidade” da Educa-
¢do Bdsica nas comunidades tradicionais baianas quilombolas, assim como
nas de Fundo e Fecho de Pasto? Houve, de fato, uma atencio publica dife-
renciada as escolas das comunidades pos-reconhecimento? Essas indagacoes
constituem-se nio s6 numa expressio da curiosidade académico-cientifica,
mas também numa possibilidade de contribuir para o debate em torno da
educagio em comunidades tradicionais. Neste trabalho, as questdes estio
voltadas para oferta da Educagio Infantil em comunidades quilombolas do

Territorio Portal do Sertio.

O universo das comunidades quilombolas no estado da Bahia é am-
plo, o que nos coloca frente a necessidade de instituir critérios de selecio
das comunidades que terdo suas escolas investigadas. Dessa maneira, o cri-
tério de escolha foi definido pela dificuldade de financiamento da pesqui-
sa, visto que as localidades sio longinquas e de dificil acesso. Inicialmente,
pensamos em fundamenti-lo pelo principio do pioneirismo no processo de
reconhecimento legal, ou seja, existem comunidades que receberam certi-

ficagdo ainda na década de 1990, o que nos permitiria observar se essas co-



munidades, depois de quase trés décadas reconhecidas como comunidade
tradicional, tiveram avancos significativos na qualidade da Educagio Basica.

A pesquisa é uma continuidade da tese de doutorado Ecologias das
identificacoes e suas sabencas na comunidade de fecho de pasto Mucambo,
Antoénio Gongalves-BA e buscou, a partir de financiamento publico, avan-
car nos estudos, todavia, por falta de financiamento, iniciamos o trabalho
tomando como primeira amostra as comunidades quilombolas do Territ6rio
Portal do Sertdo, pela possibilidade de acesso a elas a um custo que poderia
ser financiado com recursos das prorprias pesquisadoras.

O campo tem mostrado o quio promissora tem sido a pesquisa
realizada no Territ6rio Portal do Sertio, que tem uma extensio territorial
de 5,7 mil quilébmetros quadrados E compreende os municipios de Feira
de Santana, Sio Gongalo dos Campos, Concei¢io da Feira, Santo Estevao,
Ipecaetd, Antonio Cardoso, Anguera, Tanquinho, Santa Birbara, Santané-
polis, Coracio de Maria, Amélia Rodrigues, Teodoro Sampaio, Terra Nova,
Conceicio do Jacuipe, Irard e Agua Fria. Dos 17 municipios que compdem
o territ6rio, encontramos comunidades quilombolas em 08 deles, conforme

quadro a seguir.



Quadro 1 — Municipios e quilombos certificados no Territério Portal do Sertao

Municipio Quilombo Data da certificacao
Agua Fria Curral de Fora 20 de agosto de 2014
Amélia Rodrigues Pinguela 09 de junho de 2015
Gavido 06 de julho de 2010
Cavaco 06 de julho de 2010
Antonio Cardoso Paus Altos 06 de julho de 2010
Subsaé 23 de agosto de 2018
Santo Ant6nio 31de janeiro de 2019
Conceicio da Feira Bete I e Gameleira 01 de abril de 2013
Coracio de Maria Engenho da Raiz Mangald 20 de maio de 2016
Lagoa Grande 16 de maio de 2007
Feira de Santana Matinha dos Pretos 21 de maio de 2014
Fazenda Candela II 03 de fevereiro de 2017
Tapera Meldo 27 de dezembro de 2010
lra Baixinha 10 de fevereiro de 2011
e Olaria e Pedra Branca 11 de maio de 2011
Massaranduba 11 de maio de 2011
$ao Gongalo dos Bete II 04 de novembro de 2010

Campos

Fonte: Elaboracio das autoras.

Durante muito tempo, quilombo, no imaginario brasileiro, era uma
categoria historica que estava no passado. A principal referéncia de quilom-
bo era Palmares, sempre apresentada apenas como um lugar de negros que
fugiram da escravidao, desconsiderando-se toda a complexidade da socie-
dade palmarina. Para além disso, embora estivesse posto como o lugar da
resisténcia negra na escraviddo, ao final, ele (o quilombo) se renderia a forca
do opressor, como se nada tivesse restado dessa experiéncia € como se o
quilombo fosse a Ginica expressao da resisténcia — embora seja ela a que ex-

pressou um rompimento radical com a sociedade escravista (Moura, 2001)
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— durante a escravidao. Outras resisténcias foram registradas, e muitas delas
na Casa Grande, evidenciando que a reagdo a escravidio se apresentou em
contornos variados, fazendo-se necessario o reconhecimento dessa insubor-
dinacio invisibilizada ao longo da historia.

No bojo da luta do Movimento Negro pela reparagio social, es-
pecialmente a partir da promulgacio da Constituicio de 1988, a nogio de
quilombo — uma categoria coletiva (Veran, 1998) que estava no passado — é
retomada, e seu conceito ganha novo sentido. O quilombo é, nesse mo-
mento, repensado e reconstruido politicamente no jogo do poder, abrindo
possibilidades para as populagoes negras rurais, historicamente marginali-
zadas do direito ao reconhecimento de uma ancestralidade que lhes garan-
tird beneficios politicos e materiais. Nessa perspectiva, torna-se o lugar da
resisténcia; e resisténcia nao se di de uma mesma forma, em territorios e
contextos diferentes, tampouco entre sujeitos diferentes. Nao reconhecer
essa complexidade é desconsiderar a dialética das relagcoes entre os sujeitos
€ Sseus contextos.

Por for¢a da organizagio do Movimento Negro, fica assegurada, na
Constituicao Federal de 1988, a inclusdo do artigo 68 das Disposicoes Cons-
titucionais Transitdrias, o direito das comunidades remanescentes de qui-
lombos ao reconhecimento da terra que, indiscutivelmente, lhes pertence. A
inclusio desse artigo foi, sem ddvida, um ganho significativo para a historia
e a luta dos afrodescendentes, pois € crucial assegurar a legalidade da terra
e € de valor inestimével o reconhecimento da ancestralidade dessas comuni-
dades e de sua produgio cultural.

Com a inclusao dos artigos 215 e 216 (Da Cultura), na Constitui-

cdo Federal do Brasil de 1988, que reconhece oficialmente a contribuicio



de grupos negros a0 patrimonio cultural, as comunidades negras rurais
percebem, de modo mais palpdvel, a possibilidade de obter legalmente o
que ja lhes pertencia legitimamente: a terra onde vivem. Entretanto, para
o reconhecimento dos direitos das minorias, é necessirio todo empenho
possivel, porque “[...] se viver € lutar, sobreviver e ainda criar uma cultura
com a expressio de liberdade que a cultura negra possui, ¢ lutar dobrado”
(Reis, 1983, p. 108). Um dos resultados dessa luta € a definicio da Educagio

Escolar Quilombola como uma modalidade da Educacio Bisica.

A Educacio Escolar Quilombola é uma modalidade da Educacio
Bisica cujas diretrizes foram definidas pela Resolucio n° 08 de 20 de no-
vembro de 2012 e, conforme Art.1°, Inc. III, “|...] destina-se ao atendimento
das populacoes quilombolas rurais e urbanas em suas mais variadas formas
de producio cultural, social, politica e economica” (Brasil, 2012, p. 3). As
Diretrizes assim definem quilombo, em seu Art. 3°, Inc. I: “[...] os grupos
étnico-raciais definidos por auto-atribuicao, com trajetdria histdrica propria,
dotados de relagoes territoriais especificas, com presuncio de ancestralida-
de negra relacionada com a resisténcia a opressao histdrica” (Brasil, 2012,
p. 4).

Essas diretrizes tém a tarefa de organizar o ensino ministrado nas
comunidades quilombolas, definindo principios e fundamentos que respei-
tem a historia, a cultura material e imaterial dessas comunidades. Destaca-
mos que a exigencia do respeito as especificidades culturais e materiais das
comunidades quilombolas se d4 dentro do respeito ao direito a educacio,

garantido a todo cidadao brasileiro condicio, inclusive, para assegurar a



igualdade na diferenca. Nessa perspectiva, o inciso II do artigo primeiro

deixa claro que a Educagio Quilombola

Compreende a Educagio Bisica em suas etapas e moda-
lidades, a saber: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental,
Ensino Médio, Educacio do Campo, Educacao Especial,
Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio, Educacio
de Jovens e Adultos, inclusive na Educagio a Distincia
(Brasil, 2012, p. 3).

No que se refere a oferta da educacio escolar nessas comunidades,

o inciso IV afirma que

[...] deve ser ofertada por estabelecimentos de ensino
localizados em comunidades reconhecidas pelos 6rgios
publicos responsiveis como quilombolas, rurais e urba-
nas, bem como por estabelecimentos de ensino proximos
a essas comunidades e que recebem parte significativa dos
estudantes oriundos dos territérios quilombolas (Brasil,
2012, p. 3).

Com base nesse inciso, lancamo-nos a tarefa de analisar como se
da a oferta da Educacio Infantil nas comunidades quilombolas do Territério
Portal do Sertdo, visto que essa etapa da Educacao Bdsica é da responsabi-
lidade dos municipios. A oferta da Educacio Infantil para a populagao qui-
lombola, nos municipios desse territorio, apresenta variacoes. Observamos
discrepancias nos dados disponibilizados: inexisténcia de escolas (qualquer
etapa) em algumas comunidades e auséncia da Educacio Infantil em outras.

Ao iniciar o levantamento da oferta da educacio nas comunidades,
descobrimos que algumas delas nio possuem escolas em nenhuma etapa da
Educacio Bésica, impondo a pesquisa questoes como: Se a essas criancas e
adolescentes é negado o direito de frequentar a escola em sua comunidade,

onde elas estao estudando? Como se da o deslocamento delas até a escola?



As escolas que os recebem estio de acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagio escolar Quilombola? Como pensar a qualidade
da Educacio bdsica em comunidades quilombolas onde nio existe escola?
Esses sdo desafios que emergiram do campo, implicando em novos contor-
nos no direcionamento da pesquisa que nio serao esgotados neste trabalho.

Vejamos, a seguir, a lista de comunidades e suas escolas.

Quadro 2 — Municipios do Territdrio Portal de Sertio, comunidades quilombolas,
respectivas escolas, etapas, niveis e modalidades educacionais

Etapas da educacao

Municipio | Quilombo Escolas bésica
Agua Fria Curral de Fora ﬁ:?::igﬁlhzzrzldo Educagio Infantil
8 . Ensino Fundamental I e I
Almeida

Amélia .

Rodrigues Pinguela Semescola | @ e
Gaviao Semescola 0 | e

Ensino Fundamental I

Cavaco Municipal Santa Rita Educacio Infantil/mul-

Antdnio tisseriada

Cardoso Paus Altos Semescola 0| 0 e
Santo AntOnio Antonio Jovino Dias Desativada
Subaé Semescola | e

Concggao Bete I e Gameleira | Semescola | e

da Feira

Coracio de | Engenho da Raiz Sem escola

Maria Mangal6




(continuacdo)
Etapas da educacao

Municioi il 1 ;
unicipio Quilombo Escolas basica
Municipal Vasco da Educacio Infantil
lagoa Grande Gama Ensino Fundamental I
. Mun.l cipal Anisio Educagio Infantil
Feira de Matinha dos Pretos Pereira Bernardes
Santana Municipal Rosa Maria | Ensino Fundamental I e I
Espriridiao Leite EJA
Municipal Joaquim Educacio Infantil
Fazenda Candeal 11 Pereira dos Santos Ensino Fundamental I e I
. Educacio Infantil
Baixinha Munfapal Jo.rge Ensino Fundamental I e I
Martins da Silva
BJA
Municipal Sao Pedro Ausente do Censo
Massaranduba Escolar
Irard . _ Ensino Fundamental I e I
Municipal S2o Jorge
EJA
Olaria e Pedra Municipal Senhor do .
Paralisada
Branca Bonfim
Tanera Melio Municipal Zezé Ausente do Censo
P Martins de Lima Escolar
Séo Gon-
calo dos Bete I Semescola | e
Campos

Fonte: Elaborado pelas autoras, com base em dados da Fundagio Cultural Palmares, Censo

Escolar e informagdes dos municipios.

Como evidenciado no Quadro 2, a pesquisa em andamento ainda

ndo conseguiu levantar as escolas de todas as comunidades. As informagoes

foram limitadas, principalmente, pela falta de informacdo nas pdginas das

secretarias de educacio desses municipios; além disso, quando essas exis-

tem, houve dificuldade de encontrar os responsiveis pela informacio em

algumas secretarias. Em resumo, o acesso as informacoes nao estd demo-
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cratizado, dificultando o trabalho de pesquisa. Informacoes simples como
o nome das escolas, sua localizagdo, etapa ou nivel da Educacio Bisica que
atendem ainda demandam um esfor¢o incompreensivel, mesmo num tem-
po em que as informagdes sio cada vez mais acessiveis, por meio das redes
de informacio via internet. Entretanto, os dados levantados até entio dio
uma pista da oferta da educacao nessas comunidades.

Até o momento, apuramos que, em quatro comunidades do Terri-
torio — Pinguela, em Amélia Rodrigues; Bete I e Gameleira, em Concei¢io
da Feira e; Bete II, em Sio Gongalo dos Campos —, nio existe nenhuma
escola. Nas comunidades onde existem escolas, nem todas possuem classes
de Educacio Infantil. Para uma informacio responsivel das razoes dessa
realidade, faz-se necessirio maior aprofundamento de um estudo que ainda
estd a caminho. Outro dado preocupante sobre o acesso a escola para estu-
dantes quilombolas diz respeito as matriculas desse grupo social, segundo
informacoes do censo escolar. O Quadro 3 apresenta as matriculas referen-
tes a0 periodo 2007-2016.



Quadro 3 — Matricula na Educacio Infantil em comunidades quilombolas 2007-2016

h Cidigo [ E| S| 2|8 = |38 || 2|22
Localidade S| 3 S =) S S S = = =
IBGE IS Q IS 1] Q Q 1] IS IS Q
Agua Fria 2900405 | 51 | 56 | 37 | 35 | 26 | 24 | 30 | 39 | 52 | 38
Amélia 2001106 | 0 | 0 L 0ol o | ol 0ol 80/ oo
Rodrigues
AntOnio
2901700 | 0 | 0 | 0 | 0 | o | 21 |20 38 | 31| 27
Cardoso
Coneeicio | yo58500 | 0 | o | o [ 12 0 | 0o | 0o 0| o o0
da Feira
Coragdode | »0e003 | 0 | 0 | 0 | 0 |55 0 | o | oo o
Maria
Feira de 2910800 | 0 | 123 0 | 0 | 0 | 123 | 0 | 86 | 729 | 824
Santana
Trar 2914505 | 0 | 0 | 211 | 178 | 183 | 183 | 160 | 166 | 138 | 124
$20G.dos | 500305 | 0 1 0 ol 0o 0o oo lo o]0
Campos

Fonte: Elaborado pelas autoras, com base em dados da Fundagio Cultural Palmares, Censo
Escolar e informacoes dos municipios.

Chama a atencio, de modo geral, a deficiéncia das informagoes
sobre a matricula das criancas quilombolas na Educacio Infantil, na maio-
ria dos municipios. Apenas Agua Fria, Antonio Cardoso e Irard apresentam
regularidade nas informacoes, a partir da data de reconhecimento das co-
munidades. No caso de Irard, podemos especular que o reconhecimento
cultural de uma determinada comunidade se deu antes do reconhecimento
oficial, uma vez que a primeira comunidade a ser reconhecida no municipio
— Tapera Melao — se deu em outubro de 2010, mas dados sao apresentados
desde 2009.

Na contramao dessa pritica, destacamos o municipio de Sio Gon-

calo dos Campos, que nio registra uma tinica matricula desde 2010, quando
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foi reconhecida a Comunidade de Bete II, que também nio possui escola
em seu territorio. Coracio de Maria, Amélia Rodrigues e Conceicio da Feira
apresentam apenas um ano de coleta. O primeiro quilombo a ser reconhe-
cido no territorio data de 2007; trata-se do quilombo de Lagoa Grande em
Feira de Santana, e, como nio seria possivel fazer a andlise de todos os
municipios, apresentaremos um exercicio a partir das informacdes desse
quilombo.

Tomando como exemplo a etapa de Educacgio Infantil em Feira de
Santana, nos anos de 2007, 2009, 2010, 2011 e 2013, ndo sio registradas
matriculas na Educagio Infantil, para a categoria “quilombolas”. A ausén-
cia, em 2007, se justifica porque o reconhecimento se deu em 03 de maio
do mesmo ano, quando as matriculas ja haviam sido feitas e ainda nio ha-
via legalmente essa categoria no municipio. E interessante notar que o ano
de 2008 registra 123 matriculas que desaparecem nos trés anos seguintes,
retornando em 2012, desaparecendo em 2013 e decrescendo significativa-
mente em 2014. Nesse ano, as matriculas na Educacio Infantil caem em 37
alunos, significando um déficit de 30%. As explicagoes para esse déficit ndo
serdo tratadas neste texto, porque demandaria o estudo de outras varidveis
para sua compreensao, tais como taxa de natalidade na comunidade’ no
periodo, éxodo rural, entre outras.

Os anos de 2015 e 2016 registram um aumento significativo na
taxa de matricula, e isso se explica porque, em 05 de fevereiro de 2014, foi
reconhecida a comunidade de Matinha dos Pretos de modo que nimeros
correspondem 2 soma das criangas matriculadas na Educacio Infantil, nos

dois quilombos. Outras questoes — do tipo “todas essas criancas estio ma-

2 Até 2014, Lagoa Grande era a Ginica comunidade quilombola de Feira de Santana.



triculadas na comunidade?” — requerem aprofundamento nas investigacoes,
que pretendemos realizar no curso da pesquisa.

Apds o encerramento do mapeamento das escolas existentes em
cada comunidade, iniciaremos a investigacio acerca da qualidade da edu-
ca¢do escolar efetivada nessas comunidades. Para tanto, utilizaremos como
referéncia metodologica as estratégias postas no documento do Inep MEC
intitulado Indicadores da qualidade na educacdo (Brasil, 2004). Esse do-
cumento foi construido a partir da colaboracio de virias organizagoes go-
vernamentais e nao-governamentais’ e, devido a sua relevincia politica e

metodoldgica, funcionard como base para o trabalho de campo nas escolas.

No Brasil, nio faltam leis e documentos oficiais que assegurem o
direito a educacio, que se inicia com a Educacio Infantil, primeira etapa da
Educacio Basica. Podemos citar a Constituicio Federal de 1988, o Estatuto
da Crianga e do Adolescente (ECA), a Lei 8.069/90 de 13 de julho de 1990,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB) 9394/96 de 20 de
dezembro de 1996, os Planos de Educacio nas esferas Nacional, Estadual e
Municipal e as Diretrizes Nacionais Educacionais para Educacio Infantil de
2010, que se referem a garantia e o atendimento em creches e pré-escolas
as criancas de 0 a 5 anos de idade. Esse direito é ratificado e ganha cari-
ter particular nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Escolar
Quilombola (DCNEEQ), em 2012.

3 Agio Educativa, Unicef, PNUD, Inep, Campanha Nacional pelo Direito a Educagio,
Cenpec, CNTE, Consed, Fundagio Abring, Fundescola-MEC, SeifMEC, Seesp-MEC, Caise-
-MEC, IBGE, Instituto P6lis, Ipea, Undime e Uncme.



Consoantes a legislacdo supracitada, ressaltamos que mesmo com a
implantacio do FUNDEB que determina garantias para o financiamento da
Educacio Infantil, ainda temos deficiéncias na implementacio nessa politi-
ca, de maneira que nio ocorra igualdade de direitos para todas as criangas
brasileiras, principalmente para aquelas pobres, entre as quais a escola pi-
blica e gratuita é a Unica op¢do de educagdo escolar. Quando particulariza-
mos o atendimento para comunidades quilombolas, percebemos o quanto
a realidade ¢é ainda mais cruel e excludente, ao constatarmos que, em parte
dessas comunidades, nio chegou escola alguma. No que se refere a oferta
da Educacio Infantil nas comunidades do territdrio, podemos concluir pela
deficiéncia do atendimento, desde o acesso, e desconfiar dos dados. E preci-
so um estudo minucioso dos mesmos, para tracarmos um diagnostico sobre
a qualidade da educacio nas comunidades quilombolas.

Hé muito o que investigar sobre esses dados, em sua quantidade e
qualidade. E preciso saber onde essas criancas sio atendidas, se sio aten-
didas nas comunidades e quando nio frequentam escolas no lugar onde
moram, se estio em escolas de educacio escolar quilombola, como pre-
conizam as Diretrizes e, ainda, se essas escolas implementam “um projeto
politico-pedagdgico que considere as especificidades historicas, culturais,
sociais, politicas, economicas e identitirias das comunidades quilombolas
(Brasil, 2012, Art. 8° Inciso VIII, p. 6). Desse modo, consideramos que este
estudo apresenta resultados relevantes — ainda que parciais —, tanto para
qualificar a producio académica em torno do tema, como para fornecer
subsidios para implantacio de politicas de discriminagio positiva para a po-

pula¢io negra.
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CAPITULO 5

INCLUSAQ ESCOLAR DE CRIANGAS
COM TRANSTORNO DO ESPECTRO DO
AUTISMO NA EDUCAGAO

INFANTIL

Morgana de Fatima Agostini Martins
Kaio da Silva Barcelos
Priscila de Carvalho Acosta

INTRODUGAO

A inclusdo escolar no Brasil tem sido um tema amplamente discu-
tido em vdrios setores da sociedade, bem como entre os pesquisadores da
area. Em relacio aos alunos com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA),
mais especificamente aqueles matriculados na Educacio Infantil, faz-se ne-
cessdrio ampliar as discussoes que envolvem a temdtica, considerando a alta
incideéncia diagndstica da condi¢do e a importincia da intervengio precoce

dessas criancas.



O TEA € uma condicio do neurodesenvolvimento que acomete,
principalmente, as dreas de comunicacio e socializacio do individuo, a
chamada diade do transtorno (Martins; Acosta; Barcelos, 2022). As carac-
teristicas que afetam a condicio podem interferir no desenvolvimento de
competéncias comunicativas, sociais, funcionais e académicas do individuo.
Por esse motivo, destaca-se a importincia de investigar como tem se efeti-
vado a inclusio escolar desse publico, que tem chegado cada vez mais cedo
na escola.

Apesar da concepcio assistencialista que ainda permeia os fazeres
da Educacio Infantil, hd de se considerar a importincia dessa etapa da Edu-
cagdo para o desenvolvimento de criangas pequenas, especialmente as com
TEA. Sabe-se que os primeiros anos de vida sio cruciais para o desenvolvi-
mento de uma crianga, sendo que a aceleracio e a maturagio do desenvolvi-
mento cerebral durante os primeiros anos de vida sio mais rdpidas e exten-
sivas do que em qualquer outra etapa da vida (Mendes, 2010). Entendendo a
relevancia da estimulacio de criangas pequenas e considerando que grande
parte de um periodo bastante critico a crianca passard na escola, € importan-
te que esse ambiente seja estimulador e promotor de aprendizagens.

Dessa forma, vale destacar a importincia de investigar o processo
de inclusio escolar na Educagio Infantil, que é uma etapa extremamente
importante na construcio da sociabilidade da crianga, valorizando a ludici-
dade, que ocorre de forma progressiva, possibilitando novas formas e pos-
sibilidades de aprendizagem. Nessa fase, as criangas estdo se conhecendo e
conhecendo aos outros, aprendendo a se relacionar e estabelecer vinculos,
a lidar com as frustracoes e emogoes, expressar suas opinioes e participar de

atividades em grupos.



A Educacio Infantil é a primeira etapa da Educacio Bésica, sendo
considerada o inicio e o fundamento do processo de inclusdo escolar das
criancas. Na maioria das vezes, a entrada na creche ou pré-escola implica, a
primeira separacio das criancas dos seus vinculos afetivos familiares para,
entio, se incorporar a uma situagio de socializacio estruturada. Conside-
rando os principios fundamentais das abordagens pedagdgicas e as habi-
lidades gerais da Educacdo Bésica, em concordincia com a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018), a Educacio Infantil assegura seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento: conviver, brincar, participar,
explorar, expressar e conhecer-se.

Assim, entendemos a importincia de tecer reflexdes acerca desse
processo, levando em consideracio as caracteristicas e particularidades que
permeiam o TEA. Criangas com essa condicio podem apresentar repertorios
variados, necessitando de adequacoes relacionadas ao ambiente, curriculo,
materiais e niveis de apoio e suporte condizentes com sua condigio. Nesse
sentido, vale destacar a importincia do professor no processo; de acordo
com a BNCC, “[...] parte do trabalho do educador ¢ refletir, selecionar, pla-
nejar, mediar e monitorar o conjunto das praticas e interagoes, garantindo a
pluralidade de situagoes que promovam o desenvolvimento pleno das crian-
cas” (Brasil, 2018, p. 39).

Alguns autores destacam que, apesar do acesso a educacio, os alu-
nos com TEA matriculados nas escolas regulares apresentam baixo progres-
so académico e de funcionabilidade (Neves et al., 2014; Azevedo; Azevedo;
Nunes, 2018). Esses e outros fatores podem estar relacionados com os pre-
juizos decorrentes da formagio precéria dos professores, e também de pri-

ticas pedagogicas inapropriadas, muitas vezes consideradas ineficazes para



esses alunos (Nunes; Azevedo; Schmidt, 2013; Nozi; Vitalino, 2012; Ribeiro;
Melo; Sella, 2017).

O processo de inclusio escolar de criangas consideradas como pu-
blico-alvo da Educagio Especial caminha em passo lentos no Brasil, marcado
por diferentes modos de compreender o desenvolvimento e as possibilida-
des de cada abordagem voltada para essa populacio-alvo. Vale destacar que
o processo de inclusio escolar tem como principal o fato de apenas inserir
(matricular) a crianca com TEA em uma escola regular, devendo possibilitar
aprendizagens significativas, promovendo e estimulando suas potencialida-
des, com a utilizacio de recursos (materiais € humanos), estratégias, meto-
dologias de ensino e flexibilizagoes curriculares que atendam as necessida-
des educacionais especificas desses alunos.

Partindo desses apontamentos, este trabalho buscou investigar o
processo de inclusio escolar de criancas com TEA na Educagio Infantil, com
o objetivo de apresentar as pesquisas realizadas no Brasil, no periodo entre
2019 e 2023, evidenciando as principais barreiras e facilitadores propostos

nos estudos mais recentes na area.

O presente trabalho € fruto de uma pesquisa bibliogrifica, que, de
acordo com Marconi e Lakatos (2003, p.158), € “[...] um apanhado geral so-
bre os principais trabalhos ja realizados, revestidos de importincia, por se-
rem capazes de fornecer dados atuais e relevantes relacionados com o tema”.
O levantamento bibliogréfico foi feito no Catdlogo de Teses e Dissertacoes
da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)
e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes (BDTD - IBICT). Os



descritores utilizados foram: “Autismo” or “Autista”, “Educacdo Infantil” or
“Infincia” combinados pelo operador booleano “AND”. O recorte temporal
estabelecido compreende os anos de 2019 a 2023, considerando os traba-
lhos publicados nos ultimos cinco anos. A escolha por levantar apenas tra-
balhos de mestrado (dissertacoes) e doutorado (teses) deu-se pelo fato de
esses trabalhos possibilitarem uma investigacio mais aprofundada do objeto
de estudo, com maiores possibilidades de analises.

Como critérios de inclusdo, foram estabelecidos: 1) estar dentro
do recorte temporal estipulado; 2) ter divulgagio autorizada; 3) conter no
titulo e/ou no resumo os descritores utilizados na busca. Ja o critério de
exclusio foi: trabalhos repetidos e que nio atendessem aos critérios citados
anteriormente. Destaca-se que o levantamento bibliogréfico foi realizado até
o inicio do més de maio de 2023, considerando as pesquisas encontradas
até essa data.

Na fase de identificacio dos trabalhos, foi realizada a leitura dos
titulos e dos resumos; apos essa selecdo, foi realizada a leitura flutuante,
com foco nos objetivos e no método; por fim, foi feita a leitura completa dos
trabalhos, na tentativa de compreender como se deu o processo da pesqui-
sa. Ao todo, foram selecionados 21 trabalhos.

Ap6s a selecdo dos trabalhos, optou-se por exp0-los em formato de
quadros, separados pelas duas bases de dados, facilitando a visualizagao e
destacando os autores, o ano de publicacio, o titulo da pesquisa e o obje-
tivo geral; posteriormente, foi realizada uma andlise e discussio dos dados
de forma descritiva. O Quadro 1 apresenta as pesquisas que compuseram o

presente estudo.



Quadro 1 — Levantamento realizado no Catilogo de Teses e Dissertacoes da CAPES

(2020/22)
J— Natureza do
Ano Titulo Trabalho / Objetivo
Instituicao
Contribuigées da edu- Discutir como a primeira
Moreira cagdo infantil para o Dissertacao — fase da Educagio Infantil
(2020) desenvolvimento das Faculdade Vale | pode contribuir para o
interagoes sociais da do Cricaré desenvolvimento social
crianga autista da crianca autista
« e Investigar as barreiras
O essencial é invisivel L .
. atitudinais ao ensino de
aos olhos e cativa o
- N . ~ estudantes com TEA na
coragdo”: superagdo de | Dissertacio — - . )
Poersch , e o Educacio Infantil e quais
barreiras atitudinais no | Universidade Fe- P .
(2020) , estratégias tém sido utili-
processo de ensino de deral do Pampa o
zadas pelos profissionais
estudantes com TEA na . ~
- ) da drea da educacio, com
educacdo infantil : )
vistas a supera-las
A inclusdo escolar e a Dissertacio — Compreender como as
prtica pedagogica no Serta praticas pedagdgicas tém
. Universidade : :
trabalbo com criancas sido desenvolvidas pelos
o Federal Rural de o -
Oliveira com transtorno do es- Pernambuco e profissionais da educagio
(2020) Dpectro autista: desafios e Fundacio Joa que lidam com criancas
possibilidades na atua- neas com transtorno do espec-
s L quim Nabuco- . <
cdo de profissionais da tro autista na Educacio
e UFRPE/FUNDAJ )
educacdo infantil Infantil
Ainclusdo de criangas Dissertacio — Analisar como acontece a
Braca com autismo em unida- | Universidade inclusao de alunos com
@ 051) des de educacdo infantil | do Estado do autismo em Unidades de
do municipio de Mosso- | Rio Grande do | Educacio Infantil do Mu-
r0/RN Norte (UERN) nicipio de Mossor6/RN
- - Discutir os processos
}"mtzcc'zsp e'dagogzcas . - inclusivos de educandos
Andrade inclusivas junto a Dissertacio — autistas na Educacio
(2021) criangas com transtorno | Faculdade Vale Infantil a partir da%s "
do espectro autista na do Cricaré P p

educacdo infantil

ticas pedagdgicas dos
professores




(continuagdo)

Ja—— Natureza do
Ano Titulo Trabalho / Objetivo
Instituicao
Compreender a relacio
entre socializacio e a in-
clusio da crianga autista,
A socializacdo da crian- . - em Centro Educacional
. . Dissertacio — . L
Rocha ca autista na educagdo Infantil Municipal do
. . : Faculdade Vale o -
(2021) infantil: perspectiva do o Municipio de Sio Mateus-
do Cricaré .
docente -ES, na perspectiva de
professores da Educagio
Infantil
(s o Discutir a necessidade
Politicas publicas para PR
. - de uma politica ptblica
a inclusdo do estudante . < ) p
Bon- Dissertacao — de inclusdo para o aluno
) com transtorno do es- -
vechio , Universidade com transtorno do espec-
pectro autista na educa- o . : p
(2021) g ) . | Tuiuti do Parand | tro autista na Educacio
cdo infantil no munici- . .
pio de Colombo-PR Ifantil no municipio de
Colombo/PR.
O jogo como instru-
mento fortalecedor do ) ~ Instrumentalizar o pro-
. Dissertacio — ~
. conbecimento sobre o . fessor da Educacio Infan-
Assis Centro Univer- . A
transtorno do espectro L til para a identificacio de
(2021) ; y sitario de Volta
autista na formagdo de alunos com Transtorno
. | Redonda .
professores da educagdo do Espectro Autista (TEA)
infantil
Autoeficdcia e a percep- . -
- /i percep . - Identificar a autoeficicia
¢do de professores de Dissertacio — -
L ! A e a percepcio de profes-
. educagdo infantil sobre | Universidade -
Soriano 4 sores de Educagio Infan-
sua formagdo e atua- Estadual Pau- ) -
(2022) . ) . til sobre sua formacio
¢do com criangas com lista (UNESP) - .
o € atuagdo com criangas
transtorno do espectro — Marilia
. com TEA
autista

Fonte: Elaborado pelos autores.

Como podemos observar no Quadro 1, foram selecionados nove

trabalhos, todos dissertacoes de mestrado. Entre as pesquisas selecionadas,
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a maioria aborda as questdes relacionadas as préticas pedagogicas dos pro-

fessores, em relagdo a formacio e a atuacgdo, e os processos de inclusio

escolar de alunos com TEA na Educacio Infantil. Respectivamente, foram

encontrados trés trabalhos publicados em 2020, cinco em 2021, e um em

2022, sendo que, em 2023, nio foi encontrada nenhuma pesquisa relaciona-

da a temdtica. Entre os trabalhos selecionados, apresentados no Quadro 1,

cinco pertencem a regido Sudeste, dois a regido Sul, e dois a regido Nordeste

do pais.

Quadro 2 — Levantamento realizado na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta-

coes (BDTD)
J— Natureza do
Titulo Trabalho / Objetivo
Ano _—
Instituicao
Oliveira | A inclusdo da crianca | Dissertacio — Compreender aspectos con-
(2019) | com autismo na educa- | Universidade figuracionais constituintes da
¢do infantil: compreen- | de Brasilia subjetividade da mae, ante
dendo a subjetividade a experiéncia de maternar
materna uma crianga com diagnostico
recente de autismo e em
inclusio na Educacio Infantil
do ensino regular, a partir da
perspectiva da Teoria da Sub-
jetividade de Gonzilez Rey
Souza Autismo e inclusdo na | Dissertagio — | Avaliar a eficicia de uma
(2019) | educacgdo infantil: efei- | Universidade proposta pedagogica de in-
tos de um programa de | Federal do Rio | tervengdo escolar, de cunho
intervengdo colaborati- | Grande do colaborativo, na escolariza-
va nas prdticas pedago- | Norte ¢0 de uma crianca com TEA,

gicas dos professores

regularmente matriculada no
Ensino Infantil na cidade de
Tenente Laurentino Cruz/RN




(continuacdo)

sutare | Natureza do -
Ano Titulo Trabalho / Objetivo
Instituicao
Paiva Escolarizagdo da crian- | Dissertacio — Produzir um material pe-
(2019) | ¢ca com TEA a partir do | Universidade dagdgico, propor seu uso
uso do alfabeto mével | Estadual Pau- em sala regular e avaliar os
organizado lista (Campus | resultados praticos obtidos.
Bauru) Pretendeu-se desenvolver
habilidades e competéncias
que serdo aprofundadas
no Ensino Fundamental,
mediante realizacio de ati-
vidades de reflexdo sobre o
funcionamento do sistema
alfabético de escrita com uso
do Alfabeto Mével Organiza-
do (AMO)
Pinto Alunos com autismo no | Dissertagio — Investigar condicoes de
(2020) | ensino regular: carac- | Universidade mediacio do trabalho do-
terizacdo e andlise de | Estadual Pau- cente na Educacio Infantil,
repertorios profissio- lista (Campus | considerando a sala de aula
nais da docéncia Bauru) com inclusio de alunos com
TEA, que poderiam favorecer
a consecugio de objetivos
preconizados pelos docu-
mentos oficiais que orientam
processos de escolarizacio
nesse periodo da Educacio
Bisica
Oliveira | Plano educacional Dissertacao — Conhecer a percepcao dos
(2020) | individualizado e sua | Universidade professores sobre o Plano
importdncia para a Estadual do Educacional Individualizado
inclusdo de criangas Oeste do Pa- como uma estratégia de
autistas rani organizacao curricular para

a inclusio de alunos com
Transtorno do Espectro Autis-
ta na Educacio Infantil




(continuagdo)

sutare | Natureza do -
Ano Titulo Trabalho / Objetivo
Instituicao
Hein- Implementagdo do Dissertagio — | Avaliar a eficicia da imple-
richs PECS para uma crian¢a | Universidade mentacio do PECS associado
(2020) | com autismo e seus Federal do a Video Modelacio (VM)
parceiros de comuni- Parand para uma crianca da Educa-
cagdo na educagdo ¢ao Infantil com Autismo e,
infantil ainda, elaborar, implementar
e avaliar um programa de
Formacio de Interlocutores
— ou Parceiros de Comuni-
cagdo — para a utilizacio do
PECS
Rinaldo | Possibilidades do coen- | Tese — Univer- | Analisar as possibilidades do
(2021) | sino com criancas com | sidade Estadual | coensino, a partir das prati-
transtorno do espectro | Paulista Julio cas pedagdgicas dos profes-
autista na educagdo de Mesquita sores da Educacio Especial e
infantil Filho — Arara- | do ensino comum, voltadas
quara para as criancas com TEA, na
Educacio Infantil
Souza Corpo e aprendiza- Dissertacio — | Analisar a percep¢io de pro-
(2021) | gem da crianca com Universidade fessoras da Educacio Infantil
transtorno do espectro | Federal do Rio | sobre a relagio entre corpo
autista: um didlogo Grande do e aprendizagem no proces-
com professoras da Norte (UFRN so de inclusio escolar de
educacdo infantil criangas com Transtorno do
Espectro Autista
Ribas O processo criador da | Dissertagio — | Analisar os processos criado-
(2021) | crianca com autismo Universidade res de criancas com autismo

em espagos brincantes:
imaginacdo-emocdo e
o coletivo

de Brasilia

e a importancia de espagos
brincantes, por meio de
observagio triddica crianga
com autismo-objeto/brinque-
do-outro




Autor e
Ano

Natureza do
Trabalho /

(continuagdo)

Objetivo

Instituicao

Soares | Ainclusdo de alunos Dissertagio — | Apresentar a percepcio dos

(2022) | com transtorno do Universidade professores de Educagio
espectro autista (TEA) | Estadual do Infantil no que se refere a
na educagdo infantil: Oeste do Pa- sua formacio inicial e conti-
formacgdo de professo- | rana nuada para a incluso escolar
res, politicas publicas e do aluno com Transtorno do
prdticas pedagdgicas Espectro Autista (TEA)

Monte | Aquisicdo de lingua- Dissertagio — | Investigar como as profes-

(2022) | gem em aluno/crianca | Universidade soras de uma escola da rede
com transtorno do Catolica de municipal de ensino de
espectro autista (TEA) Pernambuco Fortaleza/CE compreendem
na perspectiva dos a questdo da aquisicdo de
docentes: um estudo linguagem pelo aluno com
de caso autismo

Busto Proposta de estratégias | Dissertagio — Propor recomendagoes ou

(2022) | pedagogicas para o Universidade possibilidades de estratégias
desenvolvimento psico- | Estadual Paulis- | pedagdgicas para professores
motor de criancas com | ta - Marilia da Educacio Infantil, com
Transtorno do Espectro base na relacio entre perfil
Autista no contexto da psicomotor de criangas com
Educacdo Infantil TEA e as competéncias indi-

cadas na BNCC

Fonte: Elaborado pelos autores.

No Quadro 2, podemos observar que, em relagio aos anos de 2019
a 2023, foram encontrados 12 trabalhos referente a tematica “Autismo e
Educacio Infantil” na BDTD, sendo identificado 11 dissertacoes e uma tese.
Destaca-se que, entre os anos de 2019 e 2022, foram publicados trés traba-
lhos sobre a drea de interesse em cada ano, sendo que, em 2023, nio foram
encontradas pesquisas relacionadas ao tema. Dos trabalhos encontrados,

quatro pertencem a regido Sudeste do Brasil, seis as regioes Nordeste e Sul,



sendo levantados trés trabalhos em cada uma dessas regioes e dois na regiao
Centro-Oeste, mais especificamente na capital brasileira.

Ao todo, nas duas bases de dados, foram selecionados e analisados
21 trabalhos, sendo 20 teses e uma dissertacdo. A seguir, apresentam-se 0s
resultados e discussoes da presente revisio bibliogrifica, na tentativa de elu-
cidar as principais barreiras e os facilitadores encontrados nas pesquisas que

compuseram o presente estudo.

EDUCAGAO INFANTIL E TEA: BARREIRAS E FACILITADORES

A partir da andlise dos trabalhos levantados, foram elencadas as
principais barreiras e facilitadores do processo de inclusio escolar de crian-
cas com TEA na Educacio Infantil apresentados pelos estudos encontrados.
A fim de elucidar essas questoes, optou-se por elaborar duas figuras com os
aspectos gerais das barreiras e dos facilitadores. Na Figura 1, sdo expostas as
principais barreiras identificadas por meio das pesquisas que compuseram
este estudo. Na sequéncia, foi realizada uma discussio considerando as evi-
déncias dos autores, juntamente a possiveis propostas de acoes diante das

barreiras elencadas.

Figura 1 — Barreiras encontradas no processo de inclusao escolar de criancas com TEA
FORMACAO DOCENTE (insuficiente para atender a demanda)

DIFICULDADE DE MANEJO COMPORTAMENTAL

FALTA DE RECURSOS E DE ESPACOS PARA TROCA DE SABERES

BARREIRAS ATITUDINAIS

Fonte: Elaborada pelos autores.

| |
| |
| NECESSIDADE DE AUXILIO DE OUTROS PROFESSORES |
| |
| |




A Figura 1 evidencia algumas das barreiras encontradas a respeito
da inclusio escolar do aluno com TEA na Educagio Infantil, nos trabalhos
levantados e analisados neste estudo. Entre os 23 trabalhos evidenciados,
11 pesquisas elencam como um potencial dificultador da inclusao dessa po-
pulacio na escola a auséncia e/ou a precdria formagao continuada ofertada
aos educadores, o que interfere negativamente no desenvolvimento de es-
tratégias ou praticas que poderiam favorecer a inclusio escolar desse publi-
co (Souza, 2019; Paiva, 2019; Pinto, 2020; Oliveira, 2020; Heinrichs, 2020
Rinaldo, 2021; Rocha, 2021; Andrade, 2021; Bonvechio, 2021; Busto, 2022;
Soriano, 2022).

Ja as pesquisas de Poersch (2020), Oliveira (2020), Souza (2021),
Ribas (2021) e Soares (2022) destacam a falta de recursos e de espagos para
troca de experiéncias, saberes e vivéncias no ambiente escolar, entre as bar-
reiras que impedem o sucesso escolar do aluno com TEA na Educagio In-
fantil, enfatizando a necessidade de organizar espacos, dentro das unidades
escolares, para planejamento, formacio continuada e troca de experiéncias,
visando melhorias no processo de inclusio escolar desses alunos.

Enquanto isso, Oliveira (2019), Poersch (2020), Monte (2022) e So-
riano (2022) ressaltam a presenca de barreiras atitudinais advindas da socie-
dade civil e refletida nos espacos escolares como potenciais fomentadores
do fracasso escolar desse publico. Exemplos de tais atitudes sio crengas e va-
lores cultural e historicamente concebidos quanto ao diagndstico do TEA e
a falta de conhecimento sobre as potencialidades e dificuldades dessa popu-
lacdo, sendo comum que os educadores compreendam que, em decorrén-
cia da dificuldade da expressio verbal da fala, esse publico ndo podera ser

ensinado e/ou nio aprenderd competéncias especificas. Para Tavares (2012),



as barreiras atitudinais estio associadas ao preconceito, a discriminacio e a
exclusdo, proporcionando, assim, uma reflexio sobre como podemos rom-
per essas barreiras no ambiente escolar.

Dessa forma, esses mesmos estudos apontam saidas positivas e de-
monstram que existem ferramentas capazes de facilitar a inclusio escolar
desse publico na escola, mais especificamente na Educacio Infantil. A Figura
2 apresenta os principais facilitadores encontrados nas pesquisas. Em segui-
da, sio apresentadas as discussoes evidenciadas pelos autores, refor¢ando,
com base na literatura os beneficios de utilizar tais estratégias, recursos e

metodologias no processo de inclusio escolar das criangas com TEA.

Figura 2 — Facilitadores encontrados no processo de inclusio escolar de criangas com TEA
PLANEJAMENTO DE ESTRATEGIAS DE ENSINO ESPECIFICO

PRATICAS COLABORATIVAS (coensino e consultoria colaborativa)

FORMAGAO CONTINUADA PARA PROFESSORES

MATERIAL DE ORIENTAGAO PARA PROFESSORES

ELABORAGAO E USO DO PEI

PARCERIA ENTRE ESCOLA E FAMILIA

| |
| |
| |
| |
| MATERIAL DE ATIVIDADES PEDAGOGICAS PARA CRIANGA COM TEA |
| |
| |
| |

USO DE SISTEMA DE COMUNICAGAO ALTERNATIVA E AUMENTATIVA

Fonte: Elaborada pelos autores.

Desses estudos, dez salientam que, entre outras medidas, o plane-
jamento de estratégias especificas de ensino, como adaptagio de materiais,
por exemplo, pode favorecer a inclusio escolar desse publico (Souza, 2019;
Paiva, 2019; Oliveira, 2020; Moreira, 2020; Poersch, 2020; Ribas, 2021; Bra-
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ga, 2021; Andrade, 2021; Busto, 2022; Soriano, 2022), sendo o facilitador
mais indicado nas pesquisas analisadas.

Os pesquisadores também destacam a importancia da formagio
continuada e/ou a formagio em servico para a inclusio escolar de crian-
cas com TEA, questoes que sio evidenciadas em nove estudos (Pinto, 2020
Poersch, 2020; Souza, 2021; Andrade, 2021; Rocha, 2021; Braga, 2021; So-
riano, 2022; Soares, 2022; Monte, 2022). Barcelos e Martins (2020) reforcam
que a necessidade de formagio continuada € consenso na literatura em se
tratando do processo de inclusio escolar de criancas com TEA. Nesse senti-
do, € necessirio que existam formacdes docentes com a finalidade auxiliar
os professores em suas necessidades, ou seja, proporcionando-lhes apren-
dizagem e seguranca para atuarem com a diversidade de alunos encontrada
na escola.

Outras acoes identificadas como facilitador da inclusio escolar des-
se publico sio o uso de sistemas de Comunicacgio Alternativa e/ou Aumen-
tativa na escola, sendo mediada por educadores (Henrichs, 2020); a elabo-
racdo e implementacdo do Plano Educacional Individualizado (PEI), citada
por Oliveira (2020), Andrade (2021) e Braga (2021); a promocio de praticas
colaborativas entre professores e demais pessoas envolvidas na educacio do
individuo (Rinaldo, 2021); e a parceria entre a escola e a familia da crianca
(Oliveira, 2019).

Destacamos que a perspectiva do trabalho em colaboragio tem sido
apontada pela literatura como uma ferramenta que pode favorecer o proces-
so de incluso escolar desses alunos, e que pode ocorrer em dois formatos:
0 coensino e a consultoria colaborativa. Para Benitez e Domeniconi (20106)

o coensino ¢ um modelo onde o professor de Educacio Especial atua em



conjunto com o professor da sala de aula comum e ambos compartilham
a responsabilidade de planejar, aplicar e avaliar aos desempenhos dos alu-
n0s. Ja 0 modelo de consultoria colaborativa é apontado por Mendes (2006)
como um suporte pautado no trabalho colaborativo entre profissionais es-
pecializados e professores da escola comum.

Dessa forma, ressalta-se que ambos modelos tém sido utilizados em
pesquisas na drea da Educacio Especial e apresentando resultados significa-
tivos no processo de inclusdo escolar dos alunos PAEE, envolvendo a parti-
cipacio de toda a comunidade escolar, da familia e de profissionais clinicos
externos ao contexto escolar (Aratjo; Almeida, 2014; Benitez; Domeiconi
(2016); Mendes; Almeida; Toyoda, 2011; Rosin-Pinola; Del Prette, 2014; Sil-
va; Mendes, 2012; Canabarro; Teixeira; Schmidt, 2018; Pereira, 2009; Dona-
ti; Capellini, 2018; Douni, 2013).

Outro conjunto de facilitadores identificados também como facili-
tadores foram a elaboragio de materiais didaticos e pedagdgicos que foram
produtos das pesquisas analisadas (Moreira, 2020; Oliveira, 2020; Andrade,
2021; Assis, 2021).

O guia didatico intitulado “Atividades que promovem a socializagio
do autista na educacio infantil” (Moreira, 2020) é composto por 10 ativi-
dades que destacam o objetivo, os campos de experi¢éncias que a atividade
estimula, e o desenvolvimento, além de trazer uma imagem ilustrativa. J o
guia didatico “Atividades pedagogicas para estudantes autistas” (Andrade,
2021), é composto por 13 atividades que segundo a autora envolvem as
areas de: interagdo social, psicomotricidade, lateralidade, coordenacio mo-
tora e percepcdo visual visando promover a inclusio de criancas com TEA

na Educacio Infantil.



Com base nos resultados da pesquisa, Oliveira (2020) elaborou
uma cartilha intitulada Informacgées sobre o Transtorno do Espectro Autista:
construindo saberes na educacdo infantil”, pautada nas barreiras e dificul-
tadores elencados pelos participantes. Os assuntos abordados na cartilha en-
volvem: diretrizes da politica de inclusio do municipio de Recife; ampliagio
do repertério no lidar com as criangas com TEA na Educacio Infantil; o que
sabem os profissionais da educacio sobre TEA; como tem sido desenvolvida
a pratica pedagogica de criancas com TEA na Educacio Infantil?; contribui-
¢oes das metodologias ativas para as prticas pedagogicas de criancas com
TEA; sugestoes de roteiro para o acompanhamento da crianca com TEA.

Por meio de uma ferramenta digital, Assis (2021) elaborou o jogo de
tabuleiro eletronico intitulado “Na trilha do Autismo”, que buscou investigar
de forma lidica o conhecimento prévio sobre o TEA apresentado por alunos
de um curso técnico. O recurso foi implementado a partir de uma oficina
pedagdgica com os participantes, e contou com validacio social, e a autora
destaca que o produto se mostrou eficiente, ressaltando a necessidade de
maiores investigacoes.

Sendo assim, destacamos que os trabalhos analisados permitiu
evidenciar barreiras (formagio docente; dificuldades de manejo comporta-
mental das criancas com TEA; dificuldades de comunicagdo entre aluno e
professor; necessidade de auxilio de outros professores; falta de recursos
e de espacos para troca de saberes e barreiras atitudinais dos professores)
e facilitadores (planejamento de estratégias de ensino especificos; praticas
colaborativas; formacio continuada de professores; material de orientacio
para professores; material de atividades pedagodgicas para criangas com TEA;

elaboracio e uso do PEI; parceria entre escola e familia e uso de sistema de



comunicagio alternativa e aumentativa) que nos permitem verificar um pa-
norama do processo de inclusio escolar de criancas com TEA na Educagio

Infantil.

Com o objetivo de identificar as pesquisas sobre Autismo e Educa-
cio Infantil realizadas no Brasil entre 2019 e 2023, e verificar como as pes-
quisas académicas tém apresentado barreiras e facilitadores para o processo
de inclusio escolar das criangas diagnosticadas com TEA, foi possivel obser-
var um conjunto de possibilidades que permeiam a temdtica em questao.

Considerando a infincia como uma fase muito importante da vida,
e que, a partir das experiéncias decorrentes desse periodo, ampliam-se as
possibilidades de desenvolvimento da crianca como um todo, destacamos
que o processo de inclusio escolar de criangas com TEA deve ser repen-
sado de forma a quebrar as barreiras atitudinais e quanto a acessibilidades
encontradas nas escolas, superando o fato de apenas garantir a matricula
dessas criancas e proporcionando condigoes efetivas de aprendizagem, por
meio de praticas adequadas, com o uso de recursos e estratégias que possam
favorecer esse processo. Possibilita-se, assim, autonomia e melhoria em sua
qualidade de vida, levando em conta, ainda, que grande parte das criancas
terdo somente a escola como espaco interventivo e promotor de ensino,
e que, quando falamos de criancas com atraso no desenvolvimento, essa
questio se torna ainda mais séria, de modo que é fundamental a elaboracio
de estudos que se preocupem com esse entrave.

Por fim, destaca-se que o presente trabalho nio representa um es-

gotamento da literatura sobre o tema em questdo; pelo contririo, o estudo



desenvolvido alavancou a importancia do desenvolvimento de pesquisas na
area, visto que a inclusdo escolar de alunos PAEE ainda esbarra em inimeras
barreiras e que, quando consideramos a inclusao desse publico na Educacio
Infantil, o0 assunto se torna ainda mais crucial, entendendo a importincia
dessa etapa de ensino para o desenvolvimento da crianca. Espera-se que este
trabalho contribua para a elaboragio de novos estudos, evidenciando cami-
nhos e direcionamentos que possam ser percorridos para a efetiva inclusao

escolar de alunos com TEA na Educacio Infantil.

ANDRADE, J. S. A. Praticas pedagodgicas inclusivas junto a criancas com
transtorno do espectro autista na educacao infantil. 2021. Dissertacio
(Mestrado Profissional em Ciéncia, Tecnologia e Educacio) - Faculdade Vale
do Cricaré, Sao Mateus, ES, 2021.

ARAUJO, S. L. S.; ALMEIDA, M. A. Contribuicoes da consultoria colaborativa
para a inclusdo de pessoas com deficiéncia intelectual. Revista Educagao
Especial, [s. L], v. 27, n. 49, p. 341-352, maio/ago. 2014. DOI: https://doi.
0rg/10.5902/1984686X8639.

ASSIS, J. C. O jogo como instrumento fortalecedor do conhecimento
sobre o transtorno do espectro autista na formacao de professores da
educacao infantil. 2021. Dissertacio (Mestrado Profissional em Ensino em
Ciéncias da Saide e do Meio Ambiente) - Fundacio Oswaldo Aranha, Cen-
tro Universitrio de Volta Redonda, Volta Redonda, R], 2021.

AZEVEDO, M. Q. O.; NUNES, D. R. D. P. Que sugerem as pesquisas sobre 0s
métodos de ensino para alunos com transtorno do espectro autista? Uma
revisdo integrativa da literatura. Arquivos analiticos de politicas edu-
cativas, [s. 1], v. 20, n. 24, p. 1-24, 2018. DOL https://doi.org/10.14507/
epaa.26.3528


https://doi.org/10.14507/epaa.26.3528
https://doi.org/10.14507/epaa.26.3528

BARCELOS, K. S.; MARTINS, M. F. A. Formagao de professores e as praticas
pedagdgicas voltadas para a inclusio de criancas com autismo: levantamen-
to bibliografico. In: SILVEIRA, E.; SANTANA, W. Educacao: entre saberes,
poderes e resisténcias. Sao Carlos, SP: Ed UFSCar, 2020. v. 1.

BENITEZ, P.; DOMENICONI, C. Consultoria colaborativa: estratégias para
o ensino de leitura e escrita. Psicologia - Teoria e Pratica., [s. ], v.18, n.
3, p. 141-155, 2016. Disponivel em: http://dx.doi.org/10.5935/1980-6906/
psicologia.v18n3p141-155. Acesso em: 10 maio 2021.

BONVECHIO, S. A. Politicas puablicas para a inclusao do estudante com
transtorno do espectro autista na educacao infantil no municipio de
Colombo-PR. 2021. Dissertacdo (Mestrado em Educacio) - Universidade
Tuiuti do Parand, Curitiba, 2021.

BRAGA, A. P. §. A inclusio de criancas com autismo em unidades de
educacao infantil do municipio de Mossord/RN. 2021. Dissertacio
(Mestrado em Educagio) - Universidade do Estado do Rio Grande do Nor-
te, Mossord, RN, 2021.

BRASIL. Ministério da Educacio. Base Nacional Comum Curricular. Bra-
silia, DF: MEC, 2018.

BUSTO, A. M. L. Proposta de estratégias pedagogicas para o desenvol-
vimento psicomotor de criancas com Transtorno do Espectro Autista
no contexto da Educaciao Infantil. 2022. Dissertacio (Mestrado em Edu-
ca¢io) - Universidade Estadual Paulista, Marilia, SP, 2022.

CANABARRO, R. C.; TEIXEIRA, M. C. T. V.; SCHMIDT, C. Traducio e adap-
tacdo transcultural da escala de avaliacio de autoeficicia de professores de
alunos com autismo:autism self-efficacy scale for teachers (ASSET). Revista
Brasileira Educacao Especial, [s. ], v. 24, n. 2, p. 229-246, 2018.


http://dx.doi.org/10.5935/1980-6906/psicologia.v18n3p141-155
http://dx.doi.org/10.5935/1980-6906/psicologia.v18n3p141-155

DONATI, G. C. E.; CAPELLINI, V. L. M. F. Consultoria colaborativa no En-
sino Superior, tendo por foco um estudante com Transtorno do Espectro
Autista. Revista IberoAmericana de Estudos em Educacao, [s. L], v. 13,
n. 2, p. 1459-1470, 2018. Disponivel em: https://online.unisc.br/seer/index.
php/barbaroi/article/view/6355. Acesso em: 10 mai. 2023.

HEINRICHS, C. N. V. Implementac¢io do PECS para uma crianca com
autismo e seus parceiros de comunicacao na educacao infantil. 2020.
Dissertacio (Mestrado em Educacio) — Universidade Federal do Parand,
Curitiba, 2020.

MARCONI, M. A.; LAKATOS, E. M. Fundamentos de Metodologia Cientifi-
ca. 59. ed. Sao Paulo: Atlas S.A., 2003.

MARTINS, M. F. A.; ACOSTA, P. C.; BARCELOS, K. S. Plano de ensino indi-
vidualizado para alunos com transtorno do espectro do autismo. In: SILVA,
A. M.; MARTINS, M. F. A. Educacao Especial: cenirios, perspectivas e pra-
ticas. Sao Carlos, SP: Pedro & Jodo Editores, 2022. p. 71-86.

MENDES, E. Inclusao marco zero: comegando pelas creches. Araraquara,
SP: Junqueira e Marin, 2010.

MENDES, E. G.; ALMEIDA, M. A.; TOYODA, C. Y. Inclusio escolar pela via
da colaboracio entre educagio especial e educacio regular. Educar em
Revista, [s. L], v. 41, n. 1, p. 81-93, 2011.

MONTE, M. M. Aquisicao de lingunagem em aluno/crianca com trans-
torno do espectro autista (TEA) na perspectiva dos docentes: um
estudo de caso. 2022. Dissertacio (Mestrado em Ciéncias da Linguagem) -
Universidade Catolica de Pernambuco, Recife, 2022.



MOREIRA, D. L. S. Contribuicoes da educacao infantil para o desen-
volvimento das interacoes sociais da crianga autista. 2020. Dissertacio
(Mestrado Profissional em Ciéncia, Tecnologia e Educagio) - Faculdade Vale
do Cricaré, Sao Mateus, ES, 2020.

NEVES, A. J. et al. Escolarizacdo formal e dimensoes curriculares para alu-
nos com autismo: o estado de arte da producio académica brasileira. Edu-
cacao em Revista, Belo Horizonte, v. 30., n. 2, p. 43-70, 2014.

NOZI, G. S.; VITALIANO, C. R. Saberes necessarios a0s professores para
promover a inclusio de alunos com necessidades Educacionais Especiais.
Revista Brasileira de Educacgao Especial, Santa Maria, v. 25, n. 43, p. 333-
348, 2012.

NUNES, D. R. P.; AZEVEDO, M. Q. O.; SCHMIDT, C. Inclusao educacional
de pessoas com Autismo no Brasil: uma revisio da literatura. Revista Edu-
cacao Especial, Santa Maria, v. 26, n. 47, p. 557-572, 2013.

OLIVEIRA, M. A. Plano educacional individualizado e sua importancia
para a inclusao de criancas autistas. 2020. Dissertacio (Mestrado em
Ensino) — Universidade Estadual do Oeste do Parand, Foz do Iguacu, PR,
2020.

OLIVEIRA, S. R. de. A inclusao da crianca com autismo na Educacao
Infantil: compreendendo a subjetividade materna. 2019. Dissertacio (Mes-
trado em Educacio) - Universidade de Brasilia, Brasilia, DF, 2019.

OLIVEIRA, T. N. M. G. A inclusao escolar e a pratica pedagogica no tra-

balho com criangas com transtorno do espectro autista: desafios e pos-
sibilidades na atuagao de profissionais da educacio infantil. 2020. Disserta-
¢do (Mestrado em Educacio Culturas e Identidades) - Universidade Federal
Rural de Pernambuco e Fundagio Joaquim Nabuco, Recife, PE, 2020.



PAIVA, M. A. F. Escolariza¢ao da crianca com TEA a partir do uso do
alfabeto movel organizado. 2019. Dissertagio (Mestrado em Docéncia
para Educacio Basica) — Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho, Bauru, SP, 2019.

PINTO, A. V. Alunos com autismo no ensino regular: caracterizacio e
andlise de repertorios profissionais da docéncia. 2020. Dissertacio (Mes-
trado em Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem) — Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Bauru, SP, 2020.

POERSCH, L. A. “O essencial é invisivel aos olhos e cativa o0 coracao”:
superac¢o de barreiras atitudinais no processo de ensino de estudantes
com TEA na educacio infantil. 2020. Dissertacio (Mestrado Académico em
Ensino) - Universidade Federal do Pampa, Bagé, 2020.

RIBAS, L. M. O processo criador da crianca com autismo em espacos
brincantes: imaginacio-emocio e o coletivo. 2021. Dissertacao (Mestrado
em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar) - Universidade de Brasilia,
Brasilia, DF, 2021.

RIBEIRO, D. M.; MELO, N. R. C.; SELIA, A. C. A inclusao de estudantes com
autismo na rede municipal de ensino de Macei6. Revista Educacao Espe-
cial, Santa Maria, v. 30, n. 58, p. 425-440, 2017.

RINALDO, S. C. O. Possibilidades do coensino com crian¢as com trans-
torno do espectro autista na educacao infantil. 2021. Tese (Doutorado
em Educacio Escolar) - Universidade Estadual Paulista, Araraquara, SP,
2021.

ROCHA, M. P. M. A socializagao da crianca autista na educacio infantil:
perspectiva do docente. 2021. Dissertacio (Mestrado Profissional em Cién-
cia, Tecnologia e Educagio) - Faculdade Vale do Cricaré, Sio Mateus, ES,
2021.



ROSIN-PINOLA, A. R.; DEL PRETTE, Z. A. P. Inclusio escolar, formacio de
professores e a assessoria baseada em habilidades sociais educativas. Revis-
ta Brasileira de Educacao Especial, [s. L], v. 20, n. 3, p. 341-356, 2014.

SILVA, A. M.; MENDES, E. G. Psicologia e inclusio escolar: novas possibili-
dades de intervir preventivamente sobre problemas comportamentais. Re-
vista Brasileira de Educacao Especial, [s. /], v. 18, n. 1, p. 53-70, 2012.

SOARES, R. T. C. A Inclusao de alunos com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) na Educacao Infantil: formacao de professores, politicas
publicas e praticas pedagdgicas. 2022. Dissertacio (Mestrado em Socieda-
de, Cultura e Fronteiras) — Universidade Estadual do Oeste do Parand, Foz
do Iguacu, PR, 2022.

SORIANO, F. D. F. Autoeficacia e a percepcao de professores de educa-
¢ao infantil sobre sua formacao e atuacao com criancas com transtor-
no do espectro autista. 2022. 124f Dissertacio (Mestrado em Educagio)
- Universidade Estadual Paulista, Marilia, SP, 2022.

SOUZA, J. N. Corpo e aprendizagem da crian¢a com transtorno do
espectro autista: um didlogo com professoras da educagio infantil. 2021.
Dissertacio (Mestrado em Educagio) - Universidade Federal do Rio Grande
do Norte, Natal, 2021.

SOUZA, M. G. Autismo e inclusao na Educacao Infantil: efeitos de um
programa de intervengdo colaborativa nas praticas pedagdgicas dos profes-
sores. 2019. Dissertacdo (Mestrado em Educacio) - Centro de Educacio,
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2019.



CAPiTULOV

137



A CRIANGA INDIGENA NAD SABE MENQS, ELA SABE OUTRA COISA..
(Clarice Cohn)



CAPITULO 6

EDUCAGAO RELIGIOSA, ESCOLAR E
NAO ESCOLAR PARA AS CRIANGAS
INDIGENAS NA RESERVA INDIGENA DE
DOURADOS/MT NA PRIMEIRA METADE
DO SECULO XX

Cristiane Pereira Peres

INTRODUGAO

As priticas de educagio desenvolvidas pelas diversas missoes reli-
giosas a partir do século XVI, até a década de 1980, com as diversas etnias
indigenas no Brasil, fizeram uso da educacio do corpo, da mente e do espi-
rito, com objetivos de assimilacio, “civilizacio”, evangelizagio, alfabetizacio
e integracdo a sociedade nio indigena. Em Dourados, a educacio para os
indigenas teve inicio a partir de 1929 com a chegada dos missiondrios pro-
testantes na Reserva Indigena de Dourados (RID), regido sul de Mato Grosso
(MT), e também com a atuacio do Servico de Protecio aos indios (SPI) por

meio do Posto Indigena Francisco Horta Barbosa.



A delimitagio do recorte temporal da pesquisa na primeira metade
do século XX justifica-se pelo inicio das primeiras experiéncias da educagio
escolar e ndo escolar para as criancas Kaiowd e, posteriormente, para as
criancas Guarani e Terena, a partir da criacio e instalacio da Missao Evangé-
lica Caiud (MEC) e do Posto Indigena Francisco Horta Barbosa.

Nessa perspectiva, objetivou-se investigar como 0s missiondrios
protestantes (metodistas e presbiterianos) elaboraram e desenvolveram, na
Reserva, a educacio escolar, nio escolar e religiosa da crianca indigena. A
partir da criagdo e instalacio da Escola da Missdo (Escola Primaria General
Rondon), da Escola do Posto (Escola Francisco Ibiapina) e da escola domi-
nical, buscamos compreender como os novos conhecimentos inseridos pela
Missio e pelo Servico de Protecio aos Indios (SPI) influenciaram na edu-
ca¢do indigena. Para atender aos objetivos, foram utilizados como fonte de
pesquisa os documentos do SPI', guardados no Museu do Indio no Rio de
Janeiro, os jornais protestantes O Estandarte, disponibilizado para consulta
on-line, Expositor Cristdo, localizado na biblioteca da Faculdade de Teologia
da Universidade Metodista de Sio Paulo (UMESP) e O Puritano, disponivel
on-line.

E importante destacar que temdticas dessa natureza passaram a ser
eleitas pelos pesquisadores com a abertura e as contribui¢des dos pressu-
postos teoricos da Nova Historia Cultural, “[...] que passou a lidar com no-
vos objetos de estudo: mentalidades, valores, crengas, mitos, representacoes
coletivas traduzidas na arte, literatura, formas institucionais” (Pesavento,
1995, p. 12-13), e a partir de uma bibliografia ligada a educacio indigena e
a historia da infincia indigena.

1 0 Servigo de Protecio aos indios (SPI) foi criado em 20 de junho de 1910, pelo Decreto
n° 8.072, e prestava assisténcia a todos os indigenas em territrio nacional.



As contribuicoes da nova historiografia educacional, que passou a
ser produzida no Brasil, no final da década de 1980, com interesses inves-
tigativos voltados para a cultura, a historia cultural e os estudos culturais
(Burke, 2008), colaboraram para as investigacoes sobre a educacio indige-
na, a educagio para os indigenas e a educagio escolar indigena. Isso ocorreu
porque a histdria cultural “[...] centra a atencio sobre as estratégias simboli-
cas que determinam posicoes e relacdes e que constroem, para cada classe,
grupo ou meio, um ser-percebido constitutivo de sua identidade” (Chartier,
1991, p. 184).

Este texto estd organizado em dois tpicos: o primeiro versa sobre
a criagdo da Reserva Indigena de Dourados e da fundacio da Missio Evan-
gélica Caiud; o segundo topico aborda a andlise da educagio escolar, nio

escolar e religiosa para as criancas indigenas da Reserva.

No que se refere a criacdo das reservas no sul de Mato Grosso, o SPI
demarcou, entre 1915 e 1928, oito pequenas reservas destinadas ao agru-
pamento forcado dos Kaiowa e Guarani que viviam no sul de Mato Grosso,
a saber, as reservas de Dourados (Dourados), Caarap6 (Caarapd), Amambai
e Limdo Verde (Amambai), Sassord (Tacuru), Taquaperi (Coronel Sapucaia),
Porto Lindo (Japora) e Pirajui (Paranhos), como aponta Cavalcante (2013),
liberando os territorios de ocupacio tradicional dos indigenas para as fren-
tes de colonizacio, ocupacio e exploracio do trabalho indigena.

Segundo Benites, Tonico (2009, p. 89), a reserva “|...] tratava-se de

um lugar restrito, planejado para disciplinar, controlar e dominar os indige-



nas, conforme os interesses dos nio indios.” Esse projeto de reunir as etnias
em reservas pertencia a “[...] politica indigenista do Estado brasileiro” (Pe-
reira, 2012, p. 125), que, por meio do poder tutelar, objetivou estabelecer o
dominio social entre os indigenas.

Como afirma Cavalcante (2014, p. 49-50), “[...] as reservas indige-
nas foram, portanto, importantes instrumentos para a concretizagio do es-
bulho territorial imposto aos Guarani e Kaiow4 durante o século XX no Sul
do atual Mato Grosso do Sul”. A acomodagio forcada nas Reservas provocou
desorganizacoes no modo cultural e tradicional de viver das diversas etnias.
No dizer de Vietta (2001, p. 99), “[...] € possivel que alguns grupos familia-
res, apesar de imersos nas reservas ou aldeias, ainda constituam relagoes
bastante proximas das antigas tekoba, mas certamente elas sio acrescidas de
outros conteudos e significados”.

No ano de 1917, em Dourados, foi criada a Reserva Indigena de
Dourados pelo Servico de Protecio aos indios, por meio do Decreto n° 404,
de 03 de setembro. O Decreto determinou uma area de 3 539 hectares, sen-
do povoada pelas etnias Kaiowa, Guarani e Terena (SPI, 19606). A irea que
abrange a Reserva foi, de inicio, destinada aos Kaiow4, visto que a etnia ji
habitava a regido de Dourados e “[...] era o grupo predominante na regiio”
(Troquez, 2019, p. 43). Desse modo, as reservas “[...] foram construidas
sobre espacos antes ocupados por aldeias [...]” (Pereira, 2010, p. 3), espacos
que se configuravam como os territorios tradicionais dos indigenas, deno-
minados de tekoha, “[...] um espaco legitimo para a realizagio dos rituais,
cantos e dangas — liturgias que produzem a cosmogenia da vida Guarani”

(Pereira, 1995, p. 23). Nas primeiras décadas do século XX, a Reserva foi di-



vidida pelo SPI em duas aldeias, “[...] a Jaguapiru, que passou a ser liderada
pelos Terena, e boror, sempre liderada pelos Kaiowa” (Pereira, 2014, p. 7).

Para desenvolver os trabalhos na Reserva junto ao SPIL, entre os anos
de 1924 e 1925 foi criado o Posto Indigena Francisco Horta Barbosa, que
atuou na assisténcia, na nacionalizacdo e na educagio da politica do SPP,
intensificando os trabalhos de “civilizacdo”, integracio, educa¢io e forma-
¢do dos indigenas para o trabalho, em particular o trabalho agricola. Nesse
contexto, “[...] as reservas indigenas foram resultadas de um projeto claro
de ‘colonizagdo’ e ‘civilizacio’ que desconsiderou as especificidades (étni-
cas, culturais e historicas) dos indigenas e negou-lhes o direito a ‘posse’ das
terras que tradicionalmente ocuparam” (Troquez, 20006, p. 32).

Em 1929, foi instalada, na Reserva, a Missao Evangélica Caiud, man-
tendo contato, de inicio, com os indigenas da etnia Kaiow4 e, posteriormen-
te, com 0s Guarani e Terena. Os fundadores da Missao foram os missionarios
americanos, reverendo Alberto Sidney Maxwell e sua esposa Mabel Davis
Maxwell, pertencentes a Igreja Presbiteriana. Também compuseram a pri-
meira equipe missiondria o0 agronomo José da Silva, sua esposa Guilhermina
da Silva (professora) e seu filho Erasmo, da Igreja Presbiteriana; o médico
Nelson de Aragjo, membro da Igreja Metodista; o professor e dentista Es-
thon Marques, membro da Igreja Presbiteriana Independente que, de modo
assistencialista, atendia os indigenas de forma espiritual, educacional, médi-
ca e social (O ESTANDARTE, 9 maio 1929). A principio, a Missio foi instalada

proximo a0 Posto Indigena Francisco Horta Barbosa, com objetivo de de-

2 Relatério do Servigo de Protegio aos Indios, s/d. Museu do Indio, Rio de Janeiro. (micro-
filme n. 379).

3 Havia, no estado de Mato Grosso, no ano de 1928, o total de 18 Postos Indigenas em
trabalho com o SPI (Relatério do Ministério da Agricultura, Industria e Commércio, 1928,
p. 345).




senvolver, entre as etnias da Reserva, os “[...] servicos agricolas, assisténcia
medica dentaria, e ensino primdrio e da Palavra de Deus” (O Puritano, 11
maio, 1929, p. 7).

A regido de Dourados foi escolhida como um espaco estratégico
para o desenvolvimento dos trabalhos missiondrios protestantes e para in-
ser¢do e desenvolvimento da fé protestante entre os indigenas e nio indige-
nas, por representar um lugar promissor para a difusdo do protestantismo.
Como foi apresentado pelo metodista Sebastido Arantes em uma matéria
veiculada no jornal Expositor Cristdo, no ano de 1929, “|...] o trabalho evan-
gélico em Dourados nio se limita aos silvicolas daquela regido, mas também
o povo de Dourados, estd lucrando, talvez mais com a influéncia crista dos
missiondrios do que mesmo os indigenas” (Expositor Cristdo, 7 ago. 1929).
Dourados configurou-se para os missiondrios “[...] uma optima opportuni-
dade de annunciar as boas novas de salvagao neste arraial” (O Puritano, 11
maio, 1929, p. 7), posto que, por meio da inser¢io e propagacio do evange-
lho, formaria novas relagoes e conhecimentos religiosos e sociais.

A Missio foi um dos projetos protestantes mais importantes do sul
do estado e foi originirio da Associacio Evangélica de Catequese dos Indios
do Brasil (AECI), criada em Sio Paulo, em agosto de 1928, uma iniciativa
de ambito nacional considerada “[...] a primeira empresa missiondria criada
e conduzida por igrejas protestantes brasileiras com o fim de cristianizar
povos indigenas, especialmente, os Guarani” (Gongalves; Possadagua, 2012,
p. 49).

Para os missiondrios protestantes, os trabalhos desenvolvidos pela
Missio na Reserva tiraria os indigenas do estigio da incivilidade e os tor-

nariam civilizados e com novas relacdes e organizacoes quanto a trabalho,



cultura e saberes, alcangando o estigio do desenvolvimento difundido pe-
los republicanos nas primeiras décadas do século XX. Para isso, era preciso
adotar novos costumes, comportamentos e conhecimentos, € novas praticas
quanto a higiene, a familia, a religiosidade e a relacio com a natureza, uma
vez que “[...] o protestantismo constituia um ‘modo de vida’ e aceitd-lo nos
seus principios de crenca implicava em mudancas de padroes de cultura”
(Mendonga, 2008, p. 143). Desse modo, tanto a Missio Evangélica Caiua
quanto o SPI contaram com a educacio religiosa escolar e nao escolar para
inserir novos conhecimentos e construir, entre as criangas indigenas, novos
comportamentos € priticas sociais e culturais com referéncias nio indige-

nas, por meio das aulas de alfabetizagio e evangelizacio.

Nos contatos que os missiondrios protestantes mantiveram com as
criancas indigenas, os encontros biblicos e as aulas de alfabetizacio mar-
caram a presenga da escola na Reserva, passando-se, também, a inserir as
criancas indigenas em contextos de evangelizacdo, “civilizacio” e alfabeti-
zacdo norteados pelos interesses dos missiondrios protestantes e dos agen-
tes do Estado brasileiro de assimilacio cultural e integracio dos indigenas
a sociedade nacional. Para os missiondrios protestantes, era preciso “[...]
desenvolver a Escola, 1° Evangelizando, 2° Alfabetizando e 3° cercando as
criancas de mais cuidado sem o qual o futuro deste povo é negro e sem
esperanca” (O Estandarte, 15 abr. 1946, p. 3). Assim, as criancas indigenas

foram atendidas pelos missiondrios na escola, na igreja, no orfanato e no



ambulatdrio médico, espagos criados pela Missio para desenvolver as ativi-
dades religiosas, escolares, sociais e de satde.

Em relacdo ao orfanato Nhanderoga (nossa casa), foi fundado no
ano de 1938 pelas missiondrias e professoras Loide Bonfim e Aurea Batista,
em um rancho improvisado coberto por sapé, para acolher as criangas indi-
genas que ficaram 6rfas em consequéncia de uma epidemia de febre amarela
ocorrida na Reserva que tirou a vida de diversos indigenas adultos.

Ainda que o orfanato tenha possibilitado as criancas atendidas ali-
mentacio, vestimenta, moradia e atendimento médico, 20 mesmo tempo,
intensificou os contatos com a cultura do nio indigena, recebendo, dia-
riamente, outras crengas, costumes, tradicoes e novos habitos que nio se
referiam as culturas indigenas. Logo, a configuracio das novas relacoes fa-
miliares que as criangas Orfds passaram a viver no orfanato possibilitou a
formacio protestante e um “controle” sobre o corpo, a mente e a alma das
criangas indigenas.

Contribuiram, também, para o desenvolvimento da educacgio para
as criangas indigenas na Reserva as aulas de evangelizacio, que eram desen-
volvidas na Escola Dominical. O missionario e médico Nelson de Araujo foi
quem iniciou as aulas, realizadas aos domingos, por meio de reunioes em
que eram realizados os estudos biblicos com as criangas entre 08 e 12 anos,
jovens e adultos (Expositor Cristao, 17 set. 1940). Nessa perspectiva, “[...] a
Escola Dominical, como institui¢io paralela a Igreja, passou a desempenhar
fungdo importante no desenvolvimento e consolidacio das igrejas” (Men-
donga, 2008, p. 100), como € possivel notar nos trabalhos desenvolvidos

pela Escola Dominical na Reserva.



Nesse contexto de educagdo para as criangas indigenas, foi inserido
um ensino com conhecimentos que nio pertenciam as realidades cultural,
religiosa, social, economica e familiar dos indigenas. Tais conhecimentos
passaram a inserir normas, padrdes, comportamentos e praticas nio indi-
genas que nao reconheciam nem atendiam a educacio indigena, que “[...]
¢ ensinar e aprender cultura, durante toda a vida e em todos os aspectos”
(Melia, 1979, p. 12).

O ensino ministrado na Escola da Missao e na Escola do Posto bus-
cou construir, entre as criangas indigenas, praticas religiosas cristas, civicas,
de higiene e de trabalho, em um processo de construcio da educagio, da
modernidade e da cidadania que estava em desenvolvimento para suprir 0s
ideais republicanos. Assim, o sistema escolar “[...] forma nio somente os
individuos, mas também uma cultura que vem por sua vez penetrar, moldar,
modificar a cultura da sociedade global” (Chervel, 1990, p. 184).

Logo, a escola, com a sua organiza¢do, que inclui regras, cronogra-
mas, tempos, disciplinas, praticas e conteddos, buscou distanciar as criangas
da Reserva do seu modo de ser indigena, o que pode ter provocado conflitos
na autonomia que as criancas indigenas possuem na comunidade no desen-
volvimento da sua educacio®. Como afirma Tassinari (2007, p. 14), “[...] para
os Guarani, hd o reconhecimento da autonomia da crianca, que deve ser
respeitada”, reconhecimento que ocorre também em outras etnias. Desse
modo, a formacio de novos comportamentos foi estruturada no ambiente
escolar, pois era preciso tornar as criangas indigenas cristas, civicas, asseadas

e com civilidade, para que, assim, pudessem ser inseridas na sociedade nio

4 E importante salientar que hd uma diversidade sociocultural indigena, assim, as concep-
¢oes sobre a infincia indigena sio diversas, possuindo suas interpretagoes a partir da
cultura de cada etnia.



indigena e contribuissem para a formacio da identidade nacional. Contudo,
a presenca indigena na escola representou, também, uma forma de resistén-
cia, a0 constituirem relagoes com os missiondrios, com a sua cultura e os
seus conhecimentos. “Eles perceberam que para compreender o modo de
ser e pensar escrito dos karai’ teriam que aprender a dominar os mistérios
dos saberes do papel” (Benites, 2009, p. 75-76, grifo do autor).

Nas escolas da Reserva, no desenvolvimento da alfabetizacio e da
inser¢do dos conhecimentos ocidentais entre as criancas, os professores da
Missao e do Estado fizeram uso da revista metodista Bem-te-vi, da Cartilba
do povo - para ensinar a ler rapidamente, da Cartilba da infancia, do
Primeiro livro de leitura e da cartilha Kuatiane’ morie’ kuaara - O papel
que fala. Por meio desses materiais diddticos, o projeto educativo-religioso
da Missao e a politica indigenista do Estado buscaram alfabetizar as crian-
cas na Lingua Portuguesa, com outros valores, culturas e crengas religiosas.
Isso posto, é possivel entender que as “|...] representacdes do mundo social
assim construidas, embora aspirem a universalidade de um diagnostico fun-
dado na razio, sio sempre determinadas pelos interesses de grupo que as
forjam” (Chartier, 1990, p. 17).

O ensino sobre novas praticas agricolas desenvolvidas pelos nio in-
digenas foi uma das estratégias utilizadas para “civilizar” os indigenas e inte-
gra-los a sociedade nacional, por meio da inser¢io de novas relagoes quanto
a plantio, economia e trabalho. Nas aulas, os professores transmitiram a
importancia do trabalho, com os valores de lucratividade dos nio indigenas,

como € possivel constatar em uma avaliacio realizada em junho de 1965,

5 Nao indigena.



com alunos do 3° ano, que tiveram que copiar a seguinte frase: “O trabalho
enriquece a nossa preguica empobrece” (SPIL, 1965).

A partir do exposto, por meio das praticas escolares voltadas, inicial-
mente, 2 conversio religiosa e, posteriormente, a0 ensino da civilidade, do
patriotismo e das técnicas do trabalho agricola, foi-se construindo conheci-
mentos com o objetivo de controlar e moldar os costumes e comportamen-
tos dos indigenas. Desse modo, “o ensino escolar € esta parte da disciplina
que pde em agdo as finalidades impostas a escola [...]” (Chervel, 1990, p.
192).

Na inser¢io dos novos valores quanto a0 ensino agricola, a parti-
cipagio dos alunos com os ingredientes que eram utilizados no preparo
da sopa de legumes, carne bovina ou frango, servida na merenda da escola
(SPI, 1964), foi uma estratégia utilizada pelos professores. Os alunos eram
orientados a levar os legumes que possuiam em casa e eram cultivados na
Reserva, como “couve, vagens, mandioca” (SPI, 1964), buscando-se cons-
truir a importancia do cultivo dos alimentos entre os indigenas. No entanto,
por praticarem a agricultura de subsisténcia, ji possuiam, de acordo com as
suas culturas, a relacio com a terra e o territdrio e os saberes tradicionais, a
importancia do alimento e do manejo com a terra para o desenvolvimento
do plantio.

De acordo com os protestantes, era necessario “[...] difundir conhe-
cimentos de higiene e agricultura, entre os indios, integrando-os numa vida
melhor”, que representava o desenvolvimento dos indigenas para alcanca-
rem a civilizacdo e civilidade (O Estandarte, 10 junho, 1940, p. 3). Importa
destacar que, na primeira metade do século XX, em contexto nacional, o

disciplinamento da popula¢io esteve fundamentado na articulagio entre a



higiene e a moral (Rocha, 2003), que, provavelmente, foi transferido para as
etnias da Reserva.

Entre as atividades préticas trabalhadas com as criancas indigenas
na Escola do Posto, estava o cultivo de mudas frutiferas e de um jardim.
Como relatou o agente do Posto Alaor Fioravante, no ano de 1958, “[...]
foram plantados na escola vinte mudas de larangeiras, cinco de pecigueiras,
duas de Pimenta do Reino, tem um mandiocal e bananeira, também plan-
tado pelos alunos da escola, tem também um jardim, também conservado
pelas alunas” (SPI, 1958). A divisdo entre meninos e meninas nos cuidados
com os plantios evidencia que era desenvolvida, na Escola, a formagao dos
meninos para o trabalho agricola e das meninas para os cuidados com a
casa. E possivel ponderar que essa divisio esteve relacionada com a cultura
ocidental quanto a questdo de género, que atribuiu 2 mulher a responsa-
bilidade dos trabalhos domésticos, e a0 homem, a dos trabalhos agricolas.
Estd associada aos espacos em que homens e mulheres deveriam ocupar no
século XX: aos homens, destinavam-se os espacos publicos; as mulheres, o
espaco privado (Almeida, 2015).

Desse modo, o ensino escolar na Reserva pretendeu invalidar as
organizacoes culturais dos indigenas e inserir novos valores, entre eles, o
do trabalho, com destaque para o agricola e o doméstico. Isso permite com-
preender que o ensino escolar para os indigenas “[...] ndo se trata somente
de alfabetizar, trata-se de forjar uma nova consciéncia civica por meio da
cultura nacional e por meio da inculcacio de saberes associados a nocio de
progresso” (Julia, 2001, p. 23).

Ainda que o objetivo predominante do cultivo das mudas frutiferas

e do jardim fosse a insercdo de novos valores no indigenas relacionados ao



trabalho, ao uso da terra e das espécies que deveriam ser cultivadas, as fru-
tas, como a banana, colhidas na Reserva contribuiram “[...] na alimenta¢io
dos escolares e doentes” (SPI, 1962). Longe das condigoes culturais, am-
bientais e tradicionais de sobrevivéncia, os indigenas tiveram que aprender,
adaptar e conviver com os conhecimentos dos nio indigenas, para consegui-
rem se manter frente as novas organizagoes sociais, culturais, economicas,
religiosas e educacionais.

Assim, nas escolas da Reserva, as criancas foram recebendo novos
conhecimentos que nio pertenciam as suas culturas, mas foram fazendo
uso do que recebiam nas escolas para desenvolverem novas experiéncias
de vida que contribuiram para as novas relacoes mantidas na Reserva e na
Missao, com a construcio das suas representacoes e identidades, visto que,
na educacio indigena, a transmissao dos conhecimentos nao acontece pela
imposicio de informagoes, mas com a participa¢io do outro, em um proces-
so de vivencias culturais coletivas, “[...] que envolve um laco entre pessoas
[...]” (Cunha, 2016, p. 15).

As atividades realizadas na Reserva em comemoracio ao dia do in-
dio também colaboraram para a formacio do patriotismo e civismo entre
os indigenas. No ano de 1960, “[...] na escola no dia do indio foi realizado
o hasteamento da bandeira e cantado o hino nacional pelos alunos, e feito
uma explanagio alusiva a data” (SPI, 1960). Por meio das atividades escola-
res, buscou-se inserir o civismo com o objetivo de “civilizar” e substituir os
habitos e as culturas das etnias, para a formacio de uma sociedade nacional,
civica e desenvolvida. Logo, “[...] um curriculo guarda estreita correspon-
déncia com a cultura na qual ele se organizou |[...]” (Veiga-Neto, 2002, p.
44).



Nessa perspectiva, o ensino escolar elaborado pelos missiondrios e
pela politica do SPI objetivou romper com a educacgdo da crianga indigena
desenvolvida por meio dos saberes tradicionais passados pela educagio in-
digena na familia e na comunidade. “O indio perpetua o seu modo de ser,
nos seus costumes, na sua visaio do mundo, nas relages com os outros, na
sua religido” (Melia, 1979, p. 9).

Logo, a educagdo escolar ocorreu sem respeitar saberes, conheci-
mentos tradicionais e autonomia das criancas indigenas, que tiveram que se
apropriar dos novos conhecimentos que foram inseridos na escola e na Re-
serva para conviverem e manterem suas culturas, habitos, religiosidade e sa-
beres tradicionais. Dessa forma, nota-se que “[...] a representacio identitria
pode ser dada ou atribuida, mas também implica em opcdes e escolhas que
nio decorrem de manipulagoes, mas de um endosso voluntirio na busca de
padroes de referéncia [...]” (Pesavento, 1995, p. 116).

Nesse sentido, ¢ importante marcar que “[...] a identidade e a sub-
jetividade infantis constroem-se por meio de processos que se realizam em
seus corpos e que sintetizam significacdes sociais, cosmoldgicas, psicoldogi-
cas, emocionais e cognitivas” (Lopes da Silva, 2002, p. 41). Entre as criangas
indigenas, o aprendizado necessdrio para a construcdo da identidade e da
subjetividade encontra-se na educagio indigena, que ocorre no convivio
didrio com a cultura, a religido, as crencas, os rituais, a lingua e os saberes
tradicionais. De acordo com Pereira (2010, p. 3), entre os Kaiowd e Guarani,
“[...] as familias nucleares e as agremiacoes denominadas de familias exten-
sas ou parentelas desenvolvem formas de sociabilidade que conduzem a
estilos comportamentais distintos, instituindo cendrios variados nos quais

se desenvolvem a socializacio das criancas”.



Portanto, na Reserva, as criancas indigenas precisaram encontrar
formas para permanecer com suas culturas e construir suas identidades, ao
passo que passaram a frequentar a escola para os indigenas. Com base no
conceito de tatica de Certeau (2014, p. 94), que se refere “[...] a acao calcula-
da que € determinada pela auséncia de um préprio. Entio nenhuma delimi-
tacdo de fora lhe fornece a condigio de autonomia”, nota-se que as criangas
indigenas utilizaram titicas de permanéncia ao frequentaram as escolas para
obterem vestimentas, alimentos e, também, conhecimentos sobre a cultura
dos nao indigenas para se socializarem na Reserva e na regiao de Dourados.
Logo, a construcio de representagdo “[...] ndo se afasta nem da realidade
nem do social” (Chartier, 2010, p. 26), uma vez que as criancas indigenas
foram construindo suas representacoes a partir dos contatos com a cultura
nio indigena e com as culturas indigenas.

Assim, os missiondrios protestantes e os agentes do Estado busca-
ram, por meio da evangelizacdo, da alfabetizacio e das priticas sociais, as-
similar, “civilizar” e integrar as criancas da Reserva a cultura e a sociedade

nio indigena.

Resultados apontaram que, por meio da educacao religiosa, escolar
€ nao escolar, os missiondrios protestantes e os agentes do Estado inseriram
as criancas indigenas em novos contextos sociais, familiares, politicos, eco-
nomicos, culturais e educacionais, buscando, mediante a evangelizacio e a
alfabetizacio, desenvolver o projeto religioso, assimilacionista e civilizatorio
do Estado e da Missao. No entanto, os indigenas utilizaram taticas de per-

manéncia ao frequentaram as escolas, a igreja e o orfanato, tendo em vista



que se apropriaram, negaram, reinterpretaram e reelaboraram os novos co-
nhecimentos e 0s novos costumes que foram impostos, para afirmacio da
sua alteridade.

As atividades educacionais desenvolvidas com as criancas objetiva-
ram a formacio de pessoas asseadas, civilizadas, socidveis e trabalhadoras,
para serem integradas no convivio social, religioso, escolar e de trabalho
com os nao indigenas. Buscaram, portanto, interferir e romper com 0s pro-
cessos educacionais proprios das etnias no desenvolvimento das aprendi-
zagens religiosas, sociais, politicas, culturais e educacionais. Contudo, os
novos conhecimentos e os atendimentos sociais realizados na Reserva foram
necessarios para as criancas indigenas se relacionarem e permanecerem no
cendrio multiétnico no qual passaram a conviver, posto que a crianga indige-
na, “[...] onde quer que esteja, ela interage ativamente com os adultos e as
outras criangas, com o mundo, sendo parte importante na consolidacio dos
papéis que assume e de suas relagoes” (Cohn, 2005, p. 28), sendo produtora
de cultura e aprendizagens.

Em suma, este trabalho possibilitou compreender e refletir sobre a
educacio religiosa escolar e nao escolar direcionadas as criangas indigenas,
de modo a contribuir para os estudos da infincia indigena na Histdria da
Educacio brasileira e, de forma especifica, a Historia da Educacio em Mato
Grosso, pois as investigacoes acerca da historia da relacio das criancas indi-
genas das diversas etnias com a familia, a comunidade e a escola ainda estao

abertas a estudos.
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CAPITULO 7

INFANCIAS INDIGENAS: OUTROS
JEITOS DE BRINCAR E SER CRIANGA

Marta Coelho Castro Troquez
Brenda Maria Alves Cordeiro

INTRODUGAO

Nao importa a qual periodo historico estejamos nos reportando,
quando pensamos sobre a concepgao de infincia e de crianca, devemos con-
siderar que esta nao ¢ homogénea, que existiram e existem diversos modos
de ser crianca em diferentes épocas e/ou contextos. Ao longo da historia,
a caracterizacdo da infincia é mediada por diferentes questoes: politicas,
sociais, étnicas, raciais, culturais, entre outras.

As concepcoes histdricas sio mais voltadas para uma infincia da
qual algumas criancas - geralmente as minorias, menos favorecidas economi-
camente, indigenas, negras, e de outros grupos subalternizados - no fazem
parte. Essas concepgoes sempre estiveram implicadas em “[...] inventar um
novo modo de ser crianca: idealizado, essencializado, naturalizado” (Pinhei-
ro, 2016, p. 31).



Ao falar acerca de concepcio de infincia e/ou de criangas, € preciso
pensar sobre o que se estd falando de fato, jd que o significado de ser crianga
pode ser muito diferente do que é delimitado como infincia. Historicamen-
te, as criangas sempre foram percebidas, mas a ideia de infincia como um

periodo que se desprende da vida adulta era invisibilizada até o século XVI.

Até por volta do século XII, a arte medieval desconhecia a
infincia ou no tentava representi-la. E dificil crer que essa
auséncia se devesse a incompeténcia ou 2 falta de habilida-
de. £ mais provivel que nio houvesse lugar para a infincia
nesse mundo (Aries, 2006, p. 17).

Até o século XIV, pensava-se nas criancas como sendo paginas em
branco, seres que deveriam ser preparados desde o nascimento para a vida
adulta. A infincia era reduzida a um periodo curto e frigil (Trindade, 2010).
Nesse periodo, a identidade da crianca era definida por um nio sentimento
de infincia, 0 que néo significa que nio havia afeto pelas criancas ou que
todas eram abandonadas, mas, sim, que nao havia uma consciéncia da parti-
cularidade infantil, ou seja, uma distingio entre a crianca e o adulto.

De acordo com Naradowski (2003) a infincia ndo é um produto da
“natureza”, mas uma construc¢ao historica da modernidade. Foi na transi¢io
da Idade Média para a Idade Moderna que familia e escola, juntas, consegui-

ram “retirar” as criancas da sociedade adulta.

A familia tornou-se o lugar de uma afeicio necessiria en-
tre os conjugues e entre pais e filhos, algo que ela nio
era antes. Essa afeicio se exprimiu, sobretudo através da
importincia que se passou a atribuir a educagao. Nao se
tratava mais de estabelecer os filhos em fungio dos bens e
da honra. Tratava-se de um sentimento inteiramente novo:
os pais se interessavam pelos estudos de seus filhos |...]
(Aries, 2000, p. xi).



0 “sentimento da infincia”, descrito por Aries (2000), significa que
o surgimento da ideia de infincia se desapega das idades da vida e contrasta
com a percepcio do que € ser adulto, revelando ser uma concepgao muito
mais cultural do que cronoldgica. E por conta do sentimento de infincia que
a vida adulta e a vida infantil se distinguem e se delimitam, o que significa
que s6 podemos falar de infincia quando houver essa distingio entre a in-
fancia e a idade adulta.

O que se percebe com o desenvolvimento das pesquisas na drea da
infincia é que, em outras culturas, outros contextos, outras sociedades, ou-
tros lugares do mundo, nio s6 em outros momentos histdricos e também na
atualidade, sempre houve outros modos de ser crianca. Quando pensamos
em outros modos de ser crianca no Brasil, precisamos pensar em como a
crianca e a infincia sio entendidas, em quais atividades fazem parte dessa
etapa, e em como ela se constitui.

A esse respeito, Cohn (2005, p. 22) aponta que “[...] o que € ser
crianca, ou quando acaba a infincia, pode ser pensado de maneira muito
diversa em diferentes contextos socioculturais”. Barros (2012, p. 57) indica
que os conceitos de infincia “[...] sdo producdes historicas na medida em
que os fatos registrados nos mostram a prevaléncia de uma visio adultocén-
trica sobre a crianca ocidental, com forte influéncia na infincia indigena”.
Nesse contexto, torna-se necessdria a discussio da especificidade das infin-

cias indigenas, o que serd tratado na proxima se¢ao.



No Brasil, grande € a diversidade étnica e cultural: sio mais de
trezentos os povos indigenas', e, por consequéncia, também sao muitas as
infincias indigenas e a maneira como as criancas sio percebidas nas co-
munidades em que estao inseridas. O principal fator para se alcancar essa
percepgao é compreender que nao se deve atribuir a tais individuos uma
concepcio unica de infincia, universal, ocidental. E preciso considerar que
as criancas indigenas ocupam espacos, realizam atividades e tém um modo
de se relacionar com o mundo que lhes é especifico.

Silva, Macedo e Nunes (2002, p. 18) apresentam seis principios que

auxiliam na compreensao das infincias indigenas, a saber:

1. A infincia deve ser entendida como uma construgio
social, fornecendo ssim um quadro interpretativo para os
primeiros anos da vida humana. [...] 2. A infincia deve ser
considerada como varidvel de andlise social, tal como géne-
ro, classe e etnicidade [...] 3. As relagbes sociais e a cultura
das criancas sio merecedoras de estudos em si mesmas,
independente da perspectiva e dos interesses dos adultos.
4. As criancas devem ser vistas como ativas na construcio
e determinacio de sua propria vida social, na dos que as
rodeiam, e na da sociedade na qual vivem. As criangas nio
s40 apenas sujeitos passivos de estruturas e processos so-
ciais. 5. A etnografia ¢ um método particularmente 1til ao
estudo da infincia. [...] 6. A infincia é um fendmeno em re-
lagdo ao qual uma dupla hermenéutica das ciéncias sociais
estd presente, ou seja, a proclamacio do novo paradigma
da sociologia da infincia também deve incluir e responder
a0 processo de reconstru¢io da infincia na sociedade.

1 De acordo com dados do IBGE de 2010, foram identificados 305 povos indigenas no
Brasil.



As criancas indigenas estdo quase sempre em convivio com outras
geracoes, participando ativamente das atividades da comunidade e envol-
vidas por seus parentes. Aquino (2012, p. 64) indica que as criangas “vao
aprendendo pela imitagio e, muitas vezes, também vao praticando por si
mesmas”. £ necessirio compreender que hd um espaco para atividades pro-
dutivas, e um modo especifico das criangas de se relacionar com os adultos
ao redor e com 0 mundo. As criancas indigenas sao vistas como sujeitos ati-
vos, ndo segregados, e tém sua autonomia reconhecida, podendo participar
ativamente das atividades de sua comunidade.

E importante ressaltar que, apesar de, em muitas culturas indigenas,
os adultos incluirem as criancas em suas atividades produtivas, isso nio
significa que os povos indigenas nio percebem a diferenga entre criangas
e adultos, tampouco que nio se diferenciem os conhecimentos. Existem
conhecimentos reservados apenas aos adultos, porém, se as criangas estio
ao redor e fazem parte da comunidade, é comum que os membros dessa
comunidade entendam que elas podem aprender sobre todas as coisas que
vivenciam e observam em seu dia a dia, seja com os adultos ou entre si mes-

mas, enquanto brincam, interagem entre si e exploram o local onde vivem.

O contato intenso com toda a comunidade possibilita que
o aprendizado das criancas indigenas vd acontecendo a
todo 0 momento e em todas as situagoes sociais, fazendo
de cada membro da comunidade um agente da educacio
indigena, mantendo vivo o principio de que todos educam
todos (Zoia; Peripolli, 2010, p. 15).

Souza (2021, p. 96) indica que essa educagdo coletiva ocorre na-
turalmente entre os indigenas, pois “[...] na medida em que recebemos a

educacio da familia, no desenvolvimento da nossa pritica do dia a dia, es-



pontaneamente as criangas, que ja estio ao nosso redor, vio aprendendo
também”.

Para Lima (2008), as criancas indigenas nio sio excluidas pelos
adultos dos espacos e/ou acontecimentos da aldeia; muito pelo contririo,
até mesmo as criancas pequenas participam de tudo, estando “[...] sempre
acompanhada ou cuidada por outras criangas, no colo dos pais e da sua

familia extensa” (Lima, 2008, p. 54). De acordo com a autora,

O tempo dos adultos dispensado para a crianga indigena
¢ muito valoroso, nao existe pressa para terminar as ativi-
dades, e os adultos sempre estao dispostos a repetir 0 que
se estd ensinando, por muitas e muitas vezes, até mesmo
porque todas as atividades que devem ser aprendidas pos-
suem uma aplicabilidade na vida didria (Lima, 2008, p. 80).

Interagir com a comunidade desde a primeira infincia desenvolve
na crianga o entendimento da responsabilidade da vida comunitiria e uma
identidade social, além de um sentimento de pertencimento. Ensinar os
costumes, contar as historias, permitir que as criancas estejam sempre por
perto durante as atividades laborais ¢ também uma maneira de se manterem
vivos os saberes e 0s conhecimentos das comunidades indigenas.

Ramires (2016, p. 86) aponta que

[...] 0s pais ensinam os seus filhos a trabalhar na roca desde
pequenos, de acordo com a sua limitacio dentro do seu
tempoy; [...] Essa é umas das estratégias utilizadas para que
as criancas crescam com espirito de trabalhador, isto tanto
para menino quanto para a menina. [...] 20 mesmo tem-
po ensina o valor da cultura [...]. Esse ensinar para que a
crianca aprenda trabalhar na roca desde pequeno, aconte-
ce de forma ludica. A crianca possui liberdade permitida
para aprender a gostar de trabalhar na roga, isso acontece
de forma gradual com a crianga, brincando e aprendendo
a trabalhar.



E preciso cautela ao tentar definir o que ¢ a infincia indigena, pois,
segundo Nascimento, Vieira e Silva (2019, p. 394), para “[...] entender a
crianca indigena, o mundo em que estd inserida e 0 modo como experimenta
e se expressa na vida social, é necessirio compreender as muitas infincias
indigenas” e a forma como essas infincias foram constituidas e sao percebidas
por suas comunidades locais . E necessirio considerar que os fatos histéri-
cos decorrentes do processo de colonizagio também tiveram impacto sobre
as criangas, uma vez que, 20 entrar em contato com a cultura do nio indige-
na, as criangas “também sofreram influéncias dessa cultura nos seus modos
de vida” (Barros, 2012, p. 58), e que, na atualidade, esse contato entre nio
indigenas e indigenas ainda ¢ uma realidade para muitos povos.

Dentro de um mesmo grupo étnico/povo ou dentro de uma mesma
comunidade indigena, fatores como localizacao da reserva, contato com nio
indigenas e/ou indigenas de outros grupos étnicos/povos, contato com di-
ferentes costumes, religides, entre outros fatores, influenciam diretamente
na compreensio dessa etapa. Essas diferengas também tém impacto direto
sobre as criancas, fazendo com que, dentro de uma mesma etnia/povo, exis-
tam diferentes concepgoes acerca do que € ser crianca e de como deve ser
sua criagao.

Para Ramires (2016, p. 93), a diferenca pode ocorrer até mesmo
entre as familias de uma mesma comunidade, ja que “[...] tem aquela familia
que mora mais no fundo da aldeia ou da comunidade que preserva mais a
cultura, a lingua onde flui mais a educagio tradicional e ha familias que ja
possuem o contato mais frequente com a sociedade nio indigena”.

Noal (2000) aponta que as criancas indigenas de alguns povos, vi-

vem suas infincias no espaco histdrico e coletivo da aldeia. A autora indica



que elas tém liberdade para serem sujeitos de suas proprias experiéncias,
que experimentam diversas possibilidades e produzem cultura, que, desde
muito pequenas, tém a oportunidade de estabelecer relagoes com diferentes
espacos e diferentes pessoas dentro da aldeia.

As criancas indigenas devem ser percebidas como sujeitos sociais
ativos, capazes de produzir suas proprias culturas a partir de seus contatos
e experiéncias com as culturas adultas. Nota-se que elas aprendem e cons-
troem suas identidades vivenciando o dia a dia na aldeia, convivendo com os

parentes, experimentando, inventando, brincando e imitando.

O brincar ¢ uma atividade essencial para o desenvolvimento das
criancas. Desde pequenas, elas pulam, correm, rolam e agacham. Além de se
divertirem, ao brincar, praticam uma atividade fisica, o que lhes proporciona
conhecimento sobre o prdoprio corpo e limites, auxiliando-as a se sentirem
confiantes e encarar os desafios do mundo ao seu redor.

Segundo Velasco (1996, p. 78),

[...] brincando a crianca desenvolve suas capacidades fisi-
cas, verbais ou intelectuais. Quando a crian¢a no brinca,
ela deixa de estimular, e até mesmo de desenvolver as capa-
cidades inatas podendo vir a ser um adulto inseguro, me-
droso e agressivo. Jd quando brinca a vontade tem maiores
possibilidades de se tornar um adulto equilibrado, cons-
ciente e afetuoso.

A infincia € a fase em que as criancas desfrutam da oportunida-
de de brincar e fazer experiéncias sem a intervencio de um adulto, sendo
uma forma de manifestar e usufruir de sua liberdade. Brincar é reconhecido

como um direito porque somente a crian¢a pode exerce-lo por si, contando



com 0 apoio, o respeito e o estimulo do adulto. Sendo assim, garantir esse
direito é, também, promover e valorizar o bem-estar e a individualidade das

criangas.

O brincar ¢ uma atividade que auxilia na formacio, socia-
lizagao, desenvolvendo habilidades psicomotoras, sociais,
fisicas, afetivas, cognitivas e emocionais. Ao brincar as
criancas expoem seus sentimentos, aprendem, constroem,
exploram, pensam, sentem, reinventam e se movimentam
(Teixeira; Volpini, 2014, p. 82).

No que diz respeito as infincias indigenas, Souza (2021, p. 80) in-
dica que a importancia do brincar estd no fato de que € brincando que a
crianca “[...] aprende e se diverte, faz atividades, comeca a construir seu
conhecimento e convivio social e logo se entende que o respeito a propria
cultura e as regras sociais de educacio indigena”, fortalecendo, assim, as
formas proprias de viver da comunidade em que estd inserida.

Cohn (2005) aponta que o brincar tem papel fundamental para a
compreensio de mundo e da cultura na qual a crianca indigena esta in-
serida, mesmo que esse mundo esteja perpassado pela influéncia exercida
pelas midias e atividades provenientes dos nao indigenas. A brincadeira e a
descoberta sio componentes didrios da formacio dos pequenos nas comu-

nidades.

[...] para brincar é preciso que as criancas indigenas se
apropriem da realidade que as circunda, aplicando esses
elementos para atribuir novos significados. Brincar favore-
ce a construcdo da identidade, pois é no “faz-de-conta” que
a crianca interioriza determinados modelos de adultos,
transformando toda brincadeira em imitacio da realidade
(Lima, 2008, p. 103).



Sobre brincar sem a supervisio dos adultos, Aquino (2012) indica
que ndo significa que as criancas estejam descuidadas, mas, sim, que apren-
dem e ensinam enquanto brincam e interagem entre si, apesar da auséncia
dos adultos. Para a autora, “[...] as criancas parecem que estio brincando,
mas, na verdade, elas estio se preparando para a vida adulta” (Aquino, 2012,
p. 95).

As criancas indigenas atribuem significados aos elementos ao seu
redor a partir da convivéncia e do respeito pelos mais velhos, os sdbios da
comunidade, pois é nesses saberes que encontram o alicerce para novas
aprendizagens, que, junto com as outras criancas, durante as brincadeiras,

reconstituem e aprimoram a visao para a fase da vida em que estao inseridas.

A crianca aprende experimentando, vivendo o dia da aldeia
e, acima de tudo acompanhando a vida dos mais velhos,
imitando, criando, inventando, sendo que o ambiente fa-
miliar, composto pelo grupo de parentesco, oferece a li-
berdade e a autonomia necessirias para esse experimentar
e criar infantil (Nascimento, 2000, p. 8).

De acordo com Farias (2015), durante o brincar, as criancas apren-
dem os saberes tradicionais de seu povo. Para a autora, as criancas indigenas
sd0 sujeitos que participam ativamente dos processos culturais da comu-
nidade de que fazem parte, e, brincando, se apropriam dos costumes do
seu povo, criando e recriando sua cultura (Oliveira, 2014). Carvalho (2007)
aponta que as brincadeiras sao marcadas pela identidade cultural e por ca-
racteristicas sociais das criangas, sendo influenciadas pelo cotidiano familiar,
pelos processos educativos e pela relagio que estabelecem com o espago ao

seu redor.



As consideracoes de Hall (2020, p. 11) também parecem tteis para

nos ajudar a pensar a identidade cultural das criangas:

A identidade, nessa concepgio socioldgica, preenche o es-
paco entre o “interior” e o “exterior” — entre 0 mundo pes-
soal e o mundo publico. O fato de que projetamos a “n6s
mesmos” nossas identidades culturais, 20 mesmo tempo
em que internalizamos seus significados e valores, tornan-
do-os “parte de n6s” contribui para alinhar nossos senti-
mentos subjetivos com os lugares objetivos que ocupamos
no mundo social e cultural. A identidade, entao, costura
[...] o sujeito a estrutura. Estabiliza tanto os sujeitos quanto
os mundos culturais que eles habitam [...].

Os mundos culturais, seus conhecimentos, significados e valores
considerados importantes para cada povo sio ensinados de geragdo a gera-
¢do. Segundo Machado (2016), cada povo indigena tem uma forma tnica de
transmitir conhecimentos para suas criancas’, e, em algumas culturas, essa
transmissdo de saberes acontece por meio das brincadeiras e da imitagao.
£, pois, dessa maneira que as criancas “[...] aprendem a respeitar a natureza
e suas crengas para serem abencgoados e nio virem a ser punidos aqui na
terra” (Machado, 2016, p. 21-22).

A imitaco talvez seja um dos aspectos mais importantes
[...] possibilita que cada uma construa seus comportamen-
tos particulares, inspirando-se naquilo que a rodeia. [...] a
crianga passa a imitar tudo que a rodeia: animais, irmaos
mais velhos. [...] a partir dos trés anos as acoes comuniti-
rias s30 o alvo principal da curiosidade das criancas, que
ai buscam modelos para suas acoes (Bergamaschi, 2011,
p. 146).

2 E possivel, inclusive, haver mais de uma forma de transmissao de saberes e criagio das
criangas dentro de um mesmo povo, por conta do contato ou proximidade com a cultura
do ndo indigena, costumes, religides e/ou outros fatores, como apontou Ramires (2016).



Aquino (2012, p. 93) aponta que, na sociedade indigena, é por meio
do brincar, da imitacdo, da observagio e das brincadeiras que as criangas
“aprendem aquilo que é importante para sua familia, povo e vida”. A autora
indica, ainda, que as criancas buscam, mediante as brincadeiras, os conhe-
cimentos necessirios para viver e sanar suas necessidades basicas. Por isso,
o brincar é de extrema importincia para que a crianca se reconhe¢a como
parte do povo, da comunidade e da familia em que estd inserida.

As brincadeiras realizadas pelas criancas indigenas representam, em
alguns momentos, fungdes e aspectos da vida cotidiana, familiar. Ao brincar,
as criancas imitam e representam papéis que sio atribuidos a homens e
mulheres de acordo com os costumes de cada povo. Fernandes (1976, p.
71) reconhece que a divisio de géneros resulta em “diferencas na aquisicio
dos saberes e na realizacdo pessoal”, porém, enfatiza a singularidade dessa
situacao.

A segunda infincia ou meninice apresenta duas etapas: a
imitagao da vida do adulto pelo jogo e a imitacio pelo tra-
balho participado. A crianca indigena faz em miniatura o
que o adulto faz. Vive no jogo a vida dos adultos. Aprende
as atividades sociais rotineiras, participa da divisao social
do trabalho e adquire as habilidades de usar e fazer ins-

trumentos e utensilios de seu trabalho, de acordo com a
divisao de sexo (Melid, 1979, p. 14).

Em outras palavras, ao brincar, as criancas indigenas também viven-
ciam agoes e atividades que percebem como importantes no seu cotidiano
familiar, que pode vir a fazer parte de suas vidas e rotinas quando adultas.
Em outros momentos, nas brincadeiras, as criangas estao projetando a conti-
nuidade de acoes ja conhecidas, mas, pelo contato com outras atividades de

outros adultos, também estdo transformando o que era usual até¢ bem pouco



tempo atrds, em outras perspectivas de vivéncia a partir de suas proprias
experiéncias, assumindo suas proprias posicoes e papéis sociais na comuni-
dade em que estdo inseridas.

Souza (2021, p. 80) aponta que o modo de brincar das criancas
indigenas é muito peculiar e simbdlico, ja que, entre essas criancas, “[...] o
jogo ndo possui o sentido de competicio entre eles, pois as brincadeiras sio
uma forma de fortalecer a pratica cultural e preparacio para a vida adulta”,
uma vida em comunidade.

Brincar ¢ o modo como as criancas se apropriam da realidade ao
seu redor; ¢ brincando que encontram solugdes para os problemas que vi-
sualizam e vivenciam em sua realidade. Desde pequenas, desenvolvem suas
qualidades produtivas e criativas brincando, acompanhando os familiares
nas atividades dentro da comunidade, pegando com as proprias mios, fa-
zendo experiéncias e experimentando, andando livcemente, explorando o

ambiente ao seu redor e observando as situagoes com seus proprios olhos.

A crianga, mesmo pequena, sabe muitas coisas: toma de-
cisoes, escolhe 0 que quer fazer, interage com pessoas,
expressa 0 que sabe fazer e mostra, em seus gestos, em
um olhar, uma palavra, como é capaz de compreender o
mundo. Entre as coisas de que a crianga gosta estd o brin-
car, que ¢ um dos seus direitos. O brincar é uma acio li-
vre, que surge a qualquer hora, iniciada e conduzida pela
crianca; dd prazer, ndo exige como condicio um produto
final; relaxa, envolve, ensina regras, linguagens, desenvol-
ve habilidades e introduz a crian¢a no mundo imagindrio
(Kishimoto, 2010, p. 01).

Diante do exposto, € possivel perceber que o brincar ¢ uma das
formas, talvez a principal, pelas quais as criancas indigenas tém maior con-

tato com o mundo e com a cultura na qual estio inseridas. Seja qual for



essa cultura de origem e/ou a maneira como compreendem o periodo da
infincia, pode-se notar que, brincando, as criangas interagem com o outro,
se desafiam, descobrem novas sensagoes, se apropriam de costumes e tradi-
¢oes, representam papéis sociais que podem lhes caber na vida adulta, lidam
com desejos, frustragoes e outros sentimentos, além de aprenderem e se

desenvolverem por meio das mais variadas experiéncias.

Ao longo da Historia, o conceito de infincia sofreu significativas
alteracoes, e analisd-lo partindo de um ponto de vista historico revela muito
sobre sua situacdo nos dias atuais. Somente no ultimo século, a infincia
passou a adquirir a expressao social da qual desfruta atualmente. Portanto,
pode-se dizer que o interesse e a fascinacio pelos primeiros anos da infin-
cia € algo relativamente recente, e, por meio dessa atencdo voltada para
as criancas, o conceito vem passando por mudangas importantes ao longo
do tempo. Logo, a ideia de infincia pode ser considerada uma ideia con-
temporanea, ji que criangas, durante a maior parte da Idade Média, foram
consideradas como meros seres bioldgicos, sem estatuto social e nenhuma
autonomia existencial.

Atualmente, a crianca €, ou, pelo menos, deveria ser, legalmente
vista como um sujeito de direitos (Brasil, 1990), o qual precisa ter as suas
necessidades atendidas sejam elas fisicas, psicoldgicas, sociais, cognitivas,
culturais e/ou emocionais, além de ser respeitado como um ser particular,
com caracteristicas proprias, bem diferentes das dos adultos. Lamentavel-
mente, a realidade de muitas criangas no Brasil ainda se revela diferente, e

problemas sociais como a extrema pobreza, a violéncia e o trabalho infantil



ainda fazem parte dessa realidade?; direitos que deveriam ser simples de
alcancar, como o brincar, por exemplo, ainda sio um cendrio distante para
aqueles cuja infincia nio € preservada e respeitada.

Cumpre destacar que diferentes infancias sempre coexistiram, e as
infancias indigenas sio bem mais do que uma fase de desenvolvimento; as
criancas devem ser pensadas como sujeitos sociais ativos, atuantes e capazes
de criar suas proprias identidades culturais, por meio de brincadeiras, imita-
coes e interacoes com as pessoas € no ambiente a0 seu entorno.

As criangas indigenas aprendem e se desenvolvem experimentando,
explorando liviemente o ambiente ao seu redor, criando, imitando os adul-
tos, inventando, brincando e vivenciando o cotidiano familiar, acdes que s6
se tornam possiveis gracas a autonomia que as familias lhes proporcionam.
Esses individuos tém papéis dentro das comunidades das quais fazem parte,
e suas presencas e participacdo nas atividades festivas, laborais, entre outras
das comunidades, tém muito valor.

As brincadeiras entre as criangas indigenas contribuem para a valori-
zacdo cultural e a transmissao de saberes entre elas e as pessoas mais velhas.
Quando as criancas indigenas brincam, representam papéis que podem vir
a lhes caber na vida adulta, e, para elas, o brincar € essencial no processo de
construcio de suas identidades como indigenas, como parte de suas comu-

nidades, na transmissao de saberes, tradi¢oes e significados.

3 Os dados da Pesquisa Nacional de Amostras por Domicilio (PNAD) Continua 2019 (IBGE,
2020) revelaram que 1,758 milhdo de criangas e adolescentes de 5 a 17 anos estavam em
situacio de trabalho infantil no Brasil, antes da pandemia de covid-19.
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