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APRESENTACAO

Sou Carla de Oliveira Rodrigues, filha de Vera e José. Minha mée cursou até a
oitava série, meu pai até a quarta série do ensino fundamental. Com muito esforco,
trabalho, dignidade e amor, eles criaram a mim e aos meus dois irmaos, Camila e
Fabricio, sempre priorizando nossa educacdo, apesar das dificuldades financeiras.
Meu pai percorreu diferentes regides do pais, entre ... e....., em busca de melhores
condicbes de trabalho, uma vez que, a época, Janauba/MG, cidade onde nasci,
oferecia poucas oportunidades. Minha mae, mulher batalhadora, dedicava-se ao
cuidado do lar e das filhas e filho, e para complementar a renda familiar, trabalhava
em casas de familia.

Desde muito cedo, eu e meus irmaos frequentamos a creche e a escola,
espacos nos quais fui sendo socializada e educada formalmente. Contudo, foi também
nesse ambiente que comecei a ouvir comentarios sobre meu cabelo crespo, minha
raca e sobre colegas negros de pele mais escura. Expressbées como “vocé é
moreninha e sua irmé& é branquinha” eram recorrentes. Cresci assim, negando meus
tracos, meu cabelo e minhas raizes. A escola, longe de ser um espaco de valorizacdo
identitaria, tornou-se um cenario de rejeicao e silenciamento, contribuindo para a nao
aceitacdo da minha identidade racial (como percebo que acontece com muitos dos
meus alunos e alunas).

Na adolescéncia, esse processo de negacgado se intensificou. A vaidade,
somada aos padrbes estéticos impostos socialmente, levou-me a alisar o cabelo
desde muito nova. Ao longo dos anos, submeti-me a diversos procedimentos
guimicos, o que resultou em danos severos aos fios e a mim mesma. Recordo-me de
momentos da infancia em que, ao assistir programas de televisdo, associava beleza
e sucesso ao cabelo liso das celebridades. Na minha percepcéo infantil, o cabelo liso
representava vantagem, enquanto o cabelo crespo simbolizava inferioridade e feiura.
Essa l6gica atravessou grande parte da minha vida.

O processo de reconhecimento da minha identidade como mulher negra
ocorreu apenas durante a graduacao. Passei boa parte do ensino superior em Montes
Claros e, assim, vivenciei a transicdo capilar, um processo doloroso, porém

transformador. Recebi apoio significativo de minha familia, especialmente das
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mulheres da casa, que também passaram por processos semelhantes, bem como do
meu companheiro, a época namorado e, atualmente, meu esposo.

Minha trajet6ria como docente teve inicio no Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), ainda na condicdo de bolsista, o que se configurava
como um espécie de ensaio para a docéncia. Assim, foi por meio do PIBID que pude
compreender, de forma mais concreta, o funcionamento da préatica pedagogica e,
sobretudo, a dindmica interna e a logistica de uma escola de educacédo basica, pois,
até entdo, minha vivéncia escolar restringia-se a posicao de aluna. No contexto do
Programa, eu ja ocupava o lugar simbdlico da docéncia, uma vez que estava envolvida
com o processo formal de ensino-aprendizagem.

O PIBID fez parte da minha formagéao académica ao longo dos quatro anos do
curso de Licenciatura em Educacao Fisica, realizado na Universidade Estadual de
Montes Claros (UNIMONTES), localizada na regido norte de Minas Gerais. Conclui a
graduacdo no inicio de 2017 e, em abril do mesmo ano, iniciei minha atuacéo
profissional como professora contratada no municipio de Nova Porteirinha/MG, na
educacado infantil. Minha area de atuacdo compreendia do bercario ao segundo
periodo, nomenclaturas utilizadas no municipio para designar as turmas que atendem
bebés a partir de seis meses até criancas de cinco ou seis anos de idade.

Foi nessa experiéncia inicial que pude, de fato, compreender como a escola
funciona. Embora eu ja estivesse afastada da educacao béasica ha alguns anos (como
aluna), percebi que, apesar de avancos educacionais ocorridos ao longo do tempo,
muitas praticas e concepcdes ainda permaneciam inalteradas. Reconhecia esses
avancos, contudo, observava que, na docéncia, nas relacbes entre colegas e na
interacdo com o0s alunos e alunas, ainda persistiam discursos e atitudes que me
causavam espanto e paralisia, especialmente no que se referia a praticas racistas.

Presenciei comentarios de professores(as) sobre o cabelo crespo de
determinadas alunas, classificados como “baguncados”, frequentemente associados
a suposta negligéncia “materna”. Observei também alunos e alunas utilizando
palavras ofensivas e apelidos pejorativos relacionados a cor da pele de colegas. O
gue mais me inquietava, entretanto, era perceber que tais discursos partiam, muitas
vezes, do préprio corpo docente, que, em sua maioria, ndo se reconhecia como

racista.
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Em 2019, iniciei minha atuacdo na rede estadual de ensino de Minas Gerais
como professora contratada, na cidade de Jaiba/MG. Posteriormente, em 2024,
mudei-me para a referida cidade, onde atualmente resido e atuo, tendo sido acolhida
de forma muito positiva, tanto no ambito profissional quanto pessoal. Essa mudanca
representou também um fortalecimento da minha identidade docente e do meu
compromisso com uma pratica pedagdégica antirracista.

Atualmente, sou casada com um homem negro, cuja imagem marcada pelo
cabelo crespo com dread’s e por tatuagens representa para mim, a personificacao de
uma masculinidade negra afirmada e consciente. Sou mae de um menino negro de
quatro anos, e minha familia se reconhece enquanto tal, assumindo suas raizes nos
seus discursos, atitudes e valorizando a propria imagem. Essa postura tem se
constituido como uma representatividade positiva significativa, perceptivel sobretudo
no contexto escolar, especialmente na relacdo com os alunos e alunas, que
frequentemente demonstram identificagdo e admiragéo.

Nesse sentido, compreendo que hoje sou a professora que eu gostaria de ter
tido na infancia. Acredito que se eu tivesse convivido com docentes que se
reconhecessem racialmente e afirmassem suas identidades como eu busco fazer

hoje, assim como minha irm& e meu marido, igualmente docente, meu processo de
aceitacao teria sido mais leve e menos doloroso, pois acredito que representatividade
importa, é ela que nos faz acreditar, sonhar um pouco e que nos abre possibilidades.

Em 2023 tornei-me professora efetiva na rede estadual. Apesar de ter sido

acolhida gradualmente pela comunidade escolar, continuava a me inquietar com

praticas pedagogicas restritas a uma abordagem esportivista na Educacao Fisica e,
sobretudo, com a recorréncia de comentarios racistas, especialmente por parte de
colegas docentes.

Em 2024, ingressei no Mestrado Profissional em Educacao Fisica (ProEF), o
que me possibilitou sistematizar inquieta¢cdes que me acompanham desde o inicio da
minha atuacdo docente. Foi a partir do ingresso no programa que consegui entender,
de forma critica e fundamentada, que a escola é uma instituicdo racista. Este
reconhecimento sO se tornou possivel quando passei a tomar posicdo; a enxergar a
realidade como ela se apresenta; e a compreender que a luta antirracista exige um

olhar para além dos conteludos, escutar os(as) alunos(as), dialogar com suas
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vivéncias e reconhecer suas dores.

Embora eu ja buscasse dialogar com os(as) estudantes sobre racismo, injaria
racial, corporeidade negra e estética do cabelo crespo, reconheco que essa
interlocucdo ainda nao se estabelece de forma efetiva com todo o corpo docente.
Ainda assim, minha imagem, enquanto mulher negra de cabelo crespo, hoje raspado,
comunica-se por si sO. Percebo o quanto muitos(as) estudantes se espelham em mim,
sentem-se fortalecidos(as) e passam a demonstrar maior seguranca em relacdo a
prépria imagem.

Meu desejo, para além do trabalho com meus alunos e alunas, é que a
perspectiva de Educacio para as Rela¢6es Etnico-Raciais ndo recaia exclusivamente
sobre o corpo negro, sobre a professora negra ou o professor negro. Trata-se de uma
responsabilidade coletiva que deve ser assumida por todo o corpo docente, por
professores(as) brancos(as) e ndo brancos(as), uma vez que essa é uma causa
politica, ética e, sobretudo, humana.

Assim, este trabalho é resultado das minhas vivéncias pessoais e profissionais
e representa um compromisso com a construcdo de uma escola que reconheca,
valorize e respeite as identidades negras, contribuindo para que os alunos e alunas
possam se enxergar, se aceitar e projetar futuros possiveis. Por isso, explico desde
ja, que a escolha em escrever esta dissertacdo na primeira pessoa (mesmo com certa
inseguranca em alguns momentos) se deu porque eu sou e estou inteiramente
envolvida e comprometida com meu objeto de estudo como diz Kilomba (2019, p. 28):

“essa passagem de objeto a sujeito € o que marca a escrita como um ato politico”.

SCAPES uzan UFZEC g8urs w ufram O g ¥

unesp™ — A . o

B s m.hm‘Pu AéUEM unui Uz 9... HLUESB 3 o e
Em’l’m

o e nivinsionot o oou S
w  Hessrmoncua  flesermroman  Jl SRARIOOE L @...,.‘ s @“nlnoniel A urRRy
B8 s e e “ v - et &



Educacao Fisica em Rede Nacional

RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo analisar as implicacbes do desenvolvimento da
unidade tematica brincadeiras e jogos, tematizando a cultura afro-brasileira e africana,
com alunos e alunas do ensino fundamental. Trata-se de uma pesquisa descritiva,
com abordagem qualitativa dos dados, sendo a mesma realizada em uma escola
publica, estadual, localizada na zona rural da cidade de Jaiba, norte de Minas Gerais.
Os participantes da pesquisa foram alunos(as) do 6° ano do ensino fundamental da
referida escola, que estavam devidamente matriculados(as) e aceitaram participar.
Para desenvolver o estudo, foi elaborado um projeto, denominado Afrobrincando:
Brincadeiras e Jogos dialogando com as Relac¢6es Etnico-Raciais, materializado pela
execucao de dez planos de aula, desenvolvidos nas aulas de Educacao Fisica. Para
a coleta dos dados foi utilizada a entrevista semiestruturada, sendo aplicada em duas
etapas: a primeira entrevista foi aplicada antes de iniciarmos o projeto; a segunda
entrevista foi aplicada apdés sua execucdo, tendo como um dos instrumentos a
elaboracdo do diario de pesquisa, inspirado nas propostas de Zabalza (2004).
Também utilizei desenhos como procedimento complementar a entrevista, tendo
como base o pensamento de Natividade, Coutinho e Zanella (2008). A anélise dos
dados, no caso das entrevistas, foi feita a partir da técnica de categorias, proposta por
Minayo, Deslandes e Gomes (2002). Apés a aplicacdo do projeto e a analise dos
relatos, algumas transformacdes foram percebidas, especialmente no que se refere a
percepcdo sobre o continente africano e a valorizagdo da cultura afro-brasileira. As
brincadeiras propostas contaram com o envolvimento dos(as) estudantes, sendo,
inclusive, o principal disparador de reflexdes ao longo do processo. Os resultados
evidenciaram que, apdés as aulas, os(as) alunos(as) passaram a reconhecer as
praticas experimentadas como parte constitutiva de nossa cultura e de nossa historia,
compreendendo a necessidade de sua valorizacdo. A pesquisa revelou ainda que a
maioria dos(as) estudantes se autodeclarou parda, aspecto que evidenciou 0s
desafios envolvidos na construcéo da identidade racial em um contexto marcado por
influéncias histdricas, sociais e culturais. Os resultados apontam para a importancia
de praticas pedagobgicas permanentes que promovam o reconhecimento, a
valorizacéo das identidades étnico-raciais e o enfrentamento do racismo no ambiente
escolar.Este estudo contribuiu para evidenciar que a Educacédo Fisica escolar pode
desempenhar um papel significativo na construcao da identidade e no fortalecimento
do sentimento de pertencimento dos estudantes. Ao incorporar praticas pedagdgicas
intencionais e culturalmente contextualizadas, essa area do conhecimento amplia as
possibilidades de reconhecimento, valorizacdo das diferencas e afirmacdo das
identidades, especialmente no que se refere as questdes étnico-raciais. Dessa forma,
a Educacdo Fisica se consolida ndo apenas como um espaco de desenvolvimento
motor, mas também como um campo potente para a formacéo critica, social e cultural
dos alunos e alunas.

Palavras-chave: Educacdo Fisica; Brincadeiras e Jogos; Cultura Afro-Brasileira;
Cultura Africana; Educacao das Relacfes Etnico-Raciais.
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ABSTRACT

This research aims to analyze the implications of developing the thematic unit "Play
and Games," focusing on Afro-Brazilian and African culture, with elementary school
students. It is a descriptive study with a qualitative data approach, conducted in a public
state school located in the rural area of Jaiba, northern Minas Gerais. The participants
were sixth-grade students enrolled in the school who agreed to participate. To develop
the study, a project called “Afrobrincando” (Afro-Playing): Games and Play Dialogues
with Ethnic-Racial Relations was created, materializing through the execution of ten
lesson plans developed in Physical Education classes. Semi-structured interviews
were used for data collection, applied in two stages: the first interview was conducted
before the project began; the second interview was conducted after the project's
execution, using a research diary inspired by Zabalza's proposals (2004). Drawings
were also used as a complementary procedure to the interviews, based on the ideas
of Natividade, Coutinho, and Zanella (2008). Data analysis, in the case of the
interviews, was done using the category technique proposed by Minayo, Deslandes,
and Gomes (2002). After the project's implementation and the analysis of the accounts,
some transformations were observed, especially regarding the perception of the
African continent and the appreciation of Afro-Brazilian culture. The proposed games
involved the students, and were, in fact, the main trigger for... Reflections throughout
the process. The results showed that after the classes, the students began to recognize
the practices experienced as a constitutive part of our culture and our history,
understanding the need for their appreciation. The research revealed that most
students self-identified as mixed-race, an aspect that highlighted the challenges
involved in the construction of racial identity in a context marked by historical, social,
and cultural influences. The results point to the importance of permanent pedagogical
practices that promote the recognition and appreciation of ethnic-racial identities and
the confrontation of racism in the school environment. This study contributed to
showing that school Physical Education can play a significant role in the construction
of identity and in strengthening the students’' sense of belonging. By incorporating
intentional and culturally contextualized pedagogical practices, this area of knowledge
expands the possibilities of recognition, appreciation of differences, and affirmation of
identities, especially with regard to ethnic-racial issues. In this way, Physical Education
is consolidated not only as a space for motor development, but also as a powerful field
for the critical, social and cultural development of students.

Keywords: Physical Education; Play and Games; Afro-Brazilian Culture; African Culture;

Education on Ethnic-Racial Relations.
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1. INTRODUCAO

Refletir sobre a funcéo e papel social da escola enquanto um espaco formador
de seres humanos é uma acdo complexa, entretanto necessaria, como Caffagni (2024,
p. 13), afirma: “pensar a funcéo social da escola € pensar os sentidos da Educacao e
da sociedade que a constréi e que se constroi”. Neste contexto, a escola € uma
instituicdo que transmite saberes para a formacdo de cidadaos(cidadas), saberes
estes selecionados por uma sociedade que ird julgar o que sera necessario para a
formacéo dos alunos e alunas.

Caffagni (2024) também afirma que as escolas sofrem com influéncias dos
sistemas econdmicos e sao atendidas pelas politicas publicas da educacdo que muitas
vezes permitem abismos nas escolas 0s quais podemos atrelar ao grande nimero de
evasao dos(as) estudantes, as injusticas sociais, aos preconceitos, aos racismos, aos
bullyings,a desmotivacdo e auto indice de analfabetismo passiveis de serem
consideradas como préticas sociais presentes dentro do ambiente escolar (Caffagni,
2024).

Nesse contexto do dialético abismo educacional, € possivel afirmar que a
escola assume ainda uma caracteristica multifacetada. Se, por ora, temos rupturas
caracterizadas, anteriormente, como abismo no ambiente educacional, por outro lado,
ha de se pensar também na escola como um espaco de potencialidades, onde
ocorrem construcdes sociais, descobertas, evolugdo, encontros, aprendizagens,
transformacao e ressignificacdo. Essas potencialidades s6 sdo construidas através de
uma “escola democrética e socialmente justa”, como afirmam Libaneo e Silva (2020, p.
821). Uma escola socialmente justa se constréi através da educacao que promova 0s
meios cognitivos e afetivos para os alunos e alunas “alcangarem autonomia, liberdade,
capacidade de participagao e intervencao na realidade social” (Libaneo; Silva, 2020,
p. 821).

Nessa perspectiva, a escola € uma das mais importantes instancias de
democratizagcdo da sociedade e de promoc¢édo de inclusdo social, como evidencia
Caffagni (2024).

Se ha um interesse de transformar as desigualdades sociais em
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possibilidades, em superacdo e em talentos, a escola parece ser um bom
campo de negociacdes... A sociedade muda e a escola, fruto dessa mesma
sociedade, muda...mesmo que lentamente, mas muda! Que seja a escola o
instrumento de mudancas! (Caffagni, 2024, p.14).

Tracgando relagcdo com as perspectivas apresentadas, elas criam possibilidades
para iniciar aqui uma reflexdo acerca da Educacdo Fisica escolar, que como
componente curricular também deve contribuir para que a escola consiga exercer sua
funcao social.

Destaco que, apés o processo de redemocratizacao do pais na década de 1980
e inicio da década de 1990, a Educacado Fisica ganha novo status a partir dos
documentos legais construidos a partir da Constituicdo Federal de 1988 e,
principalmente, com a Lei de Diretrizes e Bases de 1996, com a qual a Educacéo
Fisica passa a ser parte integrante e obrigatéria da educacao basica, contribuindo
para a formacao integral dos sujeitos e integrada ao projeto politico pedagdgico da
escola (Rodrigues, 2009).

Entretanto, € importante destacar que apds as contribuicbes do Movimento
Renovador da Educacao Fisica, a disciplina conquistou avan¢os com relacao ao seu
lugar na escola e as suas abordagens pedagogicas. Avancou “principalmente no que
diz respeito aos conteudos de ensino (jogo, esporte, lutas, ginastica, danca, etc.), e
tentativa de legitimacdo da Educacdo Fisica como um componente curricular do
Ensino Fundamental ao Ensino Médio” (Furtado; Borges, 2020, p. 30-31).

No entanto, 0s movimentos e avancos teéricos na area deixam evidente que a
Educacdo Fisica escolar ja ndo ocupa mais o lugar “ndo mais” (Gonzalez e
Fensterseifer (2010) que lhe era atribuido anteriormente. Este conteddo de ensino,
antes vinculado predominantemente as abordagens militaristas, esportivistas e do
desenvolvimento motor, estd caminhando para um novo horizonte idealizando um
“ainda nao”. Este horizonte esta mais alinhado com a nocéo de cultura corporal, com
as teorias criticas da Educagdo e com a constru¢cdo de uma nova identidade para a
Educacao Fisica escolar enquanto campo de conhecimento (Gonzalez; Fensterseifer,
2010).

Sendo assim, o papel da Educacdo Fisica na escola esta situado em
experimentar, conhecer e apreciar as diferentes praticas corporais sistematizadas e
aprofunda-las ao longo da educagdo basica. Considerada como area de

conhecimento, ndo pode ser apresentar exclusividade nas praticas corporais e no
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movimento humano, devendo abordar aspectos histéricos, sociais, culturais e politicos
que perpassam o0s conteldos da cultura corporal de movimento para que os(as)
discentes possam atuar de forma critica na sociedade e ressignifica-la (Gonzalez;
Fensterseifer, 2010).

Apesar de termos ciéncia do lugar “ndo mais” desejado pela Educacéo Fisica
Escolar, assim como foi apresentado aqui, percebemos que quando se trata da
Educacéo Fisica e das Rela¢des Etnico-raciais o caminho ainda é bastante longo,
sendo um tema que necessita de maior atencdo e legitimidade. Neste sentido,
contribui Gomes (2021, p. 577), ao destacar que apesar do Movimento Renovador
trazer novos horizontes para Educacdo Fisica escolar, “a disciplina foi e continua
sendo espaco de reproducdes estruturais, excluindo, em maior ou menor escala,
individuos que nao estejam dentro de uma formatacdo social masculina, branca,
heteronormativa, cis e magra”.

N&o é foco deste estudo o aprofundamento acerca dos contextos historicos e
da legitimacéo da Educacao Fisica escolar, mas é preciso trazer alguns apontamentos
guanto a presenca da Educacéao Fisica no ambiente escolar e em como ainda existem
grandes questionamentos e mudancas a serem feitos ja que, enquanto area de
conhecimento envolvida na formacao de pessoas, a Educacao Fisica precisa estar
ciente e acompanhar a dindmica social, provocando transformacdes didatico-
metodoldgicas, como na realidade dos(as) estudantes. Desta forma, a Educacéo
Fisica parece persistir no “ainda nao” e tem buscado possibilidades para se
transformar, mas ainda ndo chegou la. E 1a seria onde? Poderia ser esse um lugar de
privilegiar outros corpos; outros saberes e temas de ensino; outros conteudos e
meétodos; outros aportes tedricos e praticos.

Nesse sentido, outra Educacao Fisica se constituiria em terreno fértil para
incorporar a Educacdo das RelagBes Etnico-Raciais (ERER) ao seu campo de
conhecimento e acdo. Uma pratica de ensino que considere a multirracialidade no
ambiente escolar, partindo da diferenca das identidades e classificagdes raciais e
sociais para dar inicio a um dialogo pedagdgico com um novo olhar. Nessa conjuntura,
a Lei 10.639/2003, ao introduzir a historia e a cultura afro-brasileira no curriculo,
propde uma desconstrucdo de narrativas hegemonicas que tradicionalmente
marginalizavam grupos étnicos, contribuindo para a valorizacdo de identidades
diversas (Oliveira, 2022),
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Segundo Fagundes e Cardoso (2019), a Lei 10.639/20031 é, sem duavida, uma
conquista fundamental para a populacdo negra e para a sociedade brasileira como um
todo; ela ndo apenas reconhece a importancia da historia e cultura afro-brasileira, mas
também propde uma reestruturacdo dos curriculos escolares, visando a incluséo e a
valorizacéo da diversidade. A legislagdo abre caminhos para a construcédo de uma
educacgao antirracista e com uma “mudanca cultural e politica no campo curricular e
epistemoldgico que podera romper com o siléncio e desvelar esse e outros rituais

pedagdgicos a favor da discriminagao racial” (Gomes, 2012, p.105).

No caso, a lei numero 10.639/2003 precisa ser encarada a partir de uma
postura de resisténcia ativa e criativa, que possa reflorestar o imaginario do
educacional e responder a essa monocultura do saber pedagdgico e da acéo
politica que tende a privilegiar uma cultura, um saber em um curriculo
adequado a uma s6 episteme (Oliveira, 2022, p. 137-138).

Partindo de uma perspectiva sobre a Lei 10.639/2003 de forma ativa e criativa,
€ que podemos pensar acerca da Educacao Fisica escolar e da Educacdo das Relacdes

Etnico-Raciais, pois combater o racismo na escola também perpassa o corpo:

A violéncia que atinge a populacdo negra muitas vezes comecga na escola,
guando a mesma expressa em Seus espagos esse racismo presente na
realidade de nosso pais. O racismo afeta diretamente os jovens, nédo sé pela
violéncia em si, mas também por suas consequéncias: baixa autoestima,
baixo rendimento escolar, segregacdo, sentimento de n&o-pertencimento,
evasdo (Aradjo et al., 2021, p. 115).

Nosso entendimento € “que desconstruir conceitos, reparar culturas e combater
preconceitos demandam uma luta politica vigorosa que precisa ser exercitada na
escola em forma de interesse comum e interdisciplinar” (Moreira; Silva, 2016, p. 54).
Portanto, é necessario 0 engajamento de todos e todas. Nesta perspectiva, a
Educacdo Fisica escolar tem grandes possibilidades de oferecer uma gama de
oportunidades para a ERER, uma vez que, ao integrar temas como cultura, identidade
e diversidade, é possivel criar um ambiente de aprendizagem inclusivo e reflexivo.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a disciplina é

constituida por seis unidades tematicas abordadas ao longo do ensino fundamental,

1 E importante ressaltar que em 10 de margo de 2008, foi assinada a Lei 11.645/2008 para, também
incluir, como obrigatérias no ensino basico, a histéria e a cultura dos indigenas brasileiros. “Sem revogar
a Lein®10.639/2003, a Lei n° 11.645/2008 reitera atencao para a significagao étnico-racial indigena ao
lado dos povos africanos na formacéo do povo brasileiro (Moreira; Silva, 2016, p. 8).
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sendo elas: Brincadeiras e jogos, Esportes, Ginasticas, Dancas, Lutas e Praticas
corporais de aventura (Brasil, 2017). Temos, nas unidades tematicas, suas
particularidades, porém, apesar das diferencas, ha um ponto em comum que merece
ser destacado: o trabalho pedagdgico deve ser planejado de forma democratica e
consciente, a fim de alcancar os objetivos propostos e atender ao Projeto Politico-
Pedagdgico (PPP) da escola.

Sabemos da importancia e valor de cada uma das referidas praticas corporais,
mas para este estudo propomos um dialogo com a ERER, a partir das brincadeiras e
jogosentendidas como praticas de forte potencial pedagdgico e que implicam
reconhecimento imediato por parte dos(as) estudantes.

Segundo Schimith e Ugaya (2020, p. 232) “é por meio do brincar que a
aprendizagem das criancas € facilitada, uma vez que sdo postas em jogo sua
autonomia, identidade e, principalmente, sua criatividade”. Maranhdo, Mantovani e
Mendes (2011, p. 59) evidenciam que “para os africanos que foram trazidos para o
Brasil, assim como para os indigenas, a cultura é vinculada a oralidade” e, assim,
varias brincadeiras foram difundidas nas regidées brasileiras por onde passaram.

O jogo é espaco de exercitarmos a imaginacdo, o prazer, a necessidade, a
diversdo e a seriedade. Esses elementos sao essenciais para que se institua uma
educacao significativa, para além de um ensino rigido e tradicional, fundamentado
no(a) docente que transmite o conhecimento, para um ensino “baseado no prazer, na
real necessidade, que parte do préprio olhar do estudante na diversdo, [...]
(Fernandes; Mendes, 2021, p. 216).

Neste sentido, 0 objetivo desta pesquisa, que € analisar as implicacdes do
desenvolvimento da unidade tematica brincadeiras e jogos, tematizando a cultura afro-
brasileira e africana com alunos e alunas do 6° ano do ensino fundamental, foi
construido a partir de algumas problematicas, a saber: como as brincadeiras e jogos
desenvolvidos afetaram a percepgédo sobre cor/raga dos alunos e alunas? Houve
alteracdes sobre autodeclaracdo étnica-racial dos escolares que participaram das
aulas? Como a intervencdo pedagogica nas aulas de Educacdo Fisica afetou a
valorizacdo da cultura afro-brasileira e africana na percepcdo dos(as) estudantes?.

Assim, para o alcance dos objetivos propostos foi elaborado um plano de
unidade, cujo objeto de conhecimento foram as brincadeiras afro-brasileiras e

africanas. A partir dessa proposta, desenvolvi um projeto de intervencéo pedagogica
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denominado Afrobrincando, que também se constituiu no recurso educacional desta
pesquisa, além do texto dissertativo. O referido projeto teve como intencionalidade
utilizar as brincadeiras e os jogos como dispositivos pedagdgicos para problematizar
guestdes relacionadas a identidade racial, a cultura, ao racismo, por meio do dialogo,
da reflexdo e das vivéncias corporais. Dessa forma, buscou-se conferir aplicabilidade
concreta a Lei n° 10.639/2003, indo além de ac¢des pontuais ou comemorativas, e
integrando a tematica afro-brasileira e africana ao cotidiano das aulas de Educacao
Fisica.

A partir da implementacdo das aulas, foi possivel diagnosticar as percepcdes
dos(as) alunos(as) acerca da necessidade de valorizacdo da cultura afro-brasileira e
africana, bem como compreender como esses(as) sujeitos(as) se relacionam com
suas identidades raciais. Ao trabalhar com o corpo e com as praticas corporais, a
Educacédo Fisica mostrou-se um campo potente para a valorizacdo dessas culturas,
gue historicamente tém sido negligenciadas no espaco escolar e, de forma ainda mais
acentuada, no campo da propria Educacéo Fisica, tradicionalmente marcada pela
valorizacdo de praticas corporais de matriz colonial, eurocéntrica e esportivista, que
privilegiam determinados corpos, saberes e culturas, em detrimento de outras,
inclusive das culturas locais.

Contrariando uma perspectiva ndo reflexiva e superficial, propomos o dialogo da
Educacao Fisica com a ERER, envolvendo a unidade tematica “brincadeiras e jogos”,
intencionando que por meio deste estudo seja possivel apresentar um caminho para
abordar a tematica nas aulas do referido componente curricular e contribuir para a
construgdo de um espaco escolar que promova ac¢des que fagam sentido para a
realidade dos(as) discentes.

Para Maranhéo (2016, p. 68) a Educacao Fisica escolar pode contribuir com a
constituigdo “da identidade negra em pessoas negras e nao negras por intermédio de
vivéncias e reflexdes socioculturais de memoria, historia e legados, garantindo
representatividades plurais nas propostas educacionais”.

O cenario podera ser alterado na medida que os corpos de nossos(as)
alunos(as) negros e negras, ultrapassem a barreira de corpos objeto e sejam
reconhecidos como corpos sujeitos (Maranhao, 2016). Desta maneira, “o desafio da
educacéo fisica é promover a cultura negra, na qualidade de eixo orientador das

experiéncias e praticas curriculares” (Nobrega, 2020, p. 58).
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2. OBJETIVOS

2.1 Objetivo Geral

Constitui objetivo geral desta pesquisa analisar as implicacdes do
desenvolvimento da unidade tematica brincadeiras e jogos, tematizando a cultura afro-

brasileira e africana, com alunos e alunas do 6° ano do ensino fundamental.

2.2 Objetivos Especificos

Tendo em vista o objetivo geral, apresnetam-se como objetivos especificos:

e estudar e elaborar um plano de unidade? de brincadeiras e jogos, tematizando
as RelacBes Etnico-Raciais, com foco na cultura afro- brasileira e africana;

e aplicar o plano de unidade nas aulas de Educacéo Fisica;

e analisar as percepcdes de alunos(as) do 6° ano do ensino fundamental sobre

identidade racial e sentimento de pertencimento cultural, no contexto da cultura
afro-brasileira e africana.

2 O plano de unidade diz respeito ao conjunto de atividades sistematicamente organizadas
para materializar a intervencao.
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3. JUSTIFICATIVA

No exercicio de reflexdo e andlise das Rela¢es Etnico-Raciais na educacio
do nosso pais, veio a tona minha propria experiéncia enquanto uma mulher negra,
retomando os tempos de escola: uma crianga negra, de cabelos crespos, que se
submeteu, desde muito nova, a varios processos quimicos para alisar os cabelos, em
uma busca incessante para se enquadrar em um padrdo que sempre foi 0 Unico
aceitavel, o unico belo, valorizado e almejado. Naquela época, me sentia feia e minha
autoestima era muito baixa. Lembro-me também que ndo me reconhecia como negra,
afinal, o que eu sempre ouvia eram adjetivos negativos sobre o corpo negro, e estes
circulam na escola até os dias de hoje. Da infancia a adolescéncia, meu cabelo crespo,
nariz arredondado e meus labios grossos foram motivos de muito choro e nao-
aceitacdo. Tudo isso tenho visto sendo reproduzido em muitos dos meus alunos e
alunas.

Seja como aluna ou como professora, ver e perceber que manifestacdes
racistas sempre estiveram e permanecem presentes no espaco escolar é motivo de
muitas frustacdes e indignacdes. A escola como lugar de transformacgao social, de
ampliar pensamentos, revisitar atitudes e emancipar sujeitos, ndo consegue romper
com praticas discriminatorias, minimizando e até naturalizando as mesmas. Estas
praticas parecem ser recorrentes nas aulas de Educacdo Fisica: “E muito comum
insultos, palavras ofensivas e comparacdes durante as aulas de Educacao Fisica,
sobretudo nas aulas préaticas e que, na maioria das vezes, tém a competicdo como
caracteristica” (Rodrigues; Carlos; Silva, 2023, p. 1).

Ao repensar a Educacao Fisica escolar para estabelecer um didlogo com a
Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais (ERER), busca-se romper com um modelo
educacional presente nas escolas e criar possibilidade de emancipagéo para o povo
negro (Gomes, 2021). Essa reflexdo na Educacao Fisica escolar é essencial para criar
um ambiente no qual as vozes e culturas afro-brasileira e africana possam ser
reconhecidas e valorizadas, permitindo a construcdo de novas possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento. A Educacdo Fisica escolar possui um grande
potencial para fomentar esse dialogo. De acordo com Gomes (2021, p. 579), existem
pelo menos dois elementos significativos que a tornam propicia para uma Educacgéo
antirracista: “primeiro, ela € fundamentada em uma perspectiva de cultura corporal,

tendo a corporeidade como seu principal eixo de atuagéo; segundo, é uma disciplina
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capaz de desafiar e romper com a normatizacao escolar atual”.

A Educacéo Fisica pode transcender o simples ensino de conteudos, tornando-
se um espaco antirracista onde os(as) estudantes se tornem sujeitos ativos nesse
processo de compartilhamento de culturas e reflexdo sobre o mundo. A educacao
antirracista ndo deve ser reduzida a um unico projeto de intervencao; ela precisa estar
presente em todas as dimensodes da escola, manifestando-se de maneira viva em cada
momento e situacao (Gomes, 2019).

Ao criar um espaco-tempo para vivéncia de brincadeiras e jogos da cultura afro-
brasileira e africana cria-se a possibilidade de suscitar nos(as) estudantes o
entendimento e a apropriacdo sobre nossa propria cultura, tantas vezes invisibilizada e
até distorcida. Além disso, os participantes dessa pesquisa poderdo se tornar sujeitos
ativos e multiplicadores no processo de percepcdo de sua propria identidade e de
outros e outras, inseridos(as) em seu contexto social.

Tal processo se torna relevante para que possamos buscar um ambiente
escolar mais justo, mais respeitoso, oportunizando a valorizagcdo da cultura negra e
buscando melhores resultados escolares para o referido grupo étnico, que sofre,
cotidianamente, nas diferentes instituicbes, as consequéncias de uma sociedade
racista. Portanto, esta pesquisa se justifica ainda pela pouca producdo na area de
Educacdo Fisica em dialogo com a ERER, sendo uma possibilidade para que
professores(as) e alunos(as) repensem pensamentos e atitudes, e possam

reorganizar suas praticas cotidianas na escola e fora dela.
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4. PRODUTOS GERADOS

Minha entrada no ProEF/Unimontes possibilitou, para além do meu crescimento
na pratica pedagogica, a producao e a sistematizacdo das minhas vivéncias na escola,
articuladas a producdo académica. Nesse percurso, como mestranda tive a
oportunidade de produzir diferentes produtos que dialogam diretamente com minha
pratica docente. Acredito que estas producdes podem se constituir em importantes
recursos para colegas professores e professoras que vivem dilemas semelhantes,
compartilham alegrias e enfrentam, como eu, lutas cotidianas no contexto escolar,
marcado por inimeros desafios. Neste topico, apresento as producdes construidas ao
longo dessa caminhada em um Programa de Mestrado.

O primeiro produto foi a escrita de um ensaio académico que se tornou capitulo
de livro, intitulado “(Re)pensando o lugar da Educagéo Fisica escolar na Educagao
das RelacBes Etnico-Raciais”, publicado em 2025 no e-book “Problematicas da
Educacéao Fisica: ensaios a partir do ProEF UNIMONTES - volume 02”. Esse produto
marcou o inicio de um processo de reflexdo sobre questdes vividas e observadas por
mim na instituicdo escolar e que, ao longo do percurso, tornou-se o tema central desta
dissertacdo. O ensaio levanta questionamentos e possibilidades para repensar a
Educacao Fisica escolar na perspectiva da ERER.

O segundo produto consistiu na publicagcdo de um trabalho nos Anais do VIi
SIMPEF e | ENPRO, por meio da Revista Eletronica Nacional de Educacéo Fisica —
RENEF/Unimontes, com apresentacdo na modalidade de resumo simples. O trabalho
teve como titulo “(Re)pensando o lugar da Educacao Fisica escolar na Educacao das
Relagdes Etnico-Raciais” e se propds em ampliar as discussées iniciadas no ensaio
produzido anteriormente.

O terceiro produto foi a apresentacao e publicacao de um relato de experiéncia
no Il Congresso Internacional de Educacéo e Inovacdao — CIEI UNIMONTES 2025,
intitulado “Redescobrindo a danca na escola: um relato de experiéncia”. O trabalho
em questdo surgiu a partir de atividades desenvolvidas na Disciplina “Ensino da
Danca”, do ProEF/Unimontes, e buscou relatar uma experiéncia vivenciada por mim,
enquanto professora de Educagéo Fisica e mestranda, com alunos(as) do ensino
fundamental de uma escola da rede publica estadual do municipio de Jaiba, a partir
da unidade tematica “Dancgas”.

O quarto produto, ou recurso educacional, representa a materializacdo desta
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pesquisa e dos estudos que o PROEF me possibilitou desenvolver, levando-me a
refletir sobre problematicas presentes no ambiente escolar e a repensar minha pratica
pedagdgica. Trata-se de uma cartilha intitulada “Afrobrincando: Brincadeiras e Jogos
dialogando com as Relagdes Etnico-Raciais”. A cartilha apresenta uma sequéncia
didatica construida a partir de brincadeiras e jogos afro-brasileiros e africanos,
configurando-se em uma possibilidade pedagogica e um recurso destinado a
professores e professoras de Educacdo Fisica, visando relacionar o componente
curricular a questdes étnico-raciais.

O objetivo central da cartilha é possibilitar a construcdo de novas formas de
aprendizagem e desenvolvimento, oferecendo repertério aos docentes para que
possam acessar e pensar sobre as culturas afro-brasileira e africana. O material pode
ser utilizado com alunos do ensino fundamental (anos iniciais), especificamente
turmas do 4° e 5° anos, bem como com turmas dos anos finais do ensino fundamental,
ainda que a minha pesquisa tenha sido desenvolvida com uma turma do 6° ano.

A cartilha é composta por dez planos de aula. O primeiro propde uma atividade
introdutoria e dindmica voltada a percepc¢éo dos alunos sobre o continente africano. O
segundo plano consiste em uma pesquisa sobre pessoas negras com o tema “Em
guem posso me espelhar?”, promovendo reflexdes acerca de referéncias negras para
os alunos e alunas. O terceiro plano d& continuidade ao anterior, uma vez que foi
construido coletivamente um jogo da memodria, a partir das imagens pesquisadas,. O
quarto plano aborda a identidade racial, discutindo conceitos como colorismo,
miscigenacao e as categorias de pessoas pardas e pretas. Nesse momento, os alunos
e alunas também tém a oportunidade de brincar com o jogo da memaria produzido por
eles proprios, fortalecendo o reconhecimento das referéncias negras pesquisadas
anteriormente e ampliando as discussdes a partir da ludicidade.

O quinto plano tem como tema a apreciacdo da ancestralidade e da cultura
africana, com a exibicdo do video “Meu nome é Maalum”. Essa aula também destina
um tempo para que os alunos e alunas retomem e utilizem o jogo da memoaria
construido coletivamente, possibilitando a consolidacdo das aprendizagens e a
valorizagdo das identidades e culturas afro-brasileira e africana. A partir do sexto
plano, iniciam-se as vivéncias com brincadeiras afro-brasileiras e africanas,
comecgando pela Amarelinha Africana: conectando cultura e diversdo. O sétimo plano
apresenta o jogo Shisima, uma brincadeira tradicional do Quénia. O oitavo plano
propde a atividade Pegue o Bastao, de origem egipcia. O nono plano contempla os
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jogos Da Ga e Banyoka. O jogo africano Da Ga (ou Dag), que significa “jiboia”, € uma
brincadeira popular em paises como Gana e Nigéria. J4 a brincadeira Banyoka, que
significa “cobra” em linguas como o suaili, € um jogo cooperativo originario da Zambia
e do Zaire. Por fim, o décimo plano corresponde a culminéancia do projeto, intitulada
Ubuntu, encerrando o percurso pedagdgico proposto.

A cartilha configura-se, portanto, como uma proposta para os(as) docentes de
Educacao Fisica que desejem iniciar ou fortalecer o trabalho com a Educacéo das
Relacdes Etnico-Raciais em suas praticas pedagdgicas, fazendo os devidos ajustes,

a partir de suas proéprias realidades.
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5. REFERENCIAL TEORICO
5.1 Ubuntu: “eu sou porque n6és somos”

Para apresentar meu referencial tedrico senti intensa necessidade de inicia-lo
pedindo licenca a todos e todas que vieram antes de mim, pois se estou aqui hoje,
enquanto mulher negra que sou, € porgue muitos e muitas permitiram que eu pudesse
ocupar este lugar. Neste sentido, vale enfatizar o que diz a filosofia Ubuntu?®: eu sou,
porque nos somos. “E ndo se trata da mera unido fisica intencional, mas de entender
gue vocé precisa dos outros para ser vocé mesmo; uma unidade pautada na esséncia
por meio de uma cosmovis&o univoca, que indissocia o0 EU do NOS” (Pinheiro, 2023,
p. 93).

Assim, eu sou porgque, antes de mim vieram mulheres que lutaram para que
hoje eu pudesse estar aqui, escrevendo e pesquisando em defesa de um projeto
comprometido com a Educac&o das Relagdes Etnico-Raciais. Eu sou porque, Azoilda
Loretto Trindade, Nilma Lino Gomes, Barbara Carine Soares Pinheiro, bell hooks e
tantas outras e outros, abriram caminhos para a construcdo de uma educacao
antirracista. Meu desejo é que esse legado inspire e transforme os pensamentos das
minhas alunas e dos meus alunos.

Destaco que anteriormente a construcdo desta pesquisa, eu acreditava que
criar um projeto voltado para uma educacao antirracista e integra-lo a Educacéao Fisica
seria algo bastante complexo. Porém, compreendi que nao. Isto € algo simples. Digo
“simples” ndo para minimizar seu potencial transformador, mas para reconhecer que,
ao propor praticas corporais e culturais de matriz afro-brasileira e africana, estou
oferecendo aos(as) meus(minhas) alunos(as) conhecimentos que, historicamente,
Ihes foram negados. Quando busco apresentar leituras, autoras e autores negros,
personagens de competéncia e resisténcia, quando elaboro aulas que problematizem
guestbes étnico-raciais e/ou construo um recurso educacional a partir destes
aspectos, estou buscando uma nova postura diante da realidade que me atravessa e
me afronta.

Gomes (2012) destaca que a educacdo antirracista exige que a escola

8 A filosofia Ubuntu foi criada pelos povos bantus que sdo grupos etnolinguisticos africanos
caracterizados pela cultura de pluriversalidade e estdo espalhados por todo o territério do continente
africano. [...]. Esta filosofia estid baseada no conceito de que eu ndo posso ser feliz sozinha,
principalmente se a minha felicidade torna alguém infeliz. [...]. No Ubuntu, a marca da natureza é a
unidade e, nessa perspectiva, o fundamental ndo é o EU, mas sim o NOS (Pinheiro, 2023, p. 93).
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reconheca 0s sujeitos, suas identidades e suas histérias, rompendo com

silenciamentos e desigualdades que estruturam o cotidiano escolar.

a mudanca estrutural proposta por essa legislacdo abre caminhos para a
construcdo de uma educacdo anti-racista que acarreta uma ruptura
epistemoldgica e curricular, na medida em que torna publico e legitimo o
“falar” sobre a questao afrobrasileira e africana. Mas ndo é qualquer tipo de
fala. E a fala pautada no dialogo intercultural. E ndo € qualquer didlogo
intercultural. E aquele que se propde ser emancipatério no interior da escola,
ou seja, que pressupde e considera a existéncia de um “outro”, conquanto
Sujeito ativo e concreto, com quem se fala e de quem se fala. E nesse sentido,
incorpora conflitos, tensdes e divergéncias (Gomes, 2012, p. 105).

Do mesmo modo, Trindade (1994) aponta que o trabalho pedagdgico
comprometido com a diversidade precisa tornar visiveis as multiplas expressdes
culturais e valorizar saberes que, por muito tempo, foram invisibilizados ou

inferiorizados.

Ora, se o conhecimento historicamente produzido pela humanidade néo leva
em conta a diversidade dessa humanidade, isso que dizer que 0s ciganos,
indios, &rabes, latinos, chineses, japoneses, africanos, afro-brasileiros,
hindus, ... ndo séo parte dessa humanidade? Na logica eurocentrista, racista,
nazista, a resposta é atinnativa, e no que diz respeito aos indios e negros faz
parte dessa ldgica o nosso fim (\.;de os 500 anos de massacre em cima
desses povos) (Trindade,1994, p. 80).

E preciso ser espelho. E preciso propor. E preciso educar. E preciso possibilitar
0 acesso ao conhecimento.Afinal nés, eu e todos(as) os(as) outros(as), somos a
escola. Quando escondemos ou silenciamos saberes, impedimos que o(a) aluno(a)
conheca aquilo que também faz parte da sua histéria e da historia do Brasil. Alem
disso, nds, professores(as), somos referéncia para muitos e isso torna ainda mais
urgente o compromisso com uma educacao verdadeiramente antirracista.

Precisamos mudar a l6gica do que sempre foi ensinado: ensinar para as
criancas que nossa ancestralidade também pertence a nobreza, ensinar para elas que
0s povos africanos e indigenas também eram reis e rainhas, fazendo uso de uma
estratégia pedagdgica para reforcar as criancas a percepcéo de pertencimento . “E s6
sabendo de onde viemos (olhando para tras) que sabemos quem somos, a partir da
nossa agéncia ancestral, que conseguimos construir nOvos passos rumo a
emancipagao do nosso povo” (Pinheiro, 2023, p. 99), afinal “eu sou, porque ndés
somos” (Pinheiro, 2023, p. 93).

Acredito que seria transformador para as escolas, as que temos, e as que
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queremos, que elas considerassem a filosofia Ubuntu em suas propostas e praticas,
afinal, o Ubuntu fala de unido. “Para essa filosofia, a humanidade deve caminhar de
maos dadas rumo a um mesmo objetivo. Ela expressa que as pessoas sdo mais
importantes que as coisas e valoriza a coletividade” (Pinheiro, 2023, p. 93). Portanto,
me parece improvavel pensar em escolas verdadeiramente democréticas, sem pensar

em um projeto que seja, de fato, coletivo.

5.2 Entre a escola e a Educacdao Fisica que percebo, e as que desejo

A escola, em seu espaco fisico e simbdlico, é, antes de tudo, um lugar de
encontros, uma diversidade de corpos que se encontram. Encontros que ocorrem de
forma simultanea a tantos outros acontecimentos e demandas, enquanto pessoas se
relnem, se rejeitam ou se acolhem; ideias se confrontam, saberes se entrelacam e
vinculos se formam. E claro, nas instituicdes de ensino, ao mesmo tempo em que ha
afinidades, ha também conflitos. No espaco escolar, convivem a troca e o embate, a
harmonia e a tenséo.

Temos um espaco sendo constituido em meio as experiéncias individuais que
atravessam esse lugar, e as coletivas, que se dardo: alunos(as), professores(as),
gestores(as), funcionarios(as), manifestam angustias, sofrimentos, conquistas,
descobertas, lutas diarias e alegrias. A escola é esse local de multiplas dimensfes
onde ocorrem manifestacdes visiveis, 0s gritos de estudantes em conflito, o estresse
do(a) professor(a) sobrecarregado(a), a correria dos(as) funcionarios(as) da secretaria
tentando resolver questbes burocraticas, a agitacdo da merendeira diante de
imprevistos e/ou a exaustao do(a) diretor(a) que tenta, ao menos, ler uma fracdo dos
inimeros e-mails enviados pela Secretaria de Educacdo. E ainda temos muitos
acontecimentos silenciosos, que podem reverberar a partir de outros sinais, porque
até o siléncio diz.

No entanto, mesmo em meio a tantas batalhas que se dao e que sado assumidas
(ou ndo) no cotidiano da escola, defendo que ela deveria ser considerada uma das
instituicbes mais dignas de investimentos, pois € com 0 apoio dela que conseguimos
“‘entender parte da funcionalidade do mundo cultural, sua dinadmica, sua organizacao”
(Gonzalez; Schwengber, 2012, p.14). E dever da educacdo apresentar o mundo as

pessoas ‘e da educagcao escolar em particular, enriquecer a percepcédo deste,
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constituindo-se em uma nova janela” (Gonzalez; Schwengber, 2012, p.13).

Entretanto, observo e sinto, no contato diario com a escola, dificuldades para o
enriguecimento desta percepcdo, da abertura de novas janelas. A realidade
enfrentada por nds professores(as), ja faz um bom tempo, revela um cenario de
crescente precarizacdo, cobrancas, sobrecarga, desanimos. Conforme aponta
Libaneo (2020), o Estado tem atribuido a escola um papel estratégico na tentativa de
responder a diversas demandas sociais e econdmicas, delegando-lhe iniUmeras
funcdes que extrapolam sua finalidade educacional. Contudo, essa ampliacdo de
responsabilidades n&do tem sido acompanhada por investimentos proporcionais e
adequados a importancia da instituicdo escolar e da educacgéo para o fortalecimento
de um povo.

A escola que temos ndo é aquela almejada pelos curriculos formais e nem a
sugerida por alguns intelectuais da area, que muitas vezes estao distantes de nés, de
nossos(as) alunos(as) e de nossas escolas. Convivemos com uma educacéo
extremamente precéria e negligenciada, mas que ainda assim precisa cumprir com as

metas das politicas educacionais, sempre mostrando os “bons” resultados.

Esta concepcdo de escola se caracteriza pela formulacdo de metas de
competéncias do tipo instrumental, repasse de conteldos apostilados,
mecanizacdo das aprendizagens, treinamento para responder testes,
passando ao largo das caracteristicas psicologicas, sociais e culturais dos
alunos, das préticas socioculturais vividas em seu entorno social, como
também do contexto histérico e dos niveis de decisdo do curriculo (Libaneo,
2020, p. 38).

Partindo das perspectivas anteriormente apresentadas, percebo que a escola
se transformou em um espaco de multiplas funcbes e deixou de ser exclusivamente
um “lugar de aprendizados”, que apresenta para o(a) discente os conhecimentos
sistematizados (Gonzéalez; Schwengber, 2012, p.14-15). Na escola brasileira de nosso
tempo, os(as) alunos(as) “parecem indicar que a admiracao pelo conhecimento esta
fragilizada, e a propria relagdo corre perigo e/ou pode se esvaziar’ (Gonzalez;
Schwengber, 2012, p.15).

Também fragilizados(as) estdo os(as) educadores(as), pois é sobre nds que
recai toda responsabilidade das incompeténcias produzidas nas escolas, dos baixos
indices das avaliacdes, das atribuicdes ndo cumpridas. O excesso de tarefas dadas
aos(as) professores(as), parecem muitas vezes colocar em segundo plano os

componentes curriculares e seus saberes, que deveriam estar sendo partilhados e
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ressignificados. A escola passa a se preocupar prioritariamente com o cumprimento
das inUmeras demandas e projetos impostos pelas Secretarias de Educacdao,
enguanto os projetos e as necessidades originadas no préprio contexto escolar séo,
frequentemente, desconsiderados. A escola tornou-se, metaforicamente, um “canto”
ou uma “quina” onde se depositam as pendéncias e omissdes de toda uma sociedade.

Todas essas declaragbes aqui levantadas que parte de uma professora,

atuante em uma escola publica, poderia se tratar de uma narrativa ficcional; no
entanto, trata-se de uma realidade rotineira e dura. E nos atemos a falar sobre tantas
situacdes, para evidenciarmos o lugar complexo que € a escola. Afinal, o que se
poderia esperar de um espaco constituido por sujeitos diversos, com histérias, modos
de ser e de fazer, e perspectivas que podem ser tao distintas?

Importante destacar que o problema ndo esta apenas na multiplicidade de
acOes, mas na forma como sao inseridas, uma vez que séo, frequentemente, lancadas
sem planejamento integrado, em um curto espaco de tempo, sem respaldo estrutural
ou pedagdgico e, as vezes, até desarticuladas da realidade. Assim, parece que se
esquece que a escola tem uma funcdo primeira, essencial, que precisa ser
preservada. Em meio a tantos “encontros forcados”, como os Moddulos* Dois
improdutivos, a escola perde a possibilidade de assumir com plenitude o papel que de
fato lhe cabe. Gonzalez e Fensterseifer (2009), apontam que a educacédo escolar tem
como funcdo central tornar o mundo acessivel as novas geracdes, permitindo que
os(as) alunos(as) compreendam a realidade e se sintam parte dela.

Portanto, ndo se trata aqui de deslegitimar os projetos propostos no interior das
instituicbes de ensino, mas de refletir criticamente sobre como eles sédo desenvolvidos;
identificar os limites institucionais sobre o que somos, de fato, e o que a comunidade
espera que sejamos; discutir sobre as condicdes reais existentes e oferecidas para
cumprirmos a quantidade de atividades exigidas. E necessario pensarmos a

importancia de resguardar a identidade da escola como espaco educativo por

4 O artigo 1°. do Decreto n° 46.125, de 4 de janeiro de 2013, que regulamenta dispositivos da Lei n°
15.293, de 5 de agosto de 2004, que:

Art. 1° A carga horaria semanal de trabalho correspondente a um cargo de Professor de Educagéo
Béasica com jornada de vinte e quatro horas compreende:

|- dezesseis horas semanais destinadas a docéncia;

ll-oito horas semanais destinadas a atividades extraclasse (ha qual é nomeado como maédulo I,
observada a seguinte distribui¢&o:

a) quatro horas semanais em local de livre escolha do professor;

b) quatro horas semanais na propria escola ou em local definido pela direcéo da escola, sendo até duas
horas semanais dedicadas a reunides.
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exceléncia. A escola precisa, antes de tudo, ser escola.

Neste sentido, enfatizamos o pensamento de Libaneo (2020) para destacar que
a escola tem como finalidade promover a aprendizagem de conceitos e teorias,
desenvolver habilidades cognitivas, formar atitudes e valores, além de contribuir para
a realizacdo pessoal e profissional dos(as) estudantes enquanto cidadaos(cidadas). E
como os(as) docentes poderao realizar tudo isso se estes estédo sempre ocupados(as)
demais, cuidando de tantas outras questdes, problemas, ocorréncias?

Em 2007, Michael Young, em um de seus artigos, apresentou importantes
guestionamentos sobre a funcao social da escola. O proprio titulo do texto: “Para que
servem as escolas?”, ja se configura como uma provocagéo. A mengao ao ano de
publicacdo desse estudo nao € aleatdria, mas no sentido de pensarmos que mesmo
apos quase duas décadas, suas reflexdes permanecem atuais e, lamentavelmente,
ainda vemos muitas questdes ndo transformadas na pratica educacional.

As escolas séo tratadas como um tipo de agéncia de entregas, que deve se
concentrar em resultados e prestar pouca atengéo a0 processo ou ao
contelido do que é entregue. Como resultado, os propésitos da escolaridade
sao definidos em termos cada vez mais instrumentais, como um meio para
outros fins. Com as escolas sendo controladas por metas, tarefas e tabelas
comparativas de desempenho, ndo é de se espantar que os alunos fiquem

entediados e os professores sintam-se desgastados e apaticos (Young, 2007,
p.1291).

Alinhada a esta provocacéo levantada por Young (2007) sobre a questdo “Para
que servem as escolas?”, proponho o exercicio de pensarmos, para qué serve, ou,
qual é, afinal, a funcdo social da Educacéo Fisica escolar? A intencdo € acarretar
pensamentos em torno dos rumos que a escola e, por consequéncia, a Educacéo
Fisica, tém tomado. Além do que ja pontuei anteriormente sobre a sobrecarga de
tarefas escolares, muitas delas distantes de sua finalidade maior, a escola publica
(que é a que eu conhec¢o) ndo parece acompanhar, pelo menos ainda, as mudancas
do mundo no qual ela esta inserida; ndo parece provocar 0s alunos e alunas a ponto
destes(as) quererem permanecer dentro dela.

Neste sentido, penso ser pertinente as ideias de Paulo Freire e bell hooks. Os
pensamentos deste e desta intelectual tecem dialogos, sendo que hooks (2017, p. 15)
chega a chamar Freire de mentor e guia, “alguém que entendia que o aprendizado
poderia ser libertador”. Freire (1987) ressaltava que o ideal era oferecer essa
possibilidade para a escola: uma educacao libertadora, com uma pratica educativa

que nao deve se limitar & simples transmissao de conteudos, como propde o modelo
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de educacao bancéaria. Em vez disso, ele entende o ato de ensinar como um processo
cognoscente, no qual educador e educando constroem conjuntamente o
conhecimento (Freire, 1987).

Para hooks (2017, p. 25) “a educagado como pratica da liberdade é um jeito de
ensinar que qualquer um pode aprender”. A autora, ao falar sobre si mesma, diz que
é reconhecida nos dias atuais por sua pratica intelectual insurgente e que o publico
académico sempre se asssustava quando, em suas palestras, ela falava da sala de
aula com intimidade e sentimento. Ela ressalta que precisamos questionar o ensino
como algo enfadonho, “para podermos devolver a educagao e as salas de aula o
entusiasmo pelas ideias e a vontade de aprender” (hooks, 2017, p. 23). Podemos dizer
que “ha uma relagao entre a alegria necessaria a atividade educativa e a esperanca.
A esperanca de que, professor e alunos juntos podemos aprender, ensinar, inquietar-
nos, produzir e juntos igualmente resistir aos obstaculos a nossa alegria” (Freire,
1996).

Mas € comum encontrarmos praticas que mais se aproximam do tédio do que
do entusiasmo, “‘um ser da esperanca que, por “n” razdes , se tornou desesperangado”
(Freire, 1996, p. 73); e que, ao inves de promover uma educacgdo libertadora,
frequentemente adere a uma légica bancaria de ensino que reproduz saberes de
forma mecanica e autoritaria (Freire, 1987). Portanto, vale dizer que “a aula que
apenas repassa conhecimento, ou a escola que somente se define como socializadora
de conhecimento, ndo sai do ponto de partida,e, na prética, atrapalha o aluno, porque
o deixa como objeto de ensino e instru¢do” (Demo, 2015, p. 9).

A Educacéo Fisica, enquanto componente inserida no curriculo escolar, ndo
estd alheia a esse cenéario: ela reflete e, em muitos casos, reproduz as mesmas
contradi¢cdes e limitacdes da estrutura educacional da qual faz parte.

Essas limitacbes e contradicbes podem ser justificadas pelo processo de
legitimacdo da Educacdo Fisica no contexto escolar, que por sua vez foi longo e
atravessado por inumeras transformacdes em relacdo ao seu papel e as suas fungdes
na escola, influenciado pelas mudancas historicas, sociais, culturais e politicas
vivenciadas em cada época. Importante considerar que, mesmo com 0S avan¢os da
década de 1980, a Educacdo Fisica ainda se encontra, em diversos momentos,
deslocada dentro do ambiente escolar. Isso ocorre, em grande medida, porque as
mudancas necessarias a sua plena integracéo e valorizacdo persistem, ainda estéo

em curso; “entre 0 ndo mais e 0 ainda ndo”; o ‘ndo mais’ relativo ao lugar marginalizado
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que outrora ocupava e o ‘ainda nao’ referente a plena valorizagdo de seu potencial
formativo (Gonzélez; Fensterseifer, 2009). Neste movimento continuo de afirmacéo e
adaptacao, muito se perde: sua funcédo pedagogica é frequentemente esvaziada, seu
potencial formativo negligenciado, e sua legitimidade, ainda hoje, constantemente
contestada.

Marcassa e Buss (2014) discutem a presenca da Educacao Fisica no curriculo
escolar e destacam que, embora essa inclusdo represente um avango ha sua
legalidade, ela também estd acompanhada de uma série de questdes que impdem
limites ao seu potencial pedagdgico,

0 que pressupfe a sua presenca na escola como disciplina que pode e/ou
deve contribuir, de alguma maneira para a formagdo humana e a
escolarizacdo de criancas e jovens. No entanto, em virtude de diferentes
guestdes e contradicbes econdmicas, sociais, politicas e pedagdgicas,
inmeros limites vém se impondo ao processo de ensino e aprendizagem dos
conhecimentos historicamente ligados a EF no contexto escolar. Evidencia-
se, assim, que a legalidade, por si sé, ndo garante o efetivo desenvolvimento
da pratica pedagdgica da EF como componente curricular. Para que ela tenha
sentido como um campo de conhecimento importante para a formacao
humana, outras qualidades devem ser a ela atribuidas para além da garantia
legal (Marcassa; Buss, 2014, p. 386).

A partir da reflexdo proposta por Marcassa e Buss (2014), trago uma
indagacao fundamental ja levantada pelo Coletivo de Autores em 1992, e que, mesmo
apos 30 anos, ainda se mostra pertinente para este estudo e para o cenario da
Educacdo Fisica escolar: afinal, o que é Educacdo Fisica? E ainda apoiando as
colocacdes deste estudo, acrescentamos: “Perguntar o que é Educacao Fisica s6 faz
sentido, quando a preocupacdo € compreender essa pratica para transforma-la”
(Soares et al., 1992, p. 50). Questionar a Educacédo Fisica como componente do
curriculo escolar implica retomar uma indagacgao central ja anteriormente apresentada,
a saber: qual é a funcdo social da Educacéo Fisica escolar? A partir dessa questao,
emergem duas reflexdes criticas fundamentais sobre sua presenca e legitimidade no
contexto escolar. O primeiro ponto de critica refere-se a propria definicdo da Educacao
Fisica escolar: o que €, de fato, a Educacéo Fisica no ambito escolar? Essa pergunta
envolve discussdes sobre sua identidade e os constantes desafios relacionados a sua
legitimacdo pedagdgica, muitas vezes enfraquecida por interpretacées reducionistas
de seu potencial educativo.

O segundo ponto de reflexdo centra-se na funcdo social dessa disciplina: a

Educacdo Fisica escolar cumpre, de fato, sua fungdo social? Essas duas
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probleméticas sempre foram e ainda se constituem como enfrentamentos essenciais
para compreender o papel da Educacdo Fisica na escola contemporanea e sua

relevancia como parte integrante do processo formativo dos(as) estudantes.

Diante desses questionamentos, ressalta-se a salutar importancia em refletir
o papel da EF na escola, por se acreditar que os saberes oriundos dessa area
de conhecimento podem constituir componentes essenciais para a formacao
dos sujeitos envolvidos no processo educativo. Nao obstante, pretende-se
conjecturar sobre a EF escolar, buscando compreendé-la como componente
curricular acerca de sua relevancia no processo educacional (Martiny, Theil,
Maciel Neto, 2021, p. 241).

No que se refere ao ponto de vista da legalidade, a Educacdo Fisica &
componente curricular, desde 1996, mas sem o termo obrigatério. Em 2001 a Lei n°
10.328/01 altera a LDB e insere explicitamente a Educacao Fisica como componente
curricular obrigatorio (Brasil, 1996). De acordo com Furtado e Borges (2020), desde
de 2001 grande parte dos nossos problemas de legalidade e de reconhecimento
legislativo foram sanados. Entretanto, ainda assim, em 2017, a Lei n°® 13.415/17
(Reforma do Ensino Médio) modifica a LDB e flexibiliza a obrigatoriedade da Educacéo
Fisica para os(as) alunos(as) do ensino médio em algumas situacdes especificas
(jovens trabalhadores, ensino noturno, maiores de 18 anos e em cursos EJA). Assim,
apesar dos “avangos” com a legalidade na inser¢cao do contetdo nas escolas, no que
diz respeito a sua legitimidade, ainda encontram-se lacunas a serem preenchidas e,
para além disso, “a legitimidade busca da produgdo de um convencimento de sua
importancia, uma justificativa de sua presenca na escola para a sociedade” (Martiny;
Theil; Maciel Neto, 2021, p. 242).

Segundo Bracht (1997), a Educacao Fisica escolar buscou sua legitimacao por
meio de dois modelos principais: o autbnomo, fundamentado na propria experiéncia
corporal e na ludicidade; e o heterbnomo, que a justifica por funcdes externas, como
saude, civismo, disciplina e preparacao para o trabalho. Historicamente, predominou
a visdo heterbnoma, marcada por concepc¢des compensatorias, utilitaristas e
moralistas, além da forte influéncia da esportivizacdo e da industria cultural.

A partir da década de 1980, emergiram criticas aos modelos acima
referenciados e desenvolveu-se a chamada Educacao Fisica critica ou progressista,
que problematiza as funcdes ideologicas e conservadoras atribuidas a disciplina,
embora ainda néo tenha consolidado uma teoria positiva propria. Sabiamente, Valter

Bracht defende sua perspectiva em que “nao é porgue o trabalho é importante que a
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Educacéo Fisica é importante, mas porque o lazer € importante, a Educacéo Fisica é
importante. A “utilidade” da Educagao Fisica advém do seu carater “inutil” (Bracht,
1997, p. 51).

Por esse motivo, nessa perspectiva curricular, nenhuma disciplina se legitima
no curriculo de forma isolada E o tratamento articulado do conhecimento
sistematizado nas diferentes areas que permite ao aluno constatar,
interpretar, compreender e explicar a realidade social complexa, formulando
uma sintese no seu pensamento a medida que vai se apropriando do
conhecimento cientifico universal sistematizado pelas diferentes ciéncias ou
areas do conhecimento (Soares et al., 1992, p.17-18).

A Educacéo Fisica escolar ndo se limita ao desenvolvimento fisico ou a prética
esportiva; ela desempenha um papel social importante ao formar individuos criticos,
autbnomos e capazes de se relacionar de maneira cooperativa e solidaria. Neste
sentido, este componente curricular contribui [ou deve contribuir] para a construgéo de
valores coletivos e para a emancipacao dos(as) estudantes, especialmente daqueles
das camadas populares, ao oferecer experiéncias que vao além do mundo do trabalho
e do rendimento fisico (Soares et al., 1992).

O ensino da Educacéo Fisica deve assumir um carater ludico que estimule a
criatividade humana para a producéo e a criagéo cultural tanto no trabalho quanto no
lazer. A disciplina, ao refletir sobre a cultura corporal, contribui para afirmar os
interesses das camadas populares, promovendo valores como solidariedade em
oposicao ao individualismo, cooperacdo frente a disputa e distribuicdo em
contraposicdo a apropriacdo. Além disso, destaca a liberdade de expressdo dos
movimentos como caminho para a emancipacao, rejeitando relacdes de dominacao e
submisséo entre os individuos (Soares et al., 1992).

Bracht (2010) afirma que Educacgdo Fisica escolar ndo deve ser entendida
apenas como uma pratica voltada para o fortalecimento fisico dos(as) alunos(as) ou
para o desenvolvimento de habilidades esportivas com valores presumidamente
positivos. Desta forma, a Educacéo Fisica escolar ndo deve ter pretensdes de formar
atletas exemplares, mas de fomentar a experiéncia dos(as) alunos(as) de forma
sistematizada, pedagdgica e plural, de modo a alcancar a todos(as) de uma forma néo
discriminatdria para que tenham autonomia de usufruir da cultura corporal (Daolio,
1996).

Nesta mesma linha de pensamento, Gonzalez e Fensterseifer (2010) afirmam

gue Educacéao Fisica escolar, enquanto disciplina, tem como objetivo contribuir para
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a formacdo de individuos com capacidade critica, capazes de atuar de maneira
autdbnoma no ambito da cultura corporal de movimento, além de auxiliar na construcao
de sujeitos politicos, fornecendo ferramentas que favorecam o exercicio da cidadania.
A disciplina assume uma funcdo mais ampla ao introduzir os(as) estudantes no
universo da cultura corporal de movimento, permitindo-lhes construir um repertério
cultural especifico dessa dimensdo. Essa perspectiva é justificada pelo crescente
papel da cultura corporal na vida cotidiana e no exercicio pleno da cidadania,
considerando a presenca constante de praticas corporais na sociedade, como
academias, esportes competitivos e de aventura, além da forte influéncia dos meios
de comunicacdo de massa e da promoc¢do de habitos ligados a saude e a estética

corporal (Gonzalez; Fensterseifer, 2010).

A Educacédo Fisica ao ater-se a cultura de movimentos coloca-se nesse
espaco de producao de subjetividades, havendo a necessidade de resignificar
suas praticas. Para tanto, a reflexdo sobre os saberes produzidos sobre o
corpo nos orienta em busca de novas formas de organizacdo dos discurso e
praticas da Educacao Fisica (Nébrega, 2001, p. 8-9).

Retornando ao segundo ponto de refexdo: a Educacgéo Fisica escolar cumpre,
de fato, sua fungéo social?. A essa reflexdo podemos constatar que, em articulagcéo
com a discussado anterior acerca da fungéo social da escola, a disciplina sé adquire
pleno sentido quando compreendida como parte integrante do curriculo da educacéo
basica. Ou seja, qual € o espaco que a escola tem atribuido a Educacdo Fisica
escolar? Afinal, para compreender a especificidade da Educacao Fisica escolar é
indispensavel, antes, compreender a prépria natureza da instituicdo a qual ela se
vincula: a escola; questionando qual € o seu carater e 0 que a legitima perante a
sociedade (Gonzélez; Fensterseifer, 2009).

Assim, fazendo parte do curriculo e do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da
escola, a Educacao Fisica assume, em seu carater formativo, uma dimensédo ampla,
nao se limitando somente a transmissdo de conhecimentos especificos da cultura
corporal de movimento (conceitual e procedimental), mas deve também constituir-se
em um espaco de inclusdo e respeito a diversidade, contribuindo para a formacgéo

integral dos sujeitos e para a promogéao de valores sociais fundamentais.

Logo, pensar a responsabilidade social da EF, que pedagogicamente ela
deve responder, ndo pode ser algo desvinculado do carater desta instituicéo,
relativamente nova na histéria da humanidade, denominada escola e que tem
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uma contribuicdo especifica nesta tarefa mais ampla que denominamos
“educacao” (Gonzalez; Fensterseifer, 2009, p. 13).

Assim, a Educacéo Fisica s6 cumpre relamente sua funcao social ao assumir
um carater pedagdégico formativo, com potencial para promover inclusdo, justica,
diversidade e um exercicio libertador da cidadania, sendo que esta Ultima, e que se
elabora na escola, ndo diz respeito a qualquer cidadania. “Pois € especificamente
aguela que sabe fundar-se em conhecimento, primeiro para educar o conhecimento,
e, segundo, para estabelecer com competéncia inequivoca uma sociedade ética, mais
equitativa e solidaria (Demo, 2015, p. 9).

Neste sentido, concordo com Libaneo (2020, p. 818): “nao é possivel conceber
uma escola justa sem levarmos em conta a diversidade sociocultural e as formas de
se lidar politica e pedagogicamente com ela”. E tudo isso se aproxima do objeto de
estudo desta dissertacao, ja que construi uma proposta de intervencdo que foca na
cultura afro-brasileira e africana, em especial, nas brincadeiras e jogos. Uma acao,
talvez transgressora, no sentido do que eu mesma ja fazia em minhas aulas e, ainda,
sobre o que, de fato, meu/minha aluno(a) conhece sobre si mesmo, sua identidade,
cultura e ancestralidade.

E eis que ndo posso deixar de dizer que foi duro descobrir que a escola €, ora
assumidamente, ora disfarcadamente racista. Portanto, a escola que deveria ser
inclusiva, acolhedora, problematizadora da diversidade, trata corpos negros, e outros
corpos nao brancos, de maneira diferenciada, muitas vezes invisibilizada e, até, cruel.
A escola que temos, e com a qual convivemos todos os dias, € uma instituicdo
excludente, ndo somente racista, mas sexista, Igbtfobica, capacitista e tantas outras
coisas incoerentes com um espaco de formacao de pessoas.

Romper com a discriminagé&o e com o racismo, investindo numa escola que
contemple e valorize nossas matrizes culturais sem hierarquiza-las, que
valorize e atue com competéncia, conhecimento e desejo politico, rumo a
construcdo de uma educacéo libertadora e multicultural critica — esses sao 0s
nossos desafios e legados histéricos (Trindade, 2013, p. 84).

Diante do exposto, “abordar questbes étnico-raciais na Educacéo,
especialmente na Educacéo Fisica, torna-se uma agao pedagdgica crucial”’ (Oliveira,
2025, p. 180). Os incomodos gerados a partir da falta de consciéncia racial, ndo
somente dos(as) estudantes da escola em que leciono, mas da comunidade escolar

como um todo, me levaram a pensar um caminho, uma possibilidade de concretizar
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acOes e dar inicio a um movimento que ndo pode parar nunca, de transformacao, de
todos(as) nés presentes na escola. Pois € como bem nos lembra Freire (1996): ensinar
exige apreensao da realidade e, ainda, a convic¢cdo de que a mudanca € possivel.
Portanto, a escola que ainda sonho e gquero esta em construgdo, assim como eu!
Afinal, “o inacabamento do ser ou sua inconclusao € proprio da experiéncia vital. Onde

ha vida, ha inacabamento” (Freire, 1996, p. 50).

5.3 A Lei 10.639/2003 e a Educaco para as Rela¢des Etnico-Raciais

O Brasil foi o ultimo pais do Ocidente a abolir o sistema escravocrata apos mais
de trés séculos de exploracéo e subjugacao de africanos(as) e afrodescendentes. A
escravizacdo destes povos, por sua amplitude e duracao, é considerada como uma
das maiores tragédias da historia da humanidade. O trafico negreiro “durou séculos e
tirou da Africa subsaariana (regi&o do continente africano abaixo da linha do deserto
do Saara) milhdes de homens e mulheres que foram arrancados de suas raizes e
deportados para trés continentes: Asia, Europa e América [...]” (Kabengele; Gomes,
2006, p. 18).

Entretanto, a abolicdo da escraviddo, em 1888, ndo foi acompanhada de
politicas publicas que garantissem a inser¢do social, econdbmica e educacional da
populacdo negra. Ao contrario, os(as) ex-escravizados(as) foram deixados a prépria
sorte, sem acesso a terra, a moradia, ao trabalho digno, a sadde e a educacao. Assim,
o fim juridico da escravidao néo significou a conquista efetiva da cidadania (Moreira,
2023).

Ainda hoje, o racismo na sociedade brasileira se manifesta no cotidiano das
relagBes pessoais, através da midia, nas relagbes de trabalho, nas escolas e
universidades, nas lojas, nos hospitais, nos postos de saude, nos tribunais,
nas delegaciais, no curriculo e nos processos eleitorais, etc. (Moreira, 2023,
p. 27).

A auséncia de politicas de integracdo e reparagdo consolidou um modelo de
sociedade excludente, que perpetua as desigualdades raciais originadas no periodo
escravista até os dias atuais. Esse legado se manifesta nas diversas esferas sociais:
na educacdo, onde o indice de evasdo escolar entre estudantes negros(as) é

significativamente superior; na saude, em que o racismo afeta o acesso e a qualidade
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do atendimento as pessoas negras; e na economia, em que a populacdo negra
compde majoritariamente as camadas de menor renda e maior vulnerabilidade social.
Para Kabengele e Gomes (2006, p. 182) “a perpetuagdo do preconceito racial em
Nosso pais revela a existéncia de um sistema social racista que possui mecanismos
para produzir as desigualdades raciais dentro da sociedade”.

Diante do exposto, “muitos foram os caminhos trilhados pelos movimentos
negros no Brasil para alcangar direitos”, e assim, tivemos a elaboragado da Lei n°
10.639/2003%, que tornava obrigatério o ensino da Histéria e Cultura Africana e Afro-

Brasileira em todos os niveis da educacao béasica (Pinheiro, 2023, p. 134).

Isso significa que a abordagem da ERER deve estar presente em todo
curriculo, tanto do ponto de vista temporal — desde as crian¢as de 4 anos na
escola (que é a partir de quando o Brasil estabelece a obrigatoriedade do
ensino) até o nivel superior, no caso das pessoas que se formardo em
pedagogia e nas licenciaturas — quanto do ponto de vista dos componentes
curriculares, “em toda extensao curricular’, englobando todas as disciplinas,
nao so artes, literatura e historia (Pinheiro, 2023, p. 134-135).

A promulgacéo da Lei n° 10.6398, de 9 de janeiro de 2003, representou um
marco fundamental no processo de reparacao historica do Estado brasileiro em
relacdo a populacdo negra. Para Kabengele e Gomes (2006, p. 186) “as agodes
afirmativas constituem-se em politicas de combate ao racismo e a discriminacao racial
mediante a promoc¢ao ativa da igualdade de oportunidades a todos”, viabilizando
mecanismos para que as pessoas pertencentes a grupos socialmente discriminados
possam competir em condi¢des igualitarias. Portanto, a referida lei, se constitui em
uma importante politica de reconhecimento e valorizagdo da identidade negra e,
embora n&o se trate de uma solugdo definitiva, ela representa um passo significativo
para a reconstrucao da memoaria histérica, para o enfrentamento do racismo e para a
formacdo de uma consciéncia critica sobre o passado colonial brasileiro.

Segundo Bezerra e Forter (2024, p.80) “no campo educacional o ensino para

5 Embora nédo seja o foco deste trabalho, é importante ressaltar que em 10 de marco de 2008, foi
assinada a Lei 11.645/2008 visando incluir, como obrigatorias no ensino basico, a histéria e a cultura
dos indigenas brasileiros. “Sem revogar a Lei n°® 10.639/2003, a Lei n°® 11.645/2008 reitera atengdo para
a significacdo étnico-racial indigena ao lado dos povos africanos na formag¢do do povo brasileiro
(Moreira; Silva, 2016, p. 8).

6 Cabe destacar que a referida lei altera o artigo 26-A da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabele as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB). No ano de 2004 “foi aprovado pelo
Conselho Nacional de Educacéo o Parecer CNE/CP n° 003/2004, que regulamenta as alteracdes da
LDB, instituindo as Diretrizes Curriculares para a Educacio das Relacbes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana” (Cruz; Rodrigues; Barbosa, 2011, p. 12).
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Relagdes Etnico-Raciais foi abordado em 1995, pelo termo “pluralidade cultural”,
tomando, porém, maior notoriedade a partir da Lei n° 10.639/2003". O termo
“pluralidade cultural” abordado no contexto educacional brasileiro, ganhou grande
destaque a partir da metade da década de 1990, consolidando-se como um
dos Temas Transversais dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs), elaborados
pelo Ministério da Educacdo (MEC) a partir de 1995/1996 e publicados oficialmente
em 1997-1998. Ao abordar a definicdo do tema nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), observa-se que a proposta dos temas transversais compreende

que:

A temética da Pluralidade Cultural diz respeito ao conhecimento e a
valorizacdo de caracteristicas étnicas e culturais dos diferentes grupos sociais
gue convivem no territério nacional, as desigualdades socioeconémicas e a
critica as relagdes sociais discriminatérias e excludentes que permeiam a
sociedade brasileira, oferecendo ao aluno a possibilidade de conhecer o
Brasil como um pais complexo, multifacetado e algumas vezes paradoxal
(Brasil, 1998, p.121).

Um outro ponto importante apresentado por Marcal e Lima (2015), diz respeito
sobre o reconhecimento do racismo presente no Brasil e das recomendacbes da
Organizacdo das Nagfes Unidas (ONU) nos anos de 1990 aos estados signatarios,
recomendado politicas publicas de reconhecimento das diferencas clturais. Desde
entdo, os governos brasileiros inciaram a implementacao de politicas afirmativas. Os
autores fazem ainda um importante resumo historico sobre as implementagdes dessas
politicas afirmativas no cenéario politico brasileiro, A Conferéncia de Durban, promovida
pela Organizag&o das Nacdes Unidas, configurou-se como um marco internacional no
enfrentamento ao racismo, a discriminacdo racial, & xenofobia e as intolerancias
correlatas, influenciando diretamente a formulacdo de politicas de acdes afirmativas
no Brasil. A preparacdo do pais para esse evento representou uma mudanca
significativa na postura do Estado brasileiro diante da questéo racial, rompendo com
o discurso da chamada “democracia racial” e reconhecendo oficialmente a existéncia
do racismo estrutural e das profundas desigualdades raciais no pais. Nesse processo,
0 governo passou a dialogar diretamente com 0 movimento negro, incorporando suas
demandas e reconhecendo a legitimidade das acdes afirmativas, especialmente nos
campos da educacgéao e do trabalho (Marcal; Lima, 2015).

Foi assim, a partir desse novo cenario brasileiro, que foi instituida a Lei

10.639/2003, publicada em 10 de janeiro de 2003. A lei em questdo concretizou
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alteracOes na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n.° 9.394/96),
estabelecendo a inclusdo da obrigatoriedade da “Historia e Cultura Afro-brasileira” no
Curriculo Oficial das Redes de Ensino da Educacao Nacional. Bezerra e Foster (2024)
afirmam que os documentos legais que orientam as politicas educacionais no Brasil
séo fruto das lutas e reivindicagdes histéricas do movimento negro, constituindo um
conjunto de leis voltadas a promocao da igualdade de direitos e oportunidades, bem
como da equidade e da interacdo social da populacdo negra brasileira, grupo
historicamente desfavorecido em decorréncia da escraviddo e das praticas racistas
ainda presentes na sociedade.

A Lei n°® 10.639/2003 tem como finalidade promover a formacéo de cidadaos
gue reconhecam as diferentes visbes de mundo, as experiéncias historicas e as
contribuicdes da populacdo negra para a construcao da identidade nacional e para a
afirmacédo da identidade étnica do povo brasileiro. Ao alterar a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgéo Nacional, essa legislacéo estabelece a obrigatoriedade do ensino
da histéria do continente africano e das culturas afro-brasileiras nos curriculos da
educacado basica, configurando-se como uma importante conquista legal resultante
das lutas por reconhecimento e justica social (Bezzerra; Foster, 2024).

Com o Parecer n° 3/2004 foram definidas as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana que apresenta contribuicdbes fundamentais para a
consolidacdo das politicas afirmativas no contexto brasileiro, além de orientar as
instituicdes de ensino na promog&o da Educacéo para as Relagdes Etnico-Raciais. Ao
longo de seu texto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana explicitam principios e diretrizes relevantes para a educagdo escolar, dos
quais destaco, a seguir, 0s seguintes aspectos:

Aos estabelecimentos de ensino estd sendo atribuida responsabilidade de
acabar com o modo falso e reduzido de tratar a contribuicdo dos africanos
escravizados e de seus descendentes para a constru¢do da nacao brasileira;
de fiscalizar para que, no seu interior, os alunos negros deixem de sofrer os
primeiros e continuados atos de racismo de que sdo vitimas. Sem duavida,
assumir estas responsabilidades implica compromisso com o0 entorno
sociocultural da escola, da comunidade onde esta se encontra e a que serve,
compromisso com a formacéo de cidaddos atuantes e democraticos, capazes
de compreender as relagBes sociais e étnico-raciais de que participam e
ajudam a manter e/ou a reelaborar, capazes de decodificar palavras, fatos e
situacdes a partir de diferentes perspectivas, de desempenhar-se em areas
de competéncias que lhes permitam continuar e aprofundar estudos em
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diferentes niveis de formacéao (Brasil, 2004, p.18).

O proprio documento afirma que “a obrigatoriedade de inclusdo de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana nos curriculos da Educacdo Bésica trata-se de
decisédo politica, com fortes repercussbes pedagdgicas, inclusive na formacédo de
professores” (Brasil, 2004, p. 17). Batista e Foser (2024) chamam atencao para 0s
desafios presentes na formacdo de educadores no contexto atual, destacando que
esse processo apresenta diversos desvios de percurso. Segundo os autores,
enquanto as universidades publicas tém demonstrado uma preocupacao
minimamente em incluir conteidos relacionados as Relacdes Etnico-Raciais em suas
matrizes curriculares, as instituicbes privadas, em sua maioria, permanecem distantes
dessas discussdes. Essa lacuna formativa reflete diretamente no cotidiano escolar,
uma vez que parte dos docentes possui referéncias teéricas que possibilitam o
enfrentamento das praticas de opressdo e exclusdo, enguanto outros, por
desconhecimento, acabam reproduzindo, ainda que involuntariamente, as mesmas
estruturas que poucos se esforcam para combater. Tratar das Rela¢des Etnico-Raciais
ndo € uma tarefa facil, requer busca de conhecimentos histéricos, sociais e culturais
gue revelam os verdadeiros protagonistas do desenvolvimento do pais (Batista; Foser,
2024).

Sendo assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais podem ser compreendidas
como instrumentos normativos que orientam e regulam os caminhos da educacéo,
sem, contudo, se constituirem como prescri¢cdes fechadas ou imutaveis, uma vez que
admitem reelaboragfes conforme os contextos historicos e sociais. Seu objetivo ndo
€ promover acdes uniformes, mas oferecer referéncias e critérios que subsidiem a
implementacdo, a avaliacdo e a reformulacdo de praticas educativas sempre que
necessario (Brasil, 2004).

No que se refere as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das
RelacBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, estas se fundamentam em dispositivos constitucionais e em marcos legais
nacionais, assumindo papel central no reconhecimento e na valorizacéo da populacao
afrodescendente que, historicamente, contribuiu para a construcdo da sociedade
brasileira. Neste sentido, cabe aos Conselhos de Educacao dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios adequar tais diretrizes aos seus respectivos sistemas de

ensino, respeitando o regime de colaboracao e a autonomia federativa, com énfase
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em planejamentos que valorizem a participacdo dos afrodescendentes nos ambitos
social, econdmico, politico e cultural, desde o periodo escravista até a
contemporaneidade. Além disso, as diretrizes apontam a necessidade de medidas
urgentes voltadas a formacdo de professores(as), ao incentivo a pesquisa e ao
fortalecimento do envolvimento comunitario (Brasil, 2004).

Diante do exposto, cabe apontamentos da educadora e pesquisadora Azoilda
Loretto da Trindade, uma das principais vozes brasileiras na defesa da educacéo
antirracista, ao ressaltar que a escola tem trés niveis de realidade: o primeiro refere-
se as rela¢gBes pedagodgicas amplas, que configuram a escola como uma instituicdo
social presente em diversos espacos; o segundo diz respeito ao sistema educacional
formal, responsavel por organizar essas relacdes e atribuir-lhes normas e funcdes
especificas; ja o terceiro nivel, corresponde ao processo pedagodgico concreto, que
ocorre dentro da escola, onde as relagcbes mais amplas se transformam em praticas
educativas formais por meio das a¢fes de ensinar e aprender. Nesse nivel, o cotidiano
escolar é entendido como a expressdo da educacdo real, pois nele ocorrem
adaptacdes, invencbes e até omissfes que moldam o processo educativo. A partir
dessa perspectiva, valoriza-se o cotidiano escolar como espaco essencial para
analisar o racismo na escola, uma vez que € nesse ambiente que as praticas
pedagdgicas diarias revelam tanto as expressdes do racismo quanto as conexdes
entre os diferentes niveis de funcionamento da instituicdo e do sistema educacional.
Assim, compreende-se que a educacdo e o racismo estdo intimamente ligados em
todos esses niveis (Trindade, 1994).

No livro “Saberes e fazeres: modos de sentir’, volume 2, no qual vemos
apresentado o projeto ! “A cor da cultura”, os(as) autores(as) destacam que o racismo
nao deve ser visto como algo externo a sociedade, mas como um padrdo de
comportamento, pensamento e organizacao social que afeta a todos, de forma direta
ou indireta. No campo educacional, ele se torna ainda mais prejudicial, pois influencia
a formacéo dos individuos e acaba sendo reproduzido e fortalecido dentro da propria
pratica educativa. Quando se elaboram estratégias pedagogicas partindo da crenca
de que o racismo néo existe, ele se mantém oculto, disfargcado ou até envergonhado,
mas continua presente. Sua forca aumenta justamente porque nao € revelado,
manifestando-se nas relagdes interpessoais, nas brincadeiras e, sobretudo, na
auséncia de debate e no siléncio sobre o tema (Brandao, 2006).

Segundo Pinheiro (2023), o Brasil se estrutura no racismo. Sendo assim, nao
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h& como fugirmos do racismo na escola, visto que esta é uma instituicdo gestada no
interior de uma sociedade que carrega marcas estruturais desse racismo. Porém, isso
nao significa que, uma vez que a escola reproduza o racismo, ndo ha nada que
possamos fazer quanto a isso, pelo contrario: “sendo a escola um espago de
reproducdo dessas estruturas de opressao, precisamos pensar em mecanismo de
superacdo dessas mazelas também, principalmente por meio do sistema educional
formal” (Pinheiro, 2023, p. 67).

Desse modo, a Lei n° 10.639/2003 deve ser compreendida ndo apenas como
uma exigéncia legal, mas como um instrumento de transformacao social e simbdlica,
que reafirma a necessidade de revisitar criticamente o passado escravista e de
reconstruir as Relacdes Etnico-Raciais sob o signo da justica, da igualdade e do
respeito a diversidade. Trata-se, portanto, de um processo continuo, no qual cada
avanco no reconhecimento da populacdo negra (e indigena) deste pais, representa
um passo na consolidagdo de uma educacéo verdadeiramente emancipadora.

As palavras de Moreira (2023, p. 30) foram: “tomara que a lei pegue”, ao se
referir a 10639/2003. Esse € o desejo de todos, pois quando negamos uma Educacao
para as Rela¢des Etnico-Raciais, negamos a nossa propria historia, € como afirma o
pesquisador, essa negacdo também é uma expressao do racismo dentro da escola. A
tarefa de todos(as) os envolvidos(as) com a formacao de pessoas € se dedicar a
combaté-lo e construir estratégias para assumir uma educacao que, de fato, considere
e acolha todos(as) os(as) discentes que adentram as instituicbes de ensino,
abrangendo os diferentes componentes curriculares, incluindo a Educacao Fisica.

5.4 A Educacéo Fisica escolar e as Rela¢des Etnico-Raciais

O corpo como producédo social complexa é produzido de maneira distinta por
cada sociedade. Apesar de cada pessoa se constituir com uma identidade Unica, ela
expressa, ao mesmo tempo, uma identidade que a reconhece em um grupo e em uma
determinada sociedade. “O pertencimento se estabelece pela afetividade e as
dimensdes de si e do mundo sao apropriadas em cada corpo de forma singular’
(Grando, 2014, p. 143).

Com isso, cada pessoa pensa o mundo e produz seu conhecimento sobre



52

ele, do seu lugar de origem étnica e familiar, de sua sexualidade, seu grupo
social e econbmico, de forma diferente em cada fase da vida, nas quais vai
se integrando como pessoa pelos valores e religiosidade, que lhe permite se
inserir em grupos distintos (Grando, 2014, p. 143).

Assim, na Educacao Fisica e em suas representac¢des corporais, o significado
das experiéncias também muda de uma cultura para outra. “Tais representacdes e
linguagens dos movimentos, das dancas, das ginasticas, das lutas, dos jogos, sao
manifestacbes, muitas vezes, incompreensiveis para pessoas de culturas diferentes
[...]” (Matthiesen et al., 2008, p. 132).

Neste sentido, o referido componente curricular como uma prética social que
se aprimora no ambito escolar “a partir da cultura corporal de movimento agregada as
guestdes étnico-raciais vislumbram um amplo repertério de conhecimento que
abrange as culturas corporais em diversos momentos historicos e na perspectiva da
diversidade” (Grando, 2016, p. 28).

Desta maneira, a Educacéao Fisica, enquanto um contetudo da educacéo basica,
possui um forte potencial para dialogar com a ERER, especialmente por meio das
manifestacbes corporais que abarcam aspectos conceituais, procedimentais e
atitudinais. Porém, como afirma Gomes (2021, p. 577), “a disciplina foi e continua
sendo espaco de reproducdes estruturais, excluindo, em maior ou menor escala,
individuos que nao estejam dentro de uma formatacdo social masculina, branca,
heteronormativa, cis e magra”. Portanto, pensar a Educagéo Fisica Escolar sob uma
perspectiva decolonial exige, inicialmente, problematizar a logica na qual essa
disciplina foi construida e incorporada ao contexto escolar, bem como compreender
como essa estrutura se mantém até os dias de hoje, frequentemente marcada por uma
viséo eurocentrada.

Para compreender a perspectiva decolonial, recorro ao estudo de Leite,
Ramalho e Carvalho (2019), que inicialmente discutem o conceito de colonialidade.
Os(as) autores(as), ao dialogarem com Paulo Freire, Anibal Quijano e outros(as)
intelectuais latino-americanos, destacam que o fim do periodo colonial na América
Latina ndo significou o encerramento do colonialismo, uma vez que seus efeitos
persistiram ao longo do tempo, manifestando-se nas dimensdes do poder, do saber e
do ser até os dias atuais. Neste contexto, os(as) autores(as) referenciados(as)
comentam sobre o coletivo Modernidade/Colonialidade (M/C), do qual Quijano fez

parte, ressaltando que a perspectiva decolonial se constitui como um conjunto de
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narrativas que denunciam o0s processos de colonizagdo protagonizados pela Europa
e suas consequéncias na conformacdao historica e contemporanea do sistema-mundo
(Leite; Ramalho; Carvalho, 2019).

Parte-se da compreensdo de que o pensamento decolonial tem como objetivo
romper com as colonialidades impostas aos povos nao europeus, ao propor a
construcéo de um pensamento critico fundamentado nas experiéncias e saberes dos
sujeitos historicamente subalternizados pela modernidade capitalista. Nesta
perspectiva, configura-se um projeto tedrico de carater critico e transdisciplinar, que
também se afirma como forgca politica ao questionar e enfrentar as tendéncias
académicas dominantes, marcadas por uma Visdo eurocéntrica na producdo do
conhecimento histérico e social, amplamente reproduzida no contexto escolar (Silva;
Nganga, 2022). Ressalto que estas ideais, evidenciadas nesta perspectiva, fizeram
sentido para mim e para as realidades que observo na escola.

Assim, no campo educacional, parece que a instituicdo escola muitas vezes se
constitui como um espagco de reproducdo das colonialidades (Leite; Ramalho;
Carvalho, 2019). A invaséo europeia, embora marcada por processos de dominacgao
evidentes, também ocorreu de forma camuflada, especialmente por meio do controle
econdmico e cultural dos povos invadidos (Freire, 1987). Em “Pedagogia do Oprimido”,
Paulo Freire denomina esse processo de invasao cultural, caracterizando-o da

seguinte forma:

[...] na invaséo cultural, como de resto em todas as modalidades da acdo
antidialégica, os invasores sdo 0s autores e 0s atores do processo, seu
sujeito; os invadidos, seus objetos. Os invasores modelam; os invadidos séo
modelados. Os invasores atuam; os invadidos tém a ilusdo de que atuam, na
atuacgéo dos invasores (Freire, 1987, p.86).

Nesta perspectiva, Gomes (2021) colabora ao afirmar que a Educacédo Fisica
escolar sempre esteve vinculada a discriminacdo de corpos ndo brancos e de suas
expressdes culturais. Mesmo com os tensionamentos promovidos pelo Movimento
Renovador, o autor destaca que a disciplina ainda ndo conseguiu romper com a
hegemonia da cultura branca presente nos curriculos e com o olhar ocidental que
continua a orientar as praticas docentes (Gomes, 2021).

As representacdes do corpo negro e do corpo indigena no contexto escolar e,
especialmente, na Educagéo Fisica, ainda sdo guiadas por ideologias dominantes que

historicamennte marginalizam e segregam o0s saberes dessas culturas. Essa
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permanéncia de visdes estereotipadas relaciona-se ao préprio percurso da Educacéo
Fisica, marcado por dificuldades em reconhecer e articular as questdes étnico-raciais
ao seu campo de investigacao, o que contribui para reproducao de desigualdades no

ambiente educativo (Moreira; Silva, 2016).

Os curriculos adotados na sociedade brasileira, por exceléncia de matriz
europeia, buscaram idealizar um modelo de sociedade que cultivasse os
padrbes e comportamentos europeus, em que criangas e jovens, negros e
negras, tiveram sua liberdade castrada em nome de um projeto civilizatério.
Ao se referir aos negros, esse espago denominado “Escola”, ambiente
privilegiado de “formacgédo” dos individuos, discriminou-0s e excluiu-os, ora
pelo trato ao subjugé-los como inferiores, de forma desumana, ora pela
adocao de contelidos que valorizavam unicamente a cultura branca (Mattos;
Monteiro, 2021, p. 4).

Quando falamos em curriculos, € preciso pensar na escola e, também, nos
cursos superiores que ainda possuem lacunas quando falamos em Relac¢6es Etnico-
Raciais. Eu mesma, nao tive uma formacdo que levasse em consideracdo estas
guestdes; isso veio a mim bem mais tarde, como acredito, ocorra com muitos(as)
professores(as). Portanto, € necessaria uma revisdo das matrizes curriculares que
possam dar subsidios e amparo aos(as) docentes na reformulacao de suas praticas.

Para Mattos e Monteiro (2021, p. 2) “a Educagdo Fisica como area de
conhecimento vem aos poucos assumindo o debate sobre as ideologias colonialistas
gue impuseram um olhar nocivo nos corpos negros, entendidos como sujos, brutos,
selvagens e nao humanos”. Neste sentido, Grando e Pinho (2016) evidenciam que a

area em guestao precisa rever suas bases:

0 objetivo da Educacéo Fisica no ambito das relacdes étnico-raciais perpassa
pela construgdo de narrativas e imaginarios que busca, acima de tudo,
desconstruir os pensamentos que subalternam os diferentes grupos étnicos
e raciais construidos na “dita modernidade” e transformou as subjetivdade de
povos inteiros (Grando; Pinho, 2016, p. ).

Em consonancia com as reflexdes de Gomes (2021), se analisarmos a trajetéria
da Educacéo Fisica escolar, percebemos nédo apenas sua historia mas, sobretudo, os
fundamentos sobre os quais ela foi criada. Trata-se de uma construcdo marcada por
uma perspectiva colonial, voltada a educacdo dos corpos segundo parametros
eurocentrados. Essa légica ignorou e invisibilizou as culturas negra e indigena,
produzindo praticas pedagogicas que desconsideravam a diversidade corporal e
cultural do pais.
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Quando observamos essa perspectiva histérica e a comparamos com a
Educacéo Fisica presente nas escolas hoje, percebemos que ela reverbera, ou seja,
ecoa e reproduz a mesma légica que a constituiu. E quando nés, enquanto educadores
e professores, optamos por permanecer nesse lugar de origem — nesse modelo
tradicional, colonial e excludente— , fazemos uma escolha. Assim, ao mantermos
praticas que ndo dialogam com a diversidade étnico-racial, estamos escolhendo uma
educacao que nao transgride, que ndo rompe com as desigualdades historicamente
produzidas mas que, pelo contrario, ajuda a perpetua-las.

Ao considerar uma Educacao Fisica que construa esses rompimentos, Grando
(2016, p. 32) nos ensina que

A pratica pedagogica empreendida na escola pela Educacgédo Fisica deve ir
processualmente decodificando os modos de fazer e saber dos diferentes
grupos sociais constituidos na comunidade escolar e sociedade brasileira, a
fim de desconstruir os estere6tipos fundamentados nas teorias racialistas e
engessados pelos modos de acumulacdo do capitalismo, os quais
articulados, inibem processos de alteridade, respeito a diversidade cultural e
ainda naturalizam processos de violéncia e subalternizacdo de culturas,
excluindo pelas préticas corporais, as pessoas.

Desde 2003, com a promulgacéo da Lei 10.639 e, posteriormente, com a Lei
11.645, existe um amparo legal que obriga a insercéo das RelagBes Etnico-Raciais e
da educacédo afro-brasileira e indigena no curriculo escolar. No entanto, ainda hoje
observamos que essa educacdo nao é efetivada. E quando ela néo é praticada, apesar
da existéncia da lei, o que vemos novamente é uma escolha, a escolha de nao
transformar. bell hooks (2017) defende a educacdo como ato de liberdade, o que
ensinar implica, necessariamente, desafiar e transformar sistemas de opressao.
Permanecer com o0s mesmos modelos e as mesmas referéncias &,
consequentemente, abdicar dessa possibilidade de ruptura.

Embora seja possivel identificar avancos no campo académico no que se refere
a aplicacdo da Lei 10.639/2003 nos componentes curriculares da Educacdo Fisica
escolar, esses progressos ainda podem ser considerados pequenos. Ao caracteriza-
los como “pequenos avangos”, ndo se pretende desconsiderar a existéncia de
pesquisas e praticas pedagdgicas que buscam efetivar a lei, 0 que seria um equivoco,
mas sim evidenciar que tais producdes ainda sao limitadas diante do potencial da area
e da relevancia da tematica. Além disso, considerando que a Lei 10.639/2003 esta em
vigor h4 mais de duas décadas, seria esperado um volume mais expressivo de

estudos sistematizados e amplamente divulgados (Oliveira; Silvino; Finoqueto, 2023).
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Nesse sentido, € possivel que existam praticas significativas sendo
desenvolvidas no cotidiano escolar, porém, muitas delas ndo se encontram
registradas ou publicadas em meios académicos, 0 que dificulta sua circulacdo e
consolidacdo como conhecimento cientifico. Assim, como apontam o estudo da area,
mesmo apos mais de duas décadas de sua implementacéo, a Lei 10.639/2003 ainda
enfrenta desafios significativos no que se refere a sua efetivagdo no contexto escolar.
A operacionalizacédo da lei no cotidiano docente permanece como uma dificuldade,
especialmente em funcdo da auséncia dessa tematica na formacdo inicial de
professores e também na escassez de formacgdes continuadas voltadas para a
Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais. Soma-se a isso o desinteresse, tanto de
instituicbes quanto de profissionais da educacdo, em incorporar essa discusséo de
maneira consistente em suas praticas pedagodgicas. Além desses aspectos,
destacam-se, ainda, a fragilidade na fiscalizacdo do cumprimento da lei e a
insuficiéncia de investimentos governamentais como fatores que dificultam sua plena
implementacéo (Oliveira; Silvino; Finoqueto, 2023).

Mattos e Monteiro (2021) salientam que a Lei n° 10.639/03 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino
de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, constituem medidas que devem ser
efetivamente implementadas na educacéo basica da rede publica de ensino. Neste
sentido, as autoras ressaltam a importancia de que o contexto educacional desenvolva
acles que envolvam tanto a comunidade escolar quanto a ndo escolar, com vistas a
reducdo do racismo, ao enfrentamento das situacbes que fragilizam as Relacdes
Etnico-raciais e ao reconhecimento das multiplas linguagens presentes no espaco
escolar, valorizando as culturas urbanas e locais como elementos de significacdo no
ambiente educativo (Mattos; Monteiro, 2021). Por isso, esta dissertacdo buscou
concretizar uma acao que pudesse enfrentar, no contexto em que atuo, a falta de
identidade racial e as praticas racistas, que tantas marcas nos deixaram e ainda nos

deixam.

5.5 Brincadeiras e jogos afro-brasileiros e africanos

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento federal norteador dos
planejamentos escolares, instituido em 2017, por meio da Lei n°® 13.415/2017, iniciou

uma nova etapa do processo curricular. Consequentemente, todas as secretarias de
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ensino e escolas do territério nacional, necessitaram reformular seus curriculos.
Quanto a Educacado Fisica, esta deveria “implementar seis unidades temaéticas,
visando favorecer o acesso a diferentes praticas corporais a todos os estudantes
espalhados pelo pais, tendo em vista que a legislacdo brasileira garante a
aprendizagem como direitos igualitarios a quaisquer individuos” (Cunha et al., 2021,
p. 10).

Assim, o componente curricular Educacdo Fisica, segundo a BNCC, deve
tematizar dancas, esportes, lutas, ginasticas, praticas corporais de aventura,

brincadeiras e jogos, sendo que esta Ultima:

explora aquelas atividades voluntarias, exercidas dentro de determinados
limites de tempo e espaco, caracterizadas pela criacdo e alteracéo de regras,
pela obediéncia de cada participante ao que foi combinado coletivamente,
bem como pela apreciagdo do ato de brincar em si. Essas praticas néo
possuem um conjunto estavel de regras e, portanto, ainda que possam ser
reconhecidos jogos similares em diferentes épocas e partes do mundo, esses
sdo recriados, constantemente, pelos diversos grupos culturais. Mesmo
assim, é possivel reconhecer que um conjunto grande dessas brincadeiras e
jogos é difundido por meio de redes de sociabilidade informais, o0 que permite
denomina-los populares (Brasil, 2017, p. 214).

7

Um ponto importante, também trazido pela BNCC, € o fato dessas
manifestacdes nao serem lidas como “auxiliares de ensino”, mas, ao contrario, “tém
valor em si e precisam ser organizados para serem estudados” (Brasil, 2017, p. 215).
Estes patrimdnios culturais “sao igualmente relevantes quando presentes na memdria
dos povos indigenas e das comunidades tradicionais”, trazendo consigo formas de
conviver, propiciando o reconhecimento de seus valores e formas de viver em
diferentes contextos ambientais e socioculturais do nosso territério (Brasil, 2017, p.
215).

Dessa forma, a BNCC evidencia que a unidade tematica em questao utiliza os
seguintes objetos de conhecimento: “brincadeiras e jogos da cultura popular
(cooperativos ou competitivos); brincadeiras e jogos populares do Brasil e do mundo;
brincadeiras e jogos de matriz indigena e africana”, ficando destacado, nas
habilidades de suas atividades, o0 reconhecimento e respeito as diferencas,
vivenciando as diversas linguagens do corpo, valorizando o patrimdnio histérico
cultural e convivendo para resolver possiveis embates (Cunha et al., 2021, p. 44)

Por ser tratar do objeto de estudo desta pesquisa, as brincadeiras e jogos afro-

brasileiros e africanos merecem especial atengéo, e, embora sejam uma heranga
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cultural de grande valor histérico, social e pedagdgico, essas praticas, assim como a
propria historia e cultura africana, ndo tém recebido o devido espago no cotidiano
escolar, quando as comparamos com outros contetdos de ensino.

As brincadeiras e o0s jogos de matrizes africanas podem ser compreendidos
como praticas culturais que favorecem processos de empoderamento’ e de
desconstru¢cdo de preconceitos. Mesmo em contextos histéricos marcados pela
violéncia, pela dor e pela desumanizacdo, como o periodo da travessia forcada nos
navios negreiros, o brincar emergiu como uma forma de resisténcia e subverséao da
ordem imposta, ressignificando o corpo, o espacgo e as relagdes humanas (Aguiar;
Pinheiro, 2022).

O brincar € a celebragdo da vida, entre os sorrisos e as lagrimas, os sonhos
e as ilusdes, entre as inclusdes e exclusdes, as quebras de paradigmas e 0s
multiplos olhares em busca de defesa que criancas, adultos, jovens idosos,
precisam brincar, precisam conectar-se com suas histérias, ancestralidades
e 0 mundo em sua volta que comeca dentro de si e interage com o outro
(Aguiar, 2022, p. 22).

Vale dizer que “os jogos, para os africanos, sempre estiveram ligados a vida
social da mesma forma que a religido, as artes e outras manifestacées culturais da
humanidade. O individuo vive dentro da comunidade, onde aprende e ensina dentro
de uma unicidade” (Maranhao; Mantovani; Mendes, 2011, p. 59).

Entre suas multiplas funcfes sociais, 0os jogos sempre foram dispositivos de
ensino e aprendizado, assim como uma forma de linguagem utilizada na transmissao
das conquistas da sociedade em varios campos de conhecimento. Ao ensinar um jogo,
0s membros mais velhos de um grupo transmitiam, e ainda transmitem, aos jovens e
as criancas, um conjunto de saberes que integram o patrimdnio cultural do grupo. “Ou
seja, ao ensinar um jogo, estdo ensinando valores, modos de vida e comportamentos

préprios daquela sociedade” (Maranhao; Mantovani; Mendes, 2011, p. 59).

7 Quando falamos em empoderamento, trazemos como referéncia o pensamento de Joice Berth, na
obra “Empoderamento”: “quando assumimos que estamos dando poder, em verdade estamos falando
na conducao articulada de individuos e grupos por diversos estagios de autoafirmacéo, autovalorizagéo,
autorreconhecimento e autoconhecimento de si mesmo e de suas mais variadas habilidades humanas,
de sua histéria, e principalmente de um entendimento quanto a sua posi¢ao social e politica e, por sua
vez, um estado psicol6gico perceptivo do que se passa ao seu redor. Seria estimular, em algum nivel,
a autoaceitacao de caracteristicas culturais e estéticas herdadas pela ancestralidade que lhe é inerente
para que possa, devidamente munido de informacdes e novas percepgdes criticas sobre si mesmo e
sobre 0 mundo em volta, e, ainda, de suas habilidades e caracteristicas proprias, criar ou descobrir em
si mesmo ferramentas ou poderes de atuagdo no meio em que vive e em prol da coletividade” (Berth,
2019, p. 21).
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Os jogos e brincadeiras dos povos africanos eram essencialmente ligados as
suas crengas espirituais, aos rituais e ao cotidiano, sendo que muitas dessas
atividades abarcavam elementos simbalicos que representavam valores comunitarios,
funcdes sociais e mitologia. “Os ritmos, movimentos e gestos presentes nas
brincadeiras frequentemente refletiam a conexao profunda com a natureza e com as

histérias compartilhadas entre as gera¢des” (Souza; Manga, 2023, p. 1437).

A incorporacdo de brincadeiras africanas e afro-brasileiras no ambiente
escolar oferece inUmeras possibilidades para explorar temas de africanidade
e interdisciplinaridade. Ao mergulhar nessas atividades, os alunos podem
compreender melhor as conexdes historicas e culturais que ligam o Brasil ao
continente africano. Além disso, a interdisciplinaridade é naturalmente
promovida, ja que essas brincadeiras abordam aspectos que vao desde a
historia até a musica, danca, linguagem e até mesmo matemética (Souza;
Manga, 2023, p. 1436) (Souza; Manga, 2023, p. 1436).

Vale ressaltar que as brincadeiras e jogos sao ferramentas potentes para
estimularmos as aprendizagens em diferentes areas do conhecimento e mediadores
de situagdes que carregam muitos sentidos atribuidos a uma pratica ludica. “Nessa
perspectiva, por meio da ludicidade, como um dos elementos articuladores para a
aprendizagem do corpo, ressaltamos que o brincar é inerente ao ser humano e
estimula relagdes prazerosas entre o brincar e o aprender” (Cunha et al., 2021, p. 39).
No entanto, € essencial dizer que, embora o carater ludico seja intrinseco a
definicao e a prépria existéncia das brincadeiras e dos jogos, quando curricularizados
pela Educacéo Fisica e tornados objetos de conhecimento, qualquer a¢do envolvendo
brincadeiras e jogos ultrapassa as fronteiras dos interesses ludicos e se reveste de
finalidades educativas diversas, que vao desde o0 acesso as manifestacées da cultura
corporal de movimento (como direito fundamental da populacdo escolar) até a
compreensao dos processos mais profundos, por meio dos quais as brincadeiras e 0s
jogos metaforizam a realidade e conformam instrumentos para a sua reproducéo ou
para o seu questionamento (Rocha, 2025).
Entdo, brincar e jogar sdo processos ludicos, mas trata-se de coisas seérias.
Com o brincar e o jogar conseguimos dialogar, refletir e criar um ambiente de escuta
entre alunos(as) e entre aluno(as) e professor(a); entre a escola e a comunidade.
Envolver a ludicidade, instigar a criatividade, valorizar as diferentes culturas, propiciar
dialogo, é permitir uma educacgéo libertadora, assim como afirma hooks (2013, p. 63):

‘podemos ensinar de um jeito que transforma a constancia”, criando um ambiente
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favoravel a livre expressdo que é a esséncia de uma educacdo verdadeiramente
libertadora.

Antes da finalizacdo do referencial teérico, em especial deste tdpico, penso ser
importante fazer breves comentarios acerca da Base Nacional Comum Curricular
guando relacionamos o documento ao meu objeto de estudo. Sabemos “que qualquer
proposta curricular se constitui como campo de lutas e contestagdes em torno do que
se deve ensinar e aprender” (Araujo, 2021, p. 15), portanto, curriculo é territério de
disputas.

Nessa perspectiva, tenho ciéncia que ele é a referéncia no planejamento, e
junto ao Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG), sdo exigidos nas escolas, na
hora da organizacdo das nossas aulas, portanto, € necessario estudar todo esse
material e conhecé-lo com profundidade, mas cabe dizer que identificamos problemas
no documento da BNCC, sendo possivel apresentar criticas quanto a maneira como
ele foi finalizado e como os diferentes conteddos da Educacédo Fisica recebem
tratamentos desiguais, a comecar pelas brincadeiras e jogos; dancas e ginasticas
(praticas ja negligenciadas na escola), quando comparamos com 0S esportes, por
exemplo.

Outrossim, quando falamos sobre praticas corporais de “matriz africana e afro-
brasileira”, tal como citado no documento, observo que esta insercao se da de maneira
superficial e fragmentada e observo poucos detalhamentos e subsidios para que
os(as) docentes se inspirem e se sintam mais seguros(as) no trato com os referidos
conteudos. Oliveira et al. (2012, p. 8) destaca:

Outro ponto importante que elucida o quanto a diversidade de linguagens e
representacdes sdo diminutas nos anos finais do ensino fundamental: a
retirada da unidade temética brincadeiras e jogos, que nos anos iniciais foram
responsaveis em grande medida pela ampliacdo das possibilidades de
experimentacao da linguagem e suas representacdes e que nos anos finais,
sem a presenca dessa unidade temética, se restringem a representagéo
espacial e gestual.

A retirada da unidade tematica brincadeiras e jogos dos anos finais do ensino
fundamental que s6 aparece no 6° e 7° ano com o objeto de conhecimento jogos
eletrénicos, demonstra um esvaziamento dessa unidade. E preciso reconhecer que a
BNCC traz em seu texto a seguinte argumentacgao: “cumpre destacar que os critérios
de organizacdo das habilidades na BNCC (com a explicitagdo dos objetos de

conhecimento aos quais se relacionam e do agrupamento desses objetos em
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unidades tematicas) expressam um arranjo possivel (dentre outros)” (Brasil, 2017, p.
222), sendo declarado, portanto, que tal organizacdo apresentada nao é rigida, mas
ainda assim € uma escolha que pode ser potencialmente arriscada, pois, ao nao
apresentar outros arranjos possiveis, resta o questionamento sobre como agira o(a)
professor(a) que desconhece determinadas tematicas ou tem dificuldades em
trabalhar certas préticas corporais.

Portanto, por mais que se diga no documento que este é um “arranjo possivel”,
muitos(as) professores(as) podem vir a reproduzir 0 que esta pontuado enquanto uma
orientagdo pedagodgica propositadamente disposta no texto oficial, arriscando-se
pouco em contetdos com os quais estédo pouco familiarizados(as).

E necessario apontar essas omissdes existentes no curriculo da Educacio
Fisica escolar na BNCCporque elas atravessam o conteido de maneira pontual e
podem condicionar as praticas pedagogicas (um curriculo também tem esta
pretensdo). Ao observar a légica historica de constituicdo da Educacdo Fisica no
contexto escolar brasileiro, fica evidente que ela contribuiu para a consolidacédo de um
curriculo que sempre privilegiou determinadas praticas corporais, especialmente 0s
esportes, em detrimento de outras manifestacdes da cultura corporal.

Nesse sentido, a manutencdo de um curriculo da Educacdo Fisica nos anos
finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano), excessivamente voltado para o ensino
dos esportes, muitas vezes de forma tecnicista e excessivamente competitiva, acaba
por limitar as possibilidades pedagoOgicas da area e restringir o acesso dos(as)
estudantes a experiéncias corporais diversas, que muitas vezes, sao produtos da
cultura local ou do proprio entorno. Essa légica ndo apenas reforca padrbes
excludentes, como também da poucas chances a outras formas de expressao
corporal, ja comumente esquecidas, incluindo as brincadeiras e jogos afro-brasileiros

e africanos, que possuem grande potencial educativo.

Nessa perspectiva, a maioria dos adolescentes e dos jovens
afrodescendentes ndo se vé reconhecida nos curriculos escolares. Ao
contrario, se sentem excluidos e marginalizados em suas diversidades
historico-culturais porque o que acontece, sistematicamente, nas escolas e
nas salas de aula é uma logica de ensino ocidental, desenvolvimentista,
monocultural, eurocéntrica, cristd, masculina e heteronormativa, justamente
porque o curriculo busca padronizar os “modelos” de seres humanos por meio
de um determinado tipo de conhecimento que deve ser ensinado. Dessa
forma, o curriculo, ao expressar relacdes de poder, é também definidor das
identidades (Barboza; Freire, 2023, p. 203).
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Por fim, concordo com Santos (2022, p. 10) quando a autora afirma em
seu estudo, “que na BNCC para a Educacao Infantil e Ensino Fundamental h& conflitos
e tensdes para a efetivacdo da Lei N° 10.639/2003 e do Parecer n° 03/2004,
supervalorizacdo da cultura considerada hegemonica e reducionismo das relacfes
étnico-raciais”. A escola tem, entdo, um desafio que precisamos enfrentar: “contemplar
o hibridismo cultural, ou seja, a possibilidade de dialogos, trocas e aproximacgdes entre
as diferentes culturas que convivem no espaco escolar, dar visibilidade para as
diversidades e diferengas nas praticas educativas e curriculares” (Santos, 2022, p. 9).

Espero que muitos(as) professores(as) continuem a resistir, (re)criando
possibilidades, munindo-se de vastos repertérios, trocando experiéncias,
organizando-se coletivamente. E se a propria BNCC assim diz: “os agrupamentos
propostos ndo devem ser tomados como modelo obrigatério para o desenho dos
curriculos” (Brasil, 2017, p. 86), temos a possibilidade da desobediéncia, quando nos
for possivel, pois entre o curriculo formal e o real, pode haver um logo caminho, e um

bocado de curvas.

5.6- Identidade racial e pertencimento

Quando falamos em identidade é importante ressaltar que identidade “é matéria
complexa que requer observar o individuo a partir de sua condicéo historico-cultural”
(Rosa, 2014, p. 43). Neste sentido, temos interessantes colaboracdes de Gomes
(2002) ao destacar que a identidade ndo se constréi de forma isolada, sendo
continuamente negociada ao longo da vida por meio do didlogo com os(as) outros(as),
tanto em dimensdes externas quanto internas. Assim, identidade pessoal e social sdo
constituidas em um processo aberto e dinamico de interacdo. Além disso, a identidade
é influenciada por um conjunto de fatores econémicos, sociais, politicos, tecnologicos,
culturais e ideoldgicos que, ao interagirem, promovem uma constante infiltracao
cultural, contribuindo para a formagé&o de uma sociedade em permanente e acelerada
transformacao (Rosa, 2014).

No que se refere a identidade racial negra, Gomes (2002, p. 39) afirma que a
“‘identidade negra, como uma construgdo social, historica e cultural, é repleta de
densidade, de conflitos e de dialogos”. No contexto brasileiro, marcado por um

processo histérico de escravizagéo e desigualdades, observa-se que a construcao da
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identidade racial negra é permeada por limites, negacdes e disputas simbdlicas. Em
consonancia com essa discussao, Munanga (2012, p. 10) ressalta que a identidade
negra, em sua dimensao coletiva, s6 pode ser compreendida a partir de sua
historicidade, a qual, no entanto, foi majoritariamente narrada sob a perspectiva do

“outro”, de forma depreciativa e negativa.

De outro modo, a identidade negra ndo nasce do simples fato de tomar
consciéncia da diferenca de pigmentacdo entre brancos e negros ou negros
e amarelos. A negritude ou a identidade negra se refere a histéria comum que
o olhar do mundo ocidental “branco” reuniu sob o nome de negros. A
negritude nao se refere somente a cultura dos portadores da pele negra, que
alias, sao todos culturalmente diferentes. Na realidade, 0 que esses grupos
humanos tém fundamentalmente em comum ndo &, como parece indicar o
termo negritude, a cor da pele, mas sim o fato de terem sido na histéria vitimas
das piores tentativas de desumanizacdo e terem sido suas culturas néo
apenas objeto de politicas sisteméticas de destruicdo, mais do que isso, ter
sido simplesmente negada a existéncia dessas culturas (Munanga, 2012, p.
12).

Fernandes e Souza (2016) analisam que, no processo individual de construcao
da identidade, o(a) sujeito(a) negro(a), em uma sociedade racista, encontra-se
condicionado por fatores objetivos e por um imaginario social que atribui significados
negativos e estereotipados ao seu grupo étnico-racial. Neste sentido, as identidades
de negros(as) e brancos(as) sdo socialmente produzidas de maneira desigual e
contrastante: enquanto a branquitude € associada a superioridade e a universalidade,
a negritude € frequentemente vinculada a inferioridade, a exotizacdo e a
desvalorizacdo. Tal processo contribui para a construcdo de estigmas que reforcam
mitos e representacdes negativas, historicamente atribuidas a populacdo negra,
perspectiva que as autoras articulam as andlises de Frantz Fanon® (Fernandes;
Souza, 2016).

Deste modo, pode-se afirmar que, processo de construcéo da identidade negra

€ historicamente marcado por apagamentos e negac¢des, 0 que o torna complexo e,

8 Frantz Fanon nasceu em 1925, na ilha da Martinica, colbnia francesa desde o século XVII. Era uma
ilha povoada majoritariamente por descendentes de africanos escravizados. Aos dezoito anos, Fanon
alistou-se no exército francés durante a segunda guerra mundial, lutando no norte da Africa. Ap6s o fim
da guerra, partiu para a Franca, buscando estudar medicina em Lyon. Fanon recebeu diversas
influéncias intelectuais em sua temporada na Franca. Dialogou intensamente com o movimento da
Negritude, sobretudo com seu conterrdneo Aimé Cesaire e 0 senegalés S. Senghor. Sua interlocucao
com Jean-Paul Sartre foi também relevante. Recebeu influéncia decisiva teérica da psicanalise, muito
em voga na Franca no periodo, com os seminarios de Jacques Lacan. Logo apos formar-se em
psiquiatria foi trabalhar na Argélia, onde se tornou importante ativista na luta de libertacdo argelina.
Seus trabalhos fundamentais foram “Pele Negra, Mascaras Brancas”, de 1952 — que escreveu
inicialmente como tese para habilitar-se em psiquiatria, mas foi recusado -, e “Os condenados da Terra”
de 1961 (Sapede, 2011, p. 44-45).
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muitas vezes, conflituoso para que os individuos se reconhecam como sujeitos
negros, identifiquem-se com a negritude e desenvolvam sentimentos de
pertencimento e valorizac&o de seus tracos e de sua cultura®. A luz das perspectivas
apresentadas, compreende-se que a identidade ndo € inata, mas construida nas
relagdes sociais, culturais e politicas, sendo constantemente atravessada por disputas
de poder e significacdo. No caso da populacédo negra, esse processo € ainda mais
tensionado por um historico de opresséo, silenciamento e desvalorizacdo (Hall, 2003).
Neste sentido, questiono: como se constréi a identidade negra em
individuos(as) que crescem em um contexto no qual seus(suas) semelhantes, como
eles(as) mesmos, séo inferiorizados(as) e invisibilizados(as)? Acrescentado que tudo
isso se da em uma sociedade que, por muito tempo, impediu a expressao de suas
culturas e a valorizacao de seus tracos, e que ainda hoje continua a tratar de forma
diferenciada corpos negros (e indigenas) de corpos brancos. Mesmo apés o “fim”
formal da escraviddo, as marcas desse processo persistem, produzindo formas
continuas de subordinacédo, como afirma Pinheiro (2023, p. 49): “é como se existisse
uma marca indelével da escraviddo que eterniza a desumanizacao e o pertencimento
dos corpos negros as pessoas brancas”, porque
por mais que a branquitude?® tenha criado o conceito de raca, essas pessoas
se veem e se projetam no lugar de “ser genérico” de “sujeito universal’; elas,
em si, sdo a representacdo do humano; racializados sdo os outros, 0s
afastados da humanidade padrao, sao “os menores”, os “menos humanos”

(Pinheiro, 2023, p. 36).
Diante do exposto, retomo 0 questionamento: como sentir-se pertencente a

uma identidade e a uma cultura historicamente marginalizadas e violentadas? E nesse

contexto de tensdes que se evidenciam os efeitos dos estigmas raciais, 0s quais,

9 A discusséo sobre identidade racial no ambiente escolar, especialmente com adolescentes entre 12
e 13 anos, revela-se um processo complexo, uma vez que esses sujeitos sdo atravessados por
construcbes histéricas, sociais e culturais que, durante muito tempo, associaram a negritude a
representacdes negativas e inferiorizadas. Nesse contexto, o trabalho pedagodgico voltado ao
reconhecimento e a valorizagdo da identidade negra enfrenta resisténcias que ndo se limitam ao espago
escolar, mas também dialogam com experiéncias familiares e sociais mais amplas. Além disso, a
abordagem das categorias de cor ou racga utilizadas pelo IBGE apresenta desafios didaticos, pois,
embora sejam amplamente empregadas em pesquisas e politicas publicas, nem sempre oferecem
elementos suficientes para que os(as) estudantes compreendam claramente os critérios de
classificacé@o e os significados socioculturais associados a cada categoria. Dessa forma, o estudo da
identidade racial exige uma problematizacdo critica dessas classificacBes, considerando suas
limitagBes e a complexidade dos processos de autoidentifica¢éo racial na sociedade brasileira.

10 Vale ressaltar que “o termo branquitude ndo se refere as pessoas em suas singularidades; trata-se
de uma categoria social, que se refere a um lugar de vantagens simbdlicas, subjetivas e materiais
disponiveis para as pessoas identificadas como brancas em uma sociedade onde o racismo &
estrutural. Essa identificacdo no Brasil é fenotipica, ou seja, se da pela estética, e nao pela constituicdo
genética (genotipo) (Pinheiro, 2023, p. 40-41).
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conforme apontam Fernandes e Souza (2016), impedem o(a) sujeito(a) negro(a) de
desenvolver um sentimento de pertencimento racial e, simultaneamente, de construir
uma autoestima fundamentada em uma identidade racial positiva.

De acordo com Pinto e Ferreira (2014) a ideologia do branqueamento foi
amplamente internalizada tanto pela populacdo negra quanto pela branca no Brasil,
influenciando diretamente o processo de construgéo da identidade da pessoa negra.
Esse ideal contribui para o enfraguecimento do sentimento de pertencimento e
solidariedade entre sujeitos negros, além de impactar negativamente a formacao da
autoestima, uma vez que favorece a internalizacado de esteredtipos e preconceitos
historicamente produzidos. Neste contexto, observa-se a assimilacdo de valores
culturais associados a hegemonia branca, o que tensiona a constru¢cdo de uma
identidade racial positiva.

Contudo, Fernandes e Souza (2016) apontam que o Movimento Negro
brasileiro vem trabalhando para que a representacéo social do(a) negro(a) seja revista
em todos 0s contextos sociais, sobretudo na escola. A escola passa a ser vista como
um espaco central de desconstrucdo de concepcdes, termos e conceitos
historicamente construidos por se constituir como um ambiente privilegiado de trocas
culturais e de vivéncias entre individuos(as) oriundos de diferentes grupos étnico-
raciais. Portanto, trata-se de um lugar onde sdo compartilhados ndo apenas contetdos
e saberes escolares, mas também valores e crencgas relacionados a raca, género e
classe social (Fernandes; Souza, 2016).

Nessa perspectiva, conforme aponta Gomes (2002), a escola pode ser
compreendida como um espaco que interfere diretamente na construcéo da identidade
negra, uma vez que as formas como o(a) sujeito(a) negro(a) e sua cultura séo
percebidos no ambiente escolar, assim como podem contribuir para a valorizacao das
identidades e das diferencas, também podem reforcar processos de estigmatizacao,
discriminagéo, segregacgao e negagao.

Apesar da complexidade que envolve a abordagem da identidade e
pertencimento racial, negligenciar esse ensino significa dificultar o acesso a sua
compreensao e, consequentemente, permitir a perpetuacdo de praticas racistas,
desigualdades sociais e impactos negativos na autoestima, especialmente no que se
refere a populagéo negra. Desse modo, a auséncia de uma educacao comprometida
com as relacdes étnico-raciais contribui para a manutencédo de estigmas e para o

silenciamento de histdrias e culturas afro-brasileiras; assim como aponta Silva (2021),
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ao destacar que por meio de um ensino critico e esclarecedor, é possivel favorecer a
construcdo de uma identidade negra mais positiva, desvinculada de narrativas
exclusivamente marcadas pelo passado escravista, cujos efeitos ainda persistem, e

pautada na valorizacao das contribuicfes histéricas, culturais e sociais dos povos afro-

brasileiros.
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6. CAMINHOS PERCORRIDOS (METODOLOGIA)

O presente estudo trata-se de uma pesquisa descritiva com abordagem
qualitativa dos dados. Para Oliveira (2011, p. 24) “o uso da descrigdo qualitativa
procura captar ndo s6 a aparéncia do fendmeno como também suas esséncias,
procurando explicar sua origem, relacdbes e mudancas, e tentando intuir as
consequéncias”.

O contexto onde a pesquisa foi desenvolvida € uma escola da rede publica
estadual, localizada na cidade de Jaiba-MG (zona rural do municipio), no norte de
Minas Gerais, sendo eu a professora-pesquisadora responsavel pelo trabalho.
Participaram dessa pesquisa escolares do 6° ano do ensino fundamental, sendo
incluidos(as) todos(as) os(as) alunos(as) devidamente matriculados(as) no referido
ano de escolaridade e que aceitaram participar de forma voluntaria da pesquisa. Esses
estudantes tiveram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
devidamente assinado pelos pais e o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido
para Participacdo em Pesquisa (TALE) assinado por eles(as) mesmos(as).

Para a coleta dos dados o instrumento utilizado foi o diério de pesquisa, sendo
que nele realizei os registros apods cada aula do projeto de intervenc¢dao, inspirados nas
propostas de Zabalza (2004, p. 17), que afirma que os “diarios permitem aos
professores revisar elementos de seu mundo pessoal que frequentemente
permanecem ocultos a sua prépria percep¢ao, enquanto esta envolvido nas acdes
cotidianas de trabalho”. Cabe ressaltar que alguns escritos do referido diario foram
incorporados a analise e discussao dos dados, que virdo a seguir.

Também fiz uso da entrevista semiestruturada (Apéndices A e B), realizada
antes do inicio do projeto Afrobrincando e apds sua conclusdo. A escolha pela
utilizacao de entrevistas justifica-se por sua maior acessibilidade, permitindo que os
alunos e alunas se expressassem de forma mais livre e espontanea. Diferentemente
de instrumentos escritos, como questionarios, que podem limitar ou inibir a expressao,
especialmente em funcdo das habilidades de leitura e escrita, a entrevista possibilita
que os(as) estudantes exponham suas opinidbes de maneira mais ampla e
aprofundada.

Além disso, a realizacdo de entrevistas individuais favorece a criagdo de um
ambiente mais acolhedor, no qual os(as) participantes tendem a se sentir mais a

vontade e seguros(as) para compartilhar suas percepcdes, experiéncias e
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entendimentos, contribuindo para a obtencdo de dados mais ricos e significativos,
principalmente em temas como este, tdo importantes, mas ao mesmo tempo t&o
dolorosos. Neste sentido, a entrevista se configura como uma técnica que valoriza a
fala dos(as) sujeitos(as) e possibilita maior profundidade na compreensdo dos
fendmenos investigados, sendo amplamente utilizada em pesquisas qualitativas
(Minayo, 2001; Gil, 2008).

Além das entrevistas, também utilizei o desenho como procedimento
complementar. De acordo com Natividade, Coutinho e Zanella (2008), o desenho tem
0 potencial da crianga conseguir explorar sua percepcao acerca de determinado tema.
“O desenho configura um campo minado de possibilidades, confrontando o real, o
percebido e o imaginario” (Natividade; Coutinho; Zanella, 2008, p.12).

A imaginagdo requer objetivacdo por intermédio da atividade criadora; a
imaginacdo recria (re-elabora, re-combina, res-significa) fragmentos da
realidade, do que ja existe. Enquanto a mem@ria registra o que é significativo
para o sujeito, a imaginacao objetivada no desenho o projeta para o futuro,

pois o sujeito faz uma elaboracdo criadora desta realidade significada”
(Natividade, Coutinho e Zanella, 2008, p.12).

Para a analise dos dados, especificamente no que se refere as entrevistas,
utilizei a técnica de andlise por categorias, conforme proposta por Minayo, Deslandes
e Gomes (2002), a qual consiste em um procedimento sistematico de agrupamento de
elementos, ideias e expressfes com sentidos equivalentes, possibilitando a
interpretacéo dos significados presentes nos discursos dos participantes. No que diz
respeito as entrevistas, realizei a transcricao integral de todo o material coletado,
buscando preservar fielmente as falas dos alunos e alunas. Para garantir o anonimato
dos(as) participantes e atender aos principios éticos da pesquisa, optei por identifica-
los(as) por meio de nomes ficticios, previamente definidos por mim, enquanto
professora-pesquisadora.

As categorias foram construidas a partir dos sentidos atribuidos as respostas
dos alunos e alunas, bem como das perguntas que se agrupavam em um mesmo
campo de significados. Neste processo, foram considerados os sentidos em comum,
identificados entre as falas, sendo as categorias organizadas com base nas
interpretacdes dos dados, realizadas pela pesquisadora.

Reitero a opcdo de redigir o texto em primeira pessoa. Essa escolha
metodoldgica nao foi aleatdria, mas intencional e coerente com o proprio objeto de

estudo, uma vez que a pesquisa se debruca sobre processos formativos, experiéncias
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pedagdgicas e percursos vividos, nos quais a professora-pesquisadora também se
constitui como pessoa. A ado¢ao da escrita em primeira pessoa e do enfoque narrativo
se justifica, portanto, por compreender que as narrativas possibilitam o desvelamento
de fatos sociais, permitindo que os acontecimentos sejam apresentados de maneira
mais consistente, sensivel e proxima da experiéncia real vivida. Conforme afirma
Gomes (2022, p. 71), “a narrativa constitui-se, entdo, numa forma particular de
reconstrucdo da experiéncia, através da qual, mediante um processo de reflexdo, da-
se significado ao acontecido ou vivido”.

Nesse sentido, parto da premissa de que as narrativas produzidas por
professores(as) de Educacédo Fisica e pelos(as) estudantes, no contexto da prética
pedagogica, podem evidenciar diferentes tipos de saberes construidos e mobilizados
no cotidiano escolar (Gomes, 2022). Tal compreenséo dialoga com os estudos de
Suarez (2007) e Almeida Junior (2011), ao reconhecer as potencialidades formativas
das narrativas autobiograficas como instrumentos capazes de revelar aprendizagens,
sentidos e processos de construcao identitaria no campo educacional.

Por fim, com relacdo aos desenhos, a andlise foi realizada com base nos
preceitos de Natividade, Coutinho e Zanella (2008), que propéem uma abordagem
que ndo se limita a interpretacdo grafica isolada das producdes; em vez disso,
os desenhos foram analisados a partir da perspectiva de que sdo socialmente

constituidos, sendo compreendidos a luz das verbalizacBes dos(as) préprios(as)

estudantes.

6.1 Primeiros passos do caminho

ApoOs aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa - CEP, com o Parecer n°
7.513.041, foi solicitada a direcdo da escola a autorizacdo para que a pesquisa
ocorresse na escola. Logo em seguida, fiz o convite a turma, explicando como a
proposta seria desenvolvida. Munida de toda documentacdo necesséaria para
desenvolver o estudo, iniciei a coleta de dados, sendo aplicada a entrevista
semiestruturada aos (as) estudantes. Cabe destacar que a entrevista foi aplicada antes
de iniciarmos o projeto Afrobrincando e que dela participaram dezesseis escolares,
sendo oito meninas e o0ito meninos.

Apés a pimeira entrevista, iniciamos o projeto de intervencdo. Assimas

brincadeiras e jogos afro-brasileiros e africanos foram desenvolvidos durante as
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minhas aulas regulares de Educacéao Fisica, que ocorriam as tercas e quintas-feiras.

6.2 Entre o que planejei e o que se revelou no percurso: caminhos vividos nas

aulas do projeto Afrobrincando

6.2.1 O que plangjei

Inicialmente, as intervencfes foram constituidas por quinze planos de aula,
previamente elaborados por mim, enquanto professora-pesquisadora, com o objetivo
de desenvolver teméaticas alinhadas aos propdésitos desta pesquisa. O planejamento
das aulas buscou articular praticas corporais, cultura afro-brasileira e reflexdes sobre
identidade, ancestralidade e pertencimento, a partir do projeto Afrobrincando (recurso
educacional).

As teméticas inicialmente propostas foram: Dinamica sobre a percepcdo da
Africa; Jogo da Memoria com Imagens que empoderam; Confeccéo e aplicacdo do
Jogo da Memodria; Apreciando a ancestralidade e a cultura africana; Amarelinha
Africana: conectando cultura e diverséo; Jogo Shisima: uma brincadeira tradicional do
Quénia; Pegue o Bastdo: atividade tradicional do Egito; Revisdo e reflexdo sobre a
Africa: conceitos e percepcdes; Jogo de tabuleiro: uma proposta de Valdeny Lopes.
Para encerrar o percurso foi prevista a culminancia do projeto, intitulada “Dia do
Empoderamento Negro na Escola”.

O conjunto das aulas foi planejado para ser desenvolvido ao longo de oito
semanas, com a intervencdo ocorrendo dentro do horéario regular das aulas de
Educacéo Fisica, inicialmente previstas para os meses de abril, maio e junho.

Para o planejamento do projeto Afrobrincando, inicialmente realizei uma
reflexdo acerca de como essa proposta poderia ser desenvolvida no contexto escolar,
considerando as especificidades da turma selecionada para sua aplicacdo, minhas
condicOes estruturais de trabalho e as particularidades da realidade educacional na
qual estou inserida. Essa etapa foi fundamental para alinhar a proposta as demandas
concretas da escola, garantindo maior coeréncia entre teoria e pratica pedagogica.

A partir dessa reflexdo inicial, procedi a sistematizacdo das intervencdes a
serem realizadas nas aulas, delineando objetivos, conteddos e estratégias
metodoldgicas. A construcdo do projeto Afrobrincando teve inicio, portanto, com uma

etapa investigativa, na qual busquei compreender de que maneira o tema das relacdes
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étnico-raciais poderia ser trabalhado no ambiente escolar por meio de brincadeiras e
jogos, especialmente no ambito da Educacao Fisica.

Essa investigacao foi desenvolvida por meio de pesquisa na internet, incluindo
a analise de videos disponiveis no YouTube, conteddos em redes sociais com
destaque para o Instagram, além da leitura de artigos académicos e de projetos
pedagdgicos que abordam a temética. O percurso investigativo possibilitou o contato
com diferentes préticas e experiéncias que articulam ludicidade e Educacéo para as
Relacdes Etnico-Raciais, ampliando meu repertério teérico-metodoldgico.

Destaco que essa etapa de pesquisa foi imprescindivel, uma vez que o projeto
nao se restringe a apresentacao de brincadeiras e jogos africanos e afro-brasileiros,
de forma descontextualizada. Ao contrario, sua intencionalidade pedagdgica esta
centrada na utilizacdo dessas praticas como instrumentos de problematizacdo e
reflexdo sobre as relagBes étnico-raciais, promovendo a valorizagcdo das culturas
africanas e afro-brasileiras, bem como o fortalecimento da identidade e da autoestima
dos(as) estudantes. Dessa forma, o projeto também dialoga com as diretrizes da
Educacéo para as Relac6es Etnico-Raciais, contribuindo para uma pratica pedagogica
antirracista e inclusiva.

Por fim, com base na analise dos materiais levantados, incluindo artigos, relatos
de experiéncia e propostas pedagdgicas, realizei 0s recortes necessarios,
selecionando conteudos e estratégias que melhor se adequassem a realidade da
turma. A partir desse processo, estruturei o projeto Afrobrincando, organizando-o em
um conjunto de aulas articuladas, conforme mencionado anteriormente, buscando
promover uma pratica pedagodgica significativa, critica, socialmente comprometida e
reflexiva, atendo-me, portanto, as falas e trocas com meus(minhas) alunos(as) e ao

gue pudesse ocorrer no caminho.

6.2.2 O que se revelou no percurso: as pedras que mudaram o caminho

Como todo planejamento pedagogico deve ser flexivel e passivel de
redirecionamentos, especialmente no contexto educacional, marcado quase todo
tempo por imprevisibilidades e constantes atravessamentos, o que eu havia planejado
inicialmente para a pesquisa também foi flexibilizado, passando por revisées no
percurso, pois diversos fatores, desde questfes pessoais até demandas institucionais

by

relacionadas a organizacado escolar e ao cumprimento de projetos previstos no
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calendario letivo interferiram na execucao inicial do cronograma,. Além disso, a escola
vivenciou diferentes contratempos e recebeu demandas oriundas da Secretaria
Estadual de Educacdo, as quais precisaram ser atendidas dentro de prazos
especificos, na maior parte das vezes, curtos.

Diante desse cenario, foi necessério reformular o cronograma para execugao
das aulas. O que inicialmente estava previsto para ocorrer entre abril, maio e junho
passou a para o més de agosto, indo até o inicio de outubro. Ao longo do percurso, o
planejamento foi sendo constantemente revisto e ajustado, conforme as demandas
que iam surgindo na escola e com a turma participante.

Ao final, foram aplicados dez planos de aula, distribuidos em treze aulas de 50
minutos cada, desenvolvidas no periodo entre agosto e o inicio de outubro. As aulas
mantiveram as tematicas centrais previamente pensadas, embora algumas tenham
sido suprimidas e outras reorganizadas ou adaptadas, respeitando as condi¢des reais
de aplicacdo e a dinamica vivenciada no cotidiano escolar. Essas adaptacoes

ocorreram da seguinte forma:

e Plano de aula 1: Dinamica sobre a percepgao da Africa.

e Plano de aula 2: Buscando pessoas negras em que eu posso me espelhar.

e Plano de aula 3: Jogo da Memdéria com imagens que empoderam; Confeccao e
aplicacdo do Jogo da Memodria.

e Plano de aula4: Explicando sobre a identidade racial, discutindo sobre colorismo,
miscigenacao, pessoas pardas e pretas.

e Plano de aula 5: Apreciando a ancestralidade e cultura africana, com a exibicdo
do video: “Meu nome & Maalum”.

e Plano de aula 6: Amarelinha Africana: conectando cultura e diversao.

e Plano de aula 7: Jogo Shisima: uma brincadeira tradicional do Quénia.

e Plano de aula 8: Pegue o Bastéo: atividade tradicional do Egito.

e Plano de aula 9: Jogos: Da ga (brincadeira popular em Gana e na Nigéria) e
Banyoka (jogo cooperativo de Zambia e do Zaire), como ja mencionado
anteriormente, no tépico “Produtos Gerados”.

e Plano de aula 10: Culminancia do projeto intitulado “Ubuntu”.

Quanto ao uso dos desenhos, inicialmente, estes seriam solicitados por mim,
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enquanto professora-pesquisadora, aos(as) estudantes participantes no inicio do
projeto (antes da aplicacdo do conjunto de planos de aula) e ao final de cada aula da
proposta de intervencdo. Esse procedimento tinha como objetivo atender a dois
propoésitos centrais: analisar a percepc¢ao dos(as) estudantes sobre identidade racial e
avaliar de que maneira a proposta de intervengéao influenciou na valorizagao da cultura
afro-brasileira e africana em suas percepcoes.

Entretanto, conforme ja mencionado anteriormente, alguns caminhos
metodoldgicos inicialmente tracados precisaram ser reformulados e isso também
ocorreu com o0 uso dos desenhos. Dessa forma, reorganizei a agéo e os desenhos
passaram a ser solicitados em trés momentos especificos: antes da aplicacdo do
projeto; ao final do plano de aula 5; e ao final do plano de aula 9, que pensei serem
momentos interessantes para esta solicitacdo. A aula 5 foi destinada ao diadlogo sobre
o reconhecimento de si, portanto, momento propicio, na minha perspectiva, para
solicitar aos alunos e alunas que eles(as) se desenhassem da forma como se viam,
considerando aspectos como cor da pele, cabelo e corpo. Apés o desenho, cada
estudante escreveu uma palavra que 0s representasse enquanto pessoas

Ja a aula 9 foi escolhida por ser a que antecedeu a culminancia do projeto. Nela
foi realizada uma avaliacdo da proposta, com uma apreciacao verbal e coletiva sobre
todos os momentos vivenciados ao longo do projeto de intervencdo. Assim, solicitei
gue os alunos e alunas desenhassem o momento que mais gostaram durante o
desenvolvimento das atividades.

Os desenhos produzidos pelos alunos e alunas foram arquivados e
posteriormente digitalizados, passando a compor o corpus analitico desta pesquisa e

gue também constam como apéndice (Apéndice C), ao final deste trabalho.

6.3 Escrever para melhor compreender o percurso: o diario de pesquisa como

estratégia metodoldgica

No percurso metodoldgico desta pesquisa, 0 exercicio de analisar os limites e
as potencialidades das aulas desenvolvidas no projeto levou-me a adotar a escrita
narrativa como estratégia de registro e reflexdo sobre cada intervencéo realizada. A
partir dessa escrita sistematica, constituiu-se o diario de pesquisa, que ultrapassou a
funcdo de simples registro descritivo, configurando-se como uma importante

estratégia de reflexdo sobre todo o0 processo investigativo, desde a primeira aula até
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a culminancia do projeto. Inicialmente, a escrita do diério foi pensada como um recurso
de organizagéo e controle do desenvolvimento das aulas. No entanto, ao longo do
processo, percebi que esse instrumento assumiu um papel mais amplo, ao revelar
aspectos subjetivos e formativos da experiéncia, como ansiedades, frustracoes,
descobertas e alegrias vivenciadas a cada aula ministrada.

Neste sentido, o diario de pesquisa tornou-se um registro sensivel e reflexivo,
um instrumento em que eu pude me inspirar e retomar as ideias e 0 percurso, me
auxiliando na conducéo da analise e discussédo dos dados, capaz de evidenciar ndo
apenas o que foi realizado, mas também como a proposta pensada foi sendo
construida a partir de diferentes sentimentos e sentidos. ,.

6.4 Entre chegadas e continuidades: um caminho quase finalizado

Destaco, ainda, outras informacdes que considero importantes neste meu
caminho. Primeiro, considero necessario abordar o fato de que trés estudantes foram
transferidos(as) para outra escola no decorrer do projeto Afrobrincando, sendo um
menino e duas meninas. Este fato € relevante para que eu possa melhor contextualizar
a realidade da escola em que atuo, situada em zona rural, na qual a maioria dos(as)
estudantes pertence a familias que possuem como principal fonte de renda o trabalho
no campo. Muitos(as) desses(as) alunos e alunas acompanham suas familias em
periodos de colheita de determinadas safras, o que contribui para a existéncia de um
namero significativo de estudantes itinerantes, além de elevados indices de faltas
escolares.

Outro fator que impactou diretamente o desenvolvimento das aulas refere-se a
localizacdo das residéncias em fazendas distantes, ficando os(as) alunos(as)
dependentes do transporte escolar. Em periodos de condicdes climaticas adversas,
especialmente em dias de chuva intensa, a circulacao dos veiculos escolares torna-se
inviavel, comprometendo a presenca dos(as) estudantes. Em funcdo dessas
circunstancias, houve momentos em que as aulas previstas no roteiro foram realizadas
com um numero minimo de alunos(as), exigindo constantes adaptacdes no
planejamento e na conducgao das atividades.

Apos a aplicacao do projeto de intervegao, seguimos para a segunda entrevista
semiestruturada (Apéndice G), realizada com doze participantes, sendo sete meninos

e cinco meninas.
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7. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Para a andlise dos dados, transcrevi integralmente todas as entrevistas
coletadas e realizei leituras criteriosas, considerando meu compromisso ético com a
pesquisa. Destaco que nenhum(a) dos(as) estudantes participantes sera
identificado(a) pelo nome, por isso, visando preservar 0 anonimato, optei pela
utilizacdo de nomes ficticios: Olivia, Hugor, Jullia, italo, Natan, Lucas, Kauan,
Elma,Daiane, Carlos, Bianca, Alana, Mateus, Gael, Fernanda, Paloma e Rafael.

Como realizei duas entrevistas com os(as) estudantes, a primeira antes da
aplicacdo do projeto de intervencdo pedagdgica e a segunda apés sua realizacéo,
decidi analisa-las de forma comparativa, organizadas a partir das mesmas categorias
de analise, o que me permite identificar permanéncias, deslocamentos e
transformacdes nas percepgcbes dos(as) estudantes ao longo do processo
investigativo.

Para melhor compreensao, apresentarei inicialmente as narrativas e analises
das entrevistas realizadas antes da aplicacdo do projeto de intervencdo. Em seguida,
serdo apresentadas as narrativas e andlises das entrevistas realizadas apos a
intervencao. Considerando os objetivos de pesquisa e as falas dos(as) participantes,

elaborei cinco categorias de analise:

e CATEGORIA 1: Concepgdes de cultura e diversidade cultural.

e CATEGORIA 2: Concepcdes sobre Africa.

e CATEGORIA 3: Educacéao Fisica escolar como espaco para ERER.

e CATEGORIA 4: Autopercepcao racial e identidade: como me vejo e como vejo
os(as) outros(as).

e CATERGORIA 5: “Eu sou porgue nés somos”: falas e desenhos sobre a familia e

0 pertencimento.

CATEGORIA 1- Concepcdes de cultura e diversidade cultural

Nesta categoria analisei como os(as) estudantes compreendem o conceito de
cultura e sobre a cultura afro-brasileira e africana, bem como suas percepc¢des sobre
a diversidade cultural e a possibilidade de aprender sobre diferentes povos no contexto
escolar, especialmente nas aulas de Educacgéao Fisica.

De acordo com a técnica de categorizagdo proposta por Minayo, Deslandes e
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Gomes (2002), e a partir da andlise dos relatos dos(as) estudantes, organizei esta
primeira categoria com base em questdes selecionadas das duas entrevistas. Na primeira
entrevista, foram consideradas as questfes 4 e 5:
e Questdo 4- Vocé conhece essa palavra cultura? O que vocé acha que é cultura?
e Questao 5- E sobre cultura afro-brasileira e africana, vocé ja ouviu falar? Vocé
sabe o0 que séo?
Na segunda entrevista, foram contempladas as questdes 6, 8 e 9:
e Questdo 6- O que vocé aprendeu sobre a cultura afro-brasileira e africana?
e Questao 8- Apds vivenciar essas aulas de Educacao Fisica, o que diria que €
cultura afro-brasileira e africana?

e Questdo 9- Vocé acha importante a valorizacdo da cultura afro-brasileira e africana?

Por qué?

Antes do projeto de intervencdo: Afrobrincando: Categoria 1. Concepcdes de
cultura e diversidade cultural.

Durante o processo de construgdo do projeto desta pesquisa, elaborei uma
entrevista com o objetivo de identificar se os(as) estudantes possuiam algum
conhecimento prévio acerca do tema “cultura afro-brasileira e africana”. Optei,
intencionalmente, por ndo abordar o tema de forma direta logo no inicio. Assim, antes
de questiona-los(as) sobre a cultura afro-brasileira e africana, iniciei a entrevista
perguntando se conheciam a palavra “cultura” e, em seguida, o que acreditavam que
ela significava.

Os(as) estudantes participantes, matriculados(as) no 6° ano do ensino
fundamental, tinham idades entre 11 e 12 anos e ja haviam vivenciado, no minimo,
cinco anos de escolaridade basica obrigatoria. Partindo desse contexto, formulei a
hipotese de que a maioria deles(as) ao menos ja tivesse ouvido falar sobre o termo
“cultura”. No entanto, os resultados obtidos me surpreenderam. Foram realizadas 16
entrevistas, das quais seis estudantes afirmaram nao saber o que € cultura. As demais
respostas apresentaram aproximacfes entre si, possibilitando a organizacdo dos
discursos em quatro grupos de sentidos recorrentes.

No primeiro grupo, os(as) estudantes associaram 0 conceito de cultura a
“fotografias” e a “coisas antigas”, indicando uma compreensao vinculada a ideia de

passado e memoria. Nesse grupo de resposta tivemos trés alunos(as):
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“E tipo coisas antigas, fotografias, coisas que ja fez antigamente, deixa de
lembrancga até hoje” (aluna Alana).

“Eu acho que s&o as coisas que a gente usava antigamente pra fazer” (aluno
Mateus).

“A cultura é... E uma coisa do passado? As pedras, antigamente também, né?
Que eles faziam machado” (aluna Daiane).

Considerar o entendimento dos(as) alunos(as) é primordial para que eu possa
compreender a realidade em que estdo inseridos(as) e a forma como percebem e
interpretam o mundo. As falas apresentadas revelam uma concepcdo de cultura
associada predominantemente ao passado, a memdria e a objetos antigos, indicando
uma compreensdo ainda restrita e pouco relacionada as praticas culturais vividas no
presente. Esse entendimento pode refletir a maneira como o tema é abordado no
contexto escolar, muitas vezes apresentado de forma histérica e desvinculada do
cotidiano dos(as) estudantes, o que contribui para a ideia de que cultura é algo
distante, estatico e pertencente apenas ao passado.

Parto da premissa de que, assim como eu inicialmente supus, muitos(as)
professores(as) acreditam que termos considerados “comuns” ja fazem parte do
repertério de conhecimento dos(as) alunos(as). Dessa forma, por vezes deixamos de
dialogar sobre conceitos basicos e partimos diretamente para conteidos ou temas
complexos. Essa pratica pode ser um dos fatores que contribuem para a desmotivacao
de muitos(as) estudantes, uma vez que o processo de aprendizagem se torna dificil e
pouco significativo quando ndo ha a compreensao dos elementos fundamentais que
deveriam sustentar esse entendimento inicial.

Educar faz parte de um processo continuo de didlogo e diagndstico. E
necessario, muitas vezes, dar um passo atras para, posteriormente, avancgar outros
tantos. A metafora dos degraus utilizada aqui ndo se refere a quantidade de avancos,
mas a necessidade de respeitar os tempos e 0s processos de aprendizagem dos(as)
estudantes. Aprender ndo € um movimento linear, e reconhecer isso é fundamental
para uma pratica pedagogica mais sensivel e efetiva. Essa l6gica de pensamento pode
ser compreendida a luz de Paulo Freire, em sua critica a educacao bancaria e defesa
da centralidade do dialogo no processo educativo. Para o autor, € por meio da
dialogicidade que se constréi uma educacao libertadora, na qual professor(a) e

estudante aprendem mutuamente, “em dialogo com o educando que, ao ser educado,
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também educa” (Freire, 1987, p. 40).

No segundo grupo, a nogdo de cultura foi associada a plantagéo, a roga e ao
trabalho no campo, revelando uma compreensao vinculada a praticas rurais e a modos
de vida especificos. Esse grupo contou com a participacédo de dois(duas) estudantes.
Ao questionar o aluno D sobre o que entendia por cultura, ele inicialmente respondeu
apenas: “ela é boa”. Diante dessa resposta, busquei reformular a questao para melhor
compreensao do estudante e perguntei o que aquela palavra significava para ele. Em

seguida, o aluno respondeu:

“Significa ela... as pessoas fazem uma arte assim, é tipo cultura... é... eles
plantam a roga assim... é. A plantagdo da roga? E. Eles plantam a roca de
pepino, é... mandioca. E abbbora, extraem o milho” (aluno D).

Conforme ja mencionado anteriormente, a escola na qual esta pesquisa se
materializa estd localizada em uma zona rural e grande parte dos(as) estudantes
possui familias que vivem do trabalho no campo, seja por meio da plantacédo, seja pela
criacdo de animais. Nesse contexto, a associagao da palavra “cultura” ao cultivo da
terra e as préaticas agricolas mostra-se recorrente e significativa, pois dialoga
diretamente com a realidade de sobrevivéncia desses sujeitos.

A resposta da aluna Daiane, portanto, ndo pode ser considerada equivocada.
Ao contrério, ela revela uma compreenséo construida a partir de sua vivéncia cotidiana
e de seu contexto sociocultural. Digo isso com propriedade, pois também trago em
minha trajetoria pessoal uma relacdo direta com o meio rural, uma vez que meu pai e
meu irmao sao produtores rurais e utilizam frequentemente o termo “cultura” associado
a plantacéo.

De acordo com Freire (1987, p. 33) “falar da realidade como algo parado,
estéatico, compartimentado e bem-comportado, quando néo falar ou dissertar sobre
algo completamente alheio a experiéncia existencial dos educandos, vem sendo,
realmente, a suprema inquietagcdo desta educacdo.” Assim, a fala do estudante
expressa uma leitura legitima do mundo, ancorada em sua experiéncia, reforcando a
importancia de a escola reconhecer e valorizar os saberes que os(as) alunos(as)
trazem de seus territorios.

No terceiro grupo, trés alunos(as) associaram o conceito de cultura a religido,
evidenciando uma compreensao que a relaciona a praticas religiosas, crencgas e

instituicoes. Essa percepcao pode ser observada nas seguintes falas:
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“Imagino que seja alguma coisa cultural. Alguma coisa religiosa” (aluna Julia).

“Tipo assim, comida tipica, varias coisas religiosas, culturas religiosas, igrejas,
assim... “(aluno lItalo).

“Religido... s6?” (aluno Lucas).

As falas revelam uma compreensédo que reconhecem a religido como uma
expressao cultural, ainda que de forma limitada e pouco articulada a outros elementos
da vida social. Essa associacdo, embora restrita, ndo pode ser desconsiderada, uma
vez que a religiosidade ocupa um lugar significativo na construgao identitaria de muitos
sujeitos e esta presente no cotidiano de diversas comunidades. No entanto, percebe-
se que, para esses(as) estudantes, o conceito de cultura aparece de forma
fragmentada, sem conexao com praticas corporais, expressdes artisticas, modos de
vida ou experiéncias vividas no espaco escolar e comunitario.

Por fim, um(a) Unico(a) estudante associou a palavra cultura ao desenho. Essa
resposta, expressa na fala “eu acho que é desenho” (aluno Gael), parece revelar uma
compreensao vinculada ao universo ludico, expressivo e criativo da crianca. Embora
isolada, essa associacdo € relevante, pois aponta para outras formas de significar o
conceito de cultura a partir das experiéncias individuais e das linguagens simbdlicas
que fazem parte do cotidiano dos(as) estudantes, como o brincar, o desenhar e o
expressar-se por meio de imagens.

Ao analisar conjuntamente essas categorias, compreendo que as diferentes
respostas apresentadas pelos(as) estudantes evidenciam concep¢des diversas e, em
sua maioria, fragmentadas sobre o conceito de cultura. Tais compreensoes refletem
nao apenas as experiéncias individuais e 0s contextos socioculturais em que estao
inseridos(as), mas também a forma como o tema tem sido abordado (ou silenciado)
no contexto escolar. Esses dados reforcam a necessidade de préaticas pedagdgicas
que ampliem o entendimento de cultura como um fenémeno vivo, plural e presente no
cotidiano, especialmente no ambito da Educacdo Fisica, por meio das praticas
corporais, dos jogos, das brincadeiras e das expressdes culturais historicamente
marginalizadas.

Nesse sentido, em relacdo as diferentes percepcdes apresentadas pelos(as)
estudantes sobre o conceito de cultura, compreendo que n&o cabe atribuir a

responsabilidade de “explicar” ou “representar” determinados saberes a sujeitos
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especificos, como se fossem portadores naturais de um conhecimento cultural. Essa
reflexdo dialoga com bell hooks (2013), ao problematizar a pratica de colocar
estudantes no papel de “informantes nativos”, responsabilizando-os por explicar aquilo
gue o coletivo e a propria escola ainda ndo conseguiram construir de forma critica e
mediada.
Portanto, reconheco que o papel do(a) professor(a) € fundamental para intervir
pedagogicamente, ndo para silenciar as experiéncias dos(as) estudantes, mas para
ampliar, contextualizar e problematizar os sentidos atribuidos a cultura. A experiéncia
vivida, embora extremamente significativa, ndo pode ser tomada como sinénimo de
especializacdo ou conhecimento acabado. Cabe a escola e, particularmente, ao(a)
professor(a) criar mediagcdes que permitam aos(as) estudantes compreenderem a
cultura como um fendmeno plural, historico, vivo e atravessado por relagdes de poder.
Quando questionei os(as) estudantes: “E sobre cultura afro-brasileira e africana,
vocé ja ouviu falar? E vocé sabe o que sdo?”, todos(as) informaram néo saber do que
se tratava. Alguns(algumas) relataram ja ter ouvido falar sobre o tema, porém

afirmaram nado se lembrar ou ndo conseguir explicar seu significado.

P6és aplicacdo do projeto de intervencdo: Afrobrincando: Categoria 1:

Concepcdes de cultura e diversidade cultural.

Apos a aplicacdo do projeto, foi analisada a Categoria 1, composta pelas
guestdes 6, 8 e 9:
e Questdo 6 - O que vocé aprendeu sobre a cultura afro-brasileira e africana?
e Questdo 8- Apods vivenciar essas aulas de Educacao Fisica, o que diria que é
cultura afro-brasileira e africana?
e Questdo 9- Vocé acha importante a valorizagdo da cultura afro-brasileira e
africana? Por qué?.

Neste bloco de respostas, partimos das referidas questdes, que foram
direcionadas aos(as) alunos(as) com o objetivo de identificar o que aprenderam
sobre a cultura afro-brasileira e africana apos vivenciarem as aulas de Educacao
Fisica no projeto Afrobrincando. As respostas apresentadas demonstram uma
relacéo direta com as brincadeiras e jogos africanos e afro-brasileiros trabalhados

durante as aulas:
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“Que é uma brincadeira de léguas aqui. Aqui, la, € uma cultura que nem a
brasileira. I1sso, que teve muita influéncia, né?” (aluno Lucas).

“Eu consegui aprender, né, que da Africa a gente pega muitas coisas, muitas
riquezas que nds temos la” (aluno Kauan).

“Eu aprendi que essas brincadeiras s&o muito boas, viu tia?” (aluno italo)

“Eu aprendi sobre um tanto de brincadeira que tem /a” (aluna Bianca).

Apesar de o projeto ter como caracteristica central a pratica de jogos e
brincadeiras afro-brasileiras e africanas, essas vivéncias estiveram constantemente
acompanhadas de momentos de reflexdo e didlogo. Neste sentido, compreende-se
que as praticas corporais trabalhadas nas aulas de Educacdo Fisica precisam ser
abordadas a partir de suas especificidades como conhecimento escolar, ndo apenas
como reproducdo de experiéncias externas a escola.

Assim, conforme Gonzéalez e Fensterseifer (2010) apontam, um dos aspectos
centrais refere-se a forma como os conhecimentos culturais, dos quais a Educacéo
Fisica se ocupa, devem ser tratados em funcao das caracteristicas do universo em

estudo e do fato de se constituir como uma disciplina escolar, ndo apenas como um
espaco de reproducdo ou imitacdo do que acontece fora dela. Desta maneira, as
brincadeiras afro-brasileiras e africanas, ao serem pedagogicamente mediadas,
assumem um papel formativo, critico e reflexivo no processo de ensino-aprendizagem.

Esse processo possibilitou que os(as) alunos(as) comecassem a desenvolver
maior criticidade e compreenséo acerca dos contetdos trabalhados. De acordo com
Pinheiro e Aguiar (2022), a cultura africana esta profundamente presente nas praticas
sociais e culturais brasileiras. Neste sentido, quando educadores(as) incorporam
jogos, brincadeiras e brinquedos de origem africana em suas praticas pedagdgicas,
buscam alcancar uma dimenséo do brincar que dar protagonismo a cultura negra,
resgata a ludicidade, os modos de ser e viver, bem como experiéncias que fazem
emergir o0 “ser brincante”. Essas praticas contribuem para a valorizagdo dos povos
africanos e da africanidade brasileira, reconhecendo seu papel fundamental na
constituicdo histérica, social e cultural do Brasil.

Aléem dessas respostas, observei que emergiram narrativas reveladoras de
diferentes formas de apropriacdo dos conteudos trabalhados ao longo do projeto.
Retomando o caso do aluno Gael que, na entrevista realizada antes da aplicagao do

projeto, havia relacionado a palavra “cultura” ao desenho, constatei que, mesmo apos
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vivenciar as aulas de Educacéo Fisica no projeto Afrobrincando, ele manteve a mesma
associacao. Ao ser questionado sobre o que compreendia por cultura afro-brasileira e
africana ap0s a intervencao, respondeu: “eu acho que € desenho” (aluno Gael). Essa
permanéncia de sentido indica que o processo de ressignificacdo nem sempre ocorre
de forma imediata ou linear para todos os(as) estudantes.

Em contrapartida, a fala da aluna Bianca evidencia um avanco significativo no
reconhecimento de elementos culturais, sociais e histéricos do continente africano. Ao

relatar o que aprendeu, a estudante afirmou:

“Eu aprendi que la tem... posso falar o que tem la? (...) la tem camelo. Tem
negros, né? Tem também... os barracos que eles moravam era tipo... de
palco, eles faziam, né? Parece aqueles negécios de coco... Eu ndo sei como
é que é. E la também... eles tinham muitas dificuldades, né? Porque nao
tinham trabalho pra poder ganhar dinheiro. E eles comiam coisas de la
mesmo” (aluna Bianca).

Embora a narrativa da aluna misture percepgdes, imagens e generalizagoes,
sua fala revela um esforco de compreenséao da realidade africana a partir de aspectos
culturais, sociais e econémicos, rompendo, ainda que parcialmente, com a ideia de um
continente homogéneo ou inexistente em suas referéncias anteriores. Esse tipo de
resposta aponta para um processo inicial de construcao de consciéncia histérica e
cultural, mediado pelas vivéncias propostas no projeto.

Ainda nesse conjunto de respostas, é importante destacar que dois estudantes
(Rafael Paloma) afirmaram ndo saber responder ou declararam néo ter aprendido
sobre a cultura afro-brasileira e africana. Essas falas ndo devem ser interpretadas
como fracasso do projeto, mas como indicativos dos diferentes tempos de
aprendizagem e das mudltiplas formas de envolvimento dos(as) estudantes com os
conteudos trabalhados. Em pesquisas de abordagem qualitativa, essas respostas séo
fundamentais, pois revelam os limites, desafios e possibilidades do processo
educativo, reforcando a necessidade de continuidade e aprofundamento das acodes
pedagdgicas.

Diante do exposto, compreendo que o processo educativo nem sempre produz
resultados imediatos ou homogéneos. Como aponta bell hooks, o(a) professor(a)
precisa abrir mdo da expectativa de validacdo instantanea do sucesso do ensino,
reconhecendo que os(as) estudantes podem nédo compreender, de forma imediata, o

valor de determinados conteudos, perspectivas ou processos pedagogicos. Para a
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autora, quando a sala de aula se constitui como uma comunidade pautada no respeito
as vozes individuais, cria-se um ambiente em que os(as) alunos(as) se sentem
verdadeiramente livres para falar, participar e responder, o que amplia, de forma
significativa, os retornos formativos ao longo do tempo (hooks, 2013).

Para fechar essa categoria, em comparacao as respostas obtidas antes e apos
a aplicacdo do projeto, observei que houve um deslocamento significativo na
compreensao dos(as) estudantes sobre o conceito de cultura. No primeiro momento,
as narrativas revelavam associacdes fragmentadas e restritas, vinculadas
principalmente a objetos antigos, praticas religiosas, atividades rurais ou ao desenho,
sem qualquer menc¢do a cultura afro-brasileira e africana. J& no segundo momento,
apos a vivéncia do projeto Afrobrincando, emergiram respostas que passaram a
reconhecer a presenca da cultura africana e afro-brasileira nas brincadeiras, nos
modos de vida e na constituicdo histérica do Brasil.

A fala da aluna Bianca ilustra esse deslocamento ao articular elementos como
a populacéo negra, as condi¢des de vida, as dificuldades histéricas e os modos de
subsisténcia, ainda que de forma espontédnea e nado sistematizada. Essa resposta
indica ndo apenas a assimilacdo de conteddos, mas o inicio de uma leitura social e
histérica da cultura, construida a partir das vivéncias propostas nas aulas de Educacao
Fisica.

Por outro lado, a permanéncia da associacdo da cultura ao desenho, como
observado na fala do aluno Gael, tanto antes quanto depois do projeto, bem como as
respostas do aluno Rafael e da aluna Paloma, que afirmaram néo ter aprendido sobre
o tema, evidenciam que o0s processos de aprendizagem ndo ocorrem de maneira
homogénea, ou seja, para muitos(as) € necessario mais tempo e outros métodos de
ensino. Esses dados reforgam a compreensao de que o processo educativo exige
tempo, didlogo e continuidade, ndo se limitando a resultados imediatos.

CATEGORIA 2: Concepges sobre Africa

Nesta etapa da analise, busquei compreender quais imagens, ideias e
conhecimentos os(as) estudantes possuem acerca da Africa e das culturas afro-
brasileira e africana, evidenciando a presenca de estereotipos, generalizacdes e, em
alguns casos, aproximag¢des mais contextualizadas e positivas. Para isso, considerei
as respostas obtidas nas duas entrevistas, realizadas ao longo da pesquisa. Na

primeira entrevista, esta categoria esteve relacionada a questéo 6:
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e Questdo 6- Vocé conhece algo sobre a Africa? Como vocé acha que a Africa
seja?
Na segunda entrevista, a categoria esteve relacionada a questao a questao 7:

e Questdo 7- O que vocé aprendeu sobre a Africa?.

Antes do projeto de intervencao Afrobrincando - Categoria 2: Concepc¢des sobre
Africa

Na primeira entrevista, ao formular a questéo 6:
Questso 6 - Vocé conhece algo sobre a Africa? Como vocé acha que a Africa seja?

O objetivo foi identificar quais conhecimentos os(as) alunos(as) possuiam sobre
a Africa. Com base nas respostas, organizei as narrativas a partir das recorréncias
encontradas, considerando que alguns(as) estudantes apresentaram mais de uma
ideia em uma mesma fala, enquanto outros(as) se restringiram a apenas uma
associagdo. Ao todo, as respostas foram condensadas em cinco grupos, sendo
possivel identificar um deles como predominante, reunindo nove estudantes com
respostas semelhantes.

Destaco os(as) estudantes que afirmaram ndo saber ou ndo conhecer o que é
a Africa, aparecendo quatro alunos(as). Evidencio a presenca de dois(duas)
estudantes com a mesma percepcao, definindo a Africa como um pais e relacionando-

a diretamente a fome.

“Um pais...Cheio de pessoas...? Cheio de pessoas que passam fome. Que
passam fome?” (aluno Lucas).

“A Africa € um pais, eu acho. Eu acho que 4 € bonito, bonito, é cheio de
prantos, cheio de arvores, animais” (aluna Julia).

As falas evidenciam uma percepcdo de que, embora distintas em tom,
compartilham a ideia de uma Africa homogénea, entendida ndo como um continente,
mas como um Unico pais. Enquanto a narrativa do aluno Lucas associa o continente a
fome, reforcando um estere6tipo amplamente difundido, a fala da aluna Julia apresenta
uma visdo um pouco mais positiva ao destacar aspectos naturais, ainda que mantenha
a compreensio equivocada da Africa como pais e nio como um continente diverso e
plural.

Tivemos outros(as) alunos(as) que associaram o0 continente africano a

elementos naturais, como deserto, floresta, animais e rios. Este foi o grupo de
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respostas que concentrou o maior nimero de participantes, reunindo nove alunos(as)

que apresentaram compreensdes semelhantes sobre a Africa.

“E um lugar cheio de bichos, né? Tem muita arvore l1a também. L& é um lugar
protegido também, néo é, tia?” (aluno Kauan).

“Ela é uma floresta. Grande. Quem vive nessa floresta... E... animais. Animais.
Onca. E... barbuino. E... veado. E... € porco do mato. Animais e passarinhos’
(aluno Carlos).

i

Destaco também alguns(algumas) entrevistados(as) que relacionaram a Africa
a pessoas negras, a casas de palha e a cabanas. Observei quatro estudantes que

compartilharam do mesmo pensamento:

“A Africa é onde ficam os negros, tia” (aluno italo).

“Ah, eu acho que a Africa é um lugar onde é que tem aquelas pernas mais
escuras, um sol quente, ndo tem tantas condi¢cdes pra ter uma vida bem
melhor” (aluno Mateus).

Trago ainda para andlise, a aluna Fernanda, que responde apenas: “estranho”.
Entdo, busquei ampliar a discusséo, questionando o motivo pelo qual a aluna achava
que a Africa era estranha. Ela complementou: “porque é um lugar diferente” (aluna
Fernanda). De fato, tudo que consideramos diferente, nos causa estranheza. Portanto,
€ preciso se fazer conhecer.

Para finalizar as narrativas dos(as) estudantes nessa categoria, referente a
primeira entrevista, destaco a fala da aluna Bianca, que, em um anico relato, articulou
diversas ideias e imagens sobre a Africa. Durante esse momento, estabeleceu-se um
dialogo constante, uma vez que ndo apenas essa aluna, mas também outros(as)
estudantes demonstraram inseguranca ao responder, utilizando frequentemente um
tom de interrogacdo, como se buscassem validacdo ou concordancia da professora-

pesquisadora para dar continuidade as suas falas.

Aluna Bianca: A Africa é um... é um lugar que as pessoas... as pessoas da
cor diferente, nossa, mas, néo é assim? Preta, tipo assim, chamadas de preta.
E feio?

Professora-pesquisadora: Pode falar ‘preta’, ndo tem problema.”

Aluna Bianca: Entdo... é 14, eles comem... ah, tia, eles comem um tanto de
porcaria la.

Professora-pesquisadora: O que seria isso?
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Aluna Bianca: E... carne crua... eles criam... como é que chama? Aquele
animal que fica la no lugar quente. Camelo.

Professora-pesquisadora: E como vocé imagina que seja a Africa, o local?

Aluna Bianca: Eles moram num barraquinho. Pequeno. Feito de pau. De
barro também.

A Lei n°® 10.639/2003 estabelece a obrigatoriedade do ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana nos curriculos das escolas de ensino fundamental e
médio no Brasil. No entanto, ao observar a realidade dos(as) alunos(as) participantes
desta pesquisa, a partir das narrativas apresentadas até aqui, evidencia-se que a
obrigatoriedade legal, por si sO, ndo garantiu a efetivacdo da aprendizagem desse
conteudo. Isso se confirma quando, na categoria anterior, ao serem questionados(as)
sobre a cultura afro-brasileira e africana, todos(as) os(as) participantes afirmaram nao
conhecer o tema.

Além disso, nesta categoria, ao abordar especificamente as concepcdes sobre

a Africa, permanecem visdes marcadas por estereétipos e generalizacdes acerca do
continente africano. Esses dados revelam que, apesar dos avangos legais, ainda ha
um distanciamento significativo entre o que € previsto na legislacédo e o que, de fato,
se concretiza no cotidiano escolar, especialmente no que se refere a construcéo de
conhecimentos criticos e contextualizados sobre a Africa e suas culturas. Como afirma
Moreira (2023) essa negacao também é uma expressao do racismo dentro da escola.

Na primeira aula do projeto Afrobrincando no momento em que foi desenvolvida
a questdo sobre a concepcdo sobre Africa , na qual foi proposta uma atividade aos
alunos e alunas para que respondessem a pergunta: “O que vocé entende sobre a
Africa?”, levei a turma para a quadra e, 14, realizei a divisdo dos grupos de forma
aleatéria, mas também estratégica. Como se trata de um sexto ano que vem
apresentando desafios na disciplina e dificuldades de relacionamento entre os pares,
busquei equilibrar os grupos, misturando alunos e alunas mais tranquilos(as) com
agueles(as) mais agitados(as) e também procurei colocar juntos alguns(algumas) que
tém boa relacéo entre eles(as) para favorecer a dinamica do trabalho.

Apoés a divisdo, entreguei a cada grupo um cartaz com o titulo impresso e o
mapa da Africa. A proposta era que escrevessem, a partir de setas ligadas ao mapa,
tudo o que entendiam sobre a Africa. Durante a conducéo, insisti para que todos(as)

opinassem e que todas as ideias fossem registradas, mesmo que houvesse
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discordancia — o importante era considerar a contribuicdo de todos(as).

Um aspecto que me marcou nessa dindmica foi perceber que os alunos tém
uma visdo bastante limitada sobre o que é a Africa. Essa percepgéo apareceu
de forma reduzida, muitas vezes negativa e quase sempre associada
exclusivamente a populacdo negra, a pobreza e a estereétipos ligados a
cultura africana. Em alguns momentos, os comentarios chegaram a ter um
tom pejorativo, o que me deixou reflexiva e até triste, pois revela muito sobre
como esse tema é entendido por eles. Considerando que sao alunos do sexto
ano, essa constatagcdo mostra a importancia do trabalho a ser desenvolvido.
Como este foi apenas o primeiro dia, vejo como fundamental dar continuidade,
buscando ampliar e transformar essa visdo. O objetivo é incentiva-los a
aprender, compreender a Africa de maneira mais ampla e respeitosa,
promover o conhecimento sobre as relagdes étnico-raciais e, principalmente,
desconstruir esteredtipos e concepcbes pejorativas que ainda persistem
(Diério de bordo da professora-pesquisadora, 13 de agosto de 2025)
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Figura 1- Registro da aula do Plano de aula 1 do projeto
Afrobrincando: Dindmica sobre a percepc¢édo da Africa.

Fonte: acervo da autora, 2025.

Pés aplicacéo projeto de intervencado Afrobrincando - Categoria 2: Concepc¢des

sobre Africa

Nesta categoria, referente ao periodo pdés-aplicacdo do projeto, analiso as
respostas a pergunta: “O que vocé aprendeu sobre a Africa?”. A partir das narrativas
dos(as) alunos(as), organizei as respostas em trés grupos, conforme o sentido
atribuido, considerando as aproximacdes e recorréncias presentes nas falas.

No primeiro grupo, concentrou-se o maior numero de estudantes, que passaram
a caracterizar a Africa como um lugar bonito, rico culturalmente e associado a
brincadeiras, dancas e jogos, evidenciando uma ampliagcéao e ressignificacdo do olhar

em relacdo ao continente

“Que a Africa é um lugar meio assim, muito bom, né? De la vem varias
culturas, varias brincadeiras, véarias dancas, assim. De |4 também vém os
nossos descendentes” (aluno Kauan).

“Porque a Africa tem muitas coisas, né? Tem, deixa eu ver... Pessoas boas”
(aluno Gael).

“Que é muito rico” (aluna Daiane).
“A gente tem que valorizar a cultura africana, |4 tem vérias brincadeiras”

(aluna Paloma).

No segundo grupo, reuniram-se as falas de dois estudantes que demonstraram



89

compreender a Africa como um continente, ampliando a nog¢do geografica ao
relaciona-la a elementos naturais, como florestas, rios, desertos, animais e a

existéncia de diversos paises que o compdem.

“Que a Africa é um continente, que... Que é um continente... Que a Africa
tem uns rios. A floresta € maior do que a do Brasil. Os animais. E que ela faz
parte do deserto. Que existem Varios paises que fazem parte da Africa, né?”
(aluno Lucas).

“Aprendi da Africa que la... L4 tem jogos, la tem... Esqueci o nome. Tem rios,
varios, pé. Tem colombo. Aprendi sobre isso” (aluno Italo).

No ultimo grupo, dois(as) estudantes mantiveram uma compreensao ainda
reduzida e estereotipada sobre a Africa, associando o continente predominantemente
a presenca de pessoas negras. Embora as falas revelem uma tentativa de reflexado
sobre o preconceito racial, observa-se que a compreensdo da Africa permanece
limitada a uma unica dimenséo identitaria, sem considerar sua diversidade cultural,

histérica e social.

“Aprendi que la tem os negros e que nao pode julgar os outros pela cor da
pele” (aluno Carlos).

“Néo é s6 negros, que tem outras coisas” (aluna Olivia).

A construgdo de um ensino antirracista ndo se efetiva por meio de acdes
pontuais, restritas a projetos isolados ou apenas ao més de novembro, periodo em
que se celebra o Dia da Consciéncia Negra. A Educacdo para as Rela¢des Etnico-
Raciais (ERER) precisa estar presente cotidianamente, atravessando todos os
conteldos, praticas pedagdgicas e relacdes estabelecidas no espaco escolar.

Segundo Pevirguladez (2024, p. 25), embora o dia 20 de novembro seja muito
importante, “é preciso destacar que o trabalho de uma educacéo antirracista deve
ocorrer durante os duzentos dias letivos na unidade escolar, para que nao haja prejuizo
no entendimento da valorizag&o e da contribui¢do da identidade negra em nosso pais”.

Ao analisar as narrativas dos alunos e alunas nos dois momentos de entrevista,
antes e apos a aplicacdo do projeto de intervencgédo, foi possivel perceber avancgos
significativos no modo como passaram a compreender a Africa e a cultura afro-

brasileira e africana. Se, inicialmente, predominavam visfes reduzidas e
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estereotipadas sobre o continente africano, no segundo momento emergem falas que
evidenciam maior diversidade de referéncias, reconhecimento cultural, valorizagao
das préticas africanas e afro-brasileiras e uma ampliacdo do olhar sobre a Africa
enquanto espaco plural, rico e complexo. Esse movimento indica um processo de
amadurecimento conceitual e simbdlico dos estudantes, resultado direto das
mediac6es pedagdgicas realizadas.

Entretanto, esses avancos ndo devem ser compreendidos como um ponto de
chegada, mas como um ponto de partida para a consolidacdo de uma educacao
comprometida com o enfrentamento do racismo. Neste sentido, Gomes (2012) destaca
que a legislacédo que institui a obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana prop6e uma mudanca estrutural na educacéo brasileira, abrindo
possibilidades para uma ruptura epistemologica e curricular. Essa mudanca legitima o
debate sobre as questdes afro-brasileiras e africanas no espaco escolar, tornando
visiveis saberes historicamente silenciados. Uma educacdo antirracista demanda
intencionalidade pedagdgica e envolvimento continuo dos educadores.

Do mesmo modo, Barbara Carine Soares Pinheiro (2023) enfatiza que a
educacdo antirracista ndo se limita a insercdo de conteudos, mas implica uma
mudanca profunda nas préticas, nos curriculos e nas formas de produzir
conhecimento. Para a autora, é fundamental romper com epistemologias coloniais que
naturalizam desigualdades e reafirmar a centralidade dos saberes negros e africanos
como constitutivos da sociedade brasileira. Dessa forma, os avancos identificados nas
narrativas dos alunos apdés o projeto demonstram a poténcia de praticas pedagogicas
intencionais e contextualizadas. Contudo, reafirma-se que a efetivacdo da ERER exige
continuidade, aprofundamento e compromisso coletivo para que a escola se consolide

como um espaco de formacao critica, plural e verdadeiramente antirracista.

CATEGORIA 3 - Educacéo Fisica escolar em didlogo com a ERER

Nesta categoria, analisei as percep¢cbes dos(as) estudantes acerca da
Educacao Fisica enquanto um espaco possivel para a aprendizagem sobre culturas,
povos e modos de vida, especialmente por meio das brincadeiras e dos jogos. Essa
analise foi construida a partir das narrativas orais e dos desenhos produzidos pelos
alunos e alunas ao longo da aplicacéo do projeto de intervencé&o Afrobrincando.

Na primeira entrevista, esta categoria reuniu as narrativas provenientes das
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guestdes 7 e 8:

e Questdo 7-Vocé acha interessante aprender sobre os diferentes povos que
existem e como eles vivem (o0 que fazem, comem, de que eles brincam? Vocé
acha que podemos fazer isso nas aulas de Educacéo Fisica?

¢ Questdo 8- O que vocé acha que a gente pode fazer para aprender mais sobre
esses diferentes povos e modos de viver nas aulas de Educacao Fisica?

Ja na segunda entrevista, foram condensadas as respostas relativas as questdes 4, 5
e 13.

e Questdo 4 - Vocé gostou de participar das aulas Educacdo Fisica em que
abordamos o tema sobre a cultura afro-brasileira e africana?

¢ Questdo 5- Das aulas que tivemos vocé consegue recordar qual momento vocé
mais gostou?

e Questdo 13 - ApoOs essa experiéncia nas aulas de Educacédo Fisica com a
tematica da cultura afro-brasileira e africana gostaria que vocé fizesse um
desenho que pudesse mostrar o que vocé aprendeu.

Além das narrativas, os desenhos feitos pelos(as) alunos(as), que também
compdem o corpo metodoldgico desta pesquisa, se constituiram em uma importante
fonte de andlise para a compreensdo das percep¢cfes dos(as) discentes sobre 0s
conteudos trabalhados.

Os desenhos apresentados nesta categoria foram solicitados como pergunta
final da segunda entrevista (apéndice B). Entretanto antecipamos essa questao
aos(as) alunos(as) na ultima aula do projeto de intervencao e os dados sédo analisados
como producdes simbdlicas que expressam sentidos, aprendizagens e significados

atribuidos as experiéncias vivenciadas nas aulas de Educacao Fisica.

Antes do projeto de intervencao: Afrobrincando: Categoria 3 - Educacéao Fisica

escolar em didlogo com a ERER

Nesta categoria, tive a intencdo de compreender se os(as) alunos(as)
participantes consideravam interessante aprender sobre os diferentes povos
existentes e seus modos de vida, como o que fazem, o0 que comem e de que brincam,
bem como se reconheciam a Educacédo Fisica como um espago possivel para esse

tipo de aprendizagem.
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Todos os alunos e alunas afirmaram achar interessante aprender sobre essa
tematica e reconheceram que esse aprendizado pode acontecer nas aulas de
Educacdo Fisica. A maioria, inclusive, sugeriu formas concretas de como essa
aprendizagem poderia ser desenvolvida nesse componente curricular. A partir das
narrativas, organizei as respostas em trés blocos de ideias em comum.

O primeiro grupo de respostas reuniu seis alunos e alunas que sugeriram que
essa aprendizagem poderia ocorrer por meio de cartazes, pesquisas realizadas com
0 uso de celulares, computadores e tablets da escola, aléem de atividades escritas e

leituras. A seguir, apresento um didlogo da entrevista com o aluno Mateus:

Professora-pesquisadora: Vocé acha interessante a gente aprender sobre
isso?

Aluno Mateus: Aham. Porque a gente fica com conhecimento, ai qualquer
coisa que cai na prova a gente vai estar sabendo, né? Pra gente saber como
€ que eles faziam, como € que eles eram. Ai pra fazer uma pesquisa, se
vocé saber, se for fazer uma pesquisa sobre isso, é bastante rapido vocé
saber.

Professora-pesquisadora: Muito bem. Vocé acha que nés podemaos fazer
isso nas aulas de Educacéo Fisica?

Aluno Mateus: Aham.

Professora-pesquisadora: O que que vocé acha que a gente pode fazer
pra aprender sobre esse povo, como eles vivem, como eles brincam, como
eles jogam, nas aulas de Educacao Fisica? Como que vocé acha que a
gente pode fazer isso?

Aluno Mateus: Ué, a gente podia fazer, tipo, a mesma coisa como fazer um
grupo de cartaz, ai vocé faz um grupo, ai cada pessoa, tipo assim, uma
pessoa que estiver no celular, ai a gente vai fazendo uma pesquisa, e vai
escrevendo um texto, uma nog¢do, umas 20 linhas, pra saber o que vai ficar
escrito no caderno.

O segundo grupo foi composto por sete alunos e alunas que sugeriram que a
aprendizagem sobre os diferentes povos e seus modos de vida poderia acontecer,
principalmente, por meio de jogos e brincadeiras, valorizando experiéncias corporais
e préticas ludicas nas aulas de Educacao Fisica. As falas a seguir exemplificam esse

bloco de respostas:

“O que a gente pode fazer para aprender? Pensar, brincar umas brincadeiras
novas, falar sobre elas” (aluna Paloma).

“A gente tem que dar mais importancia para os jogos fisicos, em vez de ficar
s6 em celulares, ir mais nos jogos, fazer mais brincadeiras fisicas” (aluna
Julia).
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“Com perguntas, né, tia? E... Perguntas e... E brincar da maneira que eles
brincam” (aluna Bianca).

Por fim, o dltimo grupo, com a presenca de cinco alunos e alunas, respondeu
que ndo sabe responder, o que sugere a necessidade de trabalhar essa tematica nas
aulas de Educacao Fisica, indicando dificuldade em imaginar estratégias pedagogicas
ou em verbalizar possibilidades nesse sentido.

As perguntas realizadas nas entrevistas ultrapassaram a fungéo de coleta de
dados para a pesquisa e andlise, configurando-se também como um espaco de escuta
e participacdo dos(as) estudantes no processo de ensino e aprendizagem. Nesse
contexto, a escuta atenta mostrou-se fundamental para a construcdo e reformulacao
do projeto de intervencdo Afrobrincando, permitindo que as vozes dos alunos
contribuissem diretamente para o planejamento e o desenvolvimento das acbes
pedagdgicas. Freire nos ensina muito bem sobre uma pedagogia que saiba escutar e
dialogar com o educando: "Desta maneira, o educador ja ndo € o que apenas educa,
mas o que, enquanto educa, é educado, em dialogo com o educando que, ao ser
educado, também educa” (Freire, 1987, p.39).

Gomes (2019) traz uma importante analise e reflexdo sobre a importancia da
escuta no processo de ensino aprendizagem em relagdo ao propdsito fundamental de
escutar os(as) estudantes negros e negras e, a partir dessa escuta, repensar de forma
significativa a instituicdo escolar, seus modos de producdo do conhecimento, bem

COmMO seus espacos, tempos, curriculos e finalidades, visando a superacédo do racismo.

Pés aplicacdo projeto de intervencédo: Afrobrincando - Categoria 3: Educacéao

Fisica escolar em dialogo com a ERER

As perguntas que compuseram esta categoria tiveram como objetivo identificar
se os(as) alunos(as) apreciaram a abordagem da tematica Cultura Afro-Brasileira e
Africana nas aulas de Educacdo Fisica, bem como de compreender em quais
momentos do projeto foram percebidos por eles como mais significativos. O projeto
Afrobrincando foi estruturado a partir de dez planos de aula, nos quais a temética foi
desenvolvida por meio de jogos, brincadeiras, momentos de dialogo e reflexdo.Todos
os alunos e alunas afirmaram ter gostado da abordagem do tema nas aulas de

Educacéao Fisica.
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Quando questionados sobre os momentos de que mais gostaram ao longo do
projeto, as respostas convergiram para quatro atividades principais: a amarelinha
africana foi a atividade mais citada, mencionada por seis estudantes; em seguida, o
jogo Shisima foi destacado por quatro alunos e alunas; a construcdo do jogo da
memo©éria foi mencionada por um estudante; enquanto a brincadeira pega-bastéo foi
apontada por trés estudates. Ainda que o percurso deste projeto de intervencéo tenha
sido marcado por um desafiador exercicio de ressignificacdo, especialmente no que
se refere a construcao de sentidos pelos(as) estudantes negros acerca das aulas de
Educacdo Fisica e a descoberta de novos aprendizados no campo das Relacdes
Etnico-Raciais, a analise dos dados permite apontar evidéncias importantes.

As atividades praticas e ludicas, sobretudo aquelas que possibilitaram o contato
direto com jogos e brincadeiras de matriz afro-brasileira e africana, foram percebidas

pelos(as) alunos(as) como momentos significativos do processo de aprendizagem.

A aula de hoje foi dedicada a vivéncia da brincadeira Amarelinha Africana,
uma atividade que articula ritmo, musica, ludicidade e também demanda
consideravel esforco fisico dos alunos e alunas. Inicialmente, conduzi a turma
até a quadra, onde organizei bambolés no chéo, estruturando o percurso da
amarelinha africana. Em seguida, utilizei um aparelho de som e selecionei a
musica “Le gusta la dance (rayuela africana) (Minué, Minué)”, com o intuito
de favorecer a ambientacédo ritmica e tornar a experiéncia mais dindmica e
envolvente.Foi uma experiéncia muito lidica e os alunos participaram com
entusiasmo, ficando visivelmente empolgados e felizes. Um aspecto que
chamou bastante atencéo foi a interacdo deles durante a atividade: no
decorrer da aula, pois comegaram espontaneamente a comentar curiosidades
sobre a Africa. Antes, esse tipo de fala ndo acontecia; os alunos n&o
demonstravam interesse em trazer esse tipo de conhecimento. Agora, j4 se
percebe um olhar diferente: eles reconhecem a cultura, a arte, as brincadeiras
e ariqueza africana, além de compreenderem a forte influéncia que ela exerce
sobre nés. Nesse dia, a escola em modo geral teve pouca presenca dos
alunos e alunas, por conta do tempo chuvoso. Somente 7 alunos (Diario de
pesquisa da professora-pesquisadora, 04 de setembro de 2025).
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Figura 2- Registro de aula do Plano de aula: Amarelinha
Africana: conectando cultura e diversao.

Fonte: acervo da autora, 2025.

Na aula de hoje trabalhamos com o jogo Shisima. Optei por realiza-lo em um
Unico tabuleiro, desenhado em papel craft, em tamanho grande. Para
representar as pedrinhas, utilizei os conezinhos. Primeiro ensinei os alunos a
jogar e, em seguida, transformamos a atividade em uma disputa no formato
de estafeta: quem marcasse o ponto primeiro vencia. Os alunos ficaram muito
empolgados e atentos as regras, demonstrando grande interesse pelo jogo.
Durante a explicacéo, retomei a aula anterior sobre a Amarelinha Africana —
atividade que teve pouca participacdo devido a auséncia de alguns alunos.
Foi nesse momento que percebi algo muito especial: aqueles que haviam
participado anteriormente ensinaram os colegas que faltaram, alguns até indo
a casa dos amigos para explicar e brincar juntos. Isso me deixou
extremamente feliz e surpreendida com o envolvimento da turma. Alguns
alunos até compartilharam: “Tia, fulana me ensinou a Amarelinha Africana.”
“tia, eu fui na casa de ciclana e passamos a tarde brincando da Amarelinha
Africana” (Diario de pesquisa da professora-pesquisadora, 09 de setembro de
2025).

Através da minha observacdo como descrita no diario de pesquisa sobre o
relato de aula, tanto as falas narrativas dos alunos e alunas quanto os desenhos
produzidos a partir da pergunta sobre o momento da aula de que mais gostaram
evidenciam que o projeto Afrobrincando contribuiu para o inicio de um processo de
aprendizagem voltado ao desenvolvimento das Rela¢des Etnico-Raciais. Os desenhos
permitem compreender que os(as) participantes da pesquisa ndo apenas
memorizaram 0s momentos vivenciados, mas também conseguiram reelabora-los de
forma criativa, atribuindo sentidos préprios as experiéncias.

Nesse processo, foi possivel observar que os(as) estudantes estabeleceram um

dialogo coerente e consistente tanto durante a elaboracéo dos desenhos quanto no
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momento das entrevistas individuais. Essa convergéncia entre a producéo gréfica e a
verbalizac&o fortalece a credibilidade das respostas e a compreensao dos sentidos
atribuidos as vivéncias. Conforme apontam Natividade, Coutinho e Zanella (2008), o
desenho pode ser compreendido como uma forma de expressdo da imaginacao
criadora do ser humano, por meio da qual, articulada a verbaliza¢do sobre a imagem
produzida, torna-se possivel acessar os sentidos atribuidos pelo sujeito a sua prépria

producédo e, consequentemente, a realidade social em que estéa inserido.

Figura 3 - Desenho do Jogo Shisima Figura 4 - Desenho da brincadeira
elaborado pela Aluna Olivia Amarelinha Africana, elaborado pela
Aluna Bianca.

Fonte: acervo da autora, 2025. Fonte: acervo da autora, 2025.

Figura 3 — Desenho do Jogo pega o cabo de vassoura,
elaboado pelo Aluno Natan.

Fonte: acervo da autora, 2025.

Nesse processo de aprendizagem, a brincadeira assumiu um papel central. E

importante destacar que o carater ludico da brincadeira ndo a torna menos séria; ao
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contréario, trata-se de uma pratica profundamente significativa. Aguiar (2022) destaca
que o ato de brincar e de criar contribui para tornar a experiéncia da vida mais plena,
livre e significativa, especialmente no processo de aprendizagem que envolve
conflitos, tensdes, medos e desafios. O brincar se configura como uma condicao
propria do ser humano, pois mobiliza a subjetividade, a linguagem e a dimens&o
integral do sujeito que joga e brinca. Nesta perspectiva, o brincar adquire sentido
guando reconhece as pluralidades humanas, promove o acolhimento e possibilita que
os individuos sonhem, se reconhecam e se sintam pertencentes ao conjunto de
experiéncias que constituem a vida.

Por meio das brincadeiras e jogos do projeto Afrobrincando, foi possivel
promover dialogo, reflexdo critica, intervencdes pedagodgicas e o trabalho com a
ERER. Esses aspectos podem ser claramente percebidos nas narrativas dos alunos e
das alunas, que evidenciam como as praticas desenvolvidas contribuiram para novos
aprendizados, refletindo e atuando de maneira mais critica e emancipadora frente ao
conhecimento.

Um aluno comentou no momento do jogo Shisima ( Plano de aula 7):

“La no Lageado (zona rural onde moro), nés jogamos isso, no barzinho.
Fazemos com tampinhas e pedrinhas.” Esse relato me encantou, pois mostra
como diferentes vivéncias culturais se cruzam e como 0S jogos se

ressignificam em cada contexto” (Diario de pesquisa da professora-
pesquisadora, 09 de setembro de 2025).

Essa troca entre eles(as) revelou ndo apenas o interesse pelos jogos, mas
também como a cultura africana pode despertar curiosidade, memoria e fortalecer
lagos. Ao longo da aula, aproveitei para reforgar a reflexao, dizendo: “Estdo vendo
como a Africa é muito mais do que imaginamos?” — instigando a turma a ampliar o

olhar sobre a cultura africana.

Como nem tudo séo flores, percebo que ainda preciso disputar espaco com a
bola, o futsal e o futebol durante as aulas. A todo momento os alunos
perguntam: “Tia, se sobrar tempo dé& pra jogar futebol? Da pra jogar futsal no
final?” No inicio dessa aula, nhovamente questionaram se poderiam jogar.
Expliguei que primeiro aprenderiamos um novo jogo e, se sobrasse tempo,
liberariamos para o futebol. Apds a vivéncia do shisima restaram cerca de 20
minutos e deixei que jogassem. Nesse momento, uma aluna sugeriu: “Tia,
vamos jogar queimada e depois futsal?” Concordei. Porém, um aluno que n&o
gostou da ideia da aluna que tinha acabado de concordar, virou-se para a
colega e disse: “Ah, sua galegazeida, branquela sem sal.” A aluna, em
resposta, retrucou: “Ah, seu preto.” Naquele instante, senti como se tudo o
que ja havia trabalhado com eles tivesse se perdido. Meu mundo desabou. A
sensacao foi de estar remando sem sair do lugar. Afinal, venho dialogando
constantemente sobre respeito, identidade e sobre como as palavras podem



98

ferir. Respirei fundo e transformei a situacdo em um momento de reflexdo
coletiva. Disse a eles que ndo era sobre mim, mas sobre eles, sobre a
convivéncia e o respeito que precisam cultivar. Pedi que conversassem, que
se resolvessem entre si. Enquanto ndo houve pedido de desculpas mutuo,
nao retomei o jogo. S6 depois que se acalmaram e se reconciliaram seguimos
em frente. Sai da aula dividida: feliz pelo envolvimento anterior com os jogos,
mas frustrada com esse episddio. Ainda assim, compreendo que a educacao
antirracista ndo se constréi em um Unico dia, nem apenas com jogos ou
intervencdes pontuais. E um processo lento, feito de passos pequenos — mas
cada passo planta uma pulguinha atras da orelha de cada aluno. E isso ja é
significativo (Diario de pesquisa da professora-pesquisadora, 09 de setembro
de 2025).

Figura 5- Registro da aula do plano de aula 7: Figura 4- Registro da aula do plano de
Jogo Shisima, uma brincadeira tradicional do aula 7: Jogo Shisima, uma brincadeira
Quénia. tradicional do Quénia.

Fonte: acervo da autora, 2025. Fonte: acervo da autora, 2025.

N&do se trata de falta de repertorio ou de possibilidades, uma vez que a

Educacao Fisica escolar apresenta uma ampla diversidade de conteudos e praticas

corporais a serem exploradas. As resisténcias por parte dos alunos e alunas existem

e, em certa medida, sempre estardo presentes no contexto pedagégico. No entanto,

negar o ensino e a vivéncia de outras manifestacfes corporais contribui para o

fortalecimento da esportivizagdo no ambiente escolar, restringindo o acesso dos(as)

estudantes a um conjunto limitado de experiéncias e saberes. Neste sentido, conforme

aponta Bracht (1992), a centralidade excessiva do esporte nas aulas de Educacao

Fisica pode empobrecer o curriculo e limitar a compreenséo dos(as) estudantes acerca

da cultura corporal de movimento, tornando fundamental a amplia¢éo das praticas para

além do modelo esportivo tradicional.
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Romper com o modelo colonialista de ensino que ainda perpetua a Educacéo
Fisica escolar até os dias atuais constitui um desafio urgente. Conforme aponta
Gomes (2019, p. 62), “a cultura corporal hegeménica nas escolas brasileiras esta
estritamente vinculada a uma nocéo de civilidade branca e europeia, resultado de um
processo histérico de construcdo de uma identidade nacional brasileira marcada por
ideais eugénicos”.

O projeto que proponho neste estudo apresenta, justamente, possibilidades de
intervencdo pedagodgica que favorecem a insercdo, na estrutura de ensino da
Educacéo Fisica escolar, de propostas que dialoguem com a Educacao das Relacdes
Etnico-Raciais (ERER).

Considerando que a Educacéo Fisica trabalha diretamente com a corporeidade,
especialmente a corporeidade da pessoa negra, é fundamental que sejam propostas
praticas pedagodgicas que dialoguem com a ancestralidade, a cultura e as vivéncias
desses sujeitos, ampliando o repertério para além das experiéncias corporais

tradicionalmente legitimadas no espaco escolar.

Hoje trabalhamos com uma brincadeira tradicional do Egito, realizada em
circulo, em que os alunos precisam passar para o lado e segurar o cabo de
vassoura do colega, (o cabo de vassoura juntamos com a colaboracdo dos
alunos e alunas que trouxeram de casa; alguns ja haviam sido juntados na
propria escola). Iniciamos a atividade em duplas, depois em trios, em
guartetos e, por fim, no grande grupo. Os estudantes demonstraram grande
entusiasmo e entraram no jogo com um espirito bastante competitivo, ja que
a regra era clara: quem deixasse o cabo de vassoura cair, deveria sair da
brincadeira. Essa dindmica favoreceu muito o entrosamento e o envolvimento
da turma. A proposta inicial era realizar apenas uma rodada em grupo, mas,
devido & empolgacédo dos alunos, repetimos a atividade mais uma vez a
pedido deles. Foi um momento marcado por muita diversdo e interagéo,
confirmando o potencial ludico da brincadeira. (Diario de pesquisa da
professora-pesquisadora, 11 de setembro de 2025).

Na aula de hoje realizamos dois jogos. O primeiro foi o “Da ga”, que significa
jiboia. Foi uma atividade muito divertida e envolvente; os alunos gostaram
tanto que pediram para repetir! Aproveitei 0 momento para explicar o
significado da palavra “Da ga” e relacionar o jogo com sua origem africana.
Em seguida, jogamos o “banyoka”, uma corrida em trios que exige muita
cooperacdo e trabalho em equipe. Essa atividade foi especialmente
significativa, pois, apesar de ser uma turma com a qual tenho enfrentado
algumas dificuldades de disciplina e concentragdo, 0s alunos se mostraram
muito participativos e respeitosos. O jogo banyoka, que significa serpente,
proporcionou momentos de coletividade, cooperacdo e empolgacdo pela
competicdo, algo que motiva bastante os estudantes do sexto ano.
Encerramos, assim, a sequéncia de jogos e brincadeiras da Africa com chave
de ouro. Foi uma étima oportunidade para conversar sobre a cultura africana
e levar um pouco desse conhecimento para a turma. A aula transcorreu sem
casos de indisciplina e com excelente envolvimento dos alunos. Foi, sem
davida, uma experiéncia fantastica! (Diario de pesquisa da professora-
pesquisadora, 16 de setembro de 2025).
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Dessa forma, compreendo que a Educacdo Fisica, nas diferentes
representacdes da cultura corporal de movimento, pode e precisa dialogar com as
Relacgdes Etnico-Raciais, assumindo o compromisso de efetivar uma educacio
antirracista. Isso implica reconhecer que o corpo ndo € neutro e que as praticas
corporais ensinadas na escola carregam marcas histéricas, culturais e politicas que,
muitas vezes, reproduzem silenciamentos e exclusoes.

Conforme destaca Gomes (2017), uma educacdo antirracista exige o
enfrentamento das desigualdades raciais por meio de praticas pedagogicas que
valorizem a histéria, a cultura e os saberes da populagdo negra, rompendo com
perspectivas eurocentradas ainda hegemaonicas no curriculo escolar. Neste sentido, a
Educacao Fisica, ao trabalhar diretamente com o corpo, 0 movimento e a ludicidade,
ocupa um lugar estratégico na construcdo de praticas pedagogicas que afirmem
identidades, promovam pertencimento e contribuam para a formacdo de sujeitos

criticos, conscientes de sua historia e de sua diversidade cultural.

CATEGORIA 4 - Autopercepcao racial e identidade: como me vejo e como vejo
0S outros.

Nesta categoria, busquei compreender como os(as) estudantes se percebem
racialmente antes e apoOs aplicacdo do projeto Afrobrincando, quais seriam 0s
sentimentos associados a sua cor/raga e as formas como expressam sua identidade.

Na primeira entrevista dessa categoria, a analise levou em consideracédo as
questdes 9, 10, 11, 12, 13 e 14 da primeira entrevista:

e Questdo 9 - Em relacdo a sua cor/raca como vocé se percebe? Vocé é branco,
pardo, preto, amarelo ou indigena? E sua familia (mae, pai e irmaos)?

e Questéo 10 - E vocé gosta da sua cor/raca? Por que?

e Questdo 11- Vocé acha que as pessoas devem se sentir orgulhosas de onde
elas vém, da cor da pele, do jeito de falar ou das comidas que gostam? Por
qué?

e Questdo 12 - Vocé ja viu alguém ser tratado de maneira diferente por causa da
cor da pele? Como vocé se sentiu quando viu isso?

e Questdo 13 - E vocé ja foi tratado de um jeito ruim ou diferente por causa da
sua cor/raca? Se sim, o que aconteceu? Como vocé se sentiu?

e Questdo 14- Vocé acha que todo mundo na escola é tratado igual , as vezes,
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algumas criancas sao tratadas de um jeito diferente? Por que vocé acha que
ISSO acontece?.
Também foram consideradas as questdes 10, 11 e 12 da segunda entrevista:

e Questdo 10 - Qual a sua cor/raca? Vocé branco, pardo, preto, amarelo ou
indigena?, Questao 11 - Vocé acha que as pessoas devem se sentir orgulhosas
de onde elas vém, da cor da pele, do jeito de falar ou das comidas que gostam?
Por qué? e questdo Questdo 12 - Depois que vocé aprendeu sobre a tematica
da cultura afro-brasileira e africana através das brincadeiras e jogos, mudou

alguma coisa na forma como vocé se V€ ou V€& 0S outros amigos e amigas?.

Antes do projeto de intervencdo Afrobrincando - Categoria 4: Autopercepc¢ao

racial e identidade: como me vejo e como vejo 0S outros.
Na questéo 9 perguntei de que forma os alunos e aluas se percebem em relacao
a sua cor/raca. Diante da coleta de dados, elaborei um quadro de respostas para

melhor visualizagéo das respostas dadas, conforme segue:

Quadro 1: Dados da entrevista quanto a cor/raca.

Aluno/aluna A cor/fraca que ele se percebe ou
identifica
Olivia Branca
Higor Branca
Juloa Amarela
ftalo Amarela
Natan Pardo
Lucas Pardo
Kauan Pardo
Elma Pardo
Daiane Pardo
Carlos Pardo
Bianca Pardo
Alana Pardo

Mateus Preto
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Gael Preto
Fernanda Preto
Paloma Indigena

Fonte: quadro de autoria da pesquisadora, baseada nos dados levantados pela pesquisa realizada

junto aos estudantes (2025).

A partir da analise do quadro fica apresentada a forma como os estudantes se
percebem ou se identificam em relacdo a cor/raca. Fou possivel observar uma
diversidade significativa de autodeclaracfes, o que evidencia a pluralidade étnico-
racial presente no grupo investigado. Dos estudantes participantes, a maioria se
autodeclarou parda, totalizando oito alunos e alunas, o que revela uma identidade
racial marcada pela mesticagem, caracteristica recorrente no contexto brasileiro e,
especialmente, em comunidades inseridas em territérios rurais. Além disso, trés
estudantes se identificaram como pretos, dois como brancos, dois como amarelos e
um como indigena.

Ao analisar essas autodeclaracées a luz da Educacéo para as Relagées Etnico-
Raciais, compreendo que a forma como os estudantes se percebem racialmente esta
diretamente relacionada aos processos historicos, sociais e culturais que atravessam
suas vivéncias. Em muitos casos, a categoria “pardo” emerge como uma identidade
complexa, marcada por ambiguidades, silenciamentos e, por vezes, por dificuldades
no reconhecimento da consciéncia racial, o que reflete um contexto social
profundamente atravessado pelo racismo estrutural.

Diante disso, torna-se ainda mais urgente promover um dialogo sistematico no
ambito escolar, bem como uma educacao voltada para a construcdo da identidade
racial, capaz de problematizar os sentidos, os limites e os paradigmas que atravessam
a autodeclaracéo racial dos(as) estudantes. Tal necessidade dialoga diretamente com
o que afirma Gomes (2003, p. 78): “a discussao sobre raga, racismo e cultura negra
nas ciéncias sociais e na escola é uma discussao politica. Ao ndo politizarmos a ‘raga’
e a cultura negra, caimos fatalmente nas malhas do racismo e do mito da democracia
racial”.

Na questao 10 perguntei aos(as) alunos(as) se eles(as) gostam da sua cor/raca
e todos(as) afirmaram gostar. Além das questbes 9 (Em relacédo a sua cor/raca como
vocé se percebe? Vocé é branco, pardo, preto, amarelo ou indigena? E sua familia

(mé&e, pai e irmaos)?), e 10 (E vocé gosta da sua cor/ragca? Por que?), com o intuito de
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compreender as percepc¢des dos(as) alunos(as), questionei-o0s, na pergunta 11, sobre
0s motivos pelos quais acreditavam ser importante sentir orgulho de sua origem, da
cor da pele, do modo de falar e dos alimentos que fazem parte de sua cultura,
solicitando que justificassem suas respostas. Todos(as) os(as) estudantes afirmaram
gue sim, que devemos nos sentir orgulhosos e orgulhosas. Quando questionados
sobre 0s motivos dessa percepcao, as respostas estiveram fortemente associadas a
ideia de gratiddo a Deus, expressa, de modo recorrente, na afirmacdo de que

“‘devemos agradecer a Deus, porque Ele nos fez assim”.

Professora-pesquisadora: Vocé da sua cor de pele? E porqué?

Aluna Alana: Por causa que Deus fez do jeito que a gente ndo pode julgar,
por que se ndo fosse ele a gente ndo estava aqui hoje.
Professora-pesquisadora: Vocé acha que as pessoas devem se sentir
orgulhosas de onde elas vém, como elas vivem, da sua cor de pele, do seu
cabelo, vocé acha que a gente tem que ficar orgulhoso?

Aluna Alana: Sim. Porque Deus fez isso e mandou pra gente com carinho e
amor.

“Porque acredito que Deus quis escolher a cor de nés, que deu orgulho na
nossa vida. Porqué...Todos séo diferentes de cor ne? e a gente tem que saber
amar o proximo” (Aluna Fernanda).

Além da gratiddo a um Ser Superior, emergiram outros tipos de justificativas,
como a ideia de aceitacdo de si, expressa na compreensdo de que a forma como a
pessoa é ndo precisa e nao vai mudar. Também apareceram falas relacionadas a
valorizacéo da propria aparéncia, como o entendimento de que “sou bonita desse jeito”
e de que a cor da pele “destaca a pessoa”. Somaram-se a essas percepcoes
afirmacdes que ressaltam a importancia de gostar de si e de nao se deixar afetar pela
opinido dos(as) outros(as), indicando indicios de construgdo de autoestima e

afirmacéo identitaria.

Professora-pesquisadora: Vocé gosta da sua cor de pele?
Aluno Mateus: Ai, eu gosto dessa cor mesmo porque foi do jeito que nasci.

Professora-pesquisadora: Vocé acha que as pessoas devem se sentir
orgulhosas de onde elas vém. Da cor da pele, do jeito de falar ou das comidas
gue gostam? Por qué?

Aluno Mateus: Ué, é porque a gente tem que ser 0 que a gente é. A gente
ndo pode ser que nem eu sou negro, eu hdo vou, tipo assim, uma pessoa me
chamar e falar assim: vocé é a cor negra. Eu vou aceitar, ué, porque eu sou
negro, eu ndo vou chegar assim na pessoa e falar que eu sou branco. Vocés
sabem que eu sou negro.
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Diante das narrativas produzidas nas entrevistas sobre a autopercepcdo da
cor/raca e sobre a opinidao dos alunos e alunas a respeito da importancia de sentir
orgulho de sua origem, foi possivel perceber indicios de amadurecimento dos
estudantes em relacdo a essas questdes. Tal movimento se apresenta como um
aspecto positivo e relevante para a formacao pessoal desses sujeitos, na medida em
gue aponta para processos iniciais de aceitagéo e valorizagao de si.

Munanga (2003) aponta que a categoria “pardo” no Brasil esta historicamente
associada a um processo de negacéao e apagamento da identidade negra, funcionando
como um espaco intermediario que distancia sujeitos das categorias “preto” e “negro”,
marcadas por estigmas sociais. Dessa forma, a autodeclaragdo como pardo nem
sempre expressa reconhecimento ou empoderamento racial, mas pode revelar
estratégias de sobrevivéncia em uma sociedade racialmente hierarquizada. Por isso,
ao desenvolvermos as ERER nas escolas, possibilitamos aos alunos e alunas
subverter uma imagem estereotipada sobre a populacéo negra e essa educacao deve-
se fazer presente desde do ensino infantil ao ensino médio, como aponta Trindade
(2010, p.12), ao afirmar que muitas vezes o estudante negro tem seu “direito a infancia
roubado, sua imagem de crianca invisibilizada, a histéria do seu povo, dos seus
ancestrais submergida, negada ou subalternizada”. Essa compreenséo tornou-se
ainda mais evidente em uma das aulas que compuseram o projeto no Plano de Aula
5: Apreciando a ancestralidade e a cultura africana, no desenvolvimento do qual foi
exibido o video “Meu nome é Maalum” e que se constituiu em um momento marcado
por intenso dialogo e reflexao.

Destaco ainda que, nessa aula, compartilhei com os alunos e alunas minha
autodeclaracdo como mulher negra. Diante dessa afirmacg&o, muitos(as) estudantes
demonstraram surpresa e questionaram: “N&o, tia, vocé ndo é negra”, “a senhora é
clarinha”, ou ainda “no maximo, a senhora é parda”. Essas falas evidenciam como o
racismo estrutural atravessa o imaginario social e escolar, sustentado por uma
educacao historicamente eurocentrada, que ensinou e ainda ensina que ser negro ou
preto esta associado a inferioridade.

Como afirmam Souza e Foster, ao citarem Souza (1983) e Muller (2008),
compreende-se que o simples fato de nascer negro ndo garante, por si s6, a
construcdo de uma identidade negra, sobretudo quando se considera 0 processo

historico de escolarizacao da populagcdo negra no Brasil, marcado pela centralidade
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de conhecimentos, conceitos e modelos de sociedade eurocentrados desde a Primeira
Republica; tal processo esteve profundamente vinculado & ideologia do
embranquecimento, que contribuiu para a negacdo, o0 silenciamento e a
desvalorizacdo das identidades negras no contexto educacional.

Nesse sentido, o elevado numero de estudantes que se autodeclararam pardos
nesse estudo, mesmo apresentando caracteristicas fenotipicas associadas a uma
pessoa hegra, revela um processo de camuflagem da identidade racial, resultado de
um longo historico de desvalorizacédo do ser negro. Esse dado reforca a importancia
de préaticas pedagdgicas comprometidas com a Educacdo para as Relagdes Etnico-
Raciais, capazes de tensionar esteredétipos, ampliar repertérios identitarios e contribuir
para a construcao de uma consciéncia racial critica e afirmativa.

Além das questdes relacionadas a autopercepcao racial, foram propostas aos
alunos e alunas trés perguntas (questbes 12, 13 e 14):

Questdo 12 - Vocé ja viu alguém ser tratado de maneira diferente por causa da cor da
pele? Como vocé se sentiu quando viu isso?

Questdo 13 - E vocé ja foi tratado de um jeito ruim ou diferente por causa da sua
cor/raca? Se sim, o que aconteceu? Como vocé se sentiu?

Questao 14- Vocé acha que todo mundo na escola é tratado igual ou as vezes algumas
criancas sao tratadas de um jeito diferente? Por que vocé acha que isso acontece?

Essas questdo tiveram o objetivo de investigar as percepcdes e experiéncias
dos estudantes em relacdo a possiveis tratamentos diferenciados, motivados pela cor
da pele. Essas questdes buscaram identificar se os(as) estudantes ja presenciaram ou
vivenciaram situacoes de discriminacao racial, bem como compreender suas opinides
sobre a existéncia ou ndo de tratamentos desiguais no contexto escolar.

De acordo com as narrativas produzidas nas entrevistas, constatou-se que,
dos(as) dezesseis estudantes entrevistados(as), treze afirmaram ja ter presenciado
alguém ser tratado de maneira diferente em razédo da cor da pele. Desses nove, seis
relataram de forma mais detalhada as situagdes vivenciadas ou observadas. Esses
dados evidenciam como o racismo ainda se manifesta de maneira recorrente no
cotidiano, corroborando a afirmagdo de Maul (2023, p. 27) de que “ainda hoje, o
racismo na sociedade brasileira se manifesta no cotidiano das relagbes pessoais”;
ocorrendo em toda e qualquer instituic&o.

Tal constatacéo tornou-se visivel nas falas dos(as) estudantes, uma vez que

todos os episddios mencionados ocorreram em contextos de convivéncia cotidiana.
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Trés narrativas referem-se a situacdes presenciadas no espaco escolar, sendo que
uma se referia a um episddio visto na televisdo, enquanto outra, dizia respeito a
situacdes ocorridas durante brincadeiras de rua; por fim, foi comentado sobre uma
vivéncia dentro do ginasio esportivo, ou seja, praticas racistas ocorridas em espacos
que deveriam favorecer encontros, trocas e convivéncia, mas, ao contrario, 0 que se
observa, muitas vezes, sao desencontros marcados pela violéncia do racismo. O

trecho da entrevista a seguir ilustra de forma contundente essa realidade:

Professora-pesquisadora: Vocé ja viu alguém se tratar de maneira diferente
s6 por conta da cor da pele?

Aluna Julia: Sim.
Professora-pesquisadora: Como vocé se sentiu quando vocé ouviu isso?

Aluna Julia: Mal. Entéo, tinha um colega nosso que fazia muito racismo com
ele. Chamava ele de preto o Aluno Mateus. Os meninos chamava assim.

Professora-pesquisadora: E vocé acha legal a gente fazer isso?
Aluna Julia: N&o.
Professora-pesquisadora: Como vocé se sentiu quando vocé viu isso?

Aluna Julia: Senti mal, mas ndo tinha como eu fazer nada. Sei la...N&o
adianta fazer nada fazer nada ndo, que depois eles voltam falando de novo.

Esse dialogo evidencia ndo apenas o preconceito racial sofrido pelo aluno
Mateus no contexto escolar, mas também revela um sentimento de impoténcia e
conformismo por parte da aluna Julia, expresso na afirmacéo de que “ndo adianta fazer
nada, que depois eles voltam falando de novo”. Trata-se de uma adolescente de
aproximadamente 11 anos, cuja fala reflete um problema que extrapola o espaco
escolar e revela uma logica social mais ampla, na qual o racismo é naturalizado e
repetidamente silenciado. Assim, como fala Davis (1981), ndo nos basta apenas nao
sermos racistas, sendo fundamental assumirmos uma postura antirracista, capaz de
romper com o siléncio, intervir nas situagdes de discriminacdo e promover praticas
educativas comprometidas com a equidade e a justica racial, especialmente no
ambiente escolar.

Outra questdo abordada junto aos alunos e alunas referiu-se as experiéncias
pessoais de tratamento diferenciado em razdo da cor da pele ou raca de alguém. A
partir das narrativas produzidas, constatou-se que, dos(as) dezesseis estudantes

entrevistados(as), seis afirmaram ja terem sofrido discriminacao racial, enquanto um
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estudante respondeu “mais ou menos”. Todos(as) que relataram essas vivéncias
descreveram as situacdes ocorridas: uma estudante associou a discriminagéo ao seu
cabelo, enquanto os demais relacionaram diretamente os episédios a cor da pele.

O recorte que apresento a seguir refere-se a narrativa do aluno Mateus, o
mesmo mencionado anteriormente pela aluna Julia. Chamo atencéo para esse relato,
pois sua fala se mostra atravessada por um sofrimento que aparece de forma
camuflada, naturalizado como “brincadeira”, mas que revela, de maneira sensivel, os

efeitos do racismo no cotidiano escolar.

Professora-pesquisadora: Vocé ja foi tratado de maneira diferente por conta
da sua cor, da sua raca?

Aluno Mateus: N&o, ndo, foi tudo normal, s6 no espirito de brincadeira, mas
eu também brinco.

Professora-pesquisadora: E vocé acha que é legal essas brincadeiras?

Aluno Mateus: Nao. Nao é legal, né? A gente fica triste, porque a gente sabe
gue a gente ta falando com vocé, ta falando do seu respeito, falando de como
vocé é, pra gente é como se vocés estivessem ofendendo, mas s6 que eles
nao sabem disso, que eles estdo ofendendo a gente.

A narrativa do aluno Mateus revela um mecanismo recorrente de naturalizacéo
do racismo, especialmente quando ele afirma que as situac¢des vivenciadas ocorrem
“no espirito de brincadeira”. Nesse sentido, o racismo passa a ser novamente atribuido
ao outro, porém a um outro proximo, presente nas relacdes familiares e nos circulos
de amizade mais intimos. E justamente nesse contexto de proximidade que praticas
racistas tendem a ser naturalizadas e ressignificadas como “brincadeiras”, ocorrendo
no interior das relacdes intersubjetivas cotidianas, o que contribui para a banalizacao

da violéncia racial e dificulta seu reconhecimento como discriminacéo (Nunes, 2014).

A suposta sutileza do humor racista, visto como uma atitude de menor
potencial ofensivo que ndo gera um grande impacto, fez que esse movimento
de brincar jocosamente com a imagem e a reputacdo de pessoas negras se
alastrasse de forma instantdnea e nociva em todas as camadas sociais do
Brasil, transformando em instrumento discursivo de entretenimento para
politicos, influencers, comediantes, jornalistas, modelos, entre outros
(Pevirguladez, 2024, p. 30).

Quando o aluno Mateus reconhece que “nao é legal” e que “a gente fica triste”,
ele explicita os efeitos subjetivos do racismo, ainda que, inicialmente, tente minimizar

a violéncia sofrida. Essa ambiguidade, presente em sua fala, evidencia como o
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racismo atua na constituicdo das identidades negras, levando muitos estudantes a
relativizarem ou silenciarem suas experiéncias de discrimina¢cdo como estratégia de
sobrevivéncia e pertencimento no espaco escolar. Gomes (2005, p.148) destaca que
“o racismo ainda é insistentemente negado no discurso do brasileiro, mas se mantém
presente nos sistemas de valores que regem o comportamento da nossa sociedade,
expressando-se através das mais diversas praticas sociais”.

Além do dialogo apresentado anteriormente, emergem outras narrativas que se
tornam fundamentais de serem evidenciadas, pois revelam recortes significativos de
como o racismo se manifesta na sociedade e atravessa as relagcdes cotidianas entre
criancas e adolescentes. Se, no exemplo anterior, € possivel identificar um racismo
velado e camuflado, disfarcado sob a forma de brincadeiras, o relato a seguir explicita
uma manifestacdo mais direta e violenta: uma pratica racista explicita, pois ha a
desqualificacdo direta da cor da pele da estudante e a negacdo de seus vinculos
familiares, ancoradas em uma ldgica racializada que associa a branquitude a um
padrao de beleza e legitimidade. A fala da aluna Alana evidencia esse processo de

forma contundente:

“Tipo assim, nés estavamos brincando, do nada, eu ainda estava estudando
la em Trés Marias, ai uma menina, de repente, s6 porque ela era bem
branquinha mesmo, ai comecou a falar assim, ‘nossa que cor feia, vocé nem
parece com seu pai’ - porque meu pai tinha vindo me buscar -, ai ela falou
assim, ‘vocé nem se parece com seu pai, parece que vocé nem é filha dele’.
S6 que eu fiquei muito chateada com isso” (aluna Alana).

Ao associar a cor da pele a algo “feio” e questionar sua filiacdo, a agressao
ultrapassa o campo da opinido ou da brincadeira e se configura como um ataque racial
direto, que provoca sofrimento emocional evidente, expresso pela propria aluna ao
afirmar o quanto ficou “muito chateada”. Para Pevirguladez (2024, p. 30) “o racismo
recreativo parte sempre da premissa de que, independentemente de qualquer fator, 0
negro € inferior ao branco, e ponto-final”’. Seja no aspecto moral, estético, intelectual
ou sexual, nada podera modificar essa condicdo. Isso abala a autoestima e a
existéncia de uma pessoa negra, contribuindo assim, para sua desumanizacao
(Pevirguladez, 2024).

Concordando com a ideia acima, Pinheiro (2023, p. 48) afirma: “com o racismo,
pessoas negras sao rebaixadas do ponto de vista humano e, portanto,

desumanizadas”. A luz dessa reflexdo, apresento a narrativa de uma aluna
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entrevistada que exemplifica de forma clara esse processo de desumanizagao

vivenciado no cotidiano escolar:

Aluna Bianca: As pessoas ficam falando um tanto de nome 14, falando... Tipo
assim, igual eu, eu tenho pintinha. Tem alguém que me chama de um tanto de
coisa. De albina, caba de bucha, um tanto de coisa.

Professora-pesquisadora: Como vocé se sente quando vocé é tratada assim?

Aluna Bianca: E triste, né? A gente fica magoado, porque... Enfim...

O relato da Aluna Bianca evidencia como o racismo se manifesta por meio de
apelidos pejorativos e da ridicularizacao de caracteristicas fisicas, configurando uma
violéncia simbdlica que atinge diretamente a subjetividade da estudante, refletindo no
emocional e na sua autoestima. Essas praticas, frequentemente naturalizadas como
“brincadeiras”, produzem sofrimento, tristeza e magoa, reafirmando o processo de
desumanizacgao descrito por Pevirguladez (2024) e Pinheiro (2023).

Outra questédo abordou o ambiente escolar e a percepc¢éo dos alunos e alunas
sobre a existéncia ou ndo de tratamentos iguais entre os estudantes. Para isso, a
pergunta norteadora foi: “Vocé acha que todo mundo na escola é tratado igual ou, as
vezes, algumas criancas sédo tratadas de um jeito diferente? Por que vocé acha que
isso acontece?”

Nessa questao, apenas quatro alunos e alunas afirmaram perceber a existéncia
de tratamentos diferenciados. Uma dessas estudantes afirmou que ha, sim, diferencas
no tratamento, mas, ao ser questionada sobre 0os motivos, limitou-se a responder: “eu
vejo” (aluna Olivia). Outra aluna relacionou o tratamento desigual a postura dos(as)
professores(as), afirmando: “sej /a... tia, tipo assim... se uma tia for corrigir, tem que
corrigir todo mundo também” (aluna Bianca).

Uma terceira aluna associou o tratamento diferenciado a situacdes de conflito
entre os(as)(as) proprios estudantes, relatando: “ah, que um chega assim, empurra,
fala um bocado de coisa, por isso” (aluna Paloma). Ja outra aluna vinculou esse
tratamento desigual ao bullying. Buscando o entendimento dela sobre o termo, foi
perguntado o que caracterizaria o bullying, e ela assim respondeu: “o bullying pra mim
€ chamar a pessoa de preto, é colocar apelido nas pessoas”. Desta forma, percebemos
agui alguns pontos importantes para serem analisados: ha um entendimento de que
usar a palavra “preto” € uma forma de ofender, € um xingamento, e quem ofende usa

uma caracteristica da prépria pessoa para desqualifica-la, visto
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que o “preto” estd comumente associado a coisas ruins e negativas.

Embora a maioria das situagées mencionadas pelas alunas esteja relacionada
a questdes disciplinares e uma das respostas tenha permanecido em aberto, por n&o
apresentar exemplificac&o clara, o racismo ainda assim se faz presente nas narrativas.
Ele aparece de forma sutil e disfargcada, desta vez sob a nomenclatura de bullying,
evidenciando como praticas racistas sdo frequentemente naturalizadas e
negligenciadas no cotidiano escolar. As pessoas, dentro e fora da escola, fogem de
nomear racismo como racismo. Vemos, portanto, que o caminho € longo, e a escola
nos mostra em muitos momentos o quanto ela precisa ser ressignificada, aprender a

olhar para si e para os(as) que ali circulam, afinal:

A escola € um dos principais mecanismos de transformacdo de uma
populacdo, sendo seu papel estimular a promoc¢édo do ser humano sua
integralidade na formacdo de valores, habitos e comportamentos que
respeitem as diferencas e as especificidades dos grupos (Rodrigues, Forter,
2024, p.73).

P6s aplicacdo do projeto de intervencdo Afrobrincando - Categoria 4:

Autopercepcdo racial e identidade: como me vejo e como vejo 0S outros.

Com o objetivo de identificar possiveis mudancas na percepcao dos alunos e
alunas em relacao a identidade racial, foi retomada, na segunda etapa da pesquisa, a
mesma pergunta realizada na entrevista inicial: “Qual é a sua cor/raga?”. Nessa fase,
participaram doze estudantes, nimero inferior ao da primeira entrevista que contou
com dezesseis participantes, em razao de situacdes ja mencionadas anteriormente,
como transferéncias e auséncias no momento da coleta dos dados. A partir das
respostas obtidas, observa-se que, novamente, a maioria dos estudantes se
autoidentificou como parda, o que evidencia a permanéncia dessa categoria como

predominante no grupo investigado.

Quadro 2: Dados da entrevista quanto a cor/raga.

Aluno/aluna *antes da aplicacdo do projeto *pds aplicagdo do projeto
A cor/raca que ele se percebe ou A cor/raca que ele se percebe
identifica. ou identifica.

Olivia Branca Branca
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Higor Branca Branca

Julia Amarela N&o participou da entrevista
italo Amarela Pardo

Natan Pardo N&o participou da entrevista
Lucas Pardo Branca

Kauan Pardo Pardo

Elma Pardo Aluna transferida*

Daiane Pardo Pardo

Carlos Pardo Pardo

Bianca Pardo Pardo

Alana Pardo Aluna transferida

Mateus Preto Aluno transferido

Gael Preto Preto

Fernanda Preto Indigena

Paloma Indigena Indigena

Rafael Aluno matriculado pés entrevista, Pardo

mas participou das aulas do projeto

Fonte: quadro de autoria da pesquisadora, baseada nos dados levantados pela pesquisa realizada

junto aos estudantes (2025).

Ao comparar os dados coletados antes e apés a aplicacdo do projeto, € possivel
perceber tanto permanéncias quanto pequenas mudancas nas autodeclaracoes
raciais. Alguns estudantes mantiveram a mesma identificacdo, como os(as) alunos(as)
Oilivia e Higor (brancos), Kauan, Daiane, Carlos e Bianca (pardos), Gael (preto) e
Paloma (indigena). Por outro lado, também ocorreram alteragées: o aluno italo, que
anteriormente se autodeclarava amarelo, passou a se identificar como pardo; o aluno
Lucas, que antes se percebia como pardo, passou a se declarar branco; e a aluna
Fernanda, anteriormente identificada como preta, passou a se autodeclarar indigena.
Essa aluna que se autodeclarou indigena e antes havia se declarada como parda, tem
tragcos (cabelo crespo, nariz arredondado, boca larga, pele parda) e eu a reconheco
como uma menina parda. Acredito que essa mudanga na sua identificacao racial se
deve pelo falta de conhecimento do que € ser indigena.

Neste processo, chama atencdo a justificativa apresentada por um dos

estudantes que passou a se autodeclarar branco ao afirmar: “é minha mée que fala
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que sou branco” (aluno Lucas). Essa fala evidencia que a construcdo da identidade
racial dos alunos nédo ocorre de forma isolada, como j& evidenciado no referencial
tedrico, mas é profundamente influenciada pelas relacdes familiares e sociais, nas
quais a heteroidentificacdo, frequentemente, se sobrepde a autopercepcao. Tal
aspecto revela como o discurso familiar pode reforcar valores associados ao
embranquecimento, muitas vezes entendido como sinénimo de aceitagdo social,
pertencimento e protecao frente as experiéncias de discriminacao racial.

Ainda que pontuais, as mudancas observadas sugerem que 0 processo de
reflexdo desencadeado pelo projeto pode ter promovido deslocamentos na maneira
como alguns(algumas) estudantes compreendem e nomeiam sua identidade racial.
Entretanto, cabe destacar que abordar a identidade racial no ambiente escolar implica
lidar com um fendbmeno complexo que ndo se esgota em intervencdes de curta
duracdo, exigindo tempo, aprofundamento e praticas pedagdgicas continuas,
sobretudo quando se trata de criancas e adolescentes.

Dessa maneira, a manutenc¢éo da categoria “pardo” como majoritaria configura-
se como um dado relevante da pesquisa, ndo sendo possivel negligencia-la. No
entanto, a problematizacdo dessa categoria hdo se constitui como campo de discussao
central neste estudo, sobretudo em razdo da complexidade que envolve sua
abordagem, ainda mais quando relacionada a processos de construcao identitaria de
criancas e adolescentes no contexto escolar. Porém, nessa direcdo, Munanga (1999,
p.108) jA chamava atencéo para as contradi¢cdes presentes no processo do que chama
construcéo da identidade mestica, sobretudo em uma sociedade marcada pelo ideal

de branqgueamento, conforme destacado abaixo:

Por isso, vejo dificil a tomada de consciéncia ao nivel grupal dos diversos
mesticos [...] para se autoproclamarem como povo brasileiro, com identidade
propria, mestica. Esse processo teria sido prejudicado pela ideologia e pelo
ideal do branqueamento. Se todos (salvo as minorias étnicas indigenas),
negros, mesticos, pardos — aspiram a brancura para fugir das barreiras raciais
gue impedem sua ascenséo socioecondmica e politica, como entender que
possam construir uma identidade mestica quando o ideal de todos é
branquear cada vez mais para passar a categoria branca?

Assim como afirmam Costa e Shucman (2022), a discussao acerca da categoria

“pardo™*! envolve reflexdes complexas que abrangem dimensdes intersubjetivas,

11 Segundo a definigdo dada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2000), o pardo “sdo as
pessoas mulatas, caboclas, cafuzas, mamelucas, mesti¢cas”. Portanto, sdo as descendentes de pessoas pretas e
brancas; pretas e indigenas; brancas e indigenas etc., ou seja, sdo pessoas com diferentes origens raciais.
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sécio-histéricas e politico-ideoldgicas. Neste sentido, o lugar do(a) sujeito(a)
mesti¢o(a) configura-se como um ponto central e problematico nos debates sobre racga,
racismo e antirracismo no Brasil. Munanga (1999) descreveu as classificacdes raciais
como “pbranco”, “negro”’, “amarelo” e “mestico”, destacando que, embora
frequentemente compreendidas pelo senso comum como categorias de base bioldgica
evidente, elas s&o, na realidade, construgdes cognitivas historicamente produzidas no
contexto da colonizacao.

Segundo 0 mesmo autor, tais categorias possuem um conteudo
predominantemente ideoldgico, ainda que se apoiem em aspectos Vvisiveis,
influenciando a forma como os(as) sujeitos(as) pensam e constroem suas identidades.
Nessa perspectiva, a mesticagem nao pode ser entendida apenas como um fenémeno
bioldgico, mas deve ser compreendida também a partir das representacdes sociais e
das ideias atribuidas aos grupos envolvidos, revelando-se, assim, uma nocao
profundamente marcada por dimensdes ideolégicas (Munanga,1999). Diante disso,
destaco ainda pensamento de Vieira (2021, p. 24), que contribui ao evidenciar raca

como conceito social:

O aspecto sociologico acerca da raca € tracado a partir de posi¢des sociais
permeadas por relacbes de poder que transpassam a dimensao bioldgica.
Essas diferencas, dado seu carater estrutural e histérico, ainda ecoam nas
relacbes sociais e servem como norteadores para a compreensdo das
relagBes politicas, simbdlicas, materiais e culturais entre individuos de cores
e racgas diferentes. Se, por um lado, a racializacdo da espécie humana no
campo bioldgico perdeu sentido com o avango das pesquisas genéticas, as
relacbes e posicdes sociais permanecem, em certa medida,racializadas, o
gue leva a afirmar que o conceito social de raga opera uma especificidade e
ainda faz sentido e diz muito sobre a estrutura das rela¢des raciais num
determinado contexto como o brasileiro.

Percebo, ainda, que houve uma limitacao no préprio desenvolvimento do projeto
e na minha conducéo, no sentido de néo ter sido mais incisiva ou de nao ter planejado
um numero maior de aulas voltadas especificamente para a construcdo da identidade

racial dos(as) estudantes. O foco central nas brincadeiras e nos jogos afro-

Contudo, biologicamente, pessoas com diferentes origens raciais (por exemplo, filhos frutos da relacdo entre
pessoas pretas e brancas) podem nascer com fenétipo lido socialmente como sendo preto, mas outras pessoas
com a mesma origem multirracial podem nascer com fenétipo considerado pardo ou ainda podem ter fendtipo
classificado como branco. No entanto, apesar da leitura racial da sociedade brasileira classificar este sujeito dentro
de uma destas trés categorias (dependendo do fendtipo que este sujeito nascer), para o IBGE, este sujeito pode
ser classificado dentro da categoria parda, ja que a definicdo do referido Instituto remete a origem. Portanto, a
forma pela qual o IBGE define pardo é diferente da forma como o Movimento Negro e a sociedade em geral o
definem, pelo fendtipo. Logo, segundo os critérios do IBGE, o pardo fenotipicamente negro e o branco de origem
multirracial podem se classificar como pardos. Contudo, socialmente um € lido por suas marcas corporais como
negro e outro como branco (Costa; Shucman, 2022, p. 467-468).



114

brasileiros e africanos foi construir uma reflexéo a partir delas. Embora fundamental e
coerente com 0s objetivos do projeto, acabou por ocupar grande parte do tempo
pedagogico, o que reduziu os espacos destinados ao aprofundamento dos dialogos,
das reflexbes e das problematizacdes sobre identidade racial, autodeclaracdo e
pertencimento.

Desta maneira, fica evidente que o trabalho precisa e pode ser reformulado e
gue um Unico projeto ndo garante automaticamente a elaboracdo consciente da
identidade racial, ainda que seja um potente disparador de reflexdes. A construcédo da
identidade racial exige tempo, continuidade, escuta sensivel e intervencdes
pedagdgicas intencionais, capazes de tensionar discursos naturalizados, como
agueles relacionados ao embranquecimento, a heteroidentificacdo familiar e a
negacgédo da pessoa negra.

Na segunda aula do projeto de intervencdo Afrobrincando, buscando
referéncias positivas de pessoas negras que inspiram, a ideia foi romper com aquele
olhar reduzido que os alunos tinham, associando a populacdo negra apenas a
escraviddo, a tortura ou a pobreza. Fomos até a biblioteca da escola e, usando o
notebook e o computador, os alunos pesquisaram imagens de pessoas negras
protagonistas em diferentes areas. Dividi a turma em trios: cada grupo selecionava as
imagens, colava no Word e, depois, eu iria organizar tudo em um layout para

transformar em um jogo da memodria.

Durante a atividade, algo me chamou atencéo. Percebi que os alunos ainda
tém dificuldade em reconhecer a pessoa negra de forma mais ampla. Para
eles, ser negro ainda é sinbnimo somente de pele retinta (escura). Muitas
vezes, Ndo conseguem associar pessoas pardas, mesmo quando apresentam
tracos como cabelo crespo, nariz largo ou boca larga. Isso ficou evidente nos
comentarios que surgiam, como: “Poxa, tia, essa pessoa ndo € negra, essa
pessoa nao é preta” (Diario de pesquida da professora-pesquisadora, 21 de
agosto de 2025).

Figura 6- Registro da aula do Plano de aula 2 do projeto: Afrobrincando:
Buscando pessoas negras em que eu posso me espelhar.
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Fonte: acervo da autora, 2025.

Esse momento abriu uma nova reflexdo que levei para uma proxima aula: afinal,
0 que é ser negro? O que é ser preto? O que é ser pardo? Onde essas categorias se

encontram e se diferenciam?

Nao deu tempo de imprimir as imagens nesta aula, mas ja preparei
guadradinhos comprados pela internet em MDF, e na proxima aula vamos
finalizar esse processo, colando as imagens e dando forma ao nosso jogo da
memoria (Diario de pesquisa da professora-pesquisadora, 21 de agosto de
2025).

No dia 26 de agosto de 2025, finalizamos e jogamos 0 jogo da memoria. Foi
muito interessante observar como os alunos, através do jogo, conseguiam identificar
as imagens e relaciona-las com o que representavam. Entretanto, sai da aula um
pouco triste, pois um aluno se recusou a participar. Ele j4 vinha demonstrando

algumas resisténcias e, nessa atividade, ndo mostrou nenhum interesse.

Trata-se de um aluno branco, o mais claro da turma. Apesar disso, fiquei feliz
ao perceber que os demais alunos ndo seguiram sua postura. Pelo contrério,
chamaram-no pelo nome, incentivaram: “vem brincar, vem jogar”. Isso
mostrou o envolvimento coletivo com a atividade. Os alunos, de forma geral,
demonstraram muita satisfacdo tanto na construcdo do jogo quanto no
momento de joga-lo (Diario de pesquisa da professora-pesquisadora, 26 de
agosto de 2025).

Apesar de tudo, percebo que muitos alunos e alunas ainda ndo se
reconhecem como negros e negras, consequentemente, ndo respeitam
pessoas negras, sobretudo aquelas com tracos mais marcantes. Em um
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momento da aula, observei alguns alunos zombando da figura da Rainha de
Angola — que havia sido apresentada por um grupo de colegas a partir de
uma pesquisa. Chegaram a se referir a essa personagem como “feia”. Apesar
da intervencé@o imediata diante dessas falas, noto que os estudantes ainda
demonstram imaturidade em lidar com essas questbes. Isso me fez
compreender que a educacao antirracista € ainda mais complexa do que eu
havia imaginado quando iniciei esse trabalho. Sinto que preciso me preparar
mais para enfrentar essas situagfes, mas reconheco também que elas me
atingem de forma muito pessoal. Fico triste, frustrada e, em alguns momentos,
essa carga emocional me paralisa e dificulta minhas argumentacdes diante
dos alunos (Diéario de pesquisa da professora-pesquisadora, 26 de agosto de
2025).

Figura 8- Registro da aula, do plano de aula 3:  Figura 7- Registro da aula, do plano de aula 3:
Afrobrincando: Jogo da Memoria com imagens que  Afrobrincando: Jogo da Memédria com imagens que

empoderam; Confeccdo e aplicagdo do Jogo da  empoderam; Confecgdo e aplicagdo do Jogo da
Memoria. Memoria.

-
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Fonte: aervoda autora, 2025. Fonte: acervo da autora, 2025.

Na aula 4, estava prevista a exibicdo de um video da “Meu nome é Maalum”,
porém ndo houve tempo devido ao envolvimento da turma em relacdo as discussfes
acerca da identidade racial e do jogo da memdéria confeccionado por eles na aula
anterior. Atendendo ao pedido dos(as) estudantes, o tempo final foi utilizado para jogar
novamente, o que contribuiu para manter o interesse e reforcar a aprendizagem de

forma ludica. Fiz algumas anotacdes no meu diario, frente a essa aula:

Sobre a participagdo: a aula contou com a presenca de aproximadamente 10
alunos, havendo um numero consideravel de faltas. Apesar disso, 0s
presentes participaram ativamente, demonstrando entusiasmo e
envolvimento, especialmente na realizagdo do jogo. Minha Observacéo:
houve engajamento e participagdo significativa dos alunos presentes; a
tematica gerou reflex8es e questionamentos relevantes e o jogo mostrou-se
um recurso eficaz para integrar o contetido de forma prazerosa (Diario de
pesquisa da professora-pesquisadora, 28 de agosto de 2025).
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As reflexdes iniciadas ao longo das aulas, mesmo que ndo tenham se
desdobrado de forma mais aprofundada, podem ser compreendidas como sementes
lancadas, que tendem a produzir efeitos ao longo da trajetdria escolar e pessoal dos
estudantes. Assim, ainda que reconheca as limitacfes do projeto, considero que ele
cumpriu um papel formativo importante ao provocar questionamentos, deslocamentos
e incdmodos necessarios, fundamentais para a construgdo de uma educacgéo
comprometida com as Relagdes Etnico-Raciais e com o enfrentamento do racismo
estrutural.

Um outro dado importante apresentado nesta pesquisa refere-se aos desenhos
produzidos pelos alunos e alunas acerca de sua autopercepcéo racial e da forma como
se enxergam. Em relacdo a atividades, no plano de aula 5, intitulado Apreciando a
ancestralidade e a cultura africana, ap0s a exibicdo do video “Meu nome é Maalum” e
do dialogo coletivo sobre as teméticas abordadas, foi solicitado que os(as) estudantes
realizassem um desenho que os(as) representasse, destacando seus tracos fisicos,

cor de pele e, ainda, escolhessem uma palavra que os definissem.

O resultado da atividade foi muito positivo. No inicio, alguns alunos (cerca de
dois ou trés) mostraram resisténcia, dizendo que ndo participariam ou que ndo
fariam o desenho. No entanto, a medida que perceberam o envolvimento e o
entusiasmo da turma, mudaram de atitude e pediram para participar. Um
desses alunos, inclusive, escolheu como palavra que o representava: “Eu sou
negro”. Ele fez seu desenho com orgulho, utilizando os lapis de cor que
disponibilizei — entre eles, vérios tons de pele. Ao escolher a cor marrom,
disse: “Tia, essa € a cor que me representa”, e coloriu sua figura com visivel
satisfacdo. Esse momento foi muito marcante, pois a afirmacéo foi feita de
forma positiva e orgulhosa, algo que também se repetiu com outros colegas.
Outro aluno escreveu que se considerava uma pessoa boa e representou isso
em seu desenho. J4 uma aluna, inicialmente, escreveu: “Eu sou gorda”. Nesse
momento, interrompi para esclarecer que nao se tratava de descrever apenas
caracteristicas fisicas, e que, principalmente, aquilo ndo deveria ser visto
como critica ou xingamento. Expliquei que a proposta era que cada um se
representasse a partir de qualidades, sentimentos ou valores. Sugeri que ela
pensasse em palavras como forca ou luz. Apesar de nao ter conseguido
escrever naquele momento, vou oferecer a ela a oportunidade de refazer a
atividade, para que possa se expressar de outra forma.No geral, as producdes
trouxeram palavras como coragem, paz, bondade, entre outras. A atividade
mostrou resultados bastante positivos, promovendo reflexdo, autoestima e
valorizacdo das identidades individuais dos alunos (Diario de pesquisa da
professora-pesquisadora, 02 de setembro de 2025).

Nos desenhos, foi possivel perceber o esforco dos alunos e alunas em se
aproximar, o maximo possivel, da forma como se veem, evidenciando tracos,

tonalidades de pele e caracteristicas corporais que compdem sua identidade. Ao se
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definirem por meio de uma palavra, surgiram termos associados a valores e
sentimentos, como paz, coragem e pessoa boa, bem como expressfes diretamente
relacionadas a identidade racial, como “eu sou negro” e “eu sou parda”. Essas
producdes revelam um movimento de reconhecimento de si, no qual aspectos fisicos,

simbdlicos e identitarios se entrelagcam no processo de construcao da identidade racial.

Figura 10 -- Desenho elaborado

pelo aluno Gael, aula 5 do projeto
Afrobrincando

Figura 9 -- Desenho elborado pelo
aluno Carlos, aula 5 do projeto
Afrobrincando

Fonte: acervo da autora, 2025. Fonte: acervo da autora, 2025.

Figura 11 -- Desenho
elaborado pelo aluno Natan,
aula 5 do projeto
Afrobrincando

Figura 12-- Desenho elaborado pelo aluno Higor, aula
5 do projeto Afrobrincando

Fonte: acervo da autora, 2025.
Fonte: acervo da autora, 2025.

Reiterei, na segunda entrevista, a mesma pergunta realizada anteriormente
acerca de gostar da propria cor/raga e de se sentir orgulhoso(a) dela. Todos(as) os(as)

estudantes afirmaram gostar de sua cor. Ao serem questionados(as) se as pessoas
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devem se sentir orgulhosas de sua cor/raca e 0S motivos para isso, as respostas
evidenciaram percepcdes semelhantes as apresentadas na primeira entrevista. Entre
as justificativas, destacaram-se: gratiddo a Deus, autoconfianca, valorizacdo da
prépria aparéncia, a ideia de que a cor ndo pode ser modificada e o entendimento de
qgue ninguém é superior a ninguém.

Quando indagados(as) sobre por que devemos sentir orgulho de quem somos,
as narrativas apresentadas foram marcadamente positivas, como evidenciam o0s

recortes a segu ir:

“Néo s6 a pessoa ter orgulho de mim, eu tenho orgulho de mim, né? Porque
tem pessoas que fazem bullying com os outros, né? S6 porque a cor &
diferente, ndo € igual a eles. S6 que os povos me ddo, sim, mas... Eu me acho
linda, maravilhosa” (aluna Bianca).

“Porque... Nao importa o que ninguém fala. A gente tem que agradecer que
Deus criou a gente” (aluno Lucas).

“Porque assim, ninguém é melhor que ninguém, né, a cor da pele ndo muda
nada. Imagina sé se a gente fosse igual, seria meio chato” (aluno Kauan).

“Por causa que se a gente for tentar mudar, ndo tem como. Vai ficar do mesmo
Jeito” (aluna Paloma).

Essas narrativas revelam um movimento de afirmacdo individual e de
reconhecimento do valor da prépria existéncia. No entanto, em muitos casos, esse
orgulho parece estar ancorado mais em discursos de aceitacéo e resignacao do que
em um posicionamento critico ou politico sobre a identidade racial. Neste sentido,
Romao (2001), ao discutir o “gostar de si” em seu artigo sobre a autoestima do(a)
educando(a) negro(a), destaca que essa aceitacdo ndo €é inata, mas se constitui como
um processo construido nas relacdes afetivas e sociais, estando diretamente vinculado
as experiéncias de vida e a formagéo humana.

A aceitacdo ou a negacao de si ocorre a partir das vivéncias acumuladas ao
longo da trajetdria do sujeito, podendo ser profundamente influenciada por contextos
culturais, sociais e ideoldgicos, os quais interferem diretamente na forma como o
individuo se percebe e se relaciona com o outro. Desta forma, compreende-se que as
manifestacbes de , expressas pelos(as) estudantes, embora positivas, refletem
processos ainda em construcdo, marcados pelas condi¢ges sociais e histéricas nas
guais estao inseridos (Romao, 2001).

Para finalizar esta Categoria 4, chego a um ponto de sintese sobre as aulas do
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projeto Afrobrincando. Ao revisitar as narrativas apresentadas ao longo das demais
categorias, torna-se perceptivel a existéncia de mudancgas na forma como os alunos e
alunas passaram a perceber a si mesmos e aos colegas. Reconheco, contudo, que o
aprendizado ndo ocorre de maneira homogénea: trata-se de um processo individual,
marcado por tempos, vivéncias e atravessamentos distintos. Tenho clareza de que
nem todos(as) os(as) estudantes alcancaram plenamente os objetivos inicialmente
propostos, mas, ainda assim, acredito que possibilidades foram abertas.

Nesse momento da pesquisa, questionei os alunos e alunas se, apos
aprenderem sobre a cultura afro-brasileira e africana por meio das brincadeiras e dos
jogos, houve alguma mudanca na forma como passaram a se ver ou a enxergar seus
amigos e amigas. Essa pergunta buscou compreender os possiveis deslocamentos
produzidos pela experiéncia pedagogica, especialmente no que diz respeito as
percepcdes sobre identidade e convivéncia. Foram realizadas doze entrevistas nesta
etapa. Dentre os alunos e alunas entrevistados(as), cinco afirmaram ter aprendido
sobre as brincadeiras e sobre a Africa a partir das aulas do projeto. Entre essas cinco
narrativas, destaco duas que ilustram de forma significativa esse processo de

aprendizagem:

“Eu pensava que & néo tinha brincadeira com o0s povos, nédo teve essas
coisas. Mas depois que eu descobri que la tem... Que eles vivem normal como
a gente, né?” (aluno ltalo).

“Agora eu aprendi mais um pouco da Africa. Aprendi mais um pouco das
brincadeiras da Africa” (aluno Lucas).

As narrativas dos alunos evidenciam um movimento de ruptura com imagens
estereotipadas, historicamente construidas sobre o continente africano e seus povos.
Quando o aluno italo afirma que pensava que “l4 n3o tinha brincadeira” e que, apds
as aulas, passou a compreender que 0s povos africanos “vivem normal como a gente”,
observa-se um deslocamento importante no imaginario colonial que associa a Africa a
auséncia de cultura, ludicidade e humanidade. Esse tipo de representacéo,
amplamente difundido no senso comum e nos materiais escolares, contribui para a
desumanizacao simbdlica dos povos africanos.

Além das narrativas relacionadas ao aprendizado sobre as brincadeiras e sobre
a Africa, emergiram também falas que indicam mudancas nas atitudes e valores dos

estudantes, especialmente no que se refere ao respeito as pessoas e as diferencas.
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Uma das alunas destacou de forma direta essa transformacdo ao afirmar:
“principalmente, respeitar as pessoas mais” (aluna Olivia).

Outros estudantes reforcaram essa percepcdo ao relacionarem o respeito ao
reconhecimento das diferencas fisicas e raciais, como o tipo de cabelo e a cor da pele,
conforme expresso na fala do aluno Kauan: “mudou assim, que nao importa que se a
pessoa tem um cabelo mais duro, tem um cabelo liso, a cor da pele, sédo quase todas
iguais”. J& o aluno Carlos trouxe uma reflexdo associada aos limites das acdes e ao
convivio social, ao afirmar: “uma coisa que vocé pode fazer, uma coisa que vocé nao
pode”.

Ressalto, contudo, que a fala do aluno Kauan ainda carrega marcas de
esteredtipos e preconceitos historicamente construidos, ao associar o cabelo crespo
a ideia de “cabelo duro”. Esse aspecto foi amplamente problematizado ao longo das
aulas, por meio de didlogos e reflexdes coletivas. Nao € possivel afirmar, com
precisdo, se o uso desse termo se deu por esquecimento da homenclatura adequada
ou por desconhecimento mais profundo sobre a carga simbdlica que essa expressao
carrega. Ainda assim, essa recorréncia evidencia o quanto os discursos racistas sao
naturalizados no cotidiano e como sua desconstrucdo exige tempo, continuidade e
intencionalidade pedagdgica.

E importante destacar, ainda, que nem todos(as) os(as) estudantes perceberam
mudancas na forma como passaram a Sse ver ou a enxergar seus amigos e amigas
ap0s a participacdo no projeto. Quatro alunos afirmaram nao identificar
transformacdes nesse sentido. Esse dado refor¢ca a compreensao de que 0Ss processos
de construcido identitaria e de ressignificacdo das Rela¢des Etnico-Raciais n&o
ocorrem de maneira linear, mas € um processo que guarda particularidades. Cada
estudante elabora suas experiéncias a partir de suas vivéncias, referéncias familiares,
contextos sociais e do tempo necessario para refletir sobre tais questdes.

Assim, as falas que indicam mudancas coexistem com aquelas que apontam
permanéncias, evidenciando que o projeto Afrobrincando inaugurou dialogos e
reflexdes, mas ndo esgota um processo que é continuo, complexo e atravessado por
multiplos fatores. Além disso, cabe dizer que a Educacéo Fisica, quando se assume
como parte essencial na formacao de criancas, jovens e adultos, pode encontrar nas
praticas corporais, incluindo as brincadeiras e jogos afro-brasileiros e africanos, um

potente caminho pedagdgico comprometido com uma educacao antirracista.
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CATERGORIA 5 - Eu sou porque n0s somos”: falas e desenhos sobre a familia
e o0 pertencimento.

Nesta categoria, compreende-se 0 sujeito como constituido nas relacdes que
estabelece com a familia e com a comunidade, dialogando com a ideia de que a
identidade dos estudantes é construida de forma relacional, atravessada por vinculos
familiares, culturais e sociais. O pertencimento familiar emerge por meio das narrativas
e dos desenhos produzidos pelos alunos e alunas.

Nesta categoria, a andalise se concentra na questdo quinze da primeira
entrevista. Ndo ha comparacao com a segunda entrevista, uma vez que o objetivo ndo
€ estabelecer contrastes temporais, mas compreender e conectar as falas as
realidades sociais as quais esses estudantes pertencem, realidades que, muitas
vezes, fundamentam e justificam seus discursos. Os desenhos, por sua vez,
expressam, por meio de tracos, cores e contornos, as percepc¢des de pertencimento
dos alunos e alunas, revelando como esses sujeitos se reconhecem e se situam em
seus contextos familiares e comunitarios.

Questionei os estudantes da seguinte forma: Se vocé pudesse contar uma
histéria ou fazer um desenho sobre vocé e sua familia, como seria? A partir dessa
proposta, alguns(algumas) estudantes, mesmo demonstrando timidez, compartilharam
aspectos de suas historias familiares; outros preferiram se expressar apenas por meio
do desenho, enquanto houve também aqueles que optaram por descrever oralmente
o0 que haviam representado. Nesse processo, foi possivel observar momentos de
conexao, escuta e partilha entre o grupo.

A primeira historia apresentada é a do aluno Mateus, um estudante negro
conforme sua autodeclaracdo, marcada por esperanca e sabedoria. No entanto, sua
trajetdria, assim como a de sua avo, nao foi isenta de dificuldades, revelando uma

histéria de vida atravessada por desafios e resisténcia.

“Eu moro com minha vé desde pequeno. Minha vé é uma mulher negra, o
cabelo dela ta bem esgotado, ela fica tentando pintar de preto. Ai ela fala que
vai fazer um procedimento la e que deixa mais ou menos pra clarear, ai ela ta
guerendo deixar o cabelo dela branco. Ai ela trabalha, j& ndo tem dente, ela
usa dentadura, e ela é bem velhinha, eu acho que ela tem 63 anos. Ah, a
gente comegou assim, a gente comecou na casinha de barro, né, eu ainda
era bem pequeno, na casinha de barro, ai minha avé foi, teve mais condicoes,
ai ja até que a de agora, ela ja tinha a propria casa, ja estava bem feita, ja
falta s6 terminar de construir as algumas partes da casa, que ela ja comprou
0s materiais ja” (aluno Mateus).
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A narrativa do aluno Mateus revela uma construcao identitaria profundamente
marcada pelas relacdes familiares, especialmente pelo vinculo com a avo, figura
central de cuidado, referéncia afetiva e resisténcia. Ao afirmar que mora com a avo
“desde pequeno” e ao descrevé-la como uma “mulher negra”, o estudante demonstra
consciéncia racial como elemento constitutivo de sua histéria pessoal, evidenciando
um processo de autoidentificacdo que se constréi no cotidiano das rela¢des familiares.
A descricdo minuciosa do corpo da avo, o cabelo, a idade, o uso de dentadura,
ultrapassa um olhar meramente fisico e expressa cuidado, observacéao e proximidade.
O modo como o aluno relata as tentativas da avé de pintar o cabelo ou, posteriormente,
aceitar os fios brancos, pode ser interpretado como reflexo das tensées vividas por
mulheres negras em relacéo a estética, ao envelhecimento e aos padrdes socialmente
impostos, revelando marcas sutis do racismo estrutural que atravessam a vida
cotidiana.

Outro aspecto significativo da fala € a narrativa de superacao, de conquistas
materiais, ao relembrar a vivéncia na “casinha de barro” e o processo gradual de
conquista da casa propria. Essa passagem evidencia ndo apenas a trajetoria de luta
da avd, mas também a construcdo de um sentimento de pertencimento e dignidade
associado ao territério e a moradia. A casa aparece como simbolo de estabilidade,
resisténcia e ascensdo possivel, reforcando a importancia da meméria familiar na
constituicdo do sujeito. A ancestralidade da v6 na sua vida esta marcada e opera como
espacos potentes de aprendizagem, resisténcia e producéo de sentido sobre si e sobre
0 mundo.

Ja a aluna Alana escolheu um desenho e, quando perguntei como é que seria

esse desenho, ela assim respondeu:

“Sobre minha familia, de parte mae e por parte de pai, seria tudo feio,
separadinho, assim, porque eu fico mais € com a minha avd, porque eu to
morando com ela . Ai minha mae, a parte da minha mae, eu desenharia meio
separadinho, assim, entendeu? S6 que eu junto com as duas coisas” (aluna
Alana).

O desenho da aluna Alana nao representou exatamente a realidade tal como
foi descrita por ela em sua narrativa. Ao contrario, a estudante produziu uma
representacao idealizada: um desenho colorido, harmonioso e com os membros da
familia juntos, em vez de separados. Esse contraste sugere que o desenho pode ter

se configurado como um espaco simbolico de expressdo de desejos e afetos,
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permitindo & aluna representar ndo necessariamente a realidade vivida, mas a familia
gue ela sonha ou gostaria de ter.

‘A imaginagao requer objetivacdo por intermédio da atividade criadora; a
imaginacao recria (re-elabora, re-combina, res-significa) fragmentos da realidade, do

que ja existe” (Natividade; Coutinho; Zanella, 2008, p.12).

Figura 13 -- Desenho da familia, elaborado pela aluna Alana

Fonte: acervo da pesquisadora, 2025.

As familias foram representadas, majoritariamente, de forma harmoniosa.
Foram entregues seis desenhos e, apesar das dificuldades e vulnerabilidades
narradas pelos proprios estudantes em suas falas, as produgdes visuais expressam
uma projecdo de felicidade, unido e pertencimento. Essa representagcdo néo invalida
as experiéncias de dor ou conflito vividas por essas familias; ao contrario, evidencia a
capacidade dos alunos e alunas de reelaborar suas realidades por meio do desenho
e da narrativa, afirmando vinculos afetivos e sentidos positivos de convivéncia.

Essa perspectiva pode ser observada também na narrativa da aluna Bianca,
cuja fala revela uma trajetéria familiar marcada por deslocamentos, rupturas e
situacbes de vulnerabilidade social, mas que, ainda assim, € atravessada por
elementos de cuidado, superacao e reorganizagdo familiar. Ao escolher contar uma
histéria, a estudante compartilha aspectos sensiveis de sua vivéncia, demonstrando

confianca no espaco construido durante a pesquisa.

Professora-pesquisadora: Se fosse pra vocé escolher uma histdria ou um
desenho pra falar sobre vocé e sua familia, o que vocé escolheria?

Aluna Bianca: Histéria. Eu moro com minha avd. Come¢o com meu pai e
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minha mée, né? Nos viveu juntos, eu nasci em Janauba, né tia!?. Ai depois...
eu tenho mais cinco irmédos, com eu é cinco. E... trés irmdo é menino, uma
menina e eu mais uma menina. E depois esses trés menino... menino! Foi
morar comigo meu pai e minha mée, e nos morava em Uberlandia, ndo queria
contar essa parte...

Professora-pesquisadora: Se vocé ndo quer contar ou ndo sente a vontade
para contar ndo tem problema algum.

Aluna Bianca: E porque nos teve que mudar para cé, porque meu pai estava
mexendo com droga e também, veio todo mundo embora. E ai meu pai viciou
no jogo do tigrinho, depois ele parou. E hoje eu moro com meu pai, minha avo
e minha prima. E meus irmaos mora em Jaiba, mas em outra casa, outro
bairro. Minha prima namora um menino de 24 anos e ela tem 12 anos e ja
esta morando com ele ja. E hoje meu pai parou de usar droga, e ele também
bebia ele também parou. E ele trabalha na banana.

Ao relatar mudancas constantes de cidade, o envolvimento do pai com drogas
e jogos de aposta, bem como a separacdo dos irmdos em diferentes residéncias, a
aluna expde uma realidade complexa e, por vezes, dolorosa. No entanto, sua narrativa
também destaca processos de transformacédo, como a interrup¢do do uso de drogas e
do consumo de alcool pelo pai, sua insercao no trabalho e a atual configuracéo familiar,
na qual convivem pai, avd e prima. Esses elementos apontam para estratégias de
resisténcia e reconstrucao dos lagos familiares, mesmo em contextos adversos.

A aluna Bianca também fez o desenho e quando observei sua ilustracdo e
associei a narrativa da aluna, reforcei essa leitura, percebendo que ao representar a
familia de forma organizada e afetiva, a aluna suge que, para além das dificuldades
materiais e emocionais, existe um sentimento de pertencimento e reconhecimento

daquele nucleo como espaco de protecao.

Figura 14 -- Desenho da familia, elaborado pela Aluna Bianca

Fonte: acervo da pesquisadora, 2025.
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Portanto, tanto a narrativa oral quanto a producao grafica revelam que a nogéo
de felicidade, expressa pelos(as) estudantes, ndo esta dissociada da realidade vivida,
mas se constroi a partir dela, ressignificando experiéncias e afirmando possibilidades
de continuidade e esperanca.

Outro aspecto que evidenciei pelos dados, importante a ser pontuado, refere-
se a centralidade das avos na criagdo dos(as) alunos(as). Observou-se uma
expressiva representatividade de avos que assumem, na pratica, as funcdes maternas
e, em alguns casos, também paternas, tornando-se as principais responsaveis pelo
cuidado e pela educacdo dessas criangas e adolescentes. Esse cendrio revela uma
configuragdo familiar que se distancia do modelo tradicionalmente concebido,
evidenciando diferentes arranjos familiares nos quais a presenca cotidiana da mée e
do pai nem sempre se faz efetiva. Essa realidade pode influenciar diretamente o
processo de desenvolvimento dos(as) estudantes, bem como suas vivéncias
escolares, afetivas e sociais, reforcando a importancia de se compreender a familia
para além de um modelo Unico e normativo (Sarti, 2004).

Tivemos também outras representacdes que, por tras dos tracos, contornos e
cores, ndo permitem apreender, de forma imediata, qual é a trajetéria daquele sujeito
ou como se constitui, de fato, sua familia. Finalizo com o desenho do Aluno Gael, para
ressaltar como essa ldgica pode ser observada. A producdo do referido desenho
também me marcou profundamente, uma vez que ela se apresenta carregada de
sentimentos e, de maneira subliminar, expressa a auséncia de pertencimento e a

solidao sentida. Se o desenho afetou a mim, fiquei imaginando como isso o atravessou.

Figura 15 -- Desenho da familia, elaborado pelo Aluno

Fonte: acervo da pesquisadora, 2025.
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A frase dita no desenho: “esse daqui sou eu. Eu ndo vou escrever a minha
familia porque eu me sinto sozinho”, trata-se de uma representacao que aponta para
multiplas camadas de sentidos, impossiveis de serem totalmente compreendidas
apenas a partir do desenho ou da fala pontual. Ainda assim, é possivel um exercicio
interpretativo, como a caréncia de afeto, a auséncia de referéncias familiares proximas

ou até mesmo privacdes de ordem material e simbdlica.

[...] € importante compreendermos as origens de uma autoestima fragil,
também é possivel ultrapassar esse estdgio (a identificacdo de quando e
onde recebemos socializacdo negativa) e ainda criar uma base para a
construcdo do amor-proprio. Individuos que ultrapassam esse estagio tendem
a avancgar para o0 proximo, que consiste em introduzir ativamente em nossa
vida padrbes de pensamento e comportamento construtivos e positivos
(hooks, 2000, p. 66).

Confesso que néo é facil para mim ver tanto sofrimento atravessando a vida dos
meus alunos e alunas, e os abalos que causam em nossas vidas € no amor-proprio,
por isso tenho buscado ensina-los, acolhé-los, aprender com suas histérias, pois vez
ou outra, todos(as) nés na escola, precisamos nos lembrar de que além da dor,
coexistem esses pensamentos e atitudes construtivas, das quais fala hooks (2000).
Sem pretensfes salvacionistas ou herdicas, e apesar das condi¢des estruturais que
minam nossa educacao e nossos esfor¢os, tenho buscado ser uma referéncia positiva

para meus alunos e alunas e dividir amor.

8. CONSIDERACOES FINAIS E RECOMEDACOES

Esta dissertacdo teve como objetivo analisar as implicacbes do
desenvolvimento da unidade tematica brincadeiras e jogos, tematizando a cultura afro-
brasileira e africana, com alunos e alunas do 6°ano do ensino fundamental. Além
disso, foi possivel construir e aplicar um projeto de intervencdo pedagodgica,
denominado “Afrobrincando: Brincadeiras e Jogos dialogando com as Relagcbes
Etnico-Raciais”,

A partir da aplicacdo do referido projeto, posso afirmar que é possivel
trabalharmos com a Educacio das Rela¢Bes Etnico-Raciais no contexto escolar e da

Educacéo Fisica. Inclusive ressalto ao final da pesquisa, que eu mesma me senti
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surpreendida com os resultados, havendo uma reafirmacéo de minhas convicgoes,
enquanto mulher negra e professora, pois, antes de iniciar o projeto, passei por um
intenso processo de estudo e reflexdo sobre a tematica, permeado por receios e
insegurancas quanto a minha capacidade de desenvolver esse trabalho. No entanto,
este estudo trouxe a confirmacédo de que é possivel e é essencial para a escola lidar
com as questdes étnico-raciais.

Considero, a partir das narrativas coletadas antes da aplicacédo do projeto de
intervencdo, que foi possivel identificar que os alunos e alunas ndo possuiam
conhecimentos basicos sobre a cultura afro-brasileira e africana. Tais evidéncias
permitem afirmar, que ndo tem sido garantido aos(as) estudantes, o direito
assegurado pela Lei n°® 10.639/2003.

Contudo, este estudo evidenciou, a partir do arcabouco tedrico e da experiéncia
pratica desenvolvida, a importancia da Lei n°® 10.639/2003 para o ensino da Educacao
Fisica escolar e 0 amplo conjunto de possibilidades que a area pode oferecer para o
trabalho com as RelacBes Etnico-Raciais. A abordagem da corporeidade e da cultura
corporal de movimento mostrou-se um caminho potente para que alunos negros e
alunas negras sejam reconhecidos e se reconhecam por meio de praticas corporais
historicamente marginalizadas, contribuindo para a valorizagédo de suas identidades
raciais.

Com a aplicacdo do projeto, foi possivel contribuir para o cumprimento dessa
legislacdo e, para além do atendimento a exigéncia legal, observar mudancas
significativas na forma como os(as) alunos(as) passaram a pensar, compreender e
conceber o mundo.

ApoOs a aplicacao do projeto e a andlise dos relatos, algumas transformacdes
foram percebidas, especialmente no que se refere a percepcao sobre o continente
africano e a valorizacdo da cultura afro-brasileira. As brincadeiras propostas tiveram
grande influéncia no envolvimento dos(as) estudantes, sendo, inclusive, o principal
disparador de reflexdes ao longo do processo, evidenciando a poténcia pedagodgica
do ludico na construcdo de conhecimentos. Os resultados evidenciaram que apos a
aplicacdo do projeto de intervencdo, os alunos passaram a reconhecer essas
manifestacbes corporais como parte constitutiva de nossa cultura e de nossa histéria,
compreendendo a necessidade de sua valorizagao.

Este estudo contribuiu para ampliar o repertorio de possibilidades de atuacédo

da Educacéo Fisica no ensino fundamental (anos finais), area que muitas vezes se
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apresenta excessivamente esportivizada e pouco aberta ao dialogo, quando nos
referimos a outros conteudos de ensino, ou temas sociais, culturais e politicos tao
relevantes quanto os esportes, como é o caso das questdes étnico-raciais.

Entre as categorias analisadas nesta pesquisa, a que mais evidenciou
reflexdes, tensdes e possibilidades de transformacao foi a categoria "Autopercepgéo
racial e identidade: como me vejo e como vejo os outros". Os dados produzidos ao
longo das entrevistas, das observacOes registradas no diario de campo e das
atividades desenvolvidas no projeto Afrobrincando permitiram compreender que a
construcdo da identidade racial dos(as) estudantes € um processo complexo,
atravessado por influéncias familiares, sociais, historicas e escolares. Nesse contexto,
a predominancia da autodeclaracdo como pardo emergiu como um dos principais
achados da pesquisa, revelando a necessidade de ampliar os espacos de dialogo
sobre pertencimento étnico-racial, reconhecimento da negritude e enfrentamento dos
efeitos do racismo estrutural no ambiente escolar.

Ou seja, como toda pesquisa, reconheco, entretanto, as limita¢cées do estudo,
tanto na construcdo do projeto quanto no desenvolvimento do trabalho. Entre elas,
destaco o fato de que, embora a identidade racial dos(as) alunos nao tenha sido o
objetivo principal deste estudo, ndo foi possivel aprofundar essa tematica de forma
mais consistente junto aos estudantes. Ainda assim, compreendo que o projeto pode
motivar o desenvolvimento de futuras pesquisas e intervencdes pedagdgicas voltadas
especificamente para ERER. Recomendo ainda que outros(as) pesquisadores(as) se
interessem em desenvolver propostas mais especificas e aprofundadas, tendo a
autoidentificacéo racial como foco central.

Novas investigacfes podem também explorar outras praticas corporais e outros
temas no trabalho com a ERER, podendo atingir mais alunos, ampliando o alcance e
trazendo novas analises, ja que esta pesquisa focou em alunos(as) do ensino
fundamental (anos finais) e se limitou as brincadeiras e jogos.

Destaco, ainda, que o contexto da escola investigada, com a excessiva
demanda de tarefas, muitas enviadas de ultima hora, influenciaram o cronograma da
pesquisa. Outro ponto que destaco € a intensa rotatividade dos alunos e alunas, bem
como a frequéncia irregular dos(as) mesmos(as), o que impactou diretamente no
desenvolvimento do projeto e em seus resultados. Soma-se a isso a falta de
comprometimento de alguns(algumas) estudantes com as atividades propostas, o que

também se configurou como um desafio ao longo do processo.
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Diante de tudo isso, este trabalho se coloca como um convite aos professores
e professoras para iniciarem — ou fortalecerem — o trabalho com as Relagées Etnico-
Raciais. Reconheco que muitos de nés nos sentimos inseguros ou perdidos diante de
determinadas tematicas, e é nesse contexto que apresento o projeto de intervencao
“Afrobrincando: Brincadeiras e Jogos dialogando com as Relagdes Etnico-Raciais”.
Ele ndo representa a Unica forma de abordagem dessa tematica, mas foi uma tentativa
e pode servir de inspiracdo, podendo ser adaptado as diferentes realidades escolares
e gerar novas possibilidades de ensinar e aprender.

O projeto em questdo nao se propds e nem teve como intencao ser um divisor
de aguas ou solucionar as inumeras rupturas e desafios presentes na Educacao das
Relacdes Etnico-Raciais. Trata-se, antes, de um “abrir portas”, de um ponto de partida
para o inicio do trabalho com essa tematica, especialmente com criancas e
adolescentes. Seu caréter ludico configura-se como uma ferramenta potente para o
envolvimento de alunos e alunas da faixa etéria atingida, favorecendo reflexdes
significativas por meio das brincadeiras e jogos. Ainda que a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) nédo ofereca suporte explicito para essa tematica no ensino
fundamental (anos finais) e nem nos demais niveis de ensino, este trabalho reacende
também as criticas e falhas do documento normativo e reafirma o carater
(emancipador ou subordinador) dos dispositivos curriculares.

No desenvolvimento da proposta reitero que a ERER é mais do que necessaria
na educacdo basica; ela € urgente e precisa estar presente de maneira mais incisiva,
e envolver todos(as) da comunidade escolar. Sei que este projeto que desenvolvi,
apesar dos alcances, ndo € um ponto final, mas um ponto de partida, no qual posso
me inspirar a partir das possibilidades construidas, mas também das falhas e
limitagbes com as quais tive que lidar como professora pesquisadora.

Estas consideracbes finais, apesar de apontar resultados, partindo dos
objetivos propostos, também se constitui como iniciais, pois € um (re)comeco, Vvisto
que a partir das percepcdes que tive, das aulas planejadas, das interlocugbes com
meus alunos e minhas alunas e dos relatos apresentados, percebi o quanto o caminho
a percorrer é longo.

Evidencio que, apesar das Leis n® 10.639/2003 e n° 11.645/2008 completarem
mais de duas décadas de existéncia, especialmente no caso da Lei n° 10.639/2003,
sua implementacao ainda ndo se consolidou como compromisso efetivo das escolas.

Mesmo sendo obrigatoria, muitas vezes € ignorada ou reduzida a a¢cfes pontuais,
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concentradas no dia 20 de novembro, com apresentacbes isoladas e
descontextualizadas. Diante disso, reafirmo que trabalhar a Educacéo das Relacdes
Etnico-Raciais € um compromisso que ultrapassa o campo legal, configurando-se
como uma responsabilidade ética, politica e social da escola e de todos(as) os(as)
sujeitos(as) que a compdem.

Ressalto que a Educacio das Rela¢es Etnico-Raciais ndo deve ser tratada
como uma escolha individual dos professores ou professoras, mas como uma atitude
pedagogica, ja incorporada em sua pratica e aos curriculos escolares. Digo isso,
porque embora os(as) docentes tenham respaldo legal para trabalhar ERER, com a
presenca de tantos documentos que podem respaldar o seu trabalho, parece que
ainda contamos com poucas iniciativas. Essa reflexdo se baseia no que ser refere a
guantidade de escolas que temos no territério brasileiro, assim como na experiéncia
vivida dentro de minha propria escola e que pode demonstrar o quadro de pouco
interesse por parte dos(as) demais professores(as) em conhecerem a ERER. De fato,
nem todo mundo parece se importar em lidar com as questdes étnico-raciais.

Por fim, admito que, em muitos momentos, isso foi, e €, extremamente
desanimador para mim, mas tenho buscado me reerguer pela responsabilidade social
que tenho diante dos meus alunos e das minhas alunas, pelo compromisso com a
educacdo e com a escola, e em respeito a quem eu sou e que aquilo em que eu
acredito, pois “celebro um ensino que permita as transgressdes — um movimento contra
as fronteiras e para além delas. E esse movimento que transforma a educac&o na pratica
da liberdade” (hooks, 2013, p. 24).
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: EDUCAGAO FiSICA ESCOLAR EM DIALOGO COM AS RELAGCOES ETNICO-
RACIAIS: POSSIBILIDADES COM AS BRINCADEIRAS E JOGOS

Pesquisador: Carla de Oliveira Rodrigues

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 86692125.1.0000.5146

Instituicao Proponente: Universidade Estadual de Montes Claros - UNIMONTES
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 7.513.042

Apresentacgao do Projeto:

As informagdes elencadas nos campos deste parecer "Apresentacdo do projeto”, "Objetivos da pesquisa” e
"Avaliacdo de riscos e beneficios" foram retiradas de dados e documentos inseridos pelos pesquisadores na
Plataforma Brasil.

O objetivo deste estudo é analisar as implicagdes do desenvolvimento da unidade tematica brincadeiras e
jogos, tematizando a cultura afro-brasileira e africana, sobre a percepcao de etnicidade e a valorizagao da
referida cultura para escolares. Ao criar um espago-tempo onde sera possivel a vivéncia de brincadeiras e
jogos que trabalhem e desenvolvam a cultura afro-brasileira e africana vai ser possivel suscitar nos
estudantes participantes da pesquisa a compreensao e apropriagao dessa parcela da nossa cultura que foi
por muitos anos invisibilizada e ainda é negligenciada. Além disso, os participantes poderdo se tornar
sujeitos ativos e multiplicadores no processo de percepgao de sua propria etnicidade e a de outros, inseridos
em seu contexto social. Trata-se de uma pesquisa-agdo com abordagem qualitativa dos dados, sendo que a
mesma sera realizada em uma escola publica estadual, localizada na zona rural da cidade de Jaiba-MG. A
amostra sera constituida por todos os alunos do 6° ano do ensino fundamental, da referida escola, que
estiverem devidamente matriculados. Para coleta dos dados sera utilizada duas entrevistas
semiestruturadas, sendo as mesmas aplicadas em duas etapas: a primeira entrevista sera aplicada antes de
iniciarmos o projeto de intervengao
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(aplicagdo do plano de unidades de brincadeiras e jogos nas aulas de Educagéo Fisica), e a segunda
entrevista sera aplicada apds o projeto de intervengdo em questdo. Também faremos uso de desenhos
como procedimento complementar a entrevista. Para analise dos dados, no caso das entrevistas
semiestruturadas, sera usada a técnica de categorias, proposta por Minayo et al. (2002, p. 70). A andlise
dos desenhos sera realizada com base nas ideias de Natividade, Coutinho e Zanella (2008).

Objetivo da Pesquisa:
Segundo os pesquisadores:

Objetivo Primario:

Analisar as implicagdes do desenvolvimento da unidade tematica brincadeiras e jogos, tematizando a cultura
afro-brasileira e africana, sobre a percepgdo de etnicidade1 e a valorizagdo da referida cultura para
escolares.

Objetivo Secundario:

Apresentar a importancia da Lei 10.639/2003 no ensino da Educacéo Fisica; Diagnosticar as percepgdes
acerca da etnicidade e a valorizagdo da

cultura afro-brasileira e africana; Estudar e elaborar um plano de unidade 2 de brincadeiras e jogos,
tematizando as Relagdes Etnico-Raciais, com foco na cultura afro-brasileira e africana; Aplicar o plano de
unidade nas aulas de Educacao Fisica; Avaliar todo o processo implementado: as estratégias, a aplicagdo e
os seus resultados, dando enfoque as seguintes questées: como as brincadeiras e jogos desenvolvidos
afetaram a percepgéo de etnicidade dos alunos e alunas? Houve alterages sobre autoidentificagcdo étnica
dos escolares que participaram das aulas? Como a intervencéo afetou a valorizagédo da cultura afro-

brasileira e africana na percepgdo dos estudantes?

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Conforme os pesquisadores, o projeto envolve os seguintes riscos e beneficios:

Riscos:

Os possiveis riscos e danos associados a pesquisa incluem o tempo despendido para responder aos
questionarios e um eventual constrangimento durante a participagdo nas aulas. Além disso, as intervengdes
realizadas nas aulas podem disparar gatilhos mentais e isso podera
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gerar desconforto emocional. Se qualquer uma dessas coisas ocorrer e causar algum tipo de incémodo,
vocé tera assegurado o direito de interromper e/ou deixar de participar da pesquisa a qualquer momento,
sem necessidade de prestar nenhuma explicagdo. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem
aos critérios de ética para a pesquisa com seres humanos conforme Resolugdo 510/2016 do Conselho
Nacional de Saude e, portanto, todas as agdes desenvolvidas primam pela seguran¢a a sua integridade

fisica, psicolégica e moral.

Beneficios:

Ao participar desta pesquisa, o pesquisado tera beneficios indiretos, uma vez que este estudo pretende
gerar informagdes importantes sobre o objeto em questéo, contribuindo para a interpretacéo cientifica das
percepcbes acerca da Educacao Fisica escolar e da Educagéo das Relagdes Etnico-Raciais. Além disso,
considerando a natureza da pesquisa-acgao, a participagédo proporcionara uma reflexdo mais profunda sobre
praticas pedagodgicas promovendo uma aprendizagem colaborativa e o desenvolvimento de competéncias
criticas; oferecendo ainda subsidios para interpretacédo destas praticas e, consequentemente, a identificagéo
de aspectos dessas que podem e devem ser consolidados, revistos ou suprimidos Em termos sociais, os
resultados da pesquisa podem contribuir para a valorizagdo e o reconhecimento da cultura afro-brasileira e
africana no contexto educacional, gerando impactos positivos no futuro, tanto no ambiente escolar quanto
na comunidade. No ambito académico, a riqueza desta pesquisa agrega a literatura cientifica, ampliando o
conhecimento sobre a relagéo entre a Educagao Fisica e as questdes étnicoraciais, além de promover uma
base sdlida para futuras investigacdes e praticas pedagdgicas inclusivas e antirracistas

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma pesquisa relevante, que aborda tema emergente, que propde analisar as implicagcdes do
desenvolvimento da unidade tematica brincadeiras e jogos, tematizando a cultura afro-brasileira e africana,
sobre a percepgédo de etnicidade e a valorizagdo da referida cultura para escolares por meio de uma
pesquisa acdo desenvolvida com alunos do 6° ano do ensino fundamental,O projeto apresenta relevancia
cientifica e social, com metodologia capaz de responder os objetivos propostos. Nao foram encontrados
bbices éticos na proposta apresentada.
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Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Os documentos de carater obrigatério foram apresentados e estdo adequados.

Recomendagées:

1 - Apresentar relatério final da pesquisa, até 30 dias apds o término da mesma, por meio da Plataforma
Brasil, em "enviar notificagédo".

2 - Informar ao CEP da Unimontes de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes.

3 - Comunicar o CEP da Unimontes caso a pesquisa seja suspensa ou encerrada antes do previsto, estando
os motivos expressos no relatdrio final a ser apresentado.

4 - Providenciar o TCLE e o TALE (se for o caso) em duas vias: uma ficara com o pesquisador e a outra com
o participante da pesquisa.

5 - Atentar que, em conformidade com a Carta Circular n°. 003/2011/CONEP/CNS e Resolugdo 466/12, faz-
se obrigatdria a rubrica em todas as péaginas do TCLE/TALE pelo participante de pesquisa ou responsavel
legal e pelo pesquisador.

6 - Inserir o enderego do CEP no TCLE:

Pré-Reitoria de Pesquisa - Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos ; CEP/Unimontes,
Av. Dr. Rui Braga, s/n - Prédio 05 - 2° andar. Campus Universitario Prof. Darcy Ribeiro. Vila Mauricéia,
Montes Claros ; MG - Brasil. CEP: 39401-089.

7 - Arquivar o TCLE assinado pelo participante da pesquisa por cinco anos, conforme orientagdo da CONEP
na Resolugdo 466/12: "manter os dados da pesquisa em arquivo, fisico ou digital, sob sua guarda e
responsabilidade, por um periodo de 5 anos apés o término da pesquisa”.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
Nao foram identificados 6bices éticos nesse estudo.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
O projeto respeita os preceitos éticos da pesquisa envolvendo seres humanos, sendo assim somos
favoraveis a aprovagado do mesmo.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor ISituagéoI
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Qe

Informacdes Basicas| PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P | 31/03/2025 Aceito
do Projeto ROJETO 2506115.pdf 14:54:26
Outros CARTA_RESPOSTA.pdf 31/03/2025 |Carla de Oliveira Aceito
14:51:20 [ Rodrigues
Projeto Detalhado / |PROJETO_DETALHADO .pdf 31/03/2025 |Carla de Oliveira Aceito
Brochura 14:45:47 |Rodrigues
Investigador,
Outros CRONOGRAMA pdf 31/03/2025 |Carla de Oliveira Aceito
14:44:56 | Rodrigues
Outros TCI_APENDICEC.pdf 31/03/2025 |Carla de Oliveira Aceito
14:43:39 | Rodrigues
TCLE / Termos de | TCLE_APENDICEA pdf 31/03/2025 |Carla de Oliveira Aceito
Assentimento / 14:41:26 | Rodrigues
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto FOLHADEROSTOASSINADA pdf 27/02/2025 |Carla de Oliveira Aceito
14:07:01 Rodrigues
Projeto Detalhado / |PROJETODETALHADO.pdf 24/02/2025 |Carla de Oliveira Aceito
Brochura 11:23:00 |Rodrigues
Investigador
Outros APENDICEG.pdf 24/02/2025 |Carla de Oliveira Aceito
11:20:53 | Rodrigues
Outros ROTEIRODAENTREVISTASEMIESTRU| 24/02/2025 |Carla de Oliveira Aceito
TURADA.pdf 11:02:18 | Rodrigues
Outros DECLARACAODERECURSOSPROPRI | 24/02/2025 |Carla de Oliveira Aceito
OS.pdf 10:58:10 | Rodrigues
Outros TERMODERESPONSABILIDADE.pdf 24/02/2025 | Carla de Oliveira Aceito
10:57:00 | Rodrigues
Outros TERMODECONCORDANCIADAINSTIT | 24/02/2025 |Carla de Oliveira Aceito
UICAOPARAPARTICIPACAOEMPESQ 10:54:30 |Rodrigues
UISA.pdf
Outros ASSENTIMENTOLIVREEESCLARECID | 24/02/2025 |Carla de Oliveira Aceito
OPARAPARTICIPACAOEMPESQUISA. 10:48:53 |Rodrigues
pdf
TCLE / Termos de |TCLE.pdf 24/02/2025 |Carla de Oliveira Aceito
Assentimento / 10:42:09 |Rodrigues
Justificativa de
Auséncia

Situagéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao
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APENDICE A- ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA: ANTES DA

APLICACAO DO PROJETO DE INTERVENCAO

ROTEIRO DA ENTREVISTA

Parte introdutoria

1-

“Oil Tudo bem? Hoje, vamos conversar um pouquinho sobre as aulas de
Educacgdo Fisica que vamos desenvolver por um tempo. Nestas aulas
usaremos brincadeiras e jogos para falarmos de um tema muito importante,
a cultura afro- brasileira e africana, e iremos descobrir muitas coisas juntos.
N&o tem resposta certa ou errada, quero apenas ouvir o que vocé pensa e

como se sentiu. Esté tudo bem para vocé?"

Parte de documentacao/Registro

Essa € uma entrevista que fara parte da minha pesquisa, tenho interesse em

gravar este momento com vocé. Este registro me ajudara no momento de

transcrever os dados que irei coletar através de suas respostas. Tudo bem

para vocé?

2-

Hoje é (data), e agora séo (hora). Como vocé pode ver, ha um gravador
de audio aqui. Isto vai nos gravar, de modo que eu possa lembrar de
tudo o que vocé me disser.

Esta tudo bem para vocé se eu gravar nossa conversa hoje?

Vocé conhece essa palavra: cultura? O que vocé acha que é cultura?

E sobre cultura afro-brasileira e africana, vocé ja ouviu falar? E vocé
sabe o que sédo?

Vocé conhece algo sobre a Africa? Como vocé acha que a Africa seja?
Vocé acha interessante aprender sobre os diferentes povos que
existem e como eles vivem (0 que fazem, comem, de que eles
brincam)? Vocé acha que podemos fazer isso nas aulas de Educacéo
Fisica?

O que vocé acha que a gente pode fazer para aprender mais sobre
esses diferentes povos e modos de viver nas aulas de Educacgao
Fisica?

Em relacdo a sua cor/ragca como vocé se percebe? Vocé é branco,

pardo, preto, amarelo ou indigena? E sua familia (méae, pai e irméaos)?
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10-E vocé gosta da sua cor/raca? Por qué?

11- Vocé acha que as pessoas devem se sentir orgulhosas de onde elas
vém, da cor da pele, do jeito de falar ou das comidas que gostam? Por
qué?

12- Vocé ja viu alguém ser tratado de maneira diferente por causa da cor
da pele? Como vocé se sentiu quando viu iSso?

13- E vocé ja foi tratado de um jeito ruim ou diferente por causa da sua
cor/raga? Se sim, o que aconteceu? Como vocé se sentiu?

14- Vocé acha que todo mundo na escola € tratado igual ou, as vezes,
algumas criancas sao tratadas de um jeito diferente? Por que vocé
acha que isso acontece?

15- Se vocé pudesse contar uma historia ou fazer um desenho sobre vocé
e sua familia, como seria? Teria alguma coisa que mostra quem vocé

€? Gostaria que vocé fizesse esse desenho para mim.
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APENDICINE B- ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA: POS
APLICACAO DO PROJETO DE INTERVENCAO.

ROTEIRO DA ENTREVISTA

Parte introdutéria

1-

"Oi! Tudo bem? Hoje, vamos conversar um pouquinho sobre as aulas de
Educacao Fisica em que abordamos a tematica da cultura afro-brasileira e
africana, utilizando as brincadeiras e os jogos. Nao tem resposta certa ou
errada, quero apenas ouvir o que Vocé pensa e como se sentiu. Esta tudo

bem para vocé?"

Parte de documentacao/Registro

Essa é uma entrevista que fara parte da minha pesquisa, tenho interesse em

gravar este momento com vocé. Este registro me ajudara no momento de

transcrever os dados que irei coletar através de suas respostas. Tudo bem para

vocé?

2-

10-

Hoje é (data), e agora séo (hora). Como vocé pode ver, ha um gravador
de audio aqui. Isto vai nos gravar, de modo que eu possa lembrar de
tudo o que vocé me disser.

Esta tudo bem para vocé se eu gravar nossa conversa hoje?
Vocé gostou de participar das aulas Educacdo Fisica em que

abordamos o tema sobre a cultura afro-brasileira e africana?

Das aulas que tivemos vocé consegue recordar qual momento vocé
mais gostou?

O que vocé aprendeu sobre a cultura afro-brasileira e africana?

O que voceé aprendeu sobre a Africa?

Apoés vivenciar essas aulas de Educacao Fisica, o que diria que €
cultura afro-brasileira e africana?

Vocé acha importante a valorizacao da cultura afro-brasileira e africana?

Por que?

Qual a sua cor/ragca? Vocé branco, pardo, preto, amarelo ou indigena?



148

11- Vocé acha que as pessoas devem se sentir orgulhosas de onde elas
vém, da cor da pele, do jeito de falar ou das comidas que gostam? Por
qué?

12- Depois que vocé aprendeu sobre a tematica da cultura afro-brasileira
e africana através das brincadeiras e jogos, mudou alguma coisa na
forma como vocé se vé ou vé 0s outros amigos e amigas?

13- ApOs essa experiéncia nas aulas de Educacao Fisica com a tematica
da cultura afro-brasileira e africana gostaria que vocé fizesse um

desenho que pudesse mostrar o que vocé aprendeu.



149

APENDICE C- DESENHOS PRODUZIDOS PELOS ALUNOS E ALUNAS
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premiado!

Boa sorte e maos a obral &= ®
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