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RESUMO

TRINDADE, Evelin Cristina da Silva. Caminhos lidicos: jogos de tabuleiro para a construgao
de uma educacido antirracista no ensino de Histdria. 2025. Dissertagdo (Mestrado Profissional
em Praticas de Educagdo Basica) — Colégio Pedro II, Pro-Reitoria de Pos-Graduagao, Pesquisa,
Extensdo e Cultura, Rio de Janeiro, 2025.

A Lein®. 10.639/2003 modificou a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) ao
tornar obrigatdrio o ensino da historia e cultura afro-brasileira na Educacdo Bésica. Esse marco
legal ¢ resultado da luta dos movimentos negros, que t€m como uma de suas estratégias
modificar os curriculos numa perspectiva antirracista. Nas duas ultimas décadas, avangos
podem ser observados na educacgdo das relagdes €tnico-raciais dentro do espago escolar. No
entanto, apds vinte e dois anos de sua aprovagdo, verificamos que ainda ha limita¢cdes na
abordagem dessa tematica dentro dos curriculos de Histéria do Ensino Médio. Diante desse
cenario, esta pesquisa procura responder a seguinte indagacao: de que forma o uso de jogos de
tabuleiro podem promover uma incorporagdo da referida lei nas aulas de Historia no Ensino
Médio? O objetivo geral deste trabalho ¢ avaliar o potencial pedagdgico dos jogos como
ferramenta de aprendizagem para a incorporacao do estudo da histdria e cultura afro-brasileira
nas aulas dessa disciplina. Como desdobramento do objetivo geral, os objetivos especificos sao
identificar os desafios que os professores de Historia encontram para inserir o conteudo da Lei
n° 10.639/2003 ¢ das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Rela¢des Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCN, 2004) nas aulas
da 3* série do Ensino M¢édio, construir um jogo de tabuleiro que auxilie os docentes na
promoc¢ao de uma educagdo antirracista e apresentar o jogo durante um curso de extensao
voltado para professores de Historia. A fundamentagdo tedrica da pesquisa esta pautada nos
conceitos de colonialidade do poder, decolonialidade, interculturalidade critica e jogos sérios
(serious games). A metodologia adotada ¢ qualitativa, com elementos da pesquisa-acdo, € os
dados foram gerados por meio de questionarios on-line aplicados aos professores participantes
do curso de extensdo. A amostra foi de 23 participantes. A pesquisa teve como desdobramento
dois produtos educacionais. O primeiro € o jogo Trajetorias: historias de vida de
personalidades negras do pos-aboli¢do, um jogo de investigacdo no qual os jogadores usam
suas habilidades de dedugao para solucionar casos por meio de pistas, que sao fontes historicas.
O jogo tem como publico-alvo estudantes da 3" série do Ensino Médio e ¢ acompanhado de um
guia com orientacdes pedagdgicas para auxiliar os professores em sua aplicacdo. O segundo
produto € um curso de extensdo voltado a formagao docente, com foco no desenvolvimento de
jogos com abordagens antirracistas. Os resultados da pesquisa evidenciaram as barreiras
enfrentadas pelos professores tanto na implementagdo da legislagdo quanto no uso de jogos em
sala de aula. Além disso, apontaram a necessidade de oferecer formacado continuada para os
professores, como também o potencial dos jogos para fomentar uma reflexdo critica sobre a
histéria afro-brasileira e para a reeducagao das relagdes étnico-raciais. Com esta pesquisa,
esperamos contribuir tanto para a aplicag@o da lei e suas diretrizes nas aulas de Historia quanto
na promogao de abordagens antirracistas no ensino dessa disciplina.

Palavras-chave: Lei n° 10.639/2003; educacdo antirracista; jogos de tabuleiro;
decolonialidade; interculturalidade critica.



ABSTRACT

TRINDADE, Evelin Cristina da Silva. Caminhos lidicos: jogos de tabuleiro para a construgao
de uma educacdo antirracista no ensino de Histéria. 2025. Dissertagdo (Mestrado Profissional
em Praticas de Educagdo Basica) — Colégio Pedro II, Pro-Reitoria de Pos-Graduagao, Pesquisa,
Extensdo e Cultura, Rio de Janeiro, 2025.

Law No. 10,639/2003 amended the National Education Guidelines and Framework Law (LDB)
by making the teaching of Afro-Brazilian history and culture compulsory in basic education.
This legal framework is the result of the struggle of Black movements, whose strategies include
reforming school curricula from an anti-racist perspective. Over the past two decades, progress
has been made in the education of ethnic-racial relations in schools. However, twenty-two years
after its enactment, there are still limitations in how this topic is addressed in high school
History curricula. Given this scenario, the present research seeks to answer the following
question: how can the use of board games promote the incorporation of this law into high school
History classes? The general objective of this study is to assess the pedagogical potential of
games as learning tools for incorporating the study of Afro-Brazilian history and culture into
History lessons. As a development of general objective, the specific goals are: to identify the
challenges faced by History teachers in implementing the content of Law No. 10,639/2003 and
the National Curriculum Guidelines for the Education of Ethnic-Racial Relations and the
Teaching of Afro-Brazilian and African History and Culture (DCN, 2004) in third-year high
school classes, to design a board game that supports teachers in promoting anti-racist education
and to present the game in an extension course aimed at History teachers. The theoretical basis
of the research is based on the concepts of coloniality of power, decoloniality, critical
interculturality and serious games. The methodology adopted is qualitative, with elements of
action research, and data were collected through online questionnaires completed by teachers
participating in the extension course. The sample consisted of 23 participants. The research led
to the development of two educational products. The first is Trajetorias: Historias de Vida de
Personalidades Negras do Pds-Aboli¢do (Trajectories: Life Stories of Post-Abolition Black
Personalities), an investigative board game in which players use their deduction skills to solve
cases through clues, which are presented as historical sources. The game is designed for third-
year high school students and is accompanied by a pedagogical guide to assist teachers in its
implementation. The second product is an extension course focused on teacher training, with
an emphasis on the development of games with anti-racist approaches. The research results
highlighted the barriers faced by teachers both in implementing the legislation and in using
games in the classroom. Furthermore, the findings underscored the need to offer continuing
education for teachers, as well as the potential of games to foster critical reflection on Afro-
Brazilian history and to support the re-education of ethnic-racial relations. With this research,
we aim to contribute both to the effective implementation of the law and its guidelines in
History teaching and to the promotion of anti-racist approaches within the discipline.

Keywords: Law No. 10,639/2003; anti-racist education; board games; decoloniality; critical
interculturality.
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1 PREPARANDO OS JOGADORES PARA INICIAR A PARTIDA

“Jogos possuem a capacidade de nos transportar para realidades diversas as nossas
com facilidade, construindo representacdes que proporcionam uma apropriagao

ativa da realidade, a partir de uma ambientagdo construida pelas regras do jogo”
(Giacomoni, 2018).

Nesta introducao, se discute como minhas experiéncias pessoais e profissionais serviram
de motivacdo para a investigacgdo realizada. Contudo, o presente trabalho vai além disso. Afinal,
0s caminhos de uma pesquisa sdo parte de uma caminhada que, apesar de planejada, ndo é
inteiramente controlada por quem pesquisa. Dessa forma, ao longo da construcdo desta
dissertacdo e dos produtos educacionais a ela associados, muitas foram as descobertas, varias

foram as mudancas de rota e, certamente, inimeros foram os aprendizados.

1.1 A estratégia do tabuleiro

Desde 2014, atuo como professora do Ensino Médio em uma escola da rede publica
estadual no Rio de Janeiro. Trata-se de um CIEP localizado em Iraja, Zona Norte do mesmo
municipio, mais precisamente nas imediacdes da Favela Para Pedro. A instituicdo funciona em
dois periodos: o diurno em horario integral, de 7h até 16h (com excecdo das quartas-feiras, dia
de reunido de planejamento para os professores, portanto, todas as turmas tém aulas até as 12h);
e 0 noturno, de 18h30 até 21h30. Devido ao longo tempo que passam na escola, se torna mais
dificil conseguir a atencdo e motivacdo dos alunos do diurno, principalmente nas aulas do
periodo da tarde. Muitos demonstravam cansago e desinteresse, 0 que me motivou a recorrer ao
ludico como estratégia pedagdgica para contornar essa situacao.

A escolha do jogo de tabuleiro como intervencéo se deve a alguns fatores. Em primeiro
lugar, o gosto pessoal por esse tipo de jogo, 0 que me motivou a introduzir jogos na sala de aula
e, com o tempo, adapta-los para atenderem aos objetivos das aulas. Em segundo lugar, 0s jogos
de tabuleiro precisam de poucos recursos para serem usados. Basta imprimir o tabuleiro e os
demais componentes, providenciar dados, pebGes e outros marcadores, que podem ser
comprados, emprestados de outros jogos ou feitos com materiais reciclaveis. Para finalizar, os
estudantes gostam de jogar. Nao é incomum vé-los jogando, sejam jogos eletrénicos no celular,
futebol na quadra ou algum outro jogo com bola no péatio, Uno (Robbins, 1971), damas, entre

outros.
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Tal fato corrobora os dados da “Pesquisa Game Brasil” (2020), que analisou 0
comportamento de consumo de jogos digitais: 73,4% dos brasileiros jogam jogos digitais,
27,9% consomem jogos de tabuleiro, 32,2% jogam jogos de cartas, enquanto 13,5% afirmam
gue ndo costumam jogar. Apesar do seu consumo ser menor em relagdo aos eletrénicos, 0s
jogos de tabuleiro tém se tornado mais populares nas ultimas décadas, principalmente por conta
de editoras — como Gal&pagos Jogos e Devir — que traduzem e publicam eurogames, jogos cujas
mecanicas' ndo dependem essencialmente da aleatoriedade, mas de estratégia para que os
jogadores obtenham sucesso em uma partida.

Muitos desses jogos usam tematicas historicas como pano de fundo da narrativa.
Exemplos séo 7 Wonders (Baune, 2010), em que 0s jogadores competem para construir a
civilizacdo mais poderosa; Kemet (Bariot; Montiageno, 2012), no qual os participantes
disputam pela supremacia no Egito Antigo; e Carcassonne (Wrede, 2000), jogo de construcédo
de territorios ambientado na Europa Medieval. Tendo em vista que a histdria é apenas usada
para a ambientacdo, esses jogos pouco contribuem na reflexdo e compreensdo dos eventos
historicos, assim como se distanciam dos objetivos pedagogicos propostos nas aulas. Além
disso, poucos abordam tematicas sobre a Histéria do Brasil, o que dificulta ainda mais o seu
uso em sala de aula, mesmo que os professores adaptem os objetivos do jogo.

Ademais, considero os jogos de tabuleiro ferramentas pedagogicas eficazes para o
ensino de Historia devido aos seus inimeros potenciais. Eles servem para contextualizar ou
simular periodos historicos, por sua vez, muito distantes no tempo-espago vivenciado pelos
estudantes. Quando planejados com cuidado para evitar anacronismos, os jogos de simulagédo
proporcionam experiéncias praticas e imersivas, individuais ou coletivas, que podem auxiliar
na compreensao de contextos historicos.

Quast (2022, p. 60) afirma que o ato de jogar potencializa o desenvolvimento emocional,
cognitivo, social, na resolu¢do de problemas e na “redu¢do do egocentrismo”, pois permite aos
participantes “[...] observar o mundo também a partir da perspectiva do outro; é preciso prestar
atencao ao outro; [...] além de permitirem vivenciar diferentes papéis sociais ou ‘observar’ o

mundo a partir de outras perspectivas”. Nesse sentido, os jogos, ao proporem a reflexdo sobre

! Carvalho (2022, p. 32) define que mecénica “¢€ o termo mais utilizado nas listas que procuram definir o conjunto
de processos determinados por regras criados ao longo da historia e utilizados em diferentes combinacGes nos
jogos de tabuleiro”. Assim como o autor, neste trabalho os termos mecéanica e mecanismo serdo usados como
sinbnimos.
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diferentes perspectivas e experiéncias, podem auxiliar na construcdo de uma educacio
antirracista.

A educacdo antirracista pode ser definida como um conjunto de acfes que visam
combater o racismo e promover a equidade racial tanto no ambiente escolar quanto na sociedade
como um todo. Ela envolve o reconhecimento da existéncia do racismo na sociedade; reflexao
continua sobre o racismo no ambiente escolar; rejeicdo de atitudes preconceituosas e
discriminatorias para a promocao de relacdes respeitosas entre todos; valorizacdo da
diversidade escolar para a promoc¢do da igualdade; ensino critico sobre a participacdo de
diferentes grupos na formacdo do pais; diversidade cultural em detrimento do eurocentrismo
nos curriculos; educacao para o reconhecimento positivo da diversidade racial; e também aces

para fortalecer a autoestima dos grupos discriminados (Cavalleiro, 2001, p. 158).

1.2 Contexto geral do estudo e problema de pesquisa

A discussédo racial é essencial para compreender as desigualdades que moldaram a
sociedade brasileira. A pesquisa “Percepgdes sobre o racismo no Brasil” (Santos; Oliveira;
Perilo, 2024), divulgada em janeiro de 2024 pelo Peregum — Instituto de Referéncia Negra e
pelo Pojeto SETA — Sistema de Educacgdo por uma Transformagdo Antirracista, demonstrou
que 69% dos respondentes consideram o racismo 0 tema mais importante a ser estudado nas
escolas, seguido pela histéria e cultura afro-brasileira (40%) e indigena (36%). Dos
participantes de todos os niveis de escolaridade que afirmaram ter aprendido sobre racismo,
historia e cultura africana, afro-brasileira e indigena, mais da metade afirmou que esses temas
foram abordados de forma pouco ou nada adequada nas escolas. A pesquisa ainda demonstrou
que 38% das pessoas negras que afirmaram ter vivido alguma situacdo de racismo relataram
que isso ocorreu na escola, faculdade ou universidade.

No entendimento de Munanga (2005), a falta de formacgéo adequada dos docentes para
trabalhar com temas relacionados a diversidade e discriminacdo se deve a educagédo
eurocéntrica que muitos de nds recebemos. O autor ressalta que essa concepgdo eurocentrada
influencia a maneira como a populagdo negra é tratada nos materiais didaticos: quando néo é
inferiorizada ou vista como o “outro”, é invisibilizada total ou parcialmente. Esse tipo de

abordagem prejudica os alunos como um todo, uma vez que:

O resgate da memdria coletiva e da historia da comunidade negra nao interessa apenas aos alunos
de ascendéncia negra. Interessa também aos alunos de outras ascendéncias étnicas,
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principalmente branca, pois ao receber uma educacfo envenenada pelos preconceitos, eles
também tiveram suas estruturas psiquicas afetadas (Munanga, 2005, p. 16).

Quando a educacdo privilegia a cultura hegeménica em detrimento das demais, o
racismo se consolida. Nesse contexto, a Lei Federal n° 10.639/2003, fruto da luta dos
movimentos negros, que buscam ocupar espacos nos curriculos, territérios em disputa, traz
novas e amplas possibilidades. Promulgada em abril de 2003, a presente legislacéo alterou a

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, 1996), ao estabelecer que:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares, torna-
se obrigatdrio o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira.

§ 1° O contetdo programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o estudo da Historia
da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na
formacdo da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas &reas social,
econdmica e politica pertinentes a Histéria do Brasil.

Art. 79-B. O calendario escolar incluird o dia 20 de novembro como “Dia Nacional da
Consciéncia Negra” (Brasil, 2003).

Tal marco legal — posteriormente ampliado pela Lei n°® 11.645/2008, que incluiu o
estudo da temaética indigena — foi regulamentado no ano seguinte pelo Parecer n° 3/2004 do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e pela Resolucdo CNE/CP 1/2004, que estabeleceram
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCN, 2004). Decorridos vinte e dois
anos da aprovacdo da legislacdo em questdo, ainda ha limitacGes na abordagem dessa tematica
dentro dos curriculos de Histéria. Em vista dessa constatacdo, esta pesquisa resultou na
elaboracdo de estratégias de intervencdo baseadas no uso de jogos de tabuleiro, com o objetivo
de inserir a temética racial nas aulas da 32 série do Ensino Médio.

Convem frisar que o estudo da cultura de matriz africana ndo implica em substituir um
grupo cultural em detrimento de outro, isto €, ndo se trata de simplesmente “[...] mudar um foco
etnocéntrico marcadamente de raiz europeia por um africano [...]” (Brasil, 2004). Pelo
contrario, significa possibilitar a construcdo de uma educacdo democratica e antirracista, que
valorize a diversidade étnica e os diferentes saberes, historias e memorias. Para alcancar esse
objetivo, ndo basta apenas o reconhecimento dos sujeitos que contribuiram social, econémica
e culturalmente na formacg&o do pais. E necessario também apresentar as relacdes culturais,
politicas e sociais que resultaram na configuracdo de nossa sociedade.

Os curriculos escolares séo eurocentrados devido ao colonialismo, que é parte integrante
do processo de construgdo de uma determinada forma de organizacdo social: a modernidade
capitalista. Esta tem como base de sustentacdo diferentes formas de dominacgdo, que se
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desdobram na colonialidade do poder, do saber e do ser, das quais o0 eurocentrismo é parte.
Como resultado, essa logica colonial se reflete na formacao dos professores, em suas préaticas
pedagdgicas e nos materiais didaticos e paradidaticos quando reproduzem uma monocultura
orientada pelos paradigmas da modernidade.

O racismo moderno é consequéncia direta dos processos de construcao da modernidade,
entre eles a hierarquizagéo racial, uma das bases de consolidacdo da dominagéo colonial, no
caso do Brasil, a partir da colonizacdo portuguesa no século XVI. E possivel afirmar que tal
hierarquizagdo social pautada na “raga”, além de fortalecer o racismo, possibilitou a sua
consolidagdo na sociedade moderna. Em outras palavras, a hierarquizagao racial é a propria
causa do racismo moderno. Os curriculos refletem o racismo que ja existe quando “[...]
reforcam a ldégica da colonialidade, promovendo a homogeneizacdo dos sujeitos neles
implicados, reconhecendo um unico tipo de conhecimento como vélido e verdadeiro, aquele
construido a partir do referencial construido pela modernidade europeia” (Candau, 2020, p.
681). Indagar sobre essa questdo nos leva a questionar acerca do quanto um curriculo

colonizado reflete e reproduz o racismo individual, institucional e estrutural.

1.2.1 Justificativa

A Lei n° 10.639/2003, uma vez que alterou a LDB e trouxe consigo a obrigatoriedade
do estudo da histdria e cultura africana e afro-brasileira, representou um momento importante
para o ensino de Histdria no Brasil. Sua aprovacdo, juntamente com suas diretrizes correlatas,
abriram caminho para o surgimento de legislacdo posterior sobre essa tematica.

Dentre elas, a obrigatoriedade do estudo da historia e cultura indigena (Lei n°
11.645/2008); a Lei de Cotas (Lei n®12.711/2012), que reserva vagas para estudantes de escolas
publicas, pretos, pardos e indigenas nas instituicGes de ensino superior federais; e o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), que propde acdes direcionadas para a educacdo étnico-racial.
Além do mais, impactaram diretamente os materiais didaticos, pois o Programa Nacional do
Livro e do Material Didatico (PNLD) precisou se adequar as novas demandas legais. No
contexto da Educacdo Bésica e Superior, a alteracdo da LDB modificou os curriculos, que
impactaram a formacao de professores e alunos.

Apesar dos avancos das duas Ultimas décadas, ainda ha barreiras para que essas normas
sejam efetivamente implementadas nas instituicdes de ensino. Essa situacao foi evidenciada na
pesquisa “Lei 10.639/03: a atuacdo das Secretarias Municipais de Educacdo no ensino de

historia e cultura africana e afro-brasileira”, promovida pelo Geledés — Instituto da Mulher
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Negra e pelo Instituto Alana, e publicada em abril de 2023. Os resultados do estudo mostraram
que, dentre os 28% dos municipios participantes, 29% realizam ac¢Ges para a implementagao
dessa legislacdo ao longo do ano letivo, 53% aplicam-na esporadicamente, sobretudo em datas
comemorativas, enquanto 18% ndo promovem nenhuma atividade relacionada a essa tematica.

Para além dessa questdo, a versdao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) —
documento que orienta os curriculos das redes de ensino, aprovado pelo Ministério da Educacao
em 2017 — priorizou o Vviés eurocéntrico em comparacado a sua primeira versao, apresentada em
2015 (Ralejo; Mello; Amorim, 2021, p. 3). Essa situacdo evidenciou as tensdes em torno da
elaboracéo do documento, como também os conflitos sobre a histdria ensinada, entre aqueles
que defendiam uma vertente eurocentrada e os que apoiavam um “Brasil-Centrismo” (Pereira;
Rodrigues, 2017).

Silva e Silva (2021, p. 565) criticam o documento por tratar a educacdo étnico-racial
como um tema transversal, sem articula-la aos componentes obrigatérios do curriculo, deixando
essa responsabilidade nas méos dos professores e das escolas. Assim, a BNCC, como um texto
politico, refletiu as disputas entre os diferentes grupos que buscavam implementar suas visoes
de mundo.

Diante disso, esta pesquisa busca contribuir, no ambito académico, para o estudo das
relagBes étnico-raciais, em especial no ensino de Historia, fundamentada em uma perspectiva
decolonial e intercultural critica. Isso se faz necessario, visto que uma educacdo plural, que
reconheca mdaltiplas identidades, histérias e culturas, conforme os principios estabelecidos
pelas DCN (2004), ainda esta em construcdo na maioria dos espa¢os escolares.

A presente pesquisa mostra-se relevante no ambito social, uma vez que procura auxiliar
na promocao de uma educacgdo antirracista que questione o viés eurocentrado de uma histéria
unica (Adichie, 2019), na qual outras histérias sdo negligenciadas. No contexto da escola
publica em que atuo, frequentada por muitos estudantes negros, é possivel perceber o quanto é
potente que, ao se verem e se reconhecerem no outro, eles possam construir suas proprias
identidades a partir da “valoriza¢ao da populagdo negra” (Gomes, 2005, p. 147), bem como do
reconhecimento do seu protagonismo histérico e social. Como afirma Pinheiro (2023, p. 20):
“[...] onde a gente ndo se v€, a gente ndo se pensa, ndo se projeta”.

Quanto a relevancia profissional, essa pesquisa visa oferecer estratégias para 0S
professores inserirem o conteudo da Lei n° 10.639/2003 em suas aulas por meio do uso de jogos
de tabuleiro. O Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) foi consultado para obter informacfes sobre pesquisas

relacionadas ao uso de jogos no ensino de Historia, com foco na temaética da legislagdo em
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questdo, publicadas entre 2016 e 2023.2 A palavra-chave “jogo” foi usada na busca porque, de
acordo com Carvalho (2022) e Vasconcellos, Carvalho, Barreto e Atella (2017), ndo had uma
taxonomia Unica para jogos, mas diversas classificacdes dentro desse universo. Desta forma,
um jogo de tabuleiro pode ser chamado de jogo de mesa, jogo analdgico, jogo sério, jogo
moderno, board game, ou simplesmente jogo.

Os resultados foram refinados com base nos seguintes critérios: trabalhos provenientes
de programas de Mestrado Profissional nas areas de Historia e de Ensino. Na area de Histdria,
a busca resultou em 79 dissertacdes®, das quais 19 culminaram na cria¢io de jogos de tabuleiro
como produto educacional. Desses, 6 abordavam temas relacionados a Lei n® 10.639/2003:
Silva (2018) elaborou um jogo que tem como pano de fundo a autobiografia de Mahommah
Gardo Baquaqua para ensinar sobre relagcdes étnico-raciais e desconstrucdo de estereotipos;
Cardin (2020) produziu um jogo de trilha com perguntas e respostas sobre Historia da Africa;
Reis (2020) construiu aulas-oficinas sobre criacdo de jogos para que os proprios alunos
pudessem elaborar jogos; Souza (2021) construiu um jogo composto por diversos desafios para
abordar a intolerancia religiosa; Campos (2022) produziu um jogo inspirado em War
(Lamorisse; Levin, 1972) para ensinar sobre impérios africanos; e Ohlweiler (2022) construiu
dois jogos para abordar as mitologias ioruba e guarani.

Na area de Ensino, foram encontrados 335 trabalhos. Entretanto, apenas 2 dissertacoes
tratavam do uso de jogos no ensino de Historia. Ambas ndo puderam ser consultadas porque
ndo estavam disponiveis no site da CAPES.

A andlise revelou que, dos jogos encontrados, a maioria usa mecanicas baseadas
essencialmente na sorte e na aleatoriedade, como trilhas e jogos de perguntas e respostas
(quizzes). Ademais, foi possivel constatar a quantidade reduzida de jogos de tabuleiro na area
de Historia e a existéncia de lacunas em rela¢do a abordagem do conteido da Lei n® 10.639/2003

por meio de jogos de tabuleiro.
1.2.2 Problema de pesquisa
Diante disso, esta pesquisa buscou responder o seguinte problema: de que forma o uso

de jogos de tabuleiro podem promover a incorporacéao da Lei n° 10.639/2003 nas aulas de
Historia no Ensino Meédio?

2 Uma nova consulta foi realizada em margo de 2025, no entanto, ndo foram encontrados dados sobre trabalhos
defendidos entre 2024 e 2025.

% Das 79 dissertacdes computadas, 4 ndo possuiam divulgacdo autorizada e 1 ndo foi localizada.
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1.3 Objetivos e procedimentos de pesquisa

O objetivo geral deste trabalho foi avaliar o potencial pedagogico dos jogos de tabuleiro
como ferramenta de aprendizagem para a incorporacao do estudo da Histdria e Cultura Afro-
brasileira nas aulas de Histdria no Ensino Médio. Como desdobramento do objetivo geral,
identificar os desafios que os professores de Historia encontram para inserir o conteido da Lei
n®10.639/2003 e suas diretrizes nas aulas da 32 série do Ensino Médio. Para tanto, foi oferecido
um curso de extensao sobre desenvolvimento de jogos de tabuleiro com tematicas antirracistas
para os professores. O curso foi realizado em parceria com a Coordenadoria de Extens&o do
Colégio Pedro I, na modalidade a distancia (EAD). Os questionarios aplicados ao longo dos
modulos, juntamente com as interacfes dos participantes durante oS encontros sincronos,
geraram dados para atender a esse objetivo.

O segundo objetivo especifico foi construir um jogo de tabuleiro que auxiliasse 0s
professores e os alunos na promocdo de uma educacdo antirracista. O jogo envolve a
investigacdo de casos, sendo que cada um deles aborda a historia de vida de uma personalidade
negra do pos-abolicdo. Ele foi concebido a partir de metodologias de producédo de jogos tanto
do ensino de Historia quanto do design de jogos.

O terceiro objetivo especifico foi apresentar o jogo Trajetorias: historias de vida de
personalidades negras do pos-abolicdo durante o curso de extensdo para professores de
Histdria. Ao longo do curso, os participantes tiveram a oportunidade de compartilhar suas
impressdes iniciais sobre o jogo e foram introduzidos as metodologias e aos referenciais

tedricos que fundamentaram a sua criagéo.

1.3.1 Os produtos educacionais

A pesquisa resultou na elaboracgéo de dois produtos educacionais: um jogo de tabuleiro
e um curso de extensdo sobre producdo de jogos. O primeiro é inspirado em Scotland Yard
(Moriarty, 2016), um jogo de tabuleiro langado no Brasil pela Grow Jogos e Brinquedos, no
qual os jogadores assumem o papel de detetives que precisam resolver, a cada partida, um caso
misterioso usando suas habilidades de deducgdo. Para desvendar o caso, 0s jogadores se
movimentam em um tabuleiro para obter pistas, em forma de sentencas ou charadas, que 0s
ajudardo a solucionar o caso. Vence o primeiro que desvendar o caso corretamente.

Com base nessa estrutura, foi desenvolvido o jogo Trajetorias: historias de vida de

personalidades negras do pos-abolicdo. Cada caso do jogo apresenta uma personalidade negra:
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Luciana de Araujo (1870-1930), responsavel pela fundagéo de duas institui¢ces de acolhimento
para criangas orfas; Monteiro Lopes (1867-1910), o primeiro homem negro eleito deputado
federal na capital do pais; o musico carioca Eduardo das Neves (1874-1919); e a jornalista e
ativista Maria Nascimento (1924-1995).

No jogo, os estudantes exploram as diferentes formas como esses personagens
vivenciaram a liberdade e encontraram mecanismos para resistir ao racismo. Para isso, 0s
jogadores analisam as pistas, que sdo documentos historicos (trechos de jornais, fotografias,
leis, musicas, entre outros). O publico-alvo sdo estudantes da 32 série do Ensino Médio.

Assim como no jogo que serviu de inspiracdo, o objetivo é interpretar as pistas e
solucionar o caso antes dos outros jogadores. Por se tratar de um jogo voltado para a
aprendizagem (jogo sério ou serious game), ele possui trés objetivos pedagdgicos: compreender
0 contexto historico do pds-abolicdo, estimular a analise e interpretacdo de fontes e promover
abordagens antirracistas.

Com o intuito de auxiliar os professores, também foi elaborado um guia de orientacGes
pedagdgicas. O material apresenta estratégias para utilizar o jogo em sala de aula, além de
conter as regras, informacdes sobre 0s personagens e sugestdes de leitura.

Para tornar o jogo acessivel, ele foi desenvolvido no formato print and play (PnP) ou
“imprima e jogue”. Essa ¢ uma modalidade de baixo custo para criar e distribuir jogos
analégicos, pois 0os componentes sdo feitos em folhas de tamanho A4 e disponibilizados em
formato PDF na internet. Isso facilita a impressao, permitindo que o jogador utilize até mesmo
impressoras domésticas. Dessa forma, o jogo mantém um custo reduzido, mesmo que 0
professor precise imprimir mais de uma cdpia devido ao tamanho da turma. O quadro 1

apresenta as vantagens e desvantagens desse formato de jogo:

Quadro 1 - Vantagens e desvantagens dos jogos PnP

Caracteristicas \ Vantagens Desvantagens
Jogo analdgico O jogo ndo necessita de internet Para ser jogado € necessario que
(offline) para ser jogado 0 jogador confeccione seus
elementos (impresséo, corte e
montagem)
Projetado em O jogo chega ao usuério de O jogo necessita de internet para
tamanho A4 qualquer regido no mesmo instante | alcancar seus jogadores primarios
em que é feito o download, sem
espera de encomenda
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Caracteristicas \ Vantagens Desvantagens

O arquivo para impressao -
permanece com o jogador/usuario
Caso Seja necessario a reimpressao
de algum elemento

Custo O valor investido no jogo depende -
exclusivamente dos materiais
escolhidos pelo jogador para sua
confeccdo

Vida util A vida util do produto depende -
exclusivamente dos materiais

escolhidos pelo jogador para sua
confeccdo e seus cuidados com o

jogo

Fonte: Costa (2020, p. 27).

Os demais componentes, como 0s pedes e o0 dado, podem ser confeccionados junto com
os alunos com materiais reciclaveis, assim como é possivel usar componentes emprestados de
outros jogos. Além do custo reduzido, a modalidade PnP é uma alternativa interessante quando
a escola ndo possui acesso a internet ou seus recursos digitais sao limitados.

O segundo produto educacional foi o curso de extensao Producéo de jogos de tabuleiro
para abordagens antirracistas no ensino de Histdria. O objetivo do curso foi contribuir para a
formagéo docente no desenvolvimento de jogos com foco na aplicacdo da Lei n°® 10.639/2003
e suas diretrizes, utilizando como ferramenta principios do design de jogos.

Voltado para docentes de Histdria que atuassem no Ensino Médio em escolas da rede
publica ou privada do estado do Rio de Janeiro, o curso foi oferecido na modalidade EAD em
quatro mddulos, com encontros sincronos e atividades assincronas. Ao longo do curso, os temas
abordados foram: apresentacéo das principais definicdes e classificagdes dos jogos de tabuleiro;
analise de como os jogos podem contribuir para o desenvolvimento de habilidades; discussdo
sobre a importancia da Lei n® 10.639/03 e suas diretrizes para a implementacdo de abordagens
antirracistas no ensino de Historia; e utilizacdo de principios do design de jogos para a criacdo

e adaptacao de jogos pedagogicos.

1.4 Organizacao do texto

A dissertacdo estd organizada em mais quatro capitulos, além desta introducéo e das

consideracdes finais. O segundo capitulo apresenta a primeira parte do referencial tedrico, no
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qual discutimos os conceitos de colonialismo e colonialidade, analisando sua relacdo com a
modernidade capitalista, o racismo e o eurocentrismo. Também exploramos como a
colonialidade se manifesta nos curriculos escolares, nas praticas pedagogicas e no ensino de
Historia.

Como contraponto e proposta de agéo, apresentamos os conceitos de decolonialidade e
interculturalidade critica. Esses conceitos sdo mobilizados para refletir sobre o papel da Lei n°
10.639/2003 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (2004) como
ferramentas importantes para questionar o eurocentrismo e promover uma educacao dialdgica
e antirracista.

No terceiro capitulo, apresentamos a segunda parte do referencial tedrico, dedicada aos
jogos. Discutimos o papel dos jogos na aprendizagem e a ludicidade, ndo como algo intrinseco
ao jogo, mas como experiéncia subjetiva. Em seguida, exploramos definic¢des e classificagoes
de jogos de tabuleiro, assim como os principais elementos do design de jogos sérios (serious
games). Além disso, este capitulo apresenta o jogo desenvolvido na pesquisa, 0 contexto
histérico no qual se insere, bem como seus personagens.

O quarto capitulo apresenta as escolhas metodoldgicas da pesquisa, que foi inspirada
em elementos da pesquisa-acdo, e o instrumento de geracdo de dados: questionarios aplicados
aos professores participantes do curso de extensdo. Também iniciamos a anélise dos dados,
apresentamos os participantes da pesquisa e os dados iniciais sobre seu conhecimento acerca
da Lei n® 10.639/2003 e de sua abordagem em sala de aula.

O quinto capitulo trata do curso de extensdo sobre producdo de jogos. Nele,
apresentamos a segunda parte da analise dos dados, além da estruturacdo do curso e das

experiéncias compartilhadas e adquiridas ao longo de sua realizacao.
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2 ORGANIZANDO OS COMPONENTES DO JOGO: COLONIALIDADE,
DECOLONIALIDADE E LEI N° 10.639/2003

Este capitulo esta dividido em duas partes. Em principio, apresentamos a primeira parte
do referencial tedrico que fundamenta esta dissertagdo. Discutimos o0s conceitos de
colonialismo e colonialidade (do poder, do saber e do ser) como constitutivos da modernidade
capitalista e do racismo moderno. Autores latino-americanos do  grupo
Modernidade/Colonialidade, como Quijano (2005; 2009) e Grosfoguel (2018), fundamentam a
escrita do texto. Abordamos os conceitos de decolonialidade e interculturalidade critica, com
base nos trabalhos de Maldonado-Torres (2018) e de Walsh (2018; 2019) como proposta de
acao contra-hegemonica. Também analisamos os impactos da colonialidade nos curriculos, nas
praticas pedagdgicas e no ensino de Histdria, explorando como a decolonialidade e a
interculturalidade critica podem contribuir para a decolonizacdo, a partir das reflexdes de
Candau (2008) e Gomes (2018).

Na segunda parte, apresentamos a atuacdo dos movimentos negros no processo de
aprovacao da Lei n° 10.639/2003, com base nos estudos de Gomes (2017), Domingues (2006;
2007; 2008) e Pereira (2017). Em seguida, discutimos o Parecer 3/2004, que institui as diretrizes
para a regulamentacdo dessa legislacdo, com destaque para o seu papel na promocéo de um
ensino de Histdria decolonial a partir das contribuigdes de Oliveira e Candau (2010) e Walsh,
Oliveira e Candau (2018).

2.1. Colonialismo, colonialidade e racismo

No final dos anos 1990, um grupo de intelectuais latino-americanos de diferentes areas
do conhecimento formou o grupo Modernidade/Colonialidade (M/C). Ballestrin (2013) explica
que esses pensadores, vinculados a diversas universidades das Ameéricas, buscavam
problematizar as relacbes de poder geradas pelo colonialismo e suas consequéncias na
modernidade. Compdem o grupo autores como Anibal Quijano (socidlogo peruano), Walter
Mignolo (semiético argentino), Catherine Walsh (linguista estadunidense radicada na Bolivia),
Nelson Maldonado-Torres (filosofo porto-riquenho) e Ramon Grosfoguel (sociélogo porto-
riquenho). A proposta do grupo vai além de um movimento tedrico, configurando-se também
como um movimento de prética politica. Ao proporem uma leitura da América Latina a partir
das epistemologias do Sul global, esses autores questionam as hierarquias coloniais que ainda

estruturam o mundo moderno e apontam caminhos para sua superacao.
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Entre suas contribuicdes, destacam-se as anélises de Quijano (2005) sobre o impacto da
colonialidade nas relagdes de poder do sistema-mundo moderno. Segundo o autor, a conquista
das Américas fundou um novo padrao de poder: a modernidade capitalista. Nesse novo modelo,
a Europa se constituiu como o unico modelo de “civilizagdo”. Com isso, foi colocada no centro
do mundo e estabelecida como a principal referéncia cultural, definindo os padrdes legitimos
de arte, literatura, musica, historia e outros saberes. O racismo desempenhou papel fundamental
nesse processo, pois foi usado para legitimar tal hierarquizacdo, assim como a dominacéo,
exploracdo e escravizacdo empreendidas pelos europeus em nosso continente. Quijano

considera que

A formacéo de relagdes sociais fundadas nessa idéia [de ra¢a], produziu na América identidades
sociais historicamente novas: indios, negros e mesticos, e redefiniu outras. Assim, termos
com[o] espanhol e portugués, e mais tarde europeu, que até entdo indicavam apenas procedéncia
geogréfica ou pais de origem, desde entdo adquiriram também, em relagéo as novas identidades,
uma conotacdo racial. E ha medida em que as rela¢6es sociais que se estavam configurando eram
relacGes de dominacdo, tais identidades foram associadas as hierarquias, lugares e papéis sociais
correspondentes, com[o] constitutivas delas, e, conseqiientemente, ao padréo de dominacéo que
se impunha. Em outras palavras, raca e identidade racial foram estabelecidas como instrumentos
de classificagdo social basica da populagdo (Quijano, 2005, p. 117).

Quijano (2005, p. 117) defende que a modernidade esta estruturada sob a hierarquizacao
racial e na articulacdo entre trabalho, capital e mercado mundial. Com a colonizacédo, as
populacOes sdo racializadas, isto é, a raca passa a estruturar as relagdes sociais. As diferencas
fenotipicas ou 0 que antes tinha conotacdo geografica passou a ser uma identidade racial. Por

meio de tal diferenciacdo houve uma

[...] naturalizacdo dessas rela¢fes coloniais de dominagdo entre europeus e nao-europeus. [...] a
raga converteu-se no primeiro critério fundamental para a distribui¢éo da populagéo mundial nos
niveis, lugares e papéis na estrutura de poder da nova sociedade. Em outras palavras, no modo
béasico de classificacdo social universal da populagdo mundial (Quijano, 2005, p. 118).

De acordo com Grosfoguel (2018, p. 70), a modernidade € um projeto civilizatorio no
gual um dos seus eixos é o capitalismo. Este se constituiu como um sistema econémico global
que exerce controle sobre o trabalho, seus recursos e sua producéo até hoje (Quijano, 2005). O
capitalismo, como padrdo de poder da modernidade, regula as relagcdes sociais, politicas e
culturais com base na racializacdo. Por meio dela, o lugar dos sujeitos na diviséo do trabalho é
definido. Ao inferiorizar a raga, também se inferiorizava o corpo/fenétipo, o género, o

conhecimento e a sua produgdo, as subjetividades e a cultura e, por isso, ¢ a raga uma “[...]
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dimenséo estruturante do sistema-mundo moderno/colonial” (Bernardino-Costa; Maldonado-
Torres; Grosfoguel; 2018, p. 11).

A fim de explicar a hierarquizacdo racial que estrutura a modernidade capitalista,
Quijano (2005) desenvolve o conceito de colonialidade do poder. O autor sustenta que, apesar
de a colonizacéo ter acabado, relag6es de colonialidade econémica e politica permanecem. Tais
relagdes de dominagdo que estruturam o mundo moderno tém a sua origem na conquista das
Ameéricas e no desenvolvimento da ideia de superioridade e inferioridade étnico-racial.

No entendimento de Quijano (2009), colonialismo e colonialidade sdo conceitos
distintos. O colonialismo se refere a expansdo territorial e exploracdo econdmica que se
originou das colonizag@es europeias na América Latina, Africa e Asia a partir do século XVI.
Tal processo perdurou até as independéncias nos seéculos XIX e XX, quando ocorreu a
independéncia dos territdrios colonizados. Maldonado-Torres (2018) compreende que a
descolonizagdo é um projeto inacabado. Embora tenham se tornado independentes, as col6nias
continuaram dependentes politica e economicamente. Sendo assim, independéncia ndo implica
em descolonizacéo.

Por outro lado, a colonialidade é uma relacdo de dominagdo com raizes mais profundas,
que persiste mesmo ndo havendo mais a colonizagdo formal. Ela se fundamenta “[...] na
imposicdo de uma classificacdo racial/étnica da populacdo do mundo como pedra angular do
referido padrdo de poder e opera em cada um dos planos, meios e dimensdes, materiais e
subjectivos, da existéncia social quotidiana e da escala societal” (Quijano, 2009, p. 73). Dessa
forma, a colonialidade se desdobra em mais duas dimensdes: a colonialidade do saber e a
colonialidade do ser.

A colonialidade do saber refere-se a forma como as relagdes de poder advindas da
colonialidade influenciam e moldam o conhecimento e os saberes produzidos pelos povos
colonizados, sobretudo devido ao eurocentrismo. Este, ao ser posicionado como um padréo de
conhecimento universal, marginaliza outros saberes que ndo os produzidos pela modernidade

europeia. Conforme Quijano, o eurocentrismo

Néo se trata, em conseqiiéncia, de uma categoria que implica toda a historia cognoscitiva em
toda a Europa, nem na Europa Ocidental em particular. Em outras palavras, ndo se refere a todos
os modos de conhecer de todos os europeus e em todas as épocas, mas a uma especifica
racionalidade ou perspectiva de conhecimento que se torna mundialmente hegemonica
colonizando e sobrepondo-se a todas as demais, prévias ou diferentes, e a seus respectivos
saberes concretos, tanto na Europa como no resto do mundo (Quijano, 2005, p. 126).
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A colonialidade do ser diz respeito as consequéncias da colonialidade que se refletem
na subjetividade dos individuos historicamente marginalizados. Dessa maneira, afeta as

identidades e modos de ser e viver dos povos colonizados, como sustenta Maldonado-Torres:

A colonialidade do ser envolve a introducéo da légica colonial nas concepgdes e na experiéncia
de tempo e espago, bem como na subjetividade. A colonialidade do ser inclui a colonialidade da
visdo e dos demais sentidos, que sdo meios em virtude dos quais 0s sujeitos tém um senso de si
e do seu mundo. Uma exploracdo da colonialidade do ser, portanto, requer uma averiguacao da
colonialidade do tempo e espaco, bem como da subjetividade, incluindo a colonialidade do ver,
do sentir e do experienciar (Maldonado-Torres, 2018, p. 43-44).

Na medida em que a modernidade capitalista surge e se estrutura com base no racismo,
ndo ha modernidade sem colonialidade, haja vista a relacdo intrinseca entre ambas. Nessa
perspectiva, Grosfoguel (2018, p. 67), enfatiza que “o racismo € um principio constitutivo que
organiza, a partir de dentro, todas as relacdes de dominag¢ao da modernidade [...]”. Essa logica

estruturante é aprofundada por Almeida, ao definir que

[...] o racismo é uma forma sistemética de discriminacdo que tem a raca como fundamento, e
que se manifesta por meio de praticas conscientes ou inconscientes que culminam em
desvantagens ou privilégios para individuos, a depender do grupo racial ao qual pertencam
(Almeida, 2018, p. 25).

O autor identifica trés concepgOes distintas de racismo. Na concepgao individual, o
racismo € visto como uma “patologia”. Trata-se de um fenbmeno psicoldgico, ético, que pode
ser praticado por um Unico sujeito ou um grupo. Essa perspectiva ignora a dimensao politica e
historica do racismo. Por sua vez, a perspectiva institucional aborda as préaticas discriminatorias
como “[...] resultado do funcionamento das institui¢des, que passam a atuar em uma dinamica
que confere, ainda que indiretamente, desvantagens e privilégios com base na ra¢a” (Almeida,
2018, p. 29). Dessa forma, as instituigfes utilizam o racismo para promover 0s interesses
politicos e econémicos dos grupos hegeménicos e manté-los no poder. Na concepgéo estrutural,
0 racismo é percebido como um fenémeno que afeta a sociedade como um todo, pois se encontra
enraizado em suas estruturas sociais, econdmicas e politicas. Assim, o racismo é entendido

como intrinseco as estruturas sociais, portanto, € um fenémeno estrutural, visto que

[...] ¢ um elemento que integra a organizagdo econémica e politica da sociedade. [...] O racismo
é a manifestacdo normal de uma sociedade, e ndo um fendmeno patoldgico ou que expressa
algum tipo de anormalidade. O racismo fornece sentido, a l6gica e a tecnologia para a reproducao
das formas de desigualdade e violéncia que moldam a vida social contemporanea (Almeida,
2018, p. 15-16).
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Conforme Penna (2014, p. 191), a critica ao eurocentrismo busca desconstruir os mitos,
internalizados por colonizadores e colonizados, que sustentam a modernidade capitalista. Essa
abordagem permitiu que pensadores do Sul global desenvolvessem epistemologias que
questionam a hegemonia do pensamento europeu ao propor a valorizacdo de outras formas de
conhecimento, baseadas nos saberes e experiéncias dos povos historicamente subalternizados.

Desse modo, a decolonialidade visa desconstruir as estruturas epistémicas, simbdlicas e
materiais gestadas na modernidade. Como apontado por Maldonado-Torres (2018, p. 41), a
decolonialidade ¢ a “[...] luta contra a logica da colonialidade e seus efeitos materiais,
epistémicos e simbolicos. [...] E uma luta que busca alcangar ndo uma diferente modernidade,
mas alguma coisa maior do que a modernidade”. No entendimento do autor, a decolonialidade
ndo busca destruir a modernidade e tudo o que ela construiu, tampouco se colocar como algo
superior a ela ou qualquer outra forma de organizacéo social. Seu objetivo é conceber uma outra
forma de organizacao social mais abrangente do que a modernidade, que permita a convivéncia
e interacdo entre diferentes sujeitos, saberes, perspectivas de mundo, modos de ser e viver.

Sendo assim, o argumento decolonial busca superar as relacbes de colonizacdo,
colonialismo e colonialidade geradas na modernidade capitalista (Ballestrin, 2013). Em
Analitica da colonialidade e da decolonialidade: algumas dimensGes béasicas, Maldonado-
Torres (2018) desenvolve algumas teses sobre a decolonialidade. Segundo o autor, “a
decolonialidade estd enraizada em um giro decolonial ou em um afastar-se da
modernidade/colonialidade”. Isso significa que a decolonialidade ndo se resume a uma
perspectiva tedrica, mas se configura como uma proposta de agdo, de resisténcia tedrica e
prética, politica e epistemoldgica ao paradigma da modernidade.

Em didlogo com Pele Negra, Mascaras Brancas, de Fanon, o autor defende que o
“condenado” deve romper com a colonialidade do poder, do saber e do ser a partir de uma
atitude decolonial. Essa resisténcia ndo se restringe apenas a dominag&o colonial, mas abrange
aspectos materiais, epistémicos e simbolicos, como também interfere na subjetividade do outro,
em sua forma de pensar, criar e agir. Por conseguinte, a decolonialidade “[...] tem a ver com a
emergéncia do condenado como pensador, criador e ativista e com a formagdo de comunidades
que se juntem a luta pela descolonizagdo como um projeto inacabado” (Maldonado-Torres,
2018, p. 53).

Outra tese desenvolvida pelo autor afirma que a “decolonialidade envolve um giro
epistémico decolonial, por meio do qual o condenado emerge como questionador, pensador,
teorico e escritor/comunicador” (Maldonado-Torres, 2018, p. 46). O “condenado”, termo

também usado por Fanon, representa os sujeitos historicamente oprimidos pela colonialidade.
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Todavia, Maldonado-Torres 0 humaniza ao apresenta-lo como um sujeito dotado de acé&o,
atitude e cognicgdo, caracteristicas que o colocam na posi¢cdo de sujeito que resiste a
colonialidade do poder, saber e ser. E por meio desse giro que o condenado se torna pensador
e questionador, que atua na criacdo de sua identidade e na construcdo de saberes que desafiam
a Otica da colonialidade.

A decolonialidade também implica um “giro decolonial estético (e frequentemente
espiritual) por meio do qual o condenado surge como criador” (Maldonado-Torres, 2018, p.
48). Nessa tese, 0 autor enfatiza as cria¢fes artisticas como importantes expressfes da luta
contra a colonialidade. Isso envolve a ado¢ao de uma perspectiva critica, “[...] mas também a
emergéncia de visdes do eu, dos outros e do mundo que desafiam os conceitos de
modernidade/colonialidade”, o que evidencia que a decolonialidade ¢ um projeto coletivo
(Maldonado-Torres, 2018, p. 48).

A decolonialidade também envolve um “giro decolonial ativista por meio do qual o
condenado emerge como um agente de mudanga social” (Maldonado-Torres, 2018, p. 49). Essa
tese reafirma o condenado como protagonista da mudanca social, ou seja, a decolonialidade ndo
é uma atividade passiva. Embora seja reflexivo e criativo, essas caracteristicas, por si s0, ndo
promovem transformagdes nos sistemas de poder da modernidade capitalista. Como
mencionado por Maldonado-Torres (2018, p. 49-50),

O condenado precisa aproveitar a multiplicidade de atividades, pensamento, criatividade, etc., e
torna-los parte de estratégias e esforgos para efetivamente descolonizar o poder, o saber e o ser.
Isso exige a emergéncia do condenado como um agente de mudancga, como alguém que evita a
tentacdo de fazer das atividades do pensamento e da criatividade zonas de reflugio da
colonialidade.

Por fim, a decolonialidade é um projeto coletivo (Maldonado-Torres, 2018, p. 50) que
visa construir um mundo outro, no qual mdltiplas realidades podem coexistir, 0 que o autor

denomina “mundo do Ti”;

Sdo os condenados e os outros, que também renunciam a modernidade/colonialidade, que
pensam, criam e agem juntos em vdrias formas de comunidade que podem perturbar e
desestabilizar a colonialidade do saber, poder e ser, e assim mudar o mundo. A decolonialidade
é, portanto, ndo um evento passado, mas um projeto a ser feito (Maldonado-Torres, 2018, p. 51).

A perspectiva defendida por Maldonado-Torres se relaciona com a interculturalidade

critica, adotada por Walsh:
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[...] ainterculturalidade aponta e representa processos de constru¢do de um conhecimento outro,
de uma pratica politica outra, de um poder social (e estatal) outro e de uma sociedade outra; uma
outra forma de pensamento relacionada com e contra a modernidade/colonialidade, e um
paradigma outro, que é pensado por meio da praxis politica (Walsh, 2019, p. 9).

De acordo com a autora, por ter surgido no seio de um movimento étnico-social, o
movimento indigena equatoriano, o conceito ndo foi influenciado pelo pensamento
eurocentrado moderno presente na academia, como também “[...] ndo se origina nos centros
geopoliticos de producao do conhecimento académico, ou seja, do norte global” (Walsh, 2019,
p. 10). Mais do que um discurso, € uma ldgica que encontra a sua razdo de ser na colonialidade
do poder, uma vez que esta constrdi as diferencas que inferiorizam e subordinam os individuos.
Como apontado por Walsh (2019), a diferenca, nesse contexto, significa que nem todos sdo
iguais, ou seja, € uma critica ao discurso universalizante e homogeneizante da modernidade,
que criou categorias redutoras da diversidade. Para ela, é necessario transgredir essas

diferengas:

Essa légica, ao mesmo tempo em que parte da diferenga colonial e, mais do que isso, de uma
posicdo de exterioridade, ndo se fixa nela; ao contrério, trabalha para transgredir as fronteiras do
que ¢ hegemonico, interior e subalternizado. Em outras palavras, a loégica da interculturalidade
compromete um conhecimento e pensamento que ndo se encontra isolado dos paradigmas ou
das estruturas dominantes; por necessidade (e como um resultado do processo de colonialidade)
essa logica “conhece” esses paradigmas e estruturas. E ¢é através desse conhecimento que se gera
um “outro” conhecimento. Um pensamento “outro”, que orienta o programa do movimento nas
esferas politica, social e cultural, enquanto opera afetando (e descolonizando), tanto as estruturas
e os paradigmas dominantes quanto a padronizagdo cultural que constréi o conhecimento
“universal” do Ocidente (Walsh, 2019, p. 15-16).

A autora argumenta que a interculturalidade critica também envolve acdo. Ela alerta
para o fato de que a modernidade permanece viva, mas travestida de um discurso neoliberal
multiculturalista, o qual nomeia como interculturalidade funcional. Por meio desta, as
diferengas sdo esvaziadas de seus sentidos e a inclusdo é usada como forma de controle dos
conflitos étnicos e de manutencdo da estabilidade social, em atendimento as demandas do
mercado e do neoliberalismo (Walsh, 2018, p. 16). O objetivo da incluséo é controlar o poder
de acdo desses grupos e impedir que se articulem, obstruindo seus projetos e interesses, isto &,
trata-se de dominar e controlar os movimentos sociais. Por outro lado, a interculturalidade
critica € um projeto contra-hegemonico que parte dos movimentos sociais, questiona 0 modelo
de sociedade atual e os padrbes de poder que estdo em funcionamento, bem como visa a

transformacéo da sociedade:
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[...] a interculturalidade critica parte do problema do poder, seu padrao de racializagdo e da
diferenca (colonial, ndo simplesmente cultural) que foi construida em fungdo disso. [...] ¢ uma
construcdo de e a partir das pessoas que sofreram uma histérica submissdo e subalternizagdo
(Walsh, 2018, p. 21-22).

A interculturalidade critica vai além de questBes sociais e politicas. Ela também se
preocupa com as dimensdes do saber e do ser difundidas pela colonialidade. Nesse sentido,

busca romper com essa colonialidade. Por isso, ela se articula com a decolonialidade:

A interculturalidade critica e a de-colonialidade, nesse sentido, sdo projetos, processos e lutas
que se entrecruzam conceitualmente e pedagogicamente, alentando forcas, iniciativas e
perspectivas éticas que fazem questionar, transformar, sacudir, rearticular e construir. Essa forga,
iniciativa, agéncia e suas praticas dao base para o que chamo de continuacdo da pedagogia de-
colonial (Walsh, 2018, p. 25).

Em concordancia com os autores apresentados, defendemos que a modernidade e a
colonialidade s&o interdependentes. Conjuntamente, inauguraram um novo paradigma de poder
no qual a Europa se afirmou como o centro, impondo seus valores e visdes de mundo. O racismo
desempenhou um papel essencial nesse processo, pois legitimou a hierarquizacdo e a
dominacdo dos colonizados. As relacdes de dependéncia que persistem, mesmo ap6s o fim do
colonialismo, demonstram como a colonialidade do poder, saber e ser operam nos sujeitos e
estruturam as demais formas de dominagdo. Essas relacfes contribuiram para a construcédo e
sustentam um determinado sistema politico e econémico, o capitalismo. Por isso, falamos em
modernidade capitalista.

Diante desse cenario, a decolonialidade e a interculturalidade critica emergem como
propostas que questionam essas hierarquias e promovem acgdes contra-hegemonicas. Ao
desafiar a colonialidade, possibilitam préaticas pedagogicas transformadoras, voltadas para a
construcdo de relagBes sociais, politicas e culturais mais plurais e inclusivas. Essas disputas
também se manifestam na educacdo. No contexto escolar, a colonialidade se manifesta nos
curriculos e nas praticas pedagdgicas eurocentradas, que privilegiam determinados
conhecimentos e silenciam outros. A decolonialidade e a interculturalidade critica surgem como
proposta de intervencdo a colonialidade que, em suas diferentes vertentes, impacta a educagédo

ao perpetuar saberes e praticas hierarquizados.
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2.1.1 As diferentes dimensdes da colonialidade e seu impacto nos curriculos e préticas

pedagogicas

O curriculo, importante conceito no campo da educacdo, possui diferentes significados.
De forma abrangente, pode se referir aos conteidos, aos saberes, aos programas das disciplinas,
aos objetivos, as metodologias ou aos planejamentos de ensino, ou seja, “[...] a ideia de
organizacdo, prévia ou ndo, de experiéncias/situacbes de aprendizagem realizada por
docentes/redes de ensino de forma a levar a cabo um processo educativo” (Lopes; Macedo,
2011, p. 19).

Dotados de papel fundamental na organizacao escolar, os curriculos orientam o processo
de ensino e aprendizagem, estabelecem os saberes que sdo considerados validos de serem
ensinados, definem quais metodologias sdo as mais adequadas para os diferentes publicos, além
de determinarem quais sdo 0s objetivos esperados. Portanto, sdo textos politicos e refletem
disputas e interesses entre diferentes grupos sociais. Em vista disso, é importante questionar
como a colonialidade atua na definicdo do que é considerado conhecimento legitimo a ser
ensinado. Quando os curriculos privilegiam narrativas eurocentradas em detrimento de outras
epistemologias, eles refletem a colonialidade do poder, do saber e do ser.

A colonialidade, em sua dimensdo do poder, se expressa por meio de um curriculo no
qual a perspectiva europeia se torna o fio condutor das narrativas histéricas. Como
consequéncia, historias de africanos, afro-brasileiros, indigenas, asiaticos e mulheres, por
exemplo, recebem menos énfase ou sdo tratadas como apéndices. E fundamental reforcar que a
modernidade/colonialidade foi um processo de exploracdo dos territérios e povos colonizados,
e que o racismo, enquanto uma relacéo de poder que estrutura as relagdes sociais, se perpetua
em curriculos monoculturais.

Paralelamente, a colonialidade do saber se manifesta ao estabelecer o conhecimento
eurocéntrico como o unico saber valido de ser aprendido e ensinado, o que marginaliza
historias, saberes, cosmovisdes e filosofias fora do eixo ocidental-europeu. Essa relacéo se
evidencia quando o curriculo ndo aborda, ou o faz de maneira pontual, as histérias e memorias
dos povos originarios e da populagdo negra sem destacar sua agéncia historica.

A colonialidade do ser se manifesta no curriculo quando este aborda de forma
secundaria a contribuicdo dos grupos historicamente subalternizados. Essa dimensdo da
colonialidade apaga suas trajetorias e formas de ser e existir, de modo que reforca a ideia de
gue desempenharam papéis passivos ou periféricos. Entretanto, esses individuos empreenderam

diferentes formas de resisténcia a colonizacéo do poder, do saber e do ser. Na visdo de Gomes,
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“[...] essas nogdes consolidadas pelo curriculo escolar sdo reforgadas pelas relagcdes de poder,
pela pobreza, pela exploragdo capitalista, pelo racismo e pelo sistema patriarcal, e forjam
subjetividades. Elas tém o potencial de forjar subjetividades e praticas coloniais e
colonizadoras” (Gomes, 2018, p. 228).

E relevante destacar as contribuicdes de Apple (2006). Seus estudos tém o proposito de
compreender a influéncia da educagéo no contexto econdmico. Em vista da necessidade de
manter a ordem estabelecida no mundo capitalista, é preciso garantir a dominagéo das classes
sociais menos favorecidas, e € nesse contexto que o curriculo e a escola atuam em conjunto
para perpetuar as desigualdades. No entendimento do autor (2006, p. 59), o curriculo ndo é um
texto neutro, mas “[...] sempre parte de uma tradi¢ao seletiva, resultado da sele¢do de alguém,
da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensées,
conflitos e concessdes culturais, politicas e econdmicas que organizam e desorganizam um
povo”. Em suas andlises, Apple se preocupa com o motivo pelo qual determinados
conhecimentos sao selecionados e outros nao, além de quais relagdes de poder influenciam esse
processo de escolha. Entender essa dinamica é importante, sobretudo porque ao transmitir 0s
paradigmas hegeménicos ha a manutencao das estruturas de poder.

Isso pode ser observado, por exemplo, nos curriculos das licenciaturas em Historia,
conforme apontado por Silva (2018). Em sua pesquisa, 0 autor buscou compreender de que
maneira as populacBes negra e indigena eram abordadas no curriculo de uma universidade
publica do estado do Parana. Para isso, analisou o projeto pedagdgico do curso, observou aulas
de disciplinas ofertadas, entrevistou docentes e discentes e concluiu que tanto a estrutura
curricular quanto a conducdo das aulas enfatizavam narrativas e autores de tradicdo
eurocéntrica, 0o que reduzia a abordagem de outras narrativas historicas fora do canone
ocidental.

Um dado relevante ressaltado pelo autor é que, apesar das criticas de parte dos discentes
em relacdo a esse tipo de abordagem da histdria, quando docentes tentavam subverter essa
l6gica colonial e apresentar discussdes sobre temas relacionados a Historia da Africa ou Afro-
brasileira, surgia resisténcia por parte de uma parcela dos estudantes. Isso reflete a dificuldade
de superar paradigmas ha muito tempo consolidados. A conclusdo de Silva (2018, p. 81-82) é
que “pela pesquisa realizada, [...] o curriculo do curso, prescrito e praticado, mesmo que
procurasse questionar 0 eurocentrismo e a superiorizagao da brancura, raramente mostrava o
protagonismo histdrico dos negros e indigenas”.

Coelho e Coelho (2018), em uma pesquisa realizada em dez universidades federais

brasileiras, analisaram o percurso de formacéo de professores nos cursos de licenciatura em
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Historia. O objetivo dos autores foi compreender como esses cursos incorporam os preceitos da
Lei n® 10.639/2003 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. A analise das
ementas e da bibliografia das disciplinas permitiu aos pesquisadores compreender de que modo
os conteudos relacionados, principalmente as diretrizes, eram abordados nas disciplinas dos
cursos. Dentre os resultados obtidos, os autores identificaram limitacOes e fragilidades em
relacdo a incorporacao desses temas.

Entre os aspectos apontados pelos pesquisadores, destaca-se a predominancia de uma
perspectiva eurocéntrica nos cursos, bem como a auséncia ou a baixa incidéncia de disciplinas
especificas sobre historia africana e cultura afro-brasileira, que, em alguns casos, sao oferecidas
apenas como optativas. Na visdo dos autores, as instituicGes tendem a inserir esses temas apenas
para cumprir uma obrigatoriedade legal, sem adotar uma postura critica e reflexiva sobre a
necessidade de ndo apenas incluir um contetdo, mas também assumir um compromisso com a
promocdo de uma educacdo antirracista. Além disso, ressaltam a importancia dos pareceres,

frequentemente negligenciados pelas institui¢des de ensino:

Os pareceres que as fundamentam e que ddo corpo aos dispositivos legais parecem ser
desconsiderados. Eles sdo importantes, no entanto, porque nao se limitam & prescri¢do, pois
dimensionam os dispositivos de modo a apontar seus objetivos e impactos, situando as diretrizes
como algo mais que ordenacdes. Os pareceres apontam a trajetoria da discussdo, indicam suas
motivacdes e as implicacbes que lhe sdo relacionadas. N&o obstante, nossa impressao (reforgada
pelos dados que computamos) é que as resolugdes sdo seguidas formalmente — sem que se atente
para os seus fundamentos (Coelho, Coelho, 2018, p. 22).

A resisténcia a descolonizacdo dos curriculos das licenciaturas demonstra a
permanéncia do eurocentrismo na formacao dos professores, 0 que, consequentemente, impacta
as praticas pedagdgicas dos futuros docentes na Educacgédo Basica. Coelho e Coelho (2013), ao
analisarem as falas de estudantes de escolas de diferentes regides do pais, ressaltam o quanto a
falta de abordagem do tema afeta a percepcao dos alunos sobre a teméatica em questdo. Essa
analise foi realizada no ambito da pesquisa “Praticas pedagdgicas de trabalho com relagdes
étnico-raciais na escola, na perspectiva da Lei n° 10.639/03”, coordenada pela professora Nilma
Lino Gomes em 2009, que teve o0 objetivo de avaliar a aplicacdo dessa legislacdo. Os resultados
apontaram que muitos estudantes apresentavam conhecimentos superficiais e estereotipados

sobre a histéria africana e afro-brasileira. Na opinido dos autores,

A narrativa consagrada acerca de nossa formagao como pais e como nacdo elegeu a Europa como
epicentro de nossa histéria e como nossa heranca mais importante. Os povos africanos e
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indigenas comparecem a narrativa como elementos coadjuvantes, cuja participagdo é mais
alegorica que determinante (Coelho; Coelho, 2013, p. 96).

Gomes (2018, p. 232) sustenta que a colonialidade se materializa nas praticas
pedagdgicas quando ndo apresentamos para os estudantes “[...] diferentes leituras e
interpretagdes sobre a realidade”. Por outro lado, também aponta para a possibilidade de
insurgir, transgredir, questionar o curriculo oficial, uma vez que ele ndo promove a
emancipagdo. O curriculo ¢ “[...] dindmico e vivo. Constroi-se ndo somente nos curriculos
selecionados, mas no dia a dia dos sujeitos da escola, no ndo dito, no ndo oficial, no ocultado,
no silenciado, nas relacdes, nas narrativas, nos discursos, nas historias de vida, na vida online
e off-line” (Gomes, 2018, p. 234).

Construir caminhos para a implementacdo de curriculos antirracistas, decoloniais e
contra-hegemdnicos é uma tarefa desafiadora, conforme apontado por Candau, que enumera
alguns dos principais desafios a serem enfrentados: desconstruir 0s preconceitos que perpassam
nossas relacGes sociais; questionar curriculos, praticas pedagogicas e politicas puablicas
monoculturais e etnocéntricas; valorizacdo das diferentes culturas, saberes, histérias e
memorias; assegurar o direito a diferenca; e educacéo dialdgica que envolva toda a comunidade
extra e intramuros da escola (Candau, 2008, p. 53-54). Nesse sentido, as perspectivas
decoloniais e interculturais podem contribuir para a construcdo de uma educacao antirracista
que valorize mdltiplas identidades, pois oferecem um caminho possivel de didlogo e de
valorizagdo da diversidade, pois

[A interculturalidade promove] uma educacdo para a negociacdo cultural, que enfrenta os
conflitos provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos socioculturais nas
nossas sociedades e é capaz de favorecer a construgdo de um projeto comum, pelo qual as
diferengas sejam dialeticamente integradas. A perspectiva intercultural estd orientada a
construgdo de uma sociedade democrética, plural, humana, que articule politicas de igualdade
com politicas de identidade (Candau, 2008, p. 52).

E essencial questionarmos as bases que fundamentam a construcdo dos curriculos, a fim
de desenvolvermos perspectivas que valorizem outras epistemologias. Ndo podemos esquecer
que os curriculos sdo territorios de disputas (Arroyo, 2013). Descolonizar curriculos envolve
conflitos, tensbes, acordos, didlogos. No ambito do ensino da Histdria, outro territdrio
disputado, envolve também descolonizar o eurocentrismo presente nas narrativas, no tempo, no

espaco.



37

2.1.2 Colonialidade e ensino de Historia

A estruturacdo da Historia como disciplina esta relacionada a tentativa das elites
politicas imperiais de construir uma identidade nacional. O Instituto Histérico e Geografico
Brasileiro (IHGB), fundado em 1838, desempenhou um papel central nesse processo: forjar
uma identidade propria para a nagdo brasileira, que desde 1822 havia se tornado independente,
mas mantinha a estrutura monarquica e escravocrata dos tempos coloniais (Guimaraes, 1988).

Entre continuidades e permanéncias, coube ao IHGB escrever a historia do Brasil como
herdeira das tradicOes europeias, organizando-a a partir de dois marcos politicos: “[...] a
descoberta do Brasil — 0 nascimento da nagéo que era notadamente branca, europeia e crista foi
construido no periodo da colonizacdo; a Independéncia e o Estado monarquico, que
possibilitaram a integridade territorial e o surgimento de uma ‘grande nagdo’” (Bittencourt,
2018, p. 61).

O ensino de Historia, assim como os curriculos e os materiais didaticos, eram voltados
principalmente para o estudo das “civilizagdes” europeias, enquanto a historia do Brasil era
vista como uma continuidade da historia de Portugal. A disciplina foi organizada sob
influéncias francesas, seguindo uma estrutura cronoldgica baseada em uma linha temporal
quadripartite (antiguidade, medievalidade, modernidade e contemporaneidade), cujos marcos
historicos se concentravam em acontecimentos europeus para evidenciar o0 progresso das
civilizacBes. Essa abordagem deixava de fora o protagonismo das popula¢des negra, indigena
e mestica da historia oficial.

No decorrer da Republica, o ensino de Histéria continuou a servigco de diferentes
projetos politicos: educar as elites politicas, oferecer formacdo moral e civica, disseminar 0s
valores que levariam a nagdo ao progresso, disciplinar as classes trabalhadoras, difundir as
tradi¢Ges nacionais, despertar o patriotismo, fomentar o culto aos herdis e as festas civicas, além
de formar os cidad&os politicos, ou seja, aqueles que tinham o direito ao voto (Bittencourt,
2018). Nos governos autoritarios, como no Estado Novo (1937-1945) e na Ditadura Militar
(1964-1985), a Histdria foi mobilizada para legitimar o poder desses regimes, reforgar discursos
nacionalistas e ocultar as desigualdades raciais e sociais.

Embora tenham ocorrido reformas educacionais ao longo do século XX, ¢ a partir da
redemocratizagcdo na metade da década de 1980 que surgem novas abordagens e uma renovacao
no ensino de Histdria (Schmidt, 2012; Gabriel, 2013). Segundo Abud, foram apresentadas
propostas para criar identidades que deslocassem o eixo histérico e cultural da Europa para a

Ameérica Latina e a Africa:
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Conclamava-se que nossos olhares deixassem de mirar o Atlantico ao norte e se voltassem para
os Andes e para a Africa. Que buscassemos nossa historia junto aos vizinhos de colonizagio
hispanica, recuperando nossas raizes ndo européias, nossos elos com os indigenas e com os
africanos (Abud, 2007, p. 113).

Com a aprovagéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, em 1996, e dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN, 1998), novos conteidos de Historia foram propostos, agora
orientados para a construcdo de identidades, a formacdo da cidadania e desenvolvimento da
formagdo intelectual voltada para o pensamento critico, “[...] o qual se constitui pelo
desenvolvimento da capacidade de observar e descrever, estabelecer relacdes entre presente-
passado-presente, fazer comparacdes e identificar semelhancas e diferencas entre os multiplos
acontecimentos no presente e no passado (Bittencourt, 2018, p. 103).

Se, por um lado, tais reformas trouxeram em seu bojo propostas de ampliacdo da
formacdo critica dos estudantes, por outro, ndo foram suficientes para atender as demandas dos
movimentos sociais negros e indigenas, que buscavam o reconhecimento de sua agéncia
historica. As alteragcbes na LDB promovidas em 2003 e 2008, ao inserirem no texto legal a
obrigatoriedade do ensino da historia e cultura africana, afro-brasileira e indigena, evidenciaram
a necessidade de uma revisdo das narrativas e abordagens historicas construidas sob a l6gica
colonial.

No entanto, a insercdo desses novos atores nao se da sem desafios, trazendo a tona as
tensdes que ainda permeiam essa area do conhecimento. Entre elas, destaca-se uma
“colonizacdo dupla”, que organiza o tempo e o espago, identificada por Mignolo como “[...] os
dois pilares da civiliza¢do ocidental”: a colonizag¢dao do tempo e do espago (Mignolo, 2017, p.

4). Segundo o autor,

A colonizacdo do tempo e do espaco sdo fundamentais para a retorica da modernidade: o
Renascimento colonizou o tempo ao inventar a Idade Média e a Antiguidade, assim se colocando
no presente inevitavel da histéria e preparando o terreno para a Europa se tornar o centro do
espaco (Mignolo, 2017, p. 13).

A colonizacdo do tempo diz respeito a propria estruturagdo do tempo historico, de modo
que “[...] toda histéria ndo-europeia esta fadada a ser tratada como marginal ou excéntrica”
(Moreno, 2019, p. 102). Para contribuir com esse debate, Pereira (2018) reflete sobre o conceito
de colonialidade do tempo. O autor argumenta que a colonialidade influencia diretamente a
forma como o tempo historico é percebido e compreendido. Ele tece criticas a historia
quadripartite e defende que essa concepgdo linear e evolutiva, baseada em uma Unica

perspectiva, ndo é neutra, pois exclui inimeras outras formas de se vivenciar o tempo. Somado
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a isso, essa estrutura cronoldgica reforca a ideia de que sociedades que ndo se enquadram nesse

modelo sdo atrasadas, limitando, assim, outras possiveis experiéncias historicas:

[...] vivemos em uma temporalidade colonizada — dai a ideia de uma colonialidade do tempo,
um conjunto articulado de enunciados de diversos tipos e que aparecem em inimeros lugares de
enunciacdo, que constroem uma estrutura sélida e quase inquebrantavel, aparentando ser um
dado da natureza, definindo 0 modo como nos relacionamos com o tempo. Sdo construcdes
ficcionais poderosas que tém criado um campo vasto para a experiéncia humana, associando
sistematicamente e de modo imperceptivel o tempo as formas de medi-lo, de representa-lo e de
experiencia-lo — formas que sdo particulares, contingentes e historicas, mas que se apresentam
como naturais e universais a medida que se fazem coincidir com o préprio tempo (Pereira, 2018,
p. 19).

O autor propde repensar a Historia fora de uma temporalidade que hierarquiza saberes
e impBe um tempo linear e universal, o qual desconsidera temporalidades outras. Esse modelo
cria narrativas unicas e perpetua esteredtipos sobre os outros, considerados “[...] estranhos ao
homem ocidental, a0 mesmo tempo incomensuraveis e redutiveis” (Pereira, 2018, p. 28). Cabe
pontuar que a questdo do tempo historico gera debates. Mesmo existindo trabalhos que
critiquem o modelo linear de tempo progressivo (Abud, 2007; Araujo, 2013; Pereira; Seffner,
2018; Moreno, 2019), nem sempre 0s autores apresentam alternativas concretas para supera-lo.
Em algumas propostas, 0s eixos tematicos surgem como uma possibilidade, embora sua
aceitacdo seja limitada — e até mesmo impopular.

Na concepgdo de Mignolo (2017, p. 13), “[...] o Iluminismo (e a crescente dominancia
dos britanicos) inventou o Greenwich, remapeando a l6gica da colonialidade e colonizando o
espago, localizando o Greenwich como o ponto zero do tempo global”. Assim, a colonialidade
do espaco se refere a forma como os territérios foram reconfigurados a partir das colonizacdes
europeias. Como consequéncia, houve uma hierarquia que determinou quais territérios seriam
considerados centrais e quais seriam periferias do mundo.

No ensino de Historia, a colonialidade do espaco se reflete na forma como determinados
espacos sdo apresentados, seja de forma fragmentada, seja como secundarios. Isso pode ser
exemplificado quando o Brasil, a Africa ou a América Latina s&o abordados ndo a partir da
agéncia histdrica dos povos autdctones, mas como um adendo da historia europeia. Ou seja,
“aparecem” na Historia a partir do contato com os europeus, como se nao houvesse historia
antes desse “encontro”.

Entre os historiadores, as discussdes sobre a decolonialidade sé&o relativamente recentes
(Correia, 2022; Santos, 2024; Belieiro, 2025). No entanto, conforme aponta Santos (2024) em
sua tese, € no ensino de Histdria que esse debate tem ganhado maior espaco, tanto em dossiés

de revistas académicas quanto em artigos, dissertacdes e teses. A autora aponta que, entre as
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teses e dissertacBes defendidas no periodo de 2018 até 2023, 45% das pesquisas sobre
decolonialidade foram produzidas em Mestrados Profissionais em Ensino de Histéria. Esse
dado demonstra a relevancia dos programas profissionais, sobretudo por possibilitarem
intervencdes na pratica docente. Correia (2022) sugere que a maior aceitacdo dessas
perspectivas no ensino de Histdria deve-se ao fato de este ser um “lugar de fronteira”, que
relaciona as contribuicGes tanto da Historia quanto da Educacdo (Monteiro; Penna, 2011).

A Histdria, enquanto ciéncia e disciplina escolar, emerge de um projeto colonial em que
a modernidade era o horizonte vislumbrado. Essa estrutura ndo apenas organizou os curriculos
e 0s materiais didaticos, mas também influenciou a forma de ensinar e compreender passados
e presentes. Como observado por Oliveira e Candau (2010, p. 19), “[...] o eurocentrismo nao ¢
a perspectiva cognitiva somente dos europeus, mas torna-se também do conjunto daqueles
educados sob sua hegemonia”. Ao naturalizar a histdria Unica, o eurocentrismo limita a
construcdo de narrativas, temporalidades e espacos contra-hegeménicos. Sado inimeros 0s
desafios apresentados para nos, professores. A proposta das pedagogias decoloniais é, pelas
brechas e fissuras que aparecem pelo percurso (Walsh, 2014, p. 25), propor as descontinuidades

€ as rupturas.

2.2 A Lei n®10.639/2003 e o0 ensino de Histéria em uma perspectiva decolonial

Ao longo de sua trajetéria, os movimentos negros tém desempenhado um papel
fundamental na dendncia e no combate ao racismo. Segundo Gomes (2017), esses movimentos
atuam como um ator politico que, além de enfrentar o racismo, também educa e produz saberes.

A autora define 0 movimento negro como:

[...] as mais diversas formas de organizacdo e articulacdo das negras e dos negros politicamente
posicionados na luta contra o racismo e que visam a superacdo desse perverso fenémeno na
sociedade. Participam dessa defini¢do os grupos politicos, académicos, culturais, religiosos e
artisticos com o objetivo explicito de superagdo do racismo e da discriminagdo racial, de
valorizacéo e afirmacédo da histdria e da cultura negras no Brasil, de rompimento das barreiras
racistas impostas aos negros e as negras na ocupagdo dos diferentes espacos e lugares na
sociedade (Gomes, 2017, p. 23-24).

As resisténcias e ressignificacdes da populagdo negra no Brasil remontam ao periodo
colonial. Revoltas, como as do Quilombo dos Palmares, em Alagoas, ou a dos Malés, na Bahia,
sdo exemplos de lutas contra a escravizagdo. Os Quilombos do Quariteré, na fronteira de Mato
Grosso com a Bolivia, e do Catucé, na regido norte de Recife, sdo exemplos de resisténcia das

populagdes negras que, ao longo do tempo, desenvolveram diversas formas de associacao e de
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redes de solidariedade. Com o fim do periodo escravista (1888) e a instaura¢do da Republica
(1889), as formas de resisténcia ganharam novos contornos na expectativa da expansédo e
conquista de direitos sociais, civis e politicos.

Em um contexto pés-emancipacdo marcado por marginalizacdo, relagdes de
dependéncia, desemprego e analfabetismo, os primeiros clubes e associagcdes negros surgem
como uma Via para suprir as multiplas necessidades juridicas, educacionais, sociais, culturais,
da populacédo negra. Sua unido em torno de objetivos em comum teve como uma das principais
reivindicacdes a defesa da educacdo. Vista, sobretudo nas primeiras décadas do seculo XX,
como uma forma de melhorar suas condicdes de vida, de combater e até mesmo acabar com 0
“preconceito de cor”, a educagdo permitiria que alcangassem respeito, reconhecimento e
valorizacdo por parte da sociedade (Domingues, 2008). Instituicdes como a Frente Negra
Brasileira (FNB), o Teatro Experimental do Negro (TEN) e o Movimento Negro Unificado
(MNU), séo exemplos de como a educacéo foi mobilizada para reivindicar o direito a educacéo
e a conscientizacao sobre o racismo.

A FNB foi uma organizacdo fundada em 1931 na cidade de S&o Paulo e representou
“[...] uma tentativa por parte da populacdo negra de se unir, organizar-se em torno de uma
entidade que lutasse pelos seus direitos e, finalmente, contar com um local onde pudesse exercer
a sua sociabilidade” (Domingues, 2018, p. 237). Possuia curso de alfabetizagdo para criangas,
jovens e adultos, escola primaria, grupos de musica e de teatro, além de oferecer consultoria
juridica, atendimento médico e odontoldgico aos seus associados. Por meio de sua atuacao,
reivindicava a integracdo social, politica e cultural dos afro-brasileiros.

A Frente Negra recebeu criticas em relacdo ao seu nacionalismo excessivo, 0 que ndo
era uma posicao hegemdnica dentro do movimento negro desse periodo (Pereira, 2011, p. 31).
Em 1936, transformou-se em partido politico, mas foi extinto no ano seguinte juntamente com
0s demais partidos durante a ditadura do Estado Novo. Apesar disso, foi uma importante
organizacdo negra “[...] articuladora, sistematizadora de saberes emancipatorios,
principalmente os politicos, sobre a realidade dos negros brasileiros da época” (Gomes, 2017,
p. 30).

Nos anos finais do Estado Novo, emergiu no Rio de Janeiro em 1944 o TEN. Nas

palavras de um de seus fundadores, o Teatro Experimental do Negro

[...] se propunha a resgatar, no Brasil, os valores da pessoa humana e da cultura negro-africana,
degradados e negados por uma sociedade dominante que, desde os tempos da col6nia, portava a
bagagem mental de sua formacdo metropolitana européia, imbuida de conceitos pseudo-
cientificos sobre a inferioridade da raca negra. Propunha-se o TEN a trabalhar pela valorizacéo
social do negro no Brasil, através da educacdo, da cultura e da arte (Nascimento, 2004, p. 210).
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Ainda que tenha se destacado por promover atores e atrizes negros e negras, que por
causa do racismo pouco tinham espago no cenario artistico brasileiro (Santos, 2022, p. 231), o
TEN atuava politica e socialmente. Oferecia cursos de corte e costura, aulas de alfabetizagéo,
promovia encontros e concursos, defendia os direitos civis dos afro-brasileiros e a criacdo de
uma legislacdo antirracista, além de prestarem assisténcia social e juridica (Domingues, 2006;
2007). Apds o golpe de 1964, as atividades do TEN praticamente desapareceram devido a
censura e a acusacdo de propagar o racismo.

No decorrer da ditadura civil-militar, 0s movimentos negros, bem como 0s demais
movimentos sociais, foram duramente reprimidos pelo aparato repressor do Estado. Tendo em
vista que o regime elegeu como ideologia de dominagdo o mito da democracia racial (Santos,
2022, p. 237), inimeras medidas repressivas, como censura, perseguicdes e vigilancia, foram
usadas para silenciar os debates em torno das questbes raciais e tentar enfraquecer a luta
antirracista. Essa ideologia fundamenta-se nas interpretacdes de Gilberto Freyre, socidlogo
brasileiro que em seu livro Casa-Grande & Senzala (1933) defendeu que o Brasil foi formado
pela convivéncia pacifica entre brancos, negros e indigenas. Para 0 governo, sustentar que no
pais ndo havia racismo foi uma estratégia conveniente para mascarar interna e
internacionalmente as profundas desigualdades raciais e sociais.

Na década de 1970, a formacdo de diversos movimentos sociais resultou em um
momento de abertura politica da ditadura militar. Nesse contexto, € fundado o Movimento
Negro Unificado Contra a Discriminacdo Racial (MNUCDR), posteriormente renomeado para
Movimento Negro Unificado (MNU) em S&o Paulo no ano de 1978. A criacdo do MNU foi
marcada por dois episodios de racismo: em abril de 1978, na cidade de Guaianases, Sdo Paulo,
0 operéario negro Robson Silveira da Luz é torturado e assassinado por policiais; e, no més
seguinte, quatro jovens negros sao expulsos do time de vélei do Clube Tieté.

Domingues (2007, p. 114) afirma que “o nascimento do MNU significou um marco na
historia do protesto negro no pais, porque, entre outros motivos, desenvolveu-se a proposta de
unificar a luta de todos os grupos e organizagdes anti-racistas em escala nacional”. Além de
denunciar o mito da democracia racial, em sua atuacdo politica, pautas relacionadas a educacao
e ao combate ao racismo se mantiveram presentes, tornando-se o principal expoente da luta e
conquista por direitos pela populacéo negra.

Na visdo de Pereira (2017, p. 25), para compreender o processo que culminou na
promulgacéo da Lei n° 10.639/2003, é fundamental reconhecer a importancia que o0 movimento
negro atribuiu a educacéo em todas as suas fases de atuacdo. Essa afirmacdo é corroborada por
Aguiar (2021, p. 276-277), ao sustentar que
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[...] o processo histdrico da Lei 10.639/2003 se confunde com a trajetoria histdrica das demandas
politicas do Movimento Negro por educacdo. Na atuacdo desse movimento em congressos,
encontros, conferéncias, centro de estudos e outros, a educacdo sempre teve um papel
proeminente. No &mbito da educacdo, buscou-se criar estratégias para combater o racismo e 0
preconceito, que marginalizam a populacdo negra no mercado de trabalho e nos sistemas social,
politico e cultural.

Ja na década de 1950, os movimentos negros passaram a se articular junto ao poder
publico para reivindicar a inclusdo da Histdria da Africa, dos africanos e dos afro-brasileiros,
assim como de suas contribuicGes para a formacdo da sociedade brasileira. Um exemplo desse
esforco foi 0 | Congresso do Negro Brasileiro, realizado pelo TEN (Bettine; Sanchez, 2017, p.
101).

Na década seguinte, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1961 representou um
timido avango na abordagem da questdo racial. A Lei n® 4.024/1961 mencionava o tema, mas
de forma secundaria, conforme expressa o artigo 1°, alinea g, ao condenar “[...] quaisquer
preconceitos de classe ou de raga”. Como observa Dias, os educadores da época tratavam a

questdo racial mais como um discurso do que como uma politica publica efetiva:

Como discurso, a inclusdo racial fez parte das preocupacdes dos educadores e foi uma dimenséo
considerada no universo da discussdo da LDB de 1961. Contudo, observamos que essa dimensao
ocupou papel secundario, servindo mais como recurso discursivo. Ou seja, ao defender um
ensino para todos, ndo ignoravam esses educadores que, além da classe, a dimenséo raca era
fator de diferenciacdo no processo de escolaridade. Mas ndo se falava explicitamente na época
se a populacdo negra era a destinataria principal da escola publica e gratuita (Dias, 2005, p. 53).

De acordo com a autora, as Leis n° 5.540/1968 e 5.692/1971 — que tratam,
respectivamente, do Ensino Superior e da Educacdo Béasica — foram promulgadas durante a
ditadura militar, periodo em que ndo havia espaco para debates sobre questdes raciais. Assim,
mantiveram-se as mesmas diretrizes da legislacao anterior. J4 as mobilizacGes em torno da atual
LDB ocorreram em um contexto de abertura politica, ainda na década de 1980, impulsionada
pela mobilizacdo de educadores que reivindicavam uma nova legislacdo para a educagédo. Esse
processo foi atravessado por dois marcos importantes na luta antirracista: o Centenério da
Abolicdo (1988) e os 300 anos da morte de Zumbi dos Palmares (1995).

O Centenario da Abolicdo marcou um momento de intensa mobilizacdo dos movimentos
negros. Durante esse periodo, foram organizadas pesquisas e eventos que denunciavam as
precarias condigdes sociais e econdmicas as quais a populacéo negra ainda estava submetida de
modo a mostrar a falcia do mito da democracia racial. A educacdo, nesse contexto, ganha

destaqgue como um campo central de reflexdo e acao.
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No dia 20 de novembro de 1995 ocorreu em Brasilia a Marcha Nacional Zumbi dos
Palmares contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida. O evento contou com a participacao de
milhares de pessoas e de diversas organizagdes envolvidas na luta antirracista. Foi um momento
importante na militdncia do movimento, que entregou para o entdo presidente da Republica,
Fernando Henrique Cardoso, o Programa para superacao do racismo e da desigualdade étnico-
racial, o qual denunciava a existéncia de racismo e preconceito contra a populagéo negra. Como
resultado, foi criado o Grupo de Trabalho para a Valorizacdo da Populacdo Negra (GTI) na
Secretaria Nacional dos Direitos Humanos (SNDH), que foi fundamental para estabelecer a
articulagdo entre o movimento negro e o governo (Trapp, 2012).

Em 2001, a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) realizou em Durban, na Africa do
Sul, a Il Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discriminacdo Racial, a Xenofobia e
Formas Correlatas de Intolerancia. Esse evento foi o responsavel pela intensificacdo do debate
sobre as questdes raciais. Nele, o Brasil reconheceu a existéncia do racismo no pais e assumiu
0 compromisso de desenvolver a¢des para a sua superacdo, que serdo implementadas por meio
de acOes afirmativas (Gomes, 2017, p. 34). Isso se desdobrou na criacdo em 2003 da Secretaria
Especial de Politicas Publicas de Promocdo da Igualdade Racial (SEPPIR) e da promulgacéo
da Lei n° 10.639/2003, como também de suas diretrizes no ano seguinte (Vieira; Silva, 2023).

A pressdo dos movimentos negros resultou na inclusdo da temaética racial na LDB,
promulgada em 1996, por meio do artigo 26, paragrafo 4°, que estabeleceu que “o ensino da
Histdria do Brasil levara em conta as contribuicGes das diferentes culturas e etnias para a
formacdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e européia”. Em
2003, o artigo 26-A foi inserido, ampliando o texto legal para o estudo da historia e cultura
africana e afro-brasileira. Posteriormente, em 2008, essa atualizagdo foi ampliada para
contemplar também a historia e cultura indigena.

A Lein®10.639/2003 resultou diretamente do Projeto de Lei (PL) n®259/1999, proposto
pelos deputados federais Ben-Hur Ferreira, militante do movimento negro do Mato Grosso do
Sul, e Esther Grossi, educadora do Rio Grande do Sul. Desde 1988, diversos projetos de lei
visando a insercdo da Historia da Africa, dos africanos e da populagio negra brasileira nos
curriculos da Educacdo Bésica haviam sido apresentados no Congresso Nacional (Conceigéo,
2011). Entretanto, todos foram arquivados ao final da legislatura de seus proponentes.

Em 1999, Ben-Hur Ferreira assumiu o cargo de deputado federal. No inicio de sua
legislatura, ele e seu gabinete decidiram desarquivar projetos de lei da legislatura anterior que
tratassem de temas relevantes para 0 movimento negro. Dessa forma, um projeto originalmente

proposto pelo deputado Humberto Costa em 1995 foi reapresentado em 1999 sob o n° 259.
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Apos tramitar na Camara dos Deputados e no Senado Federal, no dia 9 de abril de 2003 o PL
n® 259/1999 foi sancionado, com vetos, pelo presidente Luiz In&cio Lula da Silva e
transformado na Lei Federal n® 10.639/2003.

A insercdo nos curriculos escolares do estudo da Histéria da Africa e da populagio
negra, assim como a luta contra o racismo, foram pautas histéricas dos movimentos negros. Ao
levar o debate racial para dentro das escolas e valorizar os saberes africanos e afro-brasileiros,
a legislacdo questiona as raizes coloniais que ainda se perpetuam no ensino de Historia. Esse

movimento de decolonizagdo da voz aos sujeitos subalternizados e questiona a colonialidade:

[...] a mudanca estrutural proposta por essa legislacio abre caminhos para a construgdo de uma
educacdo anti-racista que acarreta uma ruptura epistemoldgica e curricular, na medida em que
torna publico e legitimo o “falar” sobre a questdo afrobrasileira e africana. Mas ndo ¢ qualquer
tipo de fala. E a fala pautada no dialogo intercultural. E aquele que se propde ser emancipatorio
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,
tensoes e divergéncias (Gomes, 2012, p. 105).

Podemos identificar uma série de desafios que ainda precisam ser superados para que a
legislacdo ndo permaneca apenas como um marco formal, mas se efetive na prética. Entre eles,
destacam-se a descolonizacdo dos curriculos das licenciaturas, o investimento em formacao
continuada de professores, a producéo e distribui¢do de materiais didaticos, 0 compromisso das
instituicGes de ensino com a promo¢ado de uma educacdo antirracista e a ampliacéo das politicas
publicas de combate ao racismo.

Nessa conjuntura, € fundamental conhecer as DCN (2004) regulamentadas pelo Parecer
n° 3/2004, pois elas ndo apenas orientam a implementacdo da lei, mas também fornecem
subsidios para uma abordagem que valorize a histéria africana e da populacdo negra de forma
positiva. Enquanto politica publica, as diretrizes sdo destinadas aos diversos grupos que
compdem o sistema educacional, como gestores, professores, estudantes e seus familiares,
assim como todos aqueles comprometidos com uma educagdo antirracista. Além disso,
dialogam com a interculturalidade critica, haja vista que buscam desconstruir hierarquias
epistemoldgicas a fim de promover o reconhecimento e a valorizacdo de saberes historicamente

marginalizados.

2.2.1 Um olhar decolonial sobre o ensino de Histdria a partir do Parecer 3/2004

O Parecer CNE/CP 3/2004 regulamentou as Diretrizes Curriculares para a Educacao das

Relaces Etnico-Raciais Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afrobrasileira e Africana
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e foi instituido pela Resolugdo CNE/CP 1/2004. Juntamente com a Lei n° 10.639/2003
representam um marco das politicas educacionais na superacdao do racismo. Embora tenham
sido elaborados em instancias diferentes e de forma independente, essas legislacGes se
complementam, uma vez que o objetivo das diretrizes € oferecer orientacdes e principios para
a implementacdo efetiva da lei.

Aprovado por unanimidade, o Parecer teve como relatora a professora Petronilha
Beatriz Gongalves e Silva, conselheira da Camara de Educacdo Superior do CNE (2002-2006)
por indicacdo do Movimento Negro. Conforme afirmou em entrevista a historiadora Carla
Meinerz, em 2002 comecou a ser produzido um documento no Conselho Pleno (CP) para ser
enviado ao Ministério da Educacdo a fim de que as demais secretarias se pronunciassem sobre

0 seu teor:

[...] a gente j& vinha trabalhando no Conselho antes da Lei 10.639/03 ser homologada. Eu estava
trabalhando e ia apresentar em margo um projeto, ia submeter ao Conselho, quando o presidente
Lula assume e homologa a Lei. [...] Quando a Lei é promulgada nés ja tinhamos no Conselho a
Comisséo trabalhando nas Diretrizes Curriculares. O que faz 0 CNE? Entre outras coisas, ele
interpreta as leis maiores da educacdo. Interpreta por meio de pareceres, de forma que o que esta
previsto na Lei possa ser executado pelos sistemas de ensino, pelas escolas (Meinerz, 2023, p.
228).

Apesar de ser a relatora, Silva afirma que a construcdo do texto se deu de forma coletiva.
Diversas pessoas foram consultadas ao longo de sua elaboracdo, desde integrantes dos
movimentos negros que atuavam em Brasilia, até colegas de trabalho, estudantes, pais e
professores de diversas areas e niveis de ensino que faziam sugestdes sobre o texto (Meinerz,
2023).

Abreu e Mattos (2008) ressaltam o papel dos PCN, que ja haviam introduzido os
conteudos de historia africana e pluralidade cultural na Educacéo Basica, se constituindo em

um importante antecessor para a discussdo das questdes raciais propostas pela lei:

Desde o final da década de 1990, as nogdes de cultura e diversidade cultural, assim como de
identidades e relagbes étnico-raciais, comecaram a se fazer presentes nas normatizagdes
estabelecidas pelo MEC com o objetivo de regular o exercicio do ensino fundamental e médio,
especialmente na area de histéria. Isso néo aconteceu por acaso. E na verdade um dos sinais mais
significativos de um novo lugar politico e social conquistado pelos chamados movimentos
negros e anti-racistas no processo politico brasileiro, e no campo educacional em especial
(Abreu; Mattos, 2008).

De acordo com as autoras, as diretrizes curriculares avancam em relacdo aos PCN na
medida em que denunciam o mito da democracia racial, bem como “[...] se propdem

desenvolver diretamente politicas de reparacdes e de acdo afirmativa em relagéo a populactes
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afro-descendentes” (Abreu; Mattos, 2008, p. 9). Além disso, decorrem de reinvidicagdes dos
movimentos negros e da atuacdo de seus militantes, que utilizaram como palco de
reivindicacdes tanto eventos nacionais quanto acordos internacionais assumidos pelo Estado
brasileiro no combate ao racismo.

E importante salientar que as diretrizes visam garantir direitos historicamente
reivindicados pelos movimentos negros, como também aqueles ja postulados na Constitui¢do
Federal e na propria LDB. Entre eles, destaca-se o “[...] direito as historias ¢ culturas que
compdem a nagdo brasileira [...]” com vistas a “[...] valorizac¢do da histéria e cultura dos afro-
brasileiros e dos africanos, assim como comprometidos com a educacao de relagfes étnico-
raciais positivas, a que tais contetidos devem conduzir” (Brasil, 2004, p. 9).

Tal perspectiva, ao valorizar a populacdo negra, sua histdria, cultura e contribuicdes
para a formacdo do pais, insere o texto em uma abordagem antirracista, como destacado por
Pereira (2014, p. 216):

O contetdo das Diretrizes Curriculares Nacionais [...] esta orientado por uma agenda
antirracismo, pela legitima positivacdo de memérias e da ascendéncia africana, e pela intencéo
em conferir visibilizacdo de registros e imagens negras, abordando dores e ressentimentos
histéricos advindos de séculos de escravizagdo com vistas ao agendamento da reparagdo
histérica e a ruptura com a desigualdade racial histérica, vigente ainda no pais. A dindmica social
contemporanea expressa COmpromissos com a ruptura com o eurocentrismo e com a criagao de
estratégias de visibilizacdo de populacdes e de histérias negadas ou distorcidas.

O documento esta estruturado em duas partes. Em um primeiro momento, aponta para
a necessidade de politicas de reparacdo, do direito a historia e a memoria, considerando os danos
causados pela escraviddo e pelas politicas de branqueamento implementadas pelo Estado
brasileiro, como também de superacdo das desigualdades raciais presentes na educacao (Brasil,
2004, p. 11-12). Além disso, destaca a importancia do reconhecimento da historia e cultura da
populacdo negra como estratégia para superar o mito da democracia racial. A fim de que essas
reparagdes sejam efetivadas, o Estado deverd promover politicas de acbes afirmativas que
visem corrigir as desigualdades histéricas causadas pelo racismo estrutural.

Para alcangar esse objetivo, é necessario reconhecer e valorizar diversos aspectos, como
a histdria e a cultura da populacgdo negra, seus processos historicos de resisténcia a escravidao
e suas contribuicbes para a sociedade brasileira. Além disso, desconstruir esteredtipos
negativos, valorizar a diversidade étnico-racial e assegurar condi¢fes adequadas de
infraestrutura, tal como um corpo docente que assuma praticas antirracistas nas escolas.

Ao proporem a superacdo de narrativas eurocentradas por meio da valorizacdo dos

sujeitos e das epistemologias africanas e afro-brasileiras, as diretrizes estabelecem um dialogo
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entre a decolonialidade e o ensino de Historia. Mais do que incluir outras narrativas no

curriculo, trata-se de assumir diferentes perspectivas, como aponta Gomes (2018, p. 235):

S0 é possivel descolonizar os curriculos e o conhecimento se descolonizarmos o olhar sobre os
sujeitos, suas experiéncias, seus conhecimentos e a forma como produzem. Portanto, a
compreensdo de que existe uma perspectiva negra decolonial brasileira significa reconhecer
negras e negros como sujeitos e seus movimentos por emancipacdo como produtores de
conhecimentos validos que ndo somente podem tensionar o canone, mas também o indagam e
trazem outras perspectivas e interpretagdes.

As diretrizes apresentam os sentidos do termo raca, que ndo deve ser compreendido em
uma dimensao bioldgica, como propunha o racismo cientifico difundido a partir das Gltimas
décadas do século XIX e amplamente aceito por intelectuais da época. Em vez disso, raca é
concebida como um constructo social que evidencia “[...] como determinadas caracteristicas
fisicas, como cor da pele, tipo de cabelo, entre outras, influenciam, interferem e até mesmo
determinam o destino e o lugar social dos sujeitos no interior da sociedade brasileira” (Brasil,
2004, p. 13).

Essas diferencgas sustentaram hierarquias e desigualdades que precisam ser enfrentadas
tanto na escola quanto fora dela. Para isso, é fundamental a formacdo de professores, o
compromisso coletivo com o combate ao racismo — independentemente da identidade étnico-
racial de cada individuo — e a adogdo de pedagogias que promovam uma transformacéo das
relacBes étnico-raciais (Brasil, 2004). Nesse sentido, a politica se aproxima da perspectiva da
interculturalidade critica, que ndo se limita ao reconhecimento das diferencas, mas busca
questionar as relacdes de poder que estruturam a sociedade e se refletem nos curriculos, tanto
prescritos quanto ocultos. De acordo com Candau, a interculturalidade critica oferece propostas

de intervencdo para essa realidade, pois

[...] questiona as diferencas e desigualdades constituidas ao longo da histéria entre diferentes
grupos socioculturais, etnorraciais, de género, orientacdo sexual, religiosos, entre outros; parte
da afirmacdo de que a interculturalidade aponta a construcéo de sociedades que assumam as
diferencas como constitutivas da democracia e sejam capazes de construir relacbes novas,
verdadeiramente igualitarias entre os diferentes grupos socioculturais, o que supde empoderar
aqueles que foram historicamente inferiorizados (Candau, 2020, p. 680).

A obrigatoriedade da inclusdo das tematicas africanas, afro-brasileiras e da contribuicéo
da populacdo negra para a formagdo do pais representa uma decisdo politica e impacta
diretamente a educacdo, conforme afirma o proprio texto do Parecer. Para além de apenas
legislar sobre esses temas, demonstram a sua importancia para a sociedade como um todo “...]

uma vez que devem educar-se enquanto cidaddos atuantes no seio de uma sociedade
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multicultural e pluriétnica, capazes de construir uma na¢do democratica” (Brasil, 2004, p. 17).
Conforme Oliveira e Candau (2010, p. 32),

As diretrizes formulam explicitamente uma perspectiva de politicas de reconhecimento da
diferenca e nos aspectos politicos, culturais, sociais e histéricos, mas também propdem, como
obrigatorios, contetidos pedagdgicos nos sistemas de ensino, que, por sua vez, se caracterizam
enquanto uma perspectiva nada tradicional na educacao brasileira.

Em um segundo momento, o texto apresenta alguns principios destinados a orientar a
aplicacdo do seu conteudo: consciéncia politica e histérica, fortalecimento de identidades e
direitos e acBes educativas de combate ao racismo e a discriminacBes. O principio da
consciéncia politica e histérica da diversidade orienta para o reconhecimento da igualdade de
direitos, a valorizacao da diversidade étnico-racial e a superacdo da indiferenca e injustica de
classe, raca e género. Também propbe a desconstrucdo do mito da democracia racial, a
capacitacdo de professores para uma abordagem sem preconceitos e o dialogo para promover
uma sociedade mais justa (Brasil, 2004, p. 18-19). Assim, se alinha as pedagogias decoloniais
que “[...] ndo restringe[m] a interculturalidade a mera inclusdo de novos temas nos curriculos
ou nas metodologias pedagdgicas, mas que se situa[m] na perspectiva da transformacéo
estrutural e sécio-historica” (Oliveira; Candau, 2010, p. 27).

O principio do fortalecimento de identidades e de direitos direciona a afirmacdo de
identidades historicamente negadas ou distorcidas de modo a romper com estere6tipos
negativos difundidos pelos meios de comunicacdo. Além disso, busca esclarecer equivocos
sobre a no¢do de uma identidade humana universal e combater a privacédo e violagéo de direitos
(Brasil, 2004, p. 19). Nesse contexto, a temética abordada pelo documento se insere no cenério

da histéria pablica e se fundamenta de duas formas:

O primeiro é o da invisibilidade social e curricular da histéria de populacdes afrodescendentes.
No bojo desse primeiro fundamento encontra-se o silenciamento em face do racismo e da
estereotipia que marcam a escolarizacdo brasileira com repercussdes extremamente negativas
para criancas, jovens e adultos em formacéo, ndo somente negros. O segundo enseja a ruptura
€Om 0 eurocentrismo que orientou e orienta, ainda, visdes de mundo e praticas, presente na cena
publica por meio da midia, da escola, das relagdes de trabalho, dos grupos sociais e das diferentes
formas de sociabilidade (Pereira, 2014, p. 213).

Por Gltimo, o principio das a¢des educativas de combate ao racismo e as discriminagdes
orienta para praticas pedagogicas que aliam o ensino as experiéncias de vida de estudantes e
professores por meio da reeducacao das relacdes étnico-raciais. Envolve a critica e a revisao de
materiais didaticos para corrigir representacfes distorcidas, além de incentivar a construcéo de
relagbes positivas entre os diferentes grupos. A valorizacdo da oralidade e de outras
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manifestacdes culturais e artisticas, assim como a educacao para a preservacdo do patrimoénio
cultural afro-brasileiro, reforca a sua importancia no curriculo. De igual modo, destaca a
articulacdo entre os movimentos negros e 0s professores na construcdo de projetos pedagdgicos
que contemplem a diversidade étnico-racial (Brasil, 2004, p. 19-20).

Esses principios orientadores estdo alinhados as pedagogias decoloniais, haja vista que
ndo se limitam a questionar os pressupostos da modernidade capitalista, mas também propdem

uma

[...] intervencdo politica e pedagégica, entendida como a necessidade de ler o mundo para
intervir na reinvengdo da sociedade. E um trabalho de politizagio da acio pedagdgica. Esta
perspectiva é pensada a partir da ideia de uma praxis politica contraposta a geopolitica
hegemdnica monocultural e monoracional, pois trata-se de visibilizar, enfrentar e transformar as
estruturas e instituicbes que tém como horizonte de suas préaticas e relagdes sociais a ldgica
epistémica ocidental, a racializagdo do mundo e a manutengdo da colonialidade (Walsh;
Oliveira; Candau, 2018, p. 5).

Como apontado pela historiadora Jinia Pereira (2014, p. 214), “o ensino de historia esta
na centralidade dessa agenda escolar e social, sobretudo por sua vinculacdo as pautas publicas
e ao debate sobre os mecanismos de vivéncia e luta pela ampliacdo das formas de participacao
social e politica nos mais variados contextos [...]”. Ao adotar uma perspetiva decolonial, as
diretrizes propGem repensar sobre quais historias tém sido privilegiadas no ensino da Historia
e quais ainda permanecem silenciadas ou distorcidas. Permitem, ainda, repensar sobre o
reconhecimento das contribuicdes africana e afro-brasileira para a Histéria do Brasil, mas

também sobre rearticular protagonismos.

2.2.2 Quais historias podem ser contadas na “Historia”?

“A historia que a historia ndo conta” (Doménico et al, 2019), verso do samba-enredo da
Estacdo Primeira de Mangueira em 2019, sintetiza algumas das questdes que procuramos
refletir ao longo deste capitulo. O caminho escolhido na presente pesquisa foi resgatar tais
narrativas por meio de um jogo de investigagcdo, que utiliza biografias para reconstruir as
histérias dos personagens escolhidos, uma vez que elas permitem “[...] pensar um individuo
em sua trajetoria, suas origens, sua personalidade e seu ‘contexto’” (Borges, 2005, p. 211).

O uso de biografias na sala de aula levanta algumas questdes, especialmente devido as
criticas a tradi¢ao da historia dos “grandes hero6is”, que por muito tempo predominou no ensino
de Historia. Entretanto, dependendo de como sdo empregadas, as biografias podem despertar o

interesse dos alunos. Silva (2005, p. 17) argumenta que seu uso se justifica tanto pelo interesse
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que esse género desperta no publico quanto pela sua capacidade de representar o contexto
historico do biografado. Para a autora,

Esse carater popular € o primeiro dos atrativos da biografia como instrumento de ensino de
Historia: ela se apresenta como um meio que facilita a discussdo histérica ao despertar a
curiosidade dos alunos porque fornece nomes e faces aos processos histéricos. Ou seja, a
biografia personaliza a Histéria que enfoca estruturas e processos amplos. E, em uma sociedade
em que a individualizacdo esta por toda parte, associar contextos histéricos a personagens que
os alunos possam nomear, dos quais possam se recordar, é fornecer as ferramentas mais basicas
para que esses estudantes possam conhecer e, mais importante, se interessar por esses momentos
histéricos (Silva, 2005, p. 17).

Silva (2005) também sugere dois critérios para a escolha de biografias a serem
trabalhadas com os alunos. O primeiro envolve a selecdo de personagens, considerando tanto o
interesse do professor e dos estudantes quanto a disponibilidade de materiais sobre essas figuras
historicas. Com base nisso, esta pesquisa optou por abordar biografias de personagens negros
que viveram em contextos diversos e experienciaram o racismo de maneiras distintas. Cada um
deles empreendeu suas lutas a partir de diferentes projetos de vida, o que proporciona aos alunos
a oportunidade de conhecer multiplas experiéncias e realidades.

Em segundo lugar, é essencial definir a abordagem mais adequada para trabalhar essas
historias com os estudantes. No jogo desenvolvido nesta pesquisa, eles terdo a oportunidade de
reconstituir, ainda que parcialmente, esses “percurso[s] de uma vida” (Borges, 2005, p. 211)
por meio da analise de fontes. Essa proposta dialoga com Alberti (2013, p. 53), que enfatiza a

importancia de

[...] voltar a atengdo para a diversidade de experiéncias e identidades, trazer experiéncias em
que africanos e seus descendentes sdo atores sociais e politicos, integrar essas experiéncias a
historia “nacional” evitando a criagdo de um “nicho de ensino afro-brasileiro” e fazer uso de
fontes efetivas e expressivas.

Tal abordagem n&o apenas amplia a representacdo dos sujeitos histéricos, como
também, conforme apontado por Abud (2017), contribui para a formacdo da consciéncia
historica dos estudantes. Para a autora, um dos pressupostos da Historia é ajuda-los a articular
0 passado com a realidade do presente. Isso significa que a Historia ndo é uma ciéncia do
passado, mas busca compreender, por meio de sua anélise, como se articulam as relacdes do
presente. Assim, 0s contetdos ensinados em sala de aula influenciam diretamente a forma como
os alunos percebem a sociedade e se posicionam ou ndo diante da realidade que os cerca.

Em um contexto marcado pela colonialidade, esse tipo de leitura critica é importante.

Candau (2020, p. 681) alerta para o fato de que nosso modo de agir e pensar naturaliza a
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superioridade do conhecimento eurocéntrico, o qual é reforcado pela escola ao padronizar 0s
individuos e excluir outras formas de saber. Nesse contexto, a Lei n° 10.639/2003 e suas
diretrizes trazem outras possibilidades e representam um avanco no que se refere a educacao
para as relagdes étnico-raciais e a diversidade cultural. Também envolvem trazer para o centro

as historias, lugares, temporalidades, saberes e sujeitos que estavam nas margens.
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3 MOVIMENTANDO AS PECAS: JOGOS DE TABULEIRO COMO ESTRATEGIA
DECOLONIAL PARA O ENSINO DE HISTORIA

O objetivo deste capitulo é apresentar a segunda parte do referencial teorico, que trata
dos jogos, bem como do jogo de tabuleiro desenvolvido na pesquisa. Na primeira parte,
discutimos o potencial dos jogos para mobilizar aprendizagens, com base nas contribuicGes de
autores como Fortuna (2000; 2003; 2018), Brougére (1998) e Kishimoto (2011). Além disso,
abordamos os diferentes significados do conceito de ludicidade e sua importancia em contextos
educativos, a partir das perspectivas de autores como Fortuna (2018) e Luckesi (2002; 2014).
Para conceituar os jogos, recorremos as reflexdes de Huizinga (2010) e Retondar (2007), além
das contribui¢des de estudiosos do design de jogos, como Salen e Zimmerman (2012; 2022).
Em relacdo ao design de jogos serios (serious games), foram tomados como referéncia os
estudos de Boller e Kapp (2018).

Na segunda parte, exploramos o uso dos jogos no ensino de Histdria, especialmente para
atender aos objetivos da Lei n° 10.639/2003 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo das RelacBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana. Para essa discussdo, mobilizamos referéncias como Pereira e Giacomoni (2018),
Seffner (2018), Meinerz (2018) e Antoni e Zalla (2018). Em seguida, apresentamos 0 jogo
Trajetorias: historias de vida de personalidades negras do pés-abolicdo. Explicamos o
contexto histérico em que 0 jogo se insere, 0S personagens que o compdem, a metodologia
adotada para sua criacdo (Giacomoni, 2018), como também suas regras, pistas e casos

investigativos.

3.1 Falando sobre jogos na Educacéao

Pesquisas, como as desenvolvidas pela pedagoga Tania Ramos Fortuna (2000; 2003;
2018) tém indicado que os jogos estdo relacionados ao desenvolvimento e a aprendizagem.
Segundo a autora, jogar promove o desenvolvimento de habilidades cognitivas, sociais,
emocionais e fisicas, bem como estimula a criatividade, a imaginacdo e o raciocinio. A
participacdo em jogos requer a tomada de decisdes, a comunica¢do com 0s outros jogadores e
a habilidade de lidar com a frustracdo da derrota em uma partida. Quast (2022, p. 57) corrobora

tal perspectiva ao destacar aspectos do ato de jogar:
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[...] ao jogarmos, interagimos com o jogo em si, que nos faz imergir na cultura, na histéria, no
conhecimento ali condensado; vivenciamos 0s comportamentos, os valores impregnados no
jogo. E, enquanto interagimos com outros jogadores (e desenvolvemos aspectos sociais e de
autorregulacdo), podemos, ao mesmo tempo, refletir sobre as mais variadas situacfes. Nesse
sentido, o jogo pode ndo apenas contribuir para o desenvolvimento cognitivo, de varias
habilidades, competéncias, para a apropriacdo de conhecimento, mas também atuar como ponto
de partida para a reflexdo critica.

Brougere (1998) oferece uma visdo complementar ao afirmar que, embora 0 jogo nao
tenha como objetivo principal educar, a aprendizagem pode ser um de seus efeitos. Isso se da
porque jogar envolve a mobilizacdo de conhecimentos, sejam eles prévios ou adquiridos na
prépria acdo de jogar, permitindo que sejam ressignificados no espaco ficticio do jogo. Essa
dindmica aproxima-o de outros objetos culturais, como o cinema ou a literatura, que também

educam de forma indireta. O autor explica que

O que caracteriza 0 jogo ndo é uma vocagdo particular para a educagdo, mas uma riqueza
potencial de conteidos culturais e de processos de construgdo, de transformacdo desses mesmos
contetidos. Como todo lazer, ele pode aparecer como uma situagdo complexa do ponto de vista
cultural, porque instaura um espago ficticio ou mimético rico de significa¢fes culturais. Aceder
ao prazer prometido pelos lazeres supfe a manipulacdo simbdlica desses contetdos, que pode
ser acompanhada de aprendizagens informais ou implicar aprendizagens anteriores para dominar
esses contetdos (Brougére, 1998, p. 16).

No entanto, ainda existem desafios em relacdo a adogdo dos jogos como ferramenta de
ensino. Fortuna (2018) aponta as dificuldades em persuadir os docentes sobre sua relevancia,
principalmente nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Essa situacdo é
agravada pela pouca referéncia a utilizacdo do jogo e da ludicidade na BNCC para essas etapas
de ensino. No documento, as referéncias a jogos se concentram principalmente nos Anos
Iniciais e na area de Linguagens.

A sala de aula, entretanto, pode ser um espago em que a brincadeira esteja presente,
desde que os docentes consigam equilibrar fun¢Ges pedagogicas, psicoldgicas e sociais,
conforme propGe Fortuna (2000). Para a autora, que entende que o brincar e 0 jogar sdo

conceitos semelhantes,

A sala de aula é um lugar de brincar se o professor consegue conciliar os objetivos pedagogicos
com os desejos do aluno. Para isso é necessario encontrar o equilibrio sempre mével entre o
cumprimento de suas fungbes pedagdgicas — ensinar conteidos e habilidades, ensinar a aprender
— e psicoldgicas — contribuir para o desenvolvimento da subjetividade, para a construcéo do ser
humano autdnomo e criativo — na moldura do desempenho das fun¢des sociais — preparar para
0 exercicio da cidadania e da vida coletiva, incentivar a busca da justica social e da igualdade
com respeito a diferenca (Fortuna, 2000, p. 9).
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No trabalho com o0s jogos como recurso pedagogico, € importante integra-los de forma
intencional com as demais atividades do planejamento docente. O jogo deve, portanto, fazer
parte de um conjunto de estratégias em que ele seja um dos caminhos possiveis para promover

a aprendizagem dos estudantes. Kishimoto reforca essa percep¢do ao apontar que:

A utilizagdo do jogo potencializa a exploracéo e a constru¢do do conhecimento, por contar com
a motivacdo interna, tipica do ludico, mas o trabalho pedagodgico requer a oferta de estimulos
externos e a influéncia de parceiros bem como a sistematizacéo de conceitos, em outras situacdes
que ndo jogos (Kishimoto, 2011, p. 42).

Os jogos, quando integrados ao planejamento pedagodgico, possibilitam aprendizagens
ludicas, o que pode tornar o processo de ensino mais envolvente para os alunos e ainda
promover seu engajamento. Na opinido de Prado (2018, p. 34), isto ocorre “[...] quando o
aprendiz quer aprender o que propomos, percebe a relevancia da atividade proposta e desfruta
do processo investigando e explorando por conta propria, independentemente da existéncia de
algum tipo de recompensa”. Essa dimensdo ladica, que pode ser proporcionada pelos jogos e
por outras atividades, pode ser utilizada como um recurso pedagdgico, o que serd abordado a

seguir ao discutirmos a ludicidade como instrumento no ensino.

3.1.1 O ludico como instrumento pedagdgico

O termo ludico possui varios sentidos. Pode se referir a um objeto, material, aula,
estratégia, jogo ou brincadeira. Em sua origem etimoldgica, Fortuna explica que o termo

provém da palavra latina ludus, e pode significar jogo, diversao, gracejo e até mesmo escola:

O termo de maior abrangéncia € ludus, de origem latina, que remete as brincadeiras, jogos de
regras, competicOes, recreacdo e as representacdes teatrais e litdrgicas; ele também teria
designado escola, particularmente a escola de gladiadores; na Idade Média, referia-se ao teatro
sacro através do qual a vida dos santos era narrada. Dele deriva o termo ludico, que significa
tanto brincar como jogar, e também a palavra ludibriar, com a conotacdo de engano e de troca
(Fortuna, 2018, p. 50).

Grillo, Rodrigues e Navarro (2022) ressaltam a importancia de se conceituar o termo
para evitar sua “desreferencializa¢do”, um processo que pode resultar em um uso irrestrito e
superficial da palavra, reduzindo-a a préaticas associadas apenas a diversao ou a um contraponto
do sério. Esse entendimento impreciso também dificulta a transposi¢do do conceito para

contextos educativos. Na visdo dos autores, o ludico deve ser compreendido como uma
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experiéncia subjetiva, um sentimento que se manifesta quando os individuos vivenciam

comportamentos ludicos, como jogos, brincadeiras, dancas, cantigas, parlendas, entre outros:

No amago destes tipos de comportamentos ludicos, podemos inferir que o lddico seria uma
premissa sui generis para que o sujeito jogue ou brinque. Ora, a situacdo de jogo ou brincadeira
é objetiva e a atitude ludica do sujeito em querer jogar/brincar é subjetiva. O ladico é um tipo
de sentimento manifestado no jogo, na brincadeira, no brinquedo ou outros comportamentos
ludicos, que exprime formas de motivaces reiteradas e exitosas, ou seja, demonstrando intensdo
(aumento de energia ou tensdo). Em sintese, é um tipo de expressividade (sentimento) do sujeito
orientado a atitude (jogar, brincar, cantar etc.) (Grillo, Rodrigues, Navarro, 2022, p. 130).

A abordagem da ludicidade enquanto uma experiéncia subjetiva também é sustentada
por Luckesi (2002; 2014), que considera que uma atividade sera ladica ou ndo dependendo da
relacdo entre os sentimentos do sujeito e as circunstancias em que essa atividade acontece. Em

suas palavras, a ludicidade constitui-se como

[...] um estado interno ao sujeito, ainda que as atividades, denominadas como lddicas, sejam
externas, observaveis e possam ser descritas por observadores, tais como os didatas, 0s
historiadores, os soci6logos... A experiéncia lidica (= ludicidade), que é uma experiéncia interna
ao sujeito, sé pode ser percebida e expressa pelo sujeito que a vivencia (Luckesi, 2014, p. 17).

Nessa perspectiva, 0s jogos podem ser compreendidos como meios externos que
possibilitam experiéncias ludicas. No entanto, sdo as experiéncias internas dos participantes,
sua conexdo com o que estdo vivenciando no jogo, que o tornam ludico e, portanto, uma
experiéncia carregada de sentidos. E na medida em que o jogo afeta os sujeitos que ele se torna
significativo. Diante disso, é fundamental que os jogos educativos superem a simples
memorizacdo de contetidos e estimulem nos estudantes a capacidade de “[...] refletir,
interpretar, relacionar e — por que ndo? — sentir e vivenciar a historia” (Araujo, 2019, p. 94).

Ainda que uma aula que utilize o ludico envolva o brincar ou o jogar, isso nao significa
que ela se restrinja a essas atividades. E importante que os estudantes compreendam que o
objetivo ndo € apenas proporcionar momentos de diversdo, mas também que estdo adquirindo
conhecimentos, por meio das multiplas formas que o jogo pode oferecer (Roloff, 2018, p. 2).
Esses saberes podem ser adquiridos pela interacdo social que a ludicidade pode proporcionar,
estimulando a cooperacdo, o trabalho em equipe e a competicdo saudavel, aspectos muito
importantes para o viver em grupo. Compreender 0 que caracteriza 0 jogo ajudara a entender

como, em suas diferentes formas, eles podem ser explorados no contexto de ensino.
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3.1.2 Definindo o que s&o jogos

Conceituar o jogo ndo é uma tarefa facil, devido a grande variedade de usos e
significados atribuidos ao termo. Essa complexidade é observada por Kishimoto (2011), que
faz indagacgOes importantes sobre quais seriam suas caracteristicas essenciais: a incerteza, a
astlcia, a estratégia, o prazer, a flexibilidade, o desenvolvimento de habilidades cognitivas,
manuais ou sociais, 0 ndo-sério? Em um jogo usado para fins pedagdgicos, as caracteristicas
que prevalecem sao as do jogo ou do ensino? O que difere o jogo do brinquedo?

Com base nos estudos de Brougere (1981, 1993) e de Henrique (1983, 1989), a autora
identifica trés aspectos que 0s jogos possuem. Primeiro, a definicdo de jogo varia de acordo
com o tempo e o0 espaco. Ou seja, 0 que € considerado um jogo pode diferir de uma sociedade
para a outra. Além disso, destaca o sistema de regras, que tem como objetivo definir as acdes
que podem e ndo podem ser feitas durante uma partida. Por fim, enfatiza que o jogo é um objeto
materializado por meio de seus componentes, como tabuleiro, cartas, pedes e demais pecas.

Os estudos do historiador holandés Johan Huizinga, em 1938, foram um dos precursores
no campo de estudo dos jogos. Em sua obra Homo ludens, que pode ser traduzida como
“Homem que joga” ou “Homem ladico”, o autor apresenta o jogo como uma caracteristica
inerente a natureza humana, um elemento da cultura presente em todas as formas de
organizagdo social, caracterizado como uma atividade voluntaria, regida por regras, com
comeco e fim definidos, que proporciona uma evasdo da realidade (Huizinga, 2010).

Enquanto atividade voluntéria, a participacdo no jogo é livre e ndo esta sujeita a ordens.
Sendo assim, o jogador precisa querer jogar e permanecer na partida. Retondar (2007, p. 19)
destaca que essa voluntariedade considera “[...] o bem que tal atividade proporciona enquanto
pratica significativa que atende as necessidades mais imediatas e profundas” de quem esta
jogando. Isso evidencia algumas reflexdes: quais tipos de jogos despertam o interesse de nossos
alunos? Eles se engajam com o0s jogos introduzidos em sala de aula? Jogos com finalidades
pedagdgicas despertam seu interesse? E, por fim, como agir quando nem todos desejam
participar do jogo?

A voluntariedade implica a aceitacdo das regras do jogo. De acordo com Salen e
Zimmerman (2022, p. 24), “as regras sao a logica oculta sob a superficie da experiéncia de
qualquer jogo”. Os autores explicam que as regras estabelecem limites para as acdes dos
participantes e determinam quais agdes sdo permitidas e quais séo proibidas. Por serem o
elemento que organiza o jogo, devem ser explicitas, sem ambiguidades, respeitadas e seguidas

por todos os jogadores, invariaveis durante a partida e repetidas em diferentes se¢des do mesmo
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jogo. E importante observar que, em certas situacdes, as regras podem ser ajustadas para
facilitar ou até mesmo elevar o seu nivel de dificuldade. Esses ajustes, entretanto, precisam ser
previamente acordados entre os jogadores, pois quem quebra as regras “estraga o jogo”.

Todo jogo possui espaco e tempo definidos. O jogo ocorre em um espacgo fisico
apropriado para o seu desenvolvimento. Como explica Retondar (2007, p. 27), “[...] o espago
do jogo torna-se 0 espaco possivel para que o jogo possa acontecer considerando as condicfes
minimas para o seu desenvolvimento”. Em jogos de tabuleiro, esse espaco pode ser uma mesa
ou outra superficie plana. Ao mesmo tempo, o espaco do jogo também inclui o proprio tabuleiro
no qual a narrativa e as dindmicas do jogo se desenvolvem.

O autor divide o tempo do jogo em externo e interno. O primeiro refere-se ao tempo
fisico de duracdo da partida, que pode ser medido e controlado pelo reldgio. Ja o segundo esta
relacionado ao tempo do prazer e da alegria que jogar proporciona. Quando o jogador nédo
encontra mais prazer em permanecer jogando, ele pode decidir abandonar a partida,
considerando que

Este tempo do prazer e da fruicdo é que acaba por orientar e determinar o tempo do jogo. O jogo
é bom quando oportuniza o prazer de se estar jogando, o que ndo significa que necessariamente
0 prazer esteja relacionado a vitéria ou ao sucesso momentaneo dentro do jogo (Retondar, 2007,
p. 32-33).

Por fim, jogar é a “evasdo da vida real” (Huizinga, 2010, p. 11), um exercicio de
imaginacao e de “faz de conta” no qual escapamos da realidade. Nesse universo imaginativo &
possivel experienciar o espaco-tempo histérico, vivenciar diferentes narrativas e interpretar

inimeros papéis sociais. Em sintese, 0 jogo &, na concep¢do de Huizinga:

[...] uma atividade livre, conscientemente tomada como “ndo-séria” e exterior a vida habitual,
mas a0 mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira intensa e total. E uma atividade
desligada de todo e qualquer interesse material, com a qual ndo se pode obter qualquer lucro,
praticada dentro de limites espaciais e temporais proprios, segundo uma certa ordem e certas
regras. Promove a formacéo de grupos sociais com tendéncia a rodearem-se de segredo e a
sublinharem sua diferenca em rela¢do ao resto do mundo por meio de disfarces ou outros meios
semelhantes (Huizinga, 2010, p. 16).

Em contrapartida, Salen e Zimmerman (2012) argumentam que a defini¢do proposta por
Huizinga, apesar de conter ideias importantes, se refere mais aos efeitos resultantes da interagéo
ludica que ocorre durante o ato de jogar do que uma definicdo propriamente dita de jogos. Os
autores analisam diversas definigdes de jogos, propostas por pesquisadores de diferentes areas,

e, a partir disso, compilam os elementos principais para oferecer uma definicdo mais especifica:
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“um jogo ¢ um sistema no qual os jogadores se envolvem em um conflito artificial, definido
por regras, que implica um resultado quantificavel” (Salen; Zimmerman, 2012, p. 95).

Os jogos sdo sistemas na medida em que se configuram como um conjunto de elementos
que, ao interagirem entre si, formam um todo complexo. Nesse sentido, 0 jogo é uma estrutura
organizada, na qual a interagdo dos elementos que o compdem — mecéanicas, regras,
componentes, objetivos, jogadores etc. — ddo vida ao jogo. Os participantes ativos do jogo sao
0s jogadores, um ou mais, que interagem com o sistema do jogo em busca de interacao ludica.
Esta ocorre por meio de um conflito artificial, uma vez que o jogo ¢ uma suspensdo da “vida
real”. As regras s3o os elementos que estruturam o jogo, além de definirem o resultado que os
jogadores buscam alcancar, ou seja, seus objetivos ou suas metas.

A partir dessas definicdes, é possivel conceituar o jogo de tabuleiro. Carvalho considera

que:

[...] tabuleiro vem do latim tabula, que da origem também a tdbua (peca lisa de madeira) e tavola
(mesa). Portanto, tabuleiro é uma superficie, originalmente em madeira, que pode ser a prépria
mesa onde se passa 0 jogo, ou uma representacdo de estrutura propria a ser colocada em cima
da mesa ou em qualquer outro lugar (Carvalho, 2022, p. 46).

No contexto deste trabalho, optamos por adotar uma definicdo mais restrita. Assim,
consideramos que o0s jogos de tabuleiro sdo aqueles que usam um tabuleiro como componente
central (superficie) no qual as acdes do jogo se realizam.

Pode-se concluir que os jogos sdo sistemas dindmicos compostos por regras, objetivos
e a interacdo dos participantes. A partir dessa compreenséo, reconhecer a multiplicidade de
jogos de tabuleiro, o que nos leva a abordar suas classificacfes, ajudard a entender suas

especificidades e diferentes potencialidades em sala de aula.

3.1.3 Uma proposta de classificagcdo para os jogos de tabuleiro

Existem inimeras classificacdes possiveis para categorizar os jogos de tabuleiro. Elas
podem ser baseadas no estilo, na mecénica principal, na temética, na interagdo entre 0s
jogadores, entre tantas outras. Usaremos a classificacdo proposta por Carvalho (2022), tendo
em vista que ela é voltada para educadores. O autor divide os jogos de tabuleiro em 8 grupos:
tradicionais, abstratos, sorte, guerra, século XX, narrativos, século XXI e versdo tabuleiro.
Tendo em vista que esta Gltima se trata de jogos digitais adaptados para o tabuleiro, o que foge

do escopo desta pesquisa, optamos por ndo inclui-la. Cabe salientar que essa classificacdo ndo
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é fixa, portanto, um jogo podera ser enquadrado em mais de uma categoria. Trata-se de uma
classificacdo hibrida.

Os jogos tradicionais sdo aqueles que “se originaram de diferentes culturas, locais e
tempos” (Carvalho, 2022, p. 32). Sdo jogos que, por terem se tornado populares, sua origem €
desconhecida para o publico, além de estarem presentes na tradi¢do de mais de um grupo social
ou povo. Exemplos desse tipo de jogo séo desde os mais antigos, como Senet e Jogo Real de
Ur, até jogos como forca, batalha naval, jogo da memoria, trivias, xadrez, domind e damas.
Algumas mecanicas também s&o consideradas tradicionais. E o caso do jogo de trilha, cujo
mecanismo consiste em mover-se ao longo de um tabuleiro, que pode ser circular ou com um
namero fixo de casas com inicio e fim.

Os jogos abstratos sdo aqueles “sem a sugestdo de um cendrio, personagem ou enredo
em concreto [...]” (Carvalho, 2022, p. 33). Isso significa que ndo possuem um tema. Por conta
disso, 0s jogos abstratos séo abertos a interpretacfes diversas, 0 que os torna uma ferramenta
valiosa para o aprendizado, assim como promove beneficios cognitivos e sociais. Em relagéo
as regras e a mecanica — que pode variar entre sorte, conflito abstrato ou estratégia — costumam
ser mais simples, o que facilita o uso desses jogos em sala de aula por conta do tempo médio
de duracdo das aulas. S&o exemplos dessa tipologia 0s jogos mais antigos, como xadrez,
baralhos e Mancala, assim como 0s mais recentes, como Dixit (Roubira, 2008) e Concept
(Beaujannot; Rivollet, 2013).

O terceiro grupo de jogos sao os de sorte. Estes sdo aqueles cujo resultado é determinado
pela aleatoriedade, como a rolagem de dados e a escolha de uma carta. Desse modo, 0s
jogadores tém pouco ou nenhum controle sobre sua derrota ou vitéria. Carvalho (2022, p. 34-
35) destaca que, apesar disso, esse jogos sdo muito usados na Educacdo Infantil por conta de
seus inumeros beneficios, facilidade de aplicacdo e habilidades que promove. Podemos citar
como exemplos 0s jogos de roleta, bingo, caca-niquel e trilhas.

Os jogos de guerra simulam conflitos militares, seja em nivel estratégico ou tatico.
Geralmente, 0 objetivo desses jogos € vencer o oponente por meio da forca militar ou da
diplomacia. Embora sua popularidade possa ser questionada em termos éticos, devido a énfase
no militarismo, a romantizacdo da figura do herdi e a valorizacdo da violéncia, eles permitem a
simulacdo em busca da “[...] compreensao dos diferentes fatores que influenciaram no resultado
final historico” e a possibilidade de “[...] adaptar mecanismos de movimentagéo, resolucao de
conflitos e outros, presentes nos jogos de guerra para a reprodugdo de muitos cenérios,

permitindo aos alunos um deslumbre do passado, ou mesmo conjecturar o futuro” (Carvalho,
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2022, p. 37). Exemplos dessa tipologia sdo War (Lamorisse; Levin, 1972) e Diplomacia
(Calhamer, 1959).

A proxima classificacdo, denominada jogos do século XX, baseia-se na periodizacéo e
nas mecanicas usadas por esse grupo de jogos, do qual fazem parte classicos como Banco
Imobiliario (Darrow; Parker; Magie, 2017), Jogo da Vida (Klamer, 1960) e Detetive (Pratt,
1949). Normalmente, os alunos tém esses jogos em seu repertorio. Carvalho (2020, p. 38)
observa que, apesar dos pontos positivos, sdo jogos criticados principalmente por conta das

mecanicas que utilizam, como pode ser observado no quadro 2:

Quadro 2 - Virtudes e criticas aos jogos do século XX

Virtudes Criticas

e Novos materiais e componentes (em e Elevado fator sorte;
relacdo aos jogos antigos); e Pouca diversidade mecanica;
e Diversidade de temas; e Alguns dos mais famosos jogos sao
e InovacgOes mecanicas; “politicamente incorretos” do ponto de
e Popularidade; vista critico atual;
e Investimento em aparéncia; Tempo de jogo mal projetado;
e Alta interagdo entre jogadores. Dominéancia dos conflitos diretos;

Eliminacdo de jogadores;

Baixo equilibrio entre “frustragdo” e

“recompensa’;

e Escassez de dispositivos equilibradores
durante o jogo.

Fonte: Carvalho, 2022.

No final da década de 1980, o entretenimento com jogos ja havia se tornado uma
importante forma de expressao cultural em diversos paises. Diante disso, as empresas passaram
a investir mais nesse elemento cultural, o que abriu espaco para o surgimento de novos titulos,
outras mecanicas que superavam as desvantagens dos jogos anteriores, realizacdo de feiras,
premiacoOes e o design profissional de jogos (Carvalho, 2022, p. 39-40). Nessa nova onda, surge
Scotland Yard (Moriarty, 2016). Entendemos que este jogo, por envolver habilidades como
deducdo e investigacdo, tem o potencial de auxiliar os estudantes nas aprendizagens historicas.

Os jogos narrativos ou Role-Playing Game (RPG) sdo jogos de interpretacdo de papéis.

Carvalho (2022, p. 40) define essa tipologia como jogos que:

[...] combina[m] elementos de encenacdo (teatral), contacdo de historias, criacdo de roteiro,
direcdo cinematogréfica, e oferece[m] aos jogadores uma experiéncia completamente nova em
entretenimento — e aprendizagem — [...] porque utiliza[m] como principal recurso a imaginacéo
dos jogadores.
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Esse tipo de jogo pode usar ou ndo um tabuleiro ou outros componentes. Neste grupo,
se enquadram o livro-jogo e os jogos de contar historia. Um exemplo dessa tipologia é
Dungeons & Dragons (Brown; Denning, 1991).

As caracteristicas principais dos jogos do seculo XXI séo a inovacdo em suas mecanicas
e componentes. Também conhecidos como eurogames (devido ao uso da estratégia como
mecanismo principal), jogos modernos ou board games, séo aspectos desse grupo: sistema de
recompensas, conflito indireto, auséncia de eliminacdo de jogadores, tempo de partida
controlado, mecanismos compensatérios equilibrados, sorte controlada, tomada de decisdes
relacionadas as acdes do jogador, possibilidade de serem cooperativos ou cooperativos por
equipes, além de construcdo de baralhos (Carvalho, 2022, p. 42). Exemplos desses jogos
incluem Catan (Teuber, 1995) e Pandemic (Leacock, 2008).

Apesar de seu potencial, o custo elevado desses jogos, a escassez de ludotecas nas
escolas, a quantidade de alunos por turma e o tempo necessario para jogar e explicar regras
mais complexas dificultam ou até inviabilizam seu uso em sala de aula. Para alem disso, como
esses jogos sao voltados para o entretenimento, seus objetivos ndo estdo alinhados aos
conteddos previstos nos curriculos das disciplinas escolares.

Ao escolhermos um jogo para utilizar em sala de aula, é fundamental termos
intencionalidade pedagdgica. Em outras palavras, por meio de seu sistema, 0 jogo deve ser
capaz de atender aos objetivos de aprendizagem planejados pelo professor, o que implica

compreender o conceito de jogos sérios e suas principais caracteristicas.

3.1.4 Design de jogos sérios e seus principais elementos

Com o intuito de promover aprendizagens especificas, 0s jogos Sérios ou serious games
surgem como uma alternativa. Nas palavras de Michael e Chen (2006, p. 17), “um jogo sério €
um jogo em que a educacdo (em suas diversas formas) € o objetivo principal, mais do que o
entretenimento” (tradugdo propria). Vale ressaltar que o termo “sério” ndo se refere ao contetudo
do jogo, mas ao seu propdésito. Os autores esclarecem que, neste tipo de jogo, o entretenimento,
0 prazer e a diversdo ndo sdo a finalidade principal, embora isso ndo signifique que o jogo
careca dessas caracteristicas.

Boller e Kapp (2018) destacam a importancia de 0s jogos sérios promoverem
engajamento, ainda que essa ndo seja sua finalidade principal. O jogo precisa entreter o jogador,
de modo que ele se sinta motivado a continuar jogando. No entanto, o que torna esse tipo de
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jogo eficiente é a sua capacidade de promover a aprendizagem dos participantes. Assim, 0 jogo
deve combinar entretenimento com aprendizagem.

Uma vez que o objetivo principal de um jogo sério é a aprendizagem ou a instrucao dos
jogadores, seu design inclui elementos que um jogo de entretenimento geralmente ndo possui.
Como apontado por Boller e Kapp (2018, p. 43), “[...] pelo fato de o foco ser o aprendizado, o
processo de design devera se concentrar sempre nos elementos que irdo promover a
aprendizagem, mas ainda contar com elementos de jogos de entretenimento para tornar a
experiéncia valida e motivadora para o aluno”. Ainda que a proposta desenvolvida pelos autores
seja voltada para a criacdo de jogos de aprendizagem destinados ao ambito corporativo, ela
pode ser adaptada para o contexto educacional. Os autores destacam alguns elementos
essenciais que 0s jogos sérios devem incorporar, os quais foram integrados no design do jogo
produzido nesta pesquisa.

Como ponto de partida, os jogos de aprendizagem possuem dois objetivos principais: a
meta ou objetivos do jogo, que definem o0 que os jogadores precisam fazer para vencer
(condicdo de vitdria); e os objetivos instrucionais, que indicam o que se espera que 0s jogadores
aprendam durante a experiéncia do jogo. De acordo com os autores, “quando se desenha um
jogo de aprendizagem, a meta instrucional deve vir em primeiro lugar — afinal, se os
participantes ndo aprenderem com 0 seu jogo, ele ndo podera ser considerado um jogo de
aprendizagem, independente do grau de divertimento que proporcione” (Boller; Kapp, 2018, p.
44).

Diante disso, embora o objetivo do jogo desenvolvido nesta pesquisa seja solucionar um
caso misterioso, ele também incorpora objetivos de aprendizagem: investigar fontes histéricas,
promover abordagens antirracistas no ensino de Histdria e compreender o contexto histérico do
pos-abolicdo. Esse alinhamento entre a dindmica do jogo e as aprendizagens esperadas reforca
sua intencionalidade pedagogica.

Outro elemento a ser destacado no design € a complexidade. A estrutura do jogo néao
deve ser excessivamente complicada a ponto de dificultar a aprendizagem, seja das regras, seja
do funcionamento do jogo em si. Isso ndo significa que o jogo precise ser facil, mas sim haver
um equilibrio entre o sistema do jogo e os objetivos de aprendizagem. O nivel de complexidade
também impacta no tempo de duracdo da partida, que precisa ser considerado, pois, em sala de
aula, ha limitagdes tanto dos tempos de aula quanto dos nossos cronogramas. Considerando
iss0, as mecanicas do jogo foram reduzidas para que houvesse um balanceamento entre o tempo

de jogo e os objetivos da investigagéo.
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A prioridade em um jogo sério ndo é o entretenimento, mas isso ndo implica que o jogo
deva ser desinteressante. Pelo contrario, ele precisa ser “suficientemente divertido”, em outras
palavras, ser projetado para estimular o envolvimento dos jogadores. Ao mesmo tempo, 0
sistema do jogo deve promover aprendizagens por meio dos objetivos instrucionais, tendo em
vista que “[...] o sucesso dos participantes serd mensurado pelo que demonstrarem ter aprendido
com ele” (Boller; Kapp, 2018, p. 46). Essa caracteristica se coaduna com a perspectiva de
Giacomoni, que defende que os jogos devem buscar um “[...] equilibrio entre o sério ¢ a
brincadeira, entre as regras e 0 acaso, entre os objetivos pedagdgicos e o desejo do aluno, entre
a indugdo do professor e a liberdade dos alunos” (Giacomoni, 2018, p. 107).

Com base nisso, optamos por desenvolver um jogo investigativo, considerando que esse
tipo de abordagem estimula a curiosidade, favorece o desenvolvimento de habilidades
dedutivas e desafia os participantes a exercitar 0 raciocinio critico durante o processo de
investigacdo. Como apontado por Oliveira, Santos, Santos ¢ Meirelles (2017, p. 5063) “[...] o
desenvolvimento de atividades ludicas e investigativas pode ser um recurso eficaz por ser
instigador da capacidade de iniciativa, do trabalho de equipe e do aproveitamento da
potencialidade critica que o ludico e a investigacdo possuem”.

Enquanto os jogos de entretenimento sdo projetados sem visar um contexto especifico,
0s jogos sérios exigem um planejamento mais amplo, que envolve outros elementos. Boller e
Kapp (2018, p. 46) sugerem um processo que se divide em trés etapas: explicar aos participantes
0s objetivos de aprendizagem do jogo, jogar e, por ultimo, discutir sobre o que foi aprendido.
Em razdo disso, o produto educacional foi concebido com um momento de p6s-jogo, no qual
os estudantes, mediados pelo professor, apresentam as solugdes dos casos e compartilham os
aprendizados adquiridos. Esse momento amplia as possibilidades de reflexdo e favorece a
construcdo coletiva do conhecimento.

Por fim, 0 jogo ndo deve priorizar a vitdria. A condicdo de vitoria ou derrota, apesar de
ser o fator que normalmente define o final da partida, ndo pode ser o foco principal, pois isso
podera ofuscar o processo de aprendizagem. Muitas vezes, os jogadores ficam tdo empenhados
em vencer que acabam deixando a aprendizagem em segundo plano. Para evitar isso, Boller e

Kapp (2018, p. 47) defendem que o jogo se concentre em dois principios de design, a saber:

O primeiro principio é: “vencer deve ser uma contingéncia do aprendizado”. Nao se pode
desenhar um jogo de aprendizagem em que a vitdria possa acontecer em razdo da sorte ou até
mesmo pelo acaso. Crie 0 jogo de modo que a vit6ria esteja diretamente relacionada com a
aquisicdo ou a demonstracdo do conhecimento. [...]
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O segundo principio é: “tanto a vitoria quanto a derrota devem levar ao aprendizado”. Nesse
sentido, é preciso desenhar a mecanica de modo a encorajar o participante a aprender ao longo
de todo o jogo.

O primeiro principio foi incorporado ao jogo, uma vez que, para ser declarado vencedor,
0 jogador precisa resolver corretamente o caso, demonstrando que adquiriu o conhecimento
necessario para solucionar o problema proposto. Por mais que a rolagem de dados introduza
um elemento de sorte, este ndo é determinante para o desfecho da partida. Nesse contexto, cabe

ressaltar a critica destacada por Carissimi (2016, p. 19):

A cultura do jogar ndo é muito bem difundida entre os professores do Ensino Médio, devido a
falta de experiéncia e do interesse de jogar. Essa falta de cultura ltdica é percebida na dificuldade
de criar ou aplicar um jogo na sala de aula. Portanto, grande parte dos educadores se distancia
de jogos investigativos ou de estratégias e ndo adota 0s mecanismos de jogo com regras
aprimoradas. S8o exemplos triviais disso na escola: a transformacdo de exercicios de perguntas
e respostas em um jogo, ou a descaracterizacdo do jogo, no que se refere ao seu aspecto ludico,
com a utilizagdo das préticas rotineiras de quadro e giz.

Por sua vez, o segundo principio foi observado no design do jogo, na medida em que
mesmo os jogadores que ndo alcancarem a vitoria tém a oportunidade de aprender durante a
partida. Esse aprendizado ocorre tanto pelos acertos quanto pelos erros cometidos, os quais
podem — e devem — ser objeto de analise e ponto de partida para novas discussdes e reflexdes.
Assim, acreditamos que, por meio do jogo que resultou desta pesquisa, é possivel proporcionar
aos estudantes aprendizagens ludicas que valorizem a diversidade e promovam o pensamento

critico no ensino de Historia.

3.2 O jogo como instrumento pedagdgico no ensino de Historia

Despertar nos estudantes o gosto e o interesse pela Historia, uma disciplina que muitas
vezes parece estar distante de sua realidade e que, além disso, lida com conceitos abstratos, é
um desafio que os historiadores Nilton Pereira e Marcello Giacomoni (2018) procuram abordar.
Essa inquietagdo ndo é exclusiva dos autores, mas também permeia o cotidiano dos professores
de Historia. Entre as diferentes estratégias para “provocar” aprendizagens nas aulas, os autores

ressaltam o uso do jogo, pois, ao jogar,

[...] conceitos histdricos se gestam e passam a dar forma a vida, aos modos de vida, aos antigos
presentes. [...] Um espaco para o imprevisivel, mas um imprevisivel que forma conceitos, forma
uma capacidade de ler tanto realidades muitas vezes distantes no espaco e no tempo, como outras
muito proximas da nossa (Pereira; Giacomoni, 2018, p. 15).
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Complementando essa perspectiva, Seffner (2018, p. 19) aponta outras inquietacfes que
perpassam os docentes em relagdo aos estudantes: “serd que eles estdo aprendendo?” ou “serd
que isso vai fazer alguma diferenca na vida destes alunos?”. A fim de apresentar possibilidades
de respostas a essas questbes, 0 autor conceitua o que entende serem aprendizagens

significativas em Historia:

Uma aprendizagem significativa, em histdria, comeca com boas indagacfes sobre o tempo
presente; logo, uma proposta pedagdgica, que busque a construgdo de atividades de
aprendizagem significativa em Historia, deve efetuar dois movimentos basicos: selecionar da
realidade atual temas e questdes relevantes e buscar na histéria elementos para melhor
compreendé-los no acervo de experiéncias da historia da humanidade (Seffner, 2018, p. 22).

Entender que o presente esta imbuido de passado é fundamental para compreender que
0 racismo, como elemento estruturante da modernidade capitalista, e as desigualdades que ele
gera sdo construc@es histdricas. Reconhecer essas continuidades por meio da ludicidade é uma
possibilidade para construir aprendizagens significativas no ensino de Histdria. Como salienta
Rau (2013, p. 64), “na ludicidade, o educando se torna sujeito ativo do processo de construgao
do conhecimento”.

Meinerz (2018) salienta a importancia de incluir o jogo no planejamento pedagdgico,
sem que ele substitua outras atividades nem seja visto como Unica solucdo para garantir a
aprendizagem dos alunos e o interesse pela Historia. Tendo em vista que 0 jogo é uma entre
varias ferramentas possiveis para o trabalho em sala de aula, uma questdo que surge é: em que
momento ele deve ou pode ser escolhido como recurso? Para ajudar a responder essa indagacao,
Oliveira (2022, p. 102) sugere que a escolha considere, em primeiro lugar, os objetivos
pedagogicos. Caso o professor identifique o jogo como o recurso mais adequado para atingir
esses objetivos, € necessario avaliar também o contexto, levando em conta fatores como o
tempo disponivel, o perfil do publico-alvo e o orgcamento para realizar a atividade.

Para escolher o jogo como recurso pedagogico, o professor deve considerar o tempo
necessario para a realizacdo de uma partida e avaliar se ele se ajusta aos tempos de aula
disponiveis. Em seguida, verificar se ha espago no cronograma para integrar essa atividade de
forma equilibrada com as demais previstas no planejamento.

O segundo aspecto, relacionado as caracteristicas do publico-alvo, envolve considerar a
quantidade de estudantes que participardo da atividade e se 0 jogo escolhido comporta esse
quantitativo. Caso contrario, o professor precisara pensar em adaptacdes. Ademais, verificar se

0 jogo é préprio para a faixa etaria do grupo e se seu nivel de complexidade é adequado a turma.
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O ultimo fator, o orgamento, também merece atengdo. Se o professor optar por utilizar
um jogo de entretenimento, sera necessario verificar se ha copias suficientes disponiveis
(acervo da escola, do professor ou dos estudantes). No caso de um jogo de imprimir e jogar,
mesmo o custo sendo geralmente baixo, o professor deve considerar o processo de impressédo e
montagem. Sendo assim, calcular a quantidade de folhas a serem impressas, providenciar o0s
componentes adicionais (dados, pedes etc.), e ainda reservar tempo para o corte e a montagem
do jogo.

Ao usar jogos nas aulas de Historia, Antoni e Zalla (2018) ressaltam que ndo se deve

perder de vista a natureza dessa disciplina na Educacdo Bésica:

De um lado, a manipulacéo qualificada do passado permite o acesso a diversos bens culturais, a
meios especializados e a determinados estratos intelectuais, politicos e sociais; de outro, é um
saber cognitivamente instrumental, pois desenvolve ferramentas de leitura e compreensdo do
mundo, apliciveis a contextos diferenciados. Aprender Histéria é, portanto, um duplo direito: a
um conhecimento culturalmente almejado e a procedimentos e instrumentos necessarios para
agir consciente e criticamente em sociedade (Antoni; Zalla, 2018, p. 117).

Ao se alinhar aos objetivos da Lei n° 10.639/2003, 0 jogo proposto nesta pesquisa visou
construir caminhos ludicos para 0 acesso a saberes ainda marginalizados pelos materiais
didaticos. Integrados ao processo de ensino, 0s jogos podem promover aprendizagens
significativas no ensino de Historia, além de estimular o pensamento critico e 0 engajamento

dos estudantes.

3.2.1 O jogo como estratégia para a discussdo das propostas da Lei n® 10.639/2003

Diante do potencial que os jogos tém para o ensino e aprendizagem em Histdria, uma
das estratégias de intervencdo desta pesquisa resultou na produgdo do jogo Trajetorias:
historias de vida de personalidades negras do pos-aboli¢do. Trata-se de um jogo de tabuleiro
voltado para estudantes da 3?2 série do Ensino Médio, que busca resgatar historias e memaorias
de personagens negros que viveram no periodo historico em questdo, assim como o contexto

social em que estavam inseridos. Pereira destaca os beneficios dessa abordagem:

Esse movimento permite tornar evidente a agao de sujeitos reais, suplantando, em parte, a lacuna
deixada pela falta de uma cultura historiografica consolidada para o tema. Permite trazer a baila
a possibilidade de ao mesmo tempo estudar a historia de uma pessoa e compreender a dindmica
social mais ampla em torno da qual aquela historia se processou. A agéncia historica encarnada
¢ uma das maneiras mais potentes, também, de fazer aproximar ou contrastar a experiéncia
socio-historica dos estudantes e professores daquela acdo publica resultante da lideranga ou
atitude propositiva de outras pessoas, no tempo (Pereira, 2014, p. 220-221).
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O produto educacional teve como base para sua elabora¢do o jogo Scotland Yard
(Moriarty, 2016). Nesse jogo de investigacdo, 0s jogadores resolvem casos misteriosos
baseados em pistas espalhadas por diferentes locais da cidade de Londres. O objetivo € visitar

os locais, reunir evidéncias e resolver o caso antes dos adversarios.

Figura 1 - O jogo Scotland Yard

,,,,,

Fonte: Acervo pessoal, 2025.

Considerando essa estrutura e dindmicas, foi produzido o jogo Trajetdrias. O jogo é
composto por quatro casos, cada um centrado na biografia de um personagem: Luciana de
Araujo, fundadora de dois orfanatos no Rio Grande do Sul; Monteiro Lopes, 0 primeiro
deputado federal negro eleito no Rio de Janeiro; Eduardo das Neves, ator e cantor popular; e
Maria Nascimento, assistente social, jornalista e ativista pelos direitos das mulheres negras.*
Além dos casos, foram elaborados os demais componentes: o tabuleiro, que contém locais
historicos relacionados aos personagens retratados, as cartas de pistas e as cartas de solugdes
dos casos. O jogo também inclui um bloco de fichas para o registro da investigacdo dos

jogadores e um guia de orientagdes pedagdgicas destinado aos professores.

4 As biografias que fundamentaram os casos foram selecionadas da Colecéo Personagens do P6s-Abolicao, projeto
desenvolvido por professores da UFF, UFRJ e UFRRJ. O material pode ser acessado gratuitamente em:
https://www.eduff.com.br/categorias/series/personagens-do-pos-abolicao. Acesso em: 2 abr. 2025.
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Fonte: Acervo pessoal, 2025.

Tabela 1 - Componentes do jogo Trajetorias

Quantidade Descricado dos componentes
1 Tabuleiro
4 Cartas de caso
40 Cartas de pistas
4 Cartas de solucéo
1 Bloco de anotacdes
1 Caderno de orientagdes pedagdgicas
6 Pedes
1 Dado de seis faces

Fonte: Elaboracdo prépria, 2025.

Entendemos que a proposta do jogo estd em consonancia com 0s objetivos da Lei n°
10.639/2003 e suas diretrizes, pois busca destacar as contribui¢Ges da populagdo negra para a
formacdo da historia e cultura brasileiras. Ao investigar as trajetérias de vida desses
personagens, que por muito tempo foram esquecidos pela historiografia, os estudantes séo

convidados a refletir sobre questfes relacionadas ao racismo, mas também sobre as diferentes
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formas de resistir, ser e viver que, ao seu modo, essas mulheres e homens empreenderam em
suas trajetorias e lutas cotidianas.

No processo de construcdo do jogo, tomamos os devidos cuidados para evitar heroicizar
0S personagens, o que se fosse feito implicaria em assumir um binarismo tipico das abordagens
eurocentradas. Propomos uma abordagem das biografias que visou “[...] historicizar, através de
exemplos concretos, as formas diferenciadas de ser negro e de conviver com a presenca do
racismo nos diversos contextos da historia brasileira” (Abreu; Mattos, 2008, p. 17).

Promover uma educacdo antirracista implica em estudar a histéria e a cultura africana e
da populacdo negra, reconhecendo seu protagonismo histérico e social na formacdo da
sociedade brasileira, evitando abordagens eurocentradas que marginalizam as demais culturas.
Assim, esperamos que esse material didatico auxilie os docentes, de forma ludica, na aplicacdo

da Lei n®10.639/2003 e suas diretrizes no contexto das aulas de Historia do Ensino Médio.

3.2.2 Entendendo o contexto histérico abordado no jogo

A Abolicdo da Escraviddao (1888) e a Proclamacdo da Republica (1889) foram
acontecimentos que, ao contrario do que muitas vezes é difundido, marcaram apenas
parcialmente a vida da populacdo negra. Embora a liberdade juridica tenha sido conquistada e
celebrada por todo o Império com diversas festividades, como demonstrou a imprensa da época,
a abolicdo ndo se traduziu em igualdade de direitos e oportunidades. Na verdade, revelou-se um
processo incompleto, ja que ndo foi acompanhado por politicas pablicas de inclusdo social dos
ex-escravizados e seus descendentes, necessarias a sua plena insercdo na sociedade.

A instauracdo do governo republicano tampouco modificou essa realidade. Em vez
disso, acentuou as desigualdades, uma vez que foi arquitetado com base em mecanismos de
exclusdo racial, social e politica. Fundamentada no racismo cientifico, ideologia difundida
desde as ultimas décadas do século XIX, o novo governo manteve a populagdo negra a margem

dos direitos basicos, conforme aponta Santos:

[...] o rompimento com o Estado imperial e a aposta no regime republicano néo significaram a
formulacdo de uma sociedade mais democratica e inclusiva. Muito pelo contrario. O que se
observa nos primeiros quarenta anos da experiéncia republicana brasileira foi a edificacdo de um
estado nacional que manteve a exclusdo racial, social e politica como engrenagem bésica de seu
funcionamento (Santos, 2022, p. 183).

A nova ordem republicana ndo havia sido desenhada para todos e a Constituicdo de 1891

evidenciou essa realidade ao instituir dispositivos que oficializaram as discriminagdes e as
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desigualdades que ja existiam, refletindo as contradi¢cbes do novo regime. Se, por um lado, a
nova legislacdo assegurava diversos direitos individuais, por outro, as elites que detinham o
poder impuseram restricbes a participacdo politica de uma ampla parcela da populacéo,
composta majoritariamente pelos mais pobres, incluindo muitos ex-escravizados.

Dessa forma, ao “[...] instituir o regime representativo democratico, as leis da Republica
abrem juridicamente a participacao no processo politico, a0 mesmo tempo em que cerceiam, na
pratica, seu funcionamento” (Trindade, 2008, p. 183). Exemplo disso foi a proibi¢cdo do voto
aos analfabetos, prevista no artigo 70, assim como a auséncia da educacdo como um direito
social no texto constitucional. No final do século XI1X, o analfabetismo atingia cerca de 80%
da populacdo, conforme os dados do censo de 1890 (Brasil, 1898, p. 373), 0 que afetava
sobretudo os libertos, haja vista que, mesmo antes da instauracdo da Republica, normas legais
ja impediam ou dificultavam sua insercédo nas escolas.

O acesso a educacdo era uma das barreiras para a inser¢do social e politica da populagéo
negra. O Ato Adicional de 1834, que descentralizou o poder no periodo imperial, delegou as
Assembleias Provinciais a tarefa de legislar sobre a educacao publica. Esse cenario resultou em
legislacBes de diversas provincias, a exemplo de Minas Gerais, Rio Grande do Norte, Mato
Grosso, Rio de Janeiro e Sao Paulo, que restringiram as matriculas apenas a “pessoas livres”
ou proibiam explicitamente a presenca de escravizados (Barros, 2016).

Gill e Antunes (2021) mostram que, com a abolicdo, os impedimentos quanto as
matriculas nas escolas publicas desapareceram dos textos legais. Ainda que ndo houvesse mais
um impedimento formal, questbes de ordem econdmica levavam muitos afro-brasileiros a
trabalhar desde a infancia para garantir a sobrevivéncia, o que inviabilizava sua frequéncia

escolar:

A centralidade do trabalho para a populagcdo negra, como exigéncia incontornavel a
sobrevivéncia, determinou para esses grupos a necessidade do trabalho desde a infancia, fosse o
trabalho remunerado, fosse o trabalho doméstico ndo remunerado. Desse modo, uma das formas
de exclusdo educacional da populacdo negra, determinada pelo racismo que estrutura a sociedade
brasileira, foi a negacdo do acesso a escola, sendo pela legislagdo como no século XIX, pelo
pertencimento as classes subalternas e a urgéncia do trabalho em qualquer dos periodos (Gill;
Antunes, 2021, p. 13).

Mesmo diante das dificuldades impostas, a populagdo negra ndo foi completamente
excluida dos espacos escolares. Apesar das condi¢Bes desiguais, encontrou formas de acessar a
educacdo, tanto por meio de iniciativas individuais quanto coletivas, como a criacdo de escolas
comunitarias, a atuacdo das irmandades, as redes de sociabilidade e a imprensa negra, que teve

papel fundamental na conscientizagcdo e mobilizacdo desse grupo (Barros, 2016).
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Pinto (2010, p. 19-20), define a imprensa negra como “[...] jornais feitos por negros;
para negros; veiculando assuntos de interesse das populagdes negras”. Ainda no século XIX,
periddicos como O Mulato, ou O Homem de Cor (Rio de Janeiro, 1833), O Exemplo (Porto
Alegre, 1892) e A Patria: Orgam dos Homens de Cor (Séo Paulo, 1889), foram usados na
defesa dos interesses dos afro-brasileiros, no enfrentamento do racismo e para articular e
divulgar ideias em que as teméticas raciais eram o fio condutor.

Ao longo das paginas desses periddicos, que continuam surgindo ao longo da Republica,
como A Alvorada (Pelotas, 1907) e Quilombo (Rio de Janeiro, 1948), circulavam informacdes
sobre temas que raramente eram abordados pela imprensa tradicional, como acontecimentos
sociais e culturais da comunidade negra, valorizagdo de figuras negras de destaque e
publicacGes artisticas de escritores negros. Questdes de ordem politica ndo ficavam de fora, o
gue tornava esses jornais nao apenas veiculos de comunicacdo, mas também uma importante
ferramenta na divulgacdo de ideias antirracistas e um espaco de articulagéo de reivindicagédo
por direitos. Como aponta Abreu:

A adocéo de jornais na luta antirracista demonstra uma crenga na imprensa como articulacdo
importante na defesa de direitos fundamentais para a populagdo negra. Em linhas gerais, 0s
“jornais negros” se apresentam como espagos para denuncias, trocas de informagdes,
disseminacéo de ideias, reivindicagdes e conclamacdes (Abreu, 2022, p. 5).

O racismo ndo se restringia a uma questdo social ou politica. No campo intelectual e
cientifico, teorias racialistas foram difundidas para sustentar a crenca em uma suposta
hierarquia biolégica entre negros e brancos, servindo como justificativa para a dominacéo racial
e a exclusdo social. Desenvolvidas nos Estados Unidos e na Europa, essas teorias foram
importadas por intelectuais brasileiros a partir da década de 1870 e influenciaram diretamente
0 pensamento cientifico e politico nacional. Nesse contexto, o discurso da ciéncia passou a
desempenhar um papel central na legitimacdo tanto da Republica quanto na manutencdo das

desigualdades raciais ja existentes. Na visdo de Schwarcz:

Em meio a um contexto caracterizado pelo enfraquecimento e final da escraviddo, e pela
realizacdo de um novo projeto politico para o pais, as teorias raciais se apresentavam enquanto
modelo tedrico viavel na justificacdo do complicado jogo de interesses que se montava. Para
além dos problemas mais prementes relativos a substituicdo da mao-de-obra ou mesmo a
conservacdo de uma hierarquia social bastante rigida, parecia ser preciso estabelecer critérios
diferenciados de cidadania (Schwarcz, 2001, p. 18).

As teorias raciais defendiam que as diferentes racas estariam em distintos estagios

evolutivos, sendo a branca considerada superior. A mesticagem, longe de ser vista como um
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fator de integracao, era condenada pelos “homens da ciéncia”, que a consideravam um entrave
ao desenvolvimento nacional, uma degeneracdo. Os intelectuais brasileiros precisavam
rearranjar tais teorias a realidade do pais. Se o ideal de civilizacao era branco, a solugéo proposta
foi promover o branqueamento da populacgéo, 0 que se tornou uma politica de Estado, tomando
0s ideais europeus como modelo: era necessario ndo sé branquear 0s corpos, mas também as
mentes (Barbosa, 2016, p. 265).

Uma das formas de colocar em pratica a politica de branqueamento foi por meio da
eugenia (eu: boa; genus: geracdo), uma pseudociéncia que defendia a intervencéo na reproducéo
da populacdo para eliminar as chamadas ragas inferiores. Acreditava-se que a eugenia permitiria
o “aperfeigoamento” da espécie humana valendo-se de cruzamentos controlados, sendo assim,
era preciso promover a imigracdo europeia. Esta era vista, ainda durante a vigéncia do regime
escravocrata, como uma alternativa para substituir a mao de obra escravizada. Seyferth (2002,
p. 119) aponta que o colono considerado ideal deveria ser agricultor, europeu, branco e imigrar
com sua familia. Com o advento da Republica, os principios balizadores da imigracdo sofreram

poucas alterac@es. Segundo a autora:

Escravos, ex-escravos, negros, mulatos, enfim, as camadas inferiores (literalmente) da sociedade
estavam automaticamente excluidas, inclusive no debate sobre imigracao preferencial. Recorrer
a trabalhadores africanos equivalia para essa elite ao reestabelecimento do trafico, com aumento
da “africanizacdo” da sociedade e da cultura; ndo podiam receber a categoria de imigrantes
(Seyferth, 2002, p. 125).

Paralelamente, o racismo se evidenciava no mercado de trabalho, onde a preferéncia por
trabalhadores europeus aprofundava a exclusdo da populacdo negra. Santos (2022, p. 194)
sustenta que “a forte competi¢cdo do mercado de trabalho criada pelo excesso de trabalhadores
negros e brancos e a preferéncia pelos ultimos fizeram com que muitos homens negros tivessem
que se contentar com trabalhos temporarios, bicos e biscates”. Essa situacdo de marginaliza¢ao
dificultava — quando ndo impedia — os afro-brasileiros de ingressarem no mercado de trabalho
livre, 0 que intensificava as desigualdades raciais entre negros e brancos.

Vale ressaltar, contudo, que os afro-brasileiros ndo estavam completamente ausentes do
mercado de trabalho formal, tampouco se pode afirmar que a classe operaria da Primeira
Republica era “branca, fabril e masculina” (Batalha, 2018). Embora regides como Sao Paulo e
o Sul tenham recebido um grande contingente de imigrantes europeus, a presenca do operariado
negro foi expressiva em todo o pais.

Loner (2014) explica que a migracéo de trabalhadores negros e mesticos das areas rurais
para as cidades, somada as barreiras impostas pelo preconceito racial e a auséncia de politicas
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publicas de incluséo, restringiu suas oportunidades de insercdo no mercado de trabalho. Como

consequéncia,

[...] continuamente preenche[m] os postos de trabalho urbanos no nivel de base, tornando-se
ainda parte significativa da parcela excedente de méao de obra urbana. Sendo mais dificil para
eles alcancarem profissGes e empregos de classe média, tendem a engrossar as fileiras dos
candidatos a empregos fabris e no setor de transportes, ainda continuando presentes no setor de
servicos e na agricultura (Loner, 2014, p. 171).

O Rio de Janeiro, entdo capital da Republica, foi um dos principais destinos dessas
migracdes. Na virada do século XX, a cidade era majoritariamente habitada por libertos, ex-
escravizados e seus descendentes que, em sua maioria, trabalhavam em atividades portuérias.
Muitos residiam no centro da cidade, proximos ao porto, em antigos casardes, transformados
em corticos. As condi¢des de vida nesses locais eram insalubres, e as autoridades enxergavam
£sSes espacos Como um perigo permanente para a ordem social, a seguranca e 0s padrdes morais
da época.

As elites politicas republicanas defendiam um projeto de modernizacdo do pais
inspirado nos modelos europeus e norte-americanos. No Rio de Janeiro, considerado a “vitrine”
nacional, essa modernizacao se materializou por meio de intervengées urbanisticas. No entanto,
como alerta Lima (2015, p. 61), essas transformagdes foram feitas com base na exclusdo da

populagéo negra:

Um dos exemplos dessa politica é a estratégia adotada para a urbanizagéo da cidade do Rio de
Janeiro na primeira metade do século XX. A destrui¢do dos corticos no centro e posteriormente
da “pequena Africa” para viabilizar o processo de urbanizagio da cidade ndo previu a construgio
de um espaco para que 0s negros pudessem manter suas tradi¢fes e serem integrados a sociedade
carioca que se construia. Ao contrario, foram “empurrados” para as periferias e para as nascentes
favelas onde se prosseguiu com a exclusdo dessa populagdo na construcdo da Republica.

Além da remocdo dos cortigos, a modernizacdo da cidade também se traduziu na
repressdo as expressdes culturais de matriz africana. Préaticas como a capoeira, 0S ritmos
musicais afro-brasileiros e as manifestacGes religiosas de origem africana foram proibidas, o
que evidenciou a tentativa de apagar tal presenca do espago urbano. Sevcenko (2006, p. 27)

sustenta que

No afd modernizador, as novas elites se empenharam em reduzir a complexa realidade social
brasileira, singularizada pelas mazelas herdadas do colonialismo e da escravid&o, ao ajustamento
em conformidade com padrdes abstratos de gestdo social hauridos de modelos europeus ou
norte-americanos. [...] Era como se a instauracdo do novo regime implicasse pelo mesmo ato o
cancelamento de toda a heranga do passado histérico do pais e pela mera reforma institucional
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ele tivesse fixado um nexo co-extensivo com a cultura e a sociedade das poténcias
industrializadas.

A partir da década de 1920, as teorias raciais comegam a perder espago para uma nova
concepcao que ganhava forca: a ideia de democracia racial. Essa ideologia se consolidou ainda
mais nos anos 1930, especialmente com o governo Vargas, quando a mesticagem passou a ser
vista como simbolo da identidade nacional. Nessa conjuntura, expressées culturais de origem

africana foram integradas como elementos da nacionalidade:

Nesse movimento, samba, capoeira e candomblé foram aos poucos incorporados como simbolos
de nacionalidade, expressfes da sintese cultural prépria ao Brasil. Essa nocdo de identidade
nacional pressupunha que tinhamos uma cultura homogénea e singular, resultado da
miscigenacéo racial. O pais seria a comunh&o de costumes, religido, raga, lingua e de memorias
sobre o passado que passaram a definir aquilo que fazia de todos nds brasileiros (Albuguerque;
Fraga Filho, 2006, p. 225).

A consolidacdo dessa identidade mestica esteve diretamente ligada ao mito da
democracia racial. Inspirado nas ideias do socidlogo Gilberto Freyre, esse discurso defendia
que a sociedade brasileira era caracterizada pela convivéncia harmoniosa entre as trés racas
fundadoras — brancos, negros e indigenas. Dessa forma, o mito serviu para encobrir as
desigualdades raciais e negar a existéncia do racismo estrutural no pais. No contexto do Estado
Novo, essa ideia foi reforcada por meio de uma politica cultural que buscava construir uma

identidade nacional e mascarar a existéncia de conflitos, como aponta Lima:

No campo da politica cultural do Estado Novo, a valorizagdo do nacional-popular articulava-se
as tentativas de diluir os conflitos e tensdes. Procurava-se fomentar a crenca de que eles ndo
existiam. A imagem do “trabalhador brasileiro” havia se tornado a imagem de um mestico,
conectado a “manifestagdes” como a capoeira, o samba, uma “cultura” que lhe seria intrinseca
(Lima, 2019, p. 164).

Domingues (2009, p. 218) afirma que, por muito tempo, a historiografia veiculou uma
imagem generalizante da populagdo negra ao destacar exclusoes e invisibilizar suas multiplas
trajetdrias individuais e coletivas. De acordo com o autor, apesar da auséncia de projetos estatais
voltados & inclusdo cidada dessa populacdo, os afro-brasileiros buscaram, por meio de diversas
estratégias, construir seus proprios caminhos rumo a cidadania tio almejada. E justamente esse
processo que a historiografia do pds-abolicdo se dedica a resgatar, trazendo a tona as
experiéncias de liberdade dos libertos e seus descendentes na luta pela inser¢do social e no

enfrentamento do racismo.



76

Compreender as diferentes experiéncias e estratégias adotadas por esses sujeitos permite
vislumbrar as multiplas formas como a liberdade foi concebida e vivida. O campo do pos-
abolicao tem se dedicado a recuperar essas trajetorias, revelando que a populacdo negra néo foi
apenas vitima das exclus6es impostas pelo Estado, mas também agente ativo na construcao de
seus proprios projetos de vida. Esta pesquisa, por meio de um jogo, busca justamente evidenciar
essa agéncia e esses diferentes modos de ser (Rios; Mattos, 2004). Diante disso, a proposta é

levar para a sala de aula algumas dessas historias.

3.2.2.1 Luciana de Araujo

Em um contexto de exclusdo social e racial, iniciativas lideradas por mulheres e homens
negros foram muito importantes para a criacdo de espacos de acolhimento e educagdo dessa
populacdo. Nesse cendrio, Luciana Lealdina de Araldjo destacou-se pela fundagdo de dois
orfanatos no Rio Grande do Sul: o Asilo Sdo Benedito, em Pelotas (1901), e o Orfanato Sao
Benedito, em Bagé (1909).

Nascida em Porto Alegre, capital da provincia de Rio Grande de Sdo Pedro, ainda
durante a vigéncia da escraviddo, sua origem familiar € pouco documentada. Segundo sua
biografa, a historiadora Fernanda Oliveira (2020), é provavel que seu pai, Napoledo Fernandes
de Arauljo, fosse livre, assim como Luciana, enquanto sua mae, cujo nome ndo é conhecido,
tenha sido escravizada e conquistado a liberdade antes da promulgacédo da Lei do Ventre Livre
(1871).

Ainda no final do século X1X, a familia mudou-se para Pelotas, cidade que se destacava
economicamente devido a industria do charque. Oliveira (2020, p. 33-34) ressalta que, ao
contrario do imaginario construido sobre um Rio Grande do Sul embranquecido pelas politicas
imigratdrias e pelas teorias de branqueamento, a regido possuia uma expressiva comunidade
negra. Pelotas, em particular, concentrava aproximadamente 10% da populacéo escravizada do
estado.

A expressiva presenca da populagéo negra na regido pode ter sido um dos fatores que
motivou a mudanca de Luciana e sua familia para Pelotas. Ainda, a cidade concentrava uma
rede associativa negra ativa, como a Sociedade Beneficente Feliz Esperanca (1880), que
arrecadava fundos para a emancipagéo de escravizados, e o Centro Ethidpico (1884), um espaco
de representacdo de etnias africanas, também responsavel pela publicagdo do jornal O
Ethidphico (1886). Outro elemento importante eram as irmandades negras, “[...] associagdes

voluntérias de catdlicos leigos cujo objetivo envolve a devocao a santos, manifestacdes divinas
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ou virtudes religiosas” (Loner; Gill; Magalhaes, 2017, p. 169). Uma delas ¢ a Irmandade de Sao
Benedito, da qual Luciana muito provavelmente fazia parte.

A liberdade garantida pela abolicdo e a luta por cidadania ndo foram experiéncias
restritas a uma Unica regido, mas sim vivenciada pela populacdo negra em diferentes partes do
pais. Em diferentes contextos, essa busca esteve diretamente ligada ao acesso a educagdo. A
dificuldade de ingresso nas escolas publicas, combinada com as barreiras de género que
dificultavam a insercdo no mercado de trabalho, representavam alguns dos principais desafios
enfrentados por muitas mulheres negras da época.

Um acontecimento que marcou a trajetéria de vida de Luciana foi ter contraido
tuberculose. Entre 1890 e 1930, essa doenca foi a principal causadora de mortes na cidade de
Pelotas, atingindo em sua maioria homens brasileiros que residiam na area urbana, jornaleiros
(diaristas) ou domésticos, negros ou pardos, com idade entre 21 e 35 anos (Gill, 2004, p. 94).
Desenganada pelos médicos, Luciana se apegou a sua fé em S&o Benedito, considerado o
padroeiro das pessoas negras. A promessa que fez, caso fosse curada, foi a de fundar um local
para abrigar meninas abandonadas.

Importante frisar que na cidade de Pelotas ja existia um orfanato destinado a acolher
meninas Orfds, o Asilo de Orfis Nossa Senhora da Conceigdo (1855). Todavia, a condigéo
oficial para a aceitacdo dessas meninas era que seus pais fossem conhecidos. A condigdo nédo
oficial, mas amplamente conhecida pela populacao, era de que criangas negras ndo eram aceitas.

Para além disso, no Rio Grande do Sul, como resultado do Ato Adicional, foi
promulgada em 1837 uma lei que tratava da Instrucdo Publica e proibia a frequéncia nas escolas
publicas dos “escravos, e os pretos, ainda que sejam livres ou libertos”. Em 1876, o
Regulamento para a Escola Nocturna Provincial permitiu a admisséo de libertos (Barros, 2012,
p. 601). Essas restri¢cfes ao acesso as escolas publicas somente desapareceram em 1881 (Gill;
Antunes, 2021, p. 11). Segundo Oliveira,

As questBes sobre instrucdo para escravizados, seus descendentes e negros de uma forma geral
s viriam & tona no debate publico com as discussfes em torno da Lei do Ventre Livre, porém,
também é nesse momento que se enfatiza o papel das institui¢cbes de caridade, o que nos ajuda a
compreender o intuito de Luciana (Oliveira, 2020, p. 45).

A rede de sociabilidade promovida pelos afro-brasileiros foi fundamental para a
construcdo do asilo em Pelotas. Apesar de ter sido idealizado por Luciana, que ja abrigava

algumas meninas em sua casa mesmo antes de sua fundacgéo, o projeto contou com 0 apoio e
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patrocinio de mulheres e homens negros da cidade, que se uniram para empreender esfor¢cos em
favor da comunidade negra da regido.

O Asilo Séo Benedito foi fundado em uma data emblematica: dia 13 de maio de 1901.
Em seu primeiro estatuto esta registrada sua funcdo: amparar meninas desamparadas, orfas ou
n&o, sem distin¢do de cor. A instituicdo tinha a responsabilidade de atender a necessidades como
moradia, alimentacdo e educacao primaria, além de formacao moral e religiosa.

Em 1908, Luciana mudou-se para Bage (RS), onde empreendeu esforgos para fundar
um orfanato na cidade. Oliveira (2020, p. 60) sugere que essa mudanca pode estar relacionada
a uma possivel limitacdo da participacdo de pessoas negras na administracdo do Asilo Séo
Benedito. No ano seguinte, a gestdo da instituicdo passou a contar com uma maior presenca de
pessoas brancas e, em 1909, a administracdo ficou a cargo da congregacdo da Ordem do
Purissimo Coracdo de Maria.

Em Bage, Luciana sustentava-se com a venda de doces na Estacdo Férrea e continuava
acolhendo criancas. Seu contato com Costabile Hyppolito, Monsenhor local, possibilitou a
fundacdo do Orfanato de Sdo Benedito na cidade, em 1° de setembro de 1909. O orfanato
oferecia educacdo para meninas e meninos negros. Luciana permaneceu em sua administracao
até 1919, ano em que a congregac¢do do Purissimo Coracdo assumiu a direcdo da instituicdo. A
partir de entdo, ela passou a ser responsavel por uma creche até provavelmente 1930, ano de
sua morte.

Também conhecida como “Mae Luciana”, sua memoria foi preservada de maneiras
distintas. Por parte do poder pablico, as cidades de Bageé e Pelotas procuram relembra-la dando
seu nome a ruas e escolas, por exemplo. Na imprensa negra, suas contribuicdes foram
relembradas em publica¢cdes como o jornal A Alvorada (1933), que destacava sua dedicagdo em
proporcionar cuidado e educagéo para as criangas negras. A trajetoria de vida de Luciana é um
exemplo de como as a¢des individuais e comunitarias desses sujeitos desafiaram as estruturas

raciais e sociais em busca de melhores condigdes de vida.

3.2.2.2 Monteiro Lopes

No contexto das transformacdes sociais ocorridas no pés-abolicdo se insere Manuel da
Motta Monteiro Lopes, o primeiro deputado federal negro a ser eleito no Rio de Janeiro, em
1909. De sua familia, sabemos que seus pais eram africanos e que possuia seis irmaos, dos quais

dois eram advogados e duas eram professoras. Seu pai, provavelmente um homem liberto, era
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0 proprietério da casa onde a familia residia em Recife (PE). Por sua vez, sua mde possuia
alguns imoveis e uma quantia consideréavel de recursos financeiros.

Conforme aponta a historiadora Carolina Dantas (2020), autora de sua biografia,
Monteiro Lopes nasceu em 1867 e concluiu o Ginasio Pernambucano, onde obteve o diploma
de bacharel em Humanidades em 1883. Na mesma década, formou-se na Faculdade de Direito
do Recife, uma instituicdo de grande prestigio entre a elite da época.

Monteiro Lopes participou do movimento abolicionista e da campanha republicana. Era
admirador, a0 mesmo tempo, de José do Patrocinio e de Floriano de Peixoto. Sua trajetoria
politica comecou em 1891, quando concorreu ao cargo de vereador em Recife. No entanto,
assim como outros candidatos, recebeu apenas um voto, o que provavelmente foi resultado de
fraudes eleitorais orquestradas pelas oligarquias estaduais, pratica amplamente disseminada
durante a Primeira Republica.

Até 1932, ndo havia Justica Eleitoral. A contagem de votos, a divulgacdo dos resultados
e a diplomacdo dos candidatos eram realizadas por uma comissdo formada por politicos da
legislatura anterior. Esse arranjo favorecia fraudes eleitorais de modo que as oligarquias se
mantivessem no poder ao dificultar o acesso de seus oponentes a cargos politicos.

N&o se sabe ao certo quando Monteiro Lopes passou a viver no Rio de Janeiro, mas
registros indicam que em 1892 ja& possuia um escritorio de advocacia na cidade. Sua esposa,
Anna Zulmira, era natural do estado do Rio de Janeiro, assim como o filho do casal, Aristides.
Dantas (2020) identificou anuncios publicados em jornais nos quais o advogado oferecia seus
servigos para associagdes, irmandades e operarios. A autora também destaca que, segundo 0s
memorialistas, Monteiro Lopes se definia como “[...] republicano, socialista nao
revolucionario, defensor dos trabalhadores e um critico do coronelismo e da chamada politica
do café com leite” (Dantas, 2020, p. 36).

Por ndo fazer parte de uma familia influente, Monteiro Lopes encontrou outros
caminhos para se tornar uma figura reconhecida e ingressar na politica. Buscava o0 apoio de
possiveis eleitores, oferecia seus servigos a populacdo, participava de associacfes negras,
mantinha vinculo com a imprensa e com o0s trabalhadores. Além disso, estabeleceu conexdes
com liderancas negras de outras regides e esteve presente em diversos eventos publicos, o que
ampliou sua rede de influéncia.

Antes de se tornar deputado federal, foi eleito para o cargo de vereador no Rio de Janeiro
na legislatura de 1903-1904. Durante seu mandato, destacou-se na defesa dos direitos dos

trabalhadores. Contudo, ao disputar a reeleicdo, foi “degolado”, termo usado para se referir aos
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candidatos que, apesar de receberem votos suficientes para serem eleitos, eram impedidos de
assumir seus cargos devido as fraudes eleitorais.

Em 1905, foi novamente degolado, desta vez na elei¢do para deputado federal. No ano
seguinte, candidatou-se mais uma vez ao cargo de vereador e, dessa vez, conseguiu ser
diplomado. Até entdo, havia concorrido sem filiacdo partidaria, mas, diante das dificuldades,
mudou de estratégia e se candidatou na eleicdo de 1909 pelo Partido Republicano Democrata.
Sua eleicdo gerou reacOes racistas por parte da imprensa. Revistas como Careta e Fon-Fon
publicavam muitas criticas a Monteiro Lopes, frequentemente associando sua imagem ao
passado escravista e reforgando o racismo estrutural.

Enquanto a imprensa negra denunciava as situagdes de racismo e manifestava apoio a
Monteiro Lopes, a imprensa tradicional inUmeras vezes o ridicularizou por meio de textos,
charges e imagens racistas. Até mesmo o seu modo de vestir e falar era criticado, sendo o
politico acusado de querer pertencer a um mundo branco do qual ndo fazia parte. Na concepc¢éo
de Dantas (2020, p. 50), o fato de Monteiro Lopes “[...] vestir-se de modo bem elegante parece
ter sido uma estratégia de afirmacdo, uma forma de se fazer acintosamente presente no espaco
pablico, diante da rejeicdo que recebia”.

Inimeros esforcos foram empreendidos por Monteiro Lopes e 0s seus apoiadores para
que o politico ndo fosse excluido mais uma vez da elei¢cdo. O fato de ser negro era visto como
a justificativa para uma nova degola, ndo apenas na eleicdo de 1909, como também nas
anteriores. A comunidade negra, dentro e fora do Distrito Federal, foi mobilizada, assim como
politicos influentes. Alguns jornais, como Correio da Manhd e A Tribuna, também se
envolveram na campanha para que Monteiro Lopes assumisse o cargo. Tal mobilizacdo em

torno de uma identidade racial demonstra a importancia simbdlica de sua eleig&o:

[...] de janeiro — quando ocorreu a votacdo — a abril de 1909 — quando aconteceu a posse de
Monteiro Lopes — viveu-se de forma dramatica o racismo brasileiro: por um lado, o fantasma do
revanchismo racial amedrontava a elite politica daquela Republica. Por outro, as liderancas
negras precisavam fazer-se visiveis e agir rapidamente para a defesa de seus direitos. Tudo isso
numa Republica, que ja em seus primeiros anos, deu varias demonstra¢des de que ndo iria poupar
esforcos para reprimir protestos, revoltas e mobilizagdes politicas, ainda mais se vindos da
populacdo negra (Abreu; Dantas, 2020, p. 72).

Monteiro Lopes tomou posse na Camara dos Deputados no dia 1° de maio de 1909.
Enquanto deputado, seus projetos versavam principalmente sobre melhorias nas condigdes de
trabalho para a classe trabalhadora, a necessidade de haver uma legislacéo trabalhista, a criagdo

de um Ministério do Trabalho, a exploracédo do trabalho de menores de idade e a assisténcia as
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familias de operérios que sofriam acidentes ou que faleciam, entre outros. No entanto, a maioria
dos seus projetos ndo foram aprovados.

Em dezembro de 1910 Monteiro Lopes faleceu, antes de completar seu mandato,
acometido de faléncia de rins. Sua bidgrafa destaca que a rejeicédo pela qual passou, assim como

a discriminacdo racial, contribuiram para o seu adoecimento e enfatiza que

Naquele contexto um lider politico negro, formalmente letrado, critico do sistema politico que
garantia o dominio as poderosas oligarquias regionais, defensor de direitos para os trabalhadores,
reconhecido publicamente e orgulhoso da sua identidade racial, incomodava muito (Abreu;
Dantas, 2020, p. 91).

Trajetdrias como a de Monteiro Lopes demonstram como a educacgdo possibilitou que
familias negras alcancassem algum tipo de ascensdo social e integrassem as classes médias. No
entanto, isso ndo impediu que enfrentassem o racismo ao longo de suas vidas. Em um periodo
em que nédo havia legislacdo trabalhista, a mobilizagdo de Monteiro Lopes em defesa da classe
trabalhadora evidencia as diferentes formas de acdo da populagdo negra no enfrentamento do

racismo e na busca por direitos.

3.2.2.3 Eduardo das Neves

O artista e musico popular Eduardo Sebastido das Neves viveu no Rio de Janeiro entre
o final do século XIX e o inicio do XX. E provavel que nessa cidade também tenha nascido no
ano de 1874. Poucas sdo as informacdes sobre sua familia, mas sabemos que seu pai se chamava
Cosme Celestino das Neves e que tinha dois irmdos. Também podemos concluir que era letrado,
pois afirmava ter escrito algumas letras de musicas, embora ndo seja possivel determinar por
guanto tempo frequentou a escola.

Segundo Martha Abreu, biografa de Eduardo, algumas informagfes sobre sua vida
podem ser conhecidas pelas letras de suas cancgdes, como em O Crioulo, que narra sua
autobiografia. Nela, diz que escreveu a letra da musica no bairro de Engenho Novo, area muito
procurada pela populacdo devido ao preco das moradias, que eram mais acessiveis em
comparacdo ao centro da cidade. Eduardo costumava se autodeclarar como o Trovador da
Malandragem ou o Crioulo Dudu.

Assim como muitos outros homens negros de sua época, trabalhou no Corpo de
Bombeiros (1892-1893), quando tinha aproximadamente 19 anos. Sua saida ocorreu devido a

sua expulsao “[...] ap6s prisdes sucessivas por frequentar fardado rodas de boémios e chordes,
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ridicularizar superiores e fugir algumas vezes para tocar violao” (Abreu; Dantas, 2020, p. 113).
Apos deixar esse emprego, foi admitido como guarda-freios na Estrada de Ferro Central do
Brasil, um local onde muitos descendentes de escravizados também trabalhavam. Eduardo
chegou a ser capitdo da Guarda Nacional (1893-1894) durante a Revolta da Armada, onde atuou
na defesa de Floriano Peixoto, o entdo presidente.

Depois do trabalho na Estrada de Ferro, Eduardo passou a se dedicar a masica. As
apresentacdes do artista, que também atuava como palhago, costumavam ser acompanhadas de
seu viol&o, tocando modinhas e lundus em circos, circos-teatros, teatros de variedades, festas
beneficentes, igrejas, associacOes de classe, entre outros. Ao longo de sua carreira, viajou para
outras partes do Brasil, como Bahia, Minas Gerais e Rio Grande do Sul. Segundo Abreu (2020,
p. 117), “a partir de sua trajetdria artistica, descortinamos um fabuloso campo artistico e musical
ligado ao mercado das diversdes populares e com expressiva presenca de musicos negros, como
Dudu”.

Em sua carreira musical, Eduardo das Neves organizou cinco livros que reuniam as
cancdes de seu repertorio. Lancados pela Editora Quaresma do Rio de Janeiro, conhecida por
publicar obras acessiveis ao grande publico, os livros continham composic¢des de sua autoria e
outras de dominio publico. Ademais, Eduardo foi proprietario do Circo Brasil, localizado
préximo a Praca Onze, onde aconteciam 0s carnavais e sambas, e também atuou como diretor
musical do Circo Guanabara.

Devido ao seu sucesso como cantor popular, Eduardo foi o primeiro masico negro
contratado pela Casa Edison, uma empresa especializada na venda e gravacdo de discos,
responsavel pela difuséo e desenvolvimento da industria fonografica no pais. Essa indUstria foi
muito importante para os musicos negros, pois ajudou a projeta-los no cenario nacional e
internacional, além de facilitar a circulacéo de ritmos e musicas associadas aos descendentes de
escravizados. Para esses musicos, era uma forma de divulgacdo de suas obras, enquanto a
industria do entretenimento se beneficiava financeiramente com o trabalho desses artistas.

Em suas mdasicas, abordava uma diversidade de temas. Cantava sobre o amor, mas
também tratava de questdes sociais e urbanas. Ele falava sobre a cidade, abordando temas como
0 aumento das passagens, as greves, as reformas urbanas e 0s precos dos alugueis, mas também

homenageou Santos Dumont e Floriano Peixoto. Do ponto de vista de Abreu,

Eduardo das Neves parecia representar diferentes papéis a partir de seus lundus. Por um lado,
trazia imagens e cancfes do negro escravo, ingénuo e engracado; por outro, representava
situacBes do negro esperto e malandro, que trazia a tona criticas politicas e raciais, seduzia
brancas e morenas, e valorizava as crioulas. Eduardo das Neves manipulava essas faces ou
variadas mascaras do que se poderia esperar dos artistas negros identificados com a heranca
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cultural da escraviddo. A partir dos lundus, era possivel projetar sonhos e criticar as
desigualdades sociais e raciais, que pareciam perpetuar-se apés o fim da escraviddo (Abreu;
Dantas, 2020, p. 158-159).

Embora tenha alcangado fama em vida, isso ndo se traduziu em muitos ganhos
financeiros. Somado a isso, os criticos tinham como modelo um tipo de teatro baseado nos
moldes europeus, por isso, “[...] Dudu seria sempre um ‘poeta da calgada’ ou um palhago de
circo, mesmo que ndo tenha sido reconhecido apenas desta forma nos anuncios de jornais
pesquisados” (Abreu; Dantas, 2020, p. 140-141).

Diferentes formas de participacdo politica foram empreendidas ao longo da Primeira
Republica. A trajetoria de Eduardo das Neves e de outros musicos negros trazem a tona uma
cena cultural que reafirmava a cultura e identidade africana e afro-brasileira. Assim, desafiava

a proposta pela Republica, inspirada em ideais modernos, europeus e brancos.

3.2.2.4 Maria Nascimento

Maria de Lourdes Vale Nascimento foi uma assistente social, jornalista e ativista na
defesa dos direitos das mulheres negras. Nascida em Franca, no interior de Sdo Paulo, era filha
de Dulcineia Nascimento do Vale, dona de casa e quituteira, e de Laureano do Vale, militar.

A historiadora Giovana Xavier (2020), na biografia sobre Maria de Lourdes, a apresenta
como uma intelectual negra comprometida com a educacdo e a conscientizacdo de mulheres
negras por meio de sua atuagdo no TEN. Segundo Xavier, Maria de Lourdes fazia parte de uma
familia que valorizava a educacdo como um meio de ascensédo social, compreendida dentro de
um “[...] projeto de ascensdo racializado, ou seja, localizado na experiéncia de ser negro € no
potencial desta identidade para promover mudangas” (Xavier, 2020, p. 33).

Na déecada de 1940, a ativista migrou para o Rio de Janeiro e, junto com Abdias do
Nascimento, com quem era casada na época, fundou o TEN. No dmbito de suas atividades no
TEN, atuou como colunista do jornal Quilombo: vida, problemas e aspiragdes do negro (1948-
1950), no qual escrevia a secdo Fala a Mulher. Publicado pelo préprio TEN, o jornal Quilombo
era um importante espago de debate sobre os impactos do racismo na vida da populagdo negra
e sobre as contradi¢des do mito da democracia racial no Brasil.

Maria de Lourdes viveu em um contexto em que a igualdade racial era uma realidade
distante. Porém, ndo permaneceu inerte. Por meio de sua coluna, abordou temas como igualdade
de direitos, condicdes de vida e de trabalho, valorizacdo da educacéo, taxas de mortalidade

infantil entre criancas negras, racismo e participacdo politica. Sua atuacdo politica esteve
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voltada para a defesa da cidadania e o enfrentamento da opresséo, principalmente racial e de
género. Em seus textos, assumia dois compromissos principais: “[...] 1) a educagao, utilizando
a arte como ferramenta de transformacao, e 2) a emancipacao da mulher negra, em especial, a
luta pelos direitos trabalhistas das empregadas domésticas” (Almeida, 2022, p. 266).

Em 1950, com o apoio de outras mulheres negras, foi responsavel pela criacdo do
Conselho Nacional das Mulheres Negras, do qual se tornou diretora. O érgdo funcionava como
0 Departamento Femino do TEN e desempenhou um papel importante na defesa dos direitos
das trabalhadoras negras. Entre suas iniciativas, destaca-se a fundacdo da Associacdo
Profissional das Empregadas Domeésticas, que tinha como meta principal a regulamentacédo da
profissdo, a promocao de cursos de alfabetizacdo e orientacdo materna, além de oferecer
assisténcia juridica, aulas de balé e teatro para criancas, conforme afirmou a propria jornalista
em entrevista publicada no Jornal Quilombo (1950, p. 4): “[...] lutar pela integragcdo da mulher
negra na vida social, pelo seu levantamento educacional, cultural e econdmico”. A profissao de
empregada domestica, na época, era majoritariamente exercida por mulheres negras.

Em um periodo em que o acesso a educacao formal ainda era um privilégio, as barreiras
de género, raca e classe resultaram em baixos indices de escolarizacdo, principalmente entre as
mulheres negras. Nesse cenério, Maria de Lourdes, reconheceu na educagdo uma ferramenta

fundamental para a conscientizacdo de mulheres na luta por igualdade de oportunidades.

3.2.3 Apresentando o0 jogo como proposta pedagdgica

O jogo desenvolvido na pesquisa € um jogo sério (serious game), haja vista que o seu
proposito principal é a aprendizagem dos estudantes. Nesta secdo, apresentaremos a
metodologia que fundamentou a criagdo do jogo, as principais regras e uma descri¢éo dos casos

e dos temas abordados em cada um deles.

3.2.3.1 Concepcéo e desenvolvimento do jogo

A metodologia utilizada para a construgdo do jogo foi o guia de producdo de jogos
elaborado por Giacomoni (2018). Nele, o autor apresenta os principais elementos para a
producdo de jogos no ensino de Histdria, destacando elementos essenciais, como temaética,
objetivos do jogo, objetivos pedagdgicos, superficie, dindmica e regras.

Giacomoni (2018) salienta que o ponto de partida na elaboracéo de jogos é a definicao

da tematica, do periodo histdrico e dos contetidos a serem abordados. Nessa perspectiva, 0 jogo
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desenvolvido nesta pesquisa centrou-se nas historias de vida de personalidades negras que
viveram durante o p6s-aboli¢do. Por meio do jogo, os estudantes poderdo reconstruir a histéria
desses personagens, como também os acontecimentos historicos que permearam as suas vidas

e a Historia do Brasil.

Figura 3 - Verso da carta |n|C|aI do prlmelro caso

Fonte Elabora(;ao proprla 2025.

Ap0s a escolha do tema, definimos os objetivos pedagdgicos (objetivos instrucionais ou
de aprendizagem), que delinearam aquilo que desejadvamos desenvolver na disciplina de
Histdria. Segundo Giacomoni (2018), esses objetivos podem variar desde o desenvolvimento
de habilidades especificas até a compreensdo da Histéria como um processo mais amplo que
envolve diversos acontecimentos simultaneos.

Para 0 jogo em questdo, 0s objetivos pedagogicos escolhidos foram: a) compreender o
contexto histérico do pos-abolicéo, destacando a trajetdria de personalidades negras brasileiras;
b) estimular o desenvolvimento de habilidades de deducdo, analise e interpretacdo de diferentes
tipos de fontes historicas; e ¢) promover abordagens antirracistas e o respeito a diversidade
étnico-racial. Além desses, ha também os objetivos do jogo, importantes para manter o interesse
e a motivacgdo dos participantes: solucionar os itens que estdo assinalados ao final de cada caso
(carta inicial) e apresentar para os demais jogadores sua resolugéo.

A superficie é o espaco onde ocorrem as acGes do jogo. Pode variar entre cartas,
tabuleiro, sala de aula, quadro, ou a combinagdo desses elementos, entre outros. No jogo
desenvolvido nesta pesquisa, a superficie consiste em um tabuleiro em tamanho 297x420mm

no qual os jogadores se movem para avancgar no jogo.
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Figura 4 - Tabuleiro
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Fonte: Elaboracdo propria, 2025.

A dindmica refere-se a forma como o jogo funciona, incluindo seus componentes, acdes
que podem ser realizadas, representacdo de papéis (personagem ou grupo social) e se 0s
jogadores serdo transportados para um periodo historico especifico. No jogo Trajetorias, 0s
participantes percorrem o tabuleiro em busca de pistas para resolver um caso. E necessario
estratégia para escolher quais locais visitar primeiro, assim como exercer a habilidade de

deducdo e de resolucgéo de problemas.

Figura 5 - Carta de pista do primeiro caso

Pelotas, Rio Grande do Sul (2024)

Google Maps

Fonte: Elaboracdo propria, 2025.
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As regras definem o que pode e 0 que ndo pode ser feito, além de estabelecer o inicio e
o fim da partida. Quanto ao layout, ele compreende a estética do jogo, incluindo tipografia,
imagens, paleta de cores, componentes e qualidade da impresséo, os quais sao escolhidos para
ambientar adequadamente o periodo historico e a tematica abordada. Conforme observado por

Giacomoni:

A qualidade visual do jogo ndo deve ser relegada a segundo plano. Na medida em que desejamos
“transportar” nossos alunos para outra realidade histérica, a ambientagdo criada pelos elementos
graficos é muito importante. Tabuleiro, pecas e cartas devem ser produzidos de forma que
construam uma ambientagdo do momento historico desenvolvido, mobilizando imagens, fontes
e qualidade na montagem das pecas (Giacomoni, 2018, p. 111).

Figura 6 - Verso de carta de pista do primeiro caso

Fonte: Elaboracdo prépria, 2025.

Figura 7 - Carta inicial do primeiro caso

CASO 1 - Um lar para as orfas

Luciana Lealdina de Aratijo foi uma mulher
negra que nasceu em Porto Alegre, capital
da provincia de Rio Grande de Sao Pedro,
no dia 13 de julho de 1870. Seu pai
provavelmente era um homem livre, assim
como Luciana. Ja a sua mae possivelmente
conquistou a liberdade antes da lei do
Ventre Livre, proclamada em 1871.

No final do século XIX, a familia se muda
para Pelotas. Nesta cidade, Luciana fundou
em 1901 uma instituicdo para acolher e
educar meninas 6rfas entre 2 até 21 anos.
Também conhecida como Mdae Luciana, se
mudou para Bagé em 1908 e, no ano
seguinte, criou o Orfanato Sao Benedito.

Apesar de enirentar dificuldades, Luciana
contou com a ajuda de homens e mulheres
que, desde o final do século XIX, ja lutavam
por melhores condi¢bes de vida para a
comunidade negra.

Vocé devera descobrir:

a) O que motivou Luciana a cuidar das
orfas?

b) De que forma o racismo se manifestava
na vida da populagdo negra?

c) Como a memoéria de Luciana
permaneceu viva nas cidades de Pelotas e
Bagé?

Fonte: Elaboracdo propria, 2025.
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Dessa forma, o jogo adotou um layout que procurou se aproximar do periodo histérico
vivenciado pelos personagens abordados. Para construir essa ambientacéo, foram selecionados
elementos visuais que remetem ao periodo em questdo. A ferramenta utilizada para produzir o
jogo foi a plataforma digital Canva for Education®, um recurso gratuito disponibilizado para

professores, e que possibilitou a criacdo do design do tabuleiro, das cartas e do guia pedagdgico.

3.2.3.2 Como jogar

Cada caso corresponde a uma partida do jogo, que inicia com a sua leitura. Cada caso
apresenta de trés a quatro itens que os jogadores precisam solucionar. Para isso, 0s participantes
movem seus pedes pelo tabuleiro em busca de pistas distribuidas em dez locais: Camara dos
Deputados, Faculdade de Direito do Recife, Casa Edison, Circo Brasil, Estagdo Férrea de Bagé,
Jornal Quilombo, Praca Onze, Editora Quaresma, Orfanato Sdo Benedito e Teatro Experimental
do Negro. O unico local sem pistas € o Centro Etiophico, onde os pedes devem ser posicionados
para o inicio do jogo.

Cada turno do jogo corresponde a vez de um jogador, que comeca rolando o dado. O
namero obtido determina a quantidade de casas que ele podera avancar no tabuleiro (horizontal
ou vertical). O objetivo é entrar nos locais, 0 que permite ao jogador ler a carta com a pista
correspondente. Conforme leem as pistas, 0s estudantes registram suas anotacdes (figura 8).
Quando acreditarem ter resolvido o caso, devem retornar ao Centro Etidphico (inicio) e
apresentar a solugdo para 0s outros jogadores. O vencedor serd o primeiro que resolver o caso

corretamente.

5 Disponivel em: https://www.canva.com/. Acesso em 7 jun. 2024.
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Figura 8 - Ficha para anotac6es dos jogadores

TRAJETORIAS ¢
7/

REGISTRO DA INVESTIGACAO

Camara dos Deputados Casa Edison

Circo Brasil Editora Quaresma

Estacdo Férrea de Bagé Faculdade de Direito do Recife

Jornal Quilombo Orfanato Sao Benedito

Praga Onze Teatro Experimental do Negro

Solugdo

Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

O jogo foi concebido para ser usado em turmas de diferentes tamanhos e pode ser jogado
de forma competitiva ou colaborativa. Um jogo completo (quatro casos) atende turmas de até
36 alunos. No modo duplas, indicado para turmas com até 32 estudantes, de duas a quatro
duplas jogam em um mesmo tabuleiro. J& no modo trios, recomendado para turmas com até 36
estudantes, cada tabuleiro comporta até trés trios. Para turmas com mais de 36 alunos, sera
preciso providenciar copias adicionais do jogo, ndo sendo necessario imprimir mais um jogo
completo, apenas 0s materiais suficientes para atender ao nimero excedente de grupos. Essas
diferentes formas de organizacdo visam tornar o jogo acessivel a diferentes realidades de sala

de aula, sem aumentar excessivamente o custo do material.

3.2.3.3 As pistas

Os jogos investigativos simulam o processo de investigacédo e, nesse sentido, podem ser
usados como ferramentas para aproximar os estudantes, em certa medida, das etapas seguidas

pelos historiadores. Tendo isso em mente, as pistas do jogo sdo documentos historicos, como
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leis, entrevistas, trechos de jornais, fotografias e musicas. Andrade aponta os beneficios do uso

de documentos em sala de aula:

Em contato com os documentos, professores e alunos constroem, no ato de ensinar e aprender,
as relagdes e representacdes entre 0 passado e o0 presente, numa experiéncia possivel de leitura
do mundo. O ensino de Historia a partir do trabalho com fontes documentais possibilita, ainda,
a professores e alunos identificarem, recuperarem, registrarem e (re)significarem no cotidiano
vivido as marcas do passado (Andrade, 2007, p. 235).

Figura 9 - Carta de pista do primeiro caso

Acervo Digital do Instituto Sdo Eenedito

Instituto Sdo Benedito, Pelotas (20I8).

Fonte: Elaboragdo propria, 2025.

Entretanto, o uso de documentos no ensino de Histéria exige certos cuidados.
Bittencourt (2018) alerta para os riscos de seu mau uso como material didatico, especialmente
quando ha a tentativa de transformar os estudantes em “pequenos historiadores”. Segundo a
autora, “[...] para os historiadores, os documentos tém outra finalidade, que ndo pode ser
confundida com a situagéo de ensino de Historia. Para eles, os documentos s&o a fonte principal
de seu oficio, a matéria-prima por intermédio da qual escrevem a historia” (Bittencourt, 2018,
p. 266).
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Figura 10 - Carta de pista do segundo caso

Constitui¢ao da Reptiblica dos
Estados Unidos do Brasil

Art 70 - Sao eleitores os cidadaos
maiores de 21 anos que se alistarem na
forma da lei.

§ 1° - Nao podem alistar-se eleitores
para as elei¢oes federais ou para as dos
Estados:

1?) os mendigos;

22) os analfabetos;

Rio de Janeiro, 24 de fevereiro de 1891.

s Db Ve B

Prudente José de Moraes Barros
Presidente do Congresso - Senador por Sao Paulo

Fonte: Elaboragdo propria, 2025.

3.2.3.4 Os casos

O primeiro caso, intitulado “Um lar para as 6rfas”, narra a historia de Luciana Lealdina
de Aradjo. Nele, os jogadores deverdo investigar: a) o que motivou Luciana a cuidar das 0rfés;
b) de que forma o racismo se manifestava na vida da populagdo negra; e ¢) como a memoria de
Luciana permaneceu viva nas cidades de Pelotas e Bagé?

A investigacdo permitira que os estudantes percebam as dificuldades de insercéao social
as quais a populacdo negra estava exposta, bem como as diversas formas de racismo
enfrentadas. Na cidade de Pelotas, por exemplo, existia um orfanato que ndo aceitava meninas
negras. Além disso, Luciana pertencia a um grupo social mais vulneravel a doencas graves,
como a tuberculose, que contraiu e a deixou muito doente.

A situacdo das Orfas, aliada a promessa que fez a S&o Benedito caso se recuperasse,
motivou-a a fundar um orfanato com o apoio da comunidade negra de Pelotas. Por essa
trajetdria, € lembrada de diversas formas, como através do Orfanato Sdo Benedito, que continua
em funcionamento e acolhendo meninas.

O segundo, “Entre as cores da politica”, retrata Manuel da Motta Monteiro Lopes. Neste
caso, 0s estudantes precisam descobrir: a) como a populacdo negra era excluida dos direitos
politicos; b) de que forma a elei¢cdo de Monteiro Lopes evidenciou o racismo da época; ¢) o que
suas “degolas” revelam sobre a democracia na Primeira Republica; e d) o que seu modo de
vestir comunicava.

As pistas desse caso permitirdo que o0s participantes percebam como diversos

mecanismos foram criados para impedir ou dificultar a participacdo dos afro-brasileiros na
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politica, como a proibigdo do voto para analfabetos e os baixos indices de alfabetizacdo que
atingiam essa parcela da populacéo. O fato de ser negro trouxe a tona o racismo, manifestado
em praticas como as “degolas” devido as fraudes eleitorais ¢ na forma como os jornais se
referiam a ele, chegando a criticar até mesmo seu modo de vestir. Este, além de representar uma
tentativa de projetar respeito no espago publico, era uma de suas estratégias de resisténcia ao
racismo.

O terceiro caso, “O Trovador da Malandragem”, aborda a trajetoria do ator e cantor
popular Eduardo Sebastido das Neves. Nesse caso, 0s jogadores deverdo investigar: a) de que
forma Eduardo das Neves era retratado pelos jornais; b) como o racismo da época influenciou
sua vida e obra; e ¢) quais eram os temas das musicas cantadas por Eduardo.

Neste caso, 0s jogadores perceberdo, a partir das pistas, que Eduardo das Neves era
retratado de maneiras distintas pelos jornais. Por um lado, os andncios o apresentavam como
um artista popular, destacando suas apresentacdes em circos e a publicacdo de livros sobre
modinhas. Por outro, a imprensa negra denunciava os episodios de racismo que ele enfrentava.

O racismo se manifestou de diversas formas na vida de Eduardo, como na desigualdade
salarial, na desvalorizacdo por parte dos criticos da época e nas limitadas oportunidades de
ascensdo social. Suas musicas abordavam uma ampla variedade de temas, desde questBes
politicas, como a aboli¢do da escraviddo e a Guerra de Canudos, até reflexdes sobre identidade
e valorizagao racial.

O ultimo caso, intitulado “Uma intelectual em cena”, apresenta Maria de Lourdes Vale
Nascimento, assistente social, jornalista e ativista pelos direitos das mulheres negras. Nele, 0s
jogadores deverdo investigar: a) de que forma Maria de Lourdes usava 0s jornais para
conscientizar suas leitoras; b) que barreiras raciais e de género as mulheres negras enfrentaram
no pos-aboligdo; ¢) como Maria de Lourdes contribuiu na luta pelos direitos das empregadas
domésticas; e d) de que formas a ativista atuou no Teatro Experimental do Negro (TEN)?

As pistas desse caso permitem que os estudantes compreendam como Maria de Lourdes
utilizava os jornais para discutir temas como igualdade de direitos, melhores condicdes de vida
e trabalho, além da valorizagdo da educacéo. Nas décadas de 1940 e 1950, as mulheres negras
ainda enfrentavam grande vulnerabilidade, especialmente devido ao baixo acesso a educacéo.
Entre elas, muitas trabalhavam como empregadas domésticas, uma profissdo que, na época,
ainda ndo era regulamentada. Diante desse cenario, Maria de Lourdes denunciava essas
condigdes e, no TEN, criou o Conselho das Mulheres Negras. Além de ser uma das fundadoras,
também atuou na &rea de alfabetizacdo, reforcando seu compromisso com a educagdo e 0s

direitos das mulheres e criancas negras.
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4 DEFININDO AS REGRAS DO JOGO: ESCOLHAS METODOLOGICAS E ANALISE
INICIAL DOS DADOS

Neste capitulo, apresentamos as escolhas metodologicas da pesquisa, assim como a
andlise dos dados gerados. A pesquisa é inspirada em elementos da pesquisa-a¢ao e 0s sujeitos
sdo professores de Historia do Ensino Médio que atuam no Rio de Janeiro, participantes do
curso de extensdo sobre desenvolvimento de jogos com foco em abordagens antirracistas. Os
instrumentos de geracdo de dados foram questionarios on-line compostos por perguntas abertas
e fechadas, assim como as intera¢cbes com os participantes do curso, realizado remotamente. Os
dados gerados e as experiéncias do curso serdo analisadas neste e no proximo capitulo da

dissertacdo.

4.1 Tipo de pesquisa

A pesquisa se classifica como qualitativa com elementos da pesquisa-acdo. A
abordagem € qualitativa, pois busca a interpretacdo dos fenbmenos a serem observados. A
pesquisa-agao ¢, segundo Tripp (2005, p. 447), “[...] uma forma de investiga¢do-acdo que utiliza
técnicas de pesquisa consagradas para informar a acdo que se decide tomar para melhorar a
pratica [...]".

Gil (2010, p. 151-152) afirma que se trata de uma metodologia mais flexivel em relacao
aos demais tipos de pesquisa, tendo em vista que o0 que determina suas fases ¢ a “[...] dindmica
do relacionamento entre os pesquisadores e a situagdo pesquisada”. Assim, tal método
possibilita intervengdes na pratica profissional daqueles que estdo envolvidos no estudo. Tanto
0 pesquisador quanto os participantes tém a possibilidade de aperfeicoar suas agoes,
aprendendo, reaprendendo, refletindo, somando e contribuindo de forma colaborativa com a
solucgéo da situacao-problema.

Ele define as seguintes etapas da pesquisa-acdo: 1) fase exploratoria; 2) formulacdo do
problema; 3) construcdo de hipoteses; 4) realizacdo do seminario; 5) selecdo da amostra; 6)
coleta de dados; 7) analise e interpretacdo de dados; 8) elaboracdo do plano de acéo; e 9)
divulgacdo dos resultados. O autor destaca que a fase exploratoria € 0 momento em que o
pesquisador entra em contato com 0 campo e com 0s possiveis participantes da pesquisa para,
a partir disso, formular o problema.

Uma vez que o cotidiano do professor se torna o objeto de estudo dos programas de

Mestrado Profissional (Couto; Larchert, 2022), a etapa exploratdria partiu das situagdes
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observadas e vivenciadas em minhas praticas pedagogicas no local em que trabalho. Tais
acontecimentos incentivaram a formulacdo do problema — segunda etapa — que, segundo Gil
(2010), é parte importante na pesquisa-acdo, ja que esta busca intervencdes na pratica. Assim,
este estudo sera inspirado em alguns dos ciclos da pesquisa-a¢do, com modificacdes a fim de
se adequarem aos objetivos da pesquisa e aos dados gerados.

A primeira etapa da pesquisa consistiu na elaboragdo do instrumento de geragéo de
dados: questionarios digitais direcionados aos professores. A proxima etapa foi a producgéo do
jogo de tabuleiro. A etapa seguinte foi a realizacdo do curso de extensdo para docentes, onde
foram aplicados o0s questionarios e apresentado o jogo para andlise e sugestfes. Por fim, a
andlise dos dados gerados e a concluséo do jogo.

4.2 O questionario como instrumento de pesquisa

Moreira e Caleffe (2006) destacam que ndo ha um tipo certo ou errado de instrumento
de pesquisa, mas aqueles que sdo mais apropriados para as finalidades do pesquisador. Sendo
assim, um dos instrumentos escolhido foi o questionario. Optamos pelo questionario em
formato digital, tendo em vista as suas vantagens em relacdo ao formato em papel, bem como
0 contexto em que ele seria aplicado: um curso de extensdo EAD. Conforme apontam Bastos,
Sousa, Silva e Aquino (2023, p. 632):

O questionario online oferece vantagens significativas em relacdo ao formato em papel.
Primeiramente, a possibilidade de disponibilizar o questionario na internet amplia o alcance
geografico e permite alcancar um maior nimero de pessoas, independentemente da sua
localizagdo geografica. Além disso, a coleta de dados online proporciona maior conveniéncia
tanto para os pesquisadores quanto para os respondentes. Os inquiridos podem responder as
perguntas no momento e local que Ihes forem convenientes, 0 que pode resultar em maiores
taxas de resposta.

Vieira (2009, p. 19) destaca outras potencialidades desse instrumento, como a facilidade
de compartilhamento, a possibilidade de preenchimento no momento em que o respondente
estiver disponivel e a ndo interferéncia do pesquisador nas respostas dos participantes. Bastos,
Sousa, Silva e Aquino (2023) pontuam que se trata de um método que se destaca por permitir
otimizacgdo de tempo na geracdo, anélise e tratamento dos dados. O pesquisador pode alcancar
maiores distancias sem precisar de grandes deslocamentos, uma vez que pode enviar 0
questionario por correio ou disponibiliza-lo on-line. Além disso, ao usar ferramentas on-line,
como o Google Forms, para a elaboracdo dos questionarios, as respostas sdo entregues ao

pesquisador de forma instantdnea. As respostas das perguntas fechadas s@o tabuladas e
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apresentadas em formato de gréficos, o que facilita significativamente a organizacédo e anélise
dos dados.

O anonimato dos participantes também ¢é um fator destacado. Embora o questionario
tenha sido compartilhado com os participantes do curso, durante todo 0 processo se procurou
garantir a confidencialidade dos dados. Por fim, o questionéario é mais conveniente para 0s
sujeitos da pesquisa, pois podem respondé-lo no momento em que estiverem disponiveis.

Por outro lado, o questionario em seu formato on-line possui desvantagens. Segundo
Vieira (2009, p. 19-20), essa modalidade restringe os participantes a apenas aqueles que usam
internet, ndo ha garantia de que ele seréa respondido, as perguntas fechadas ndo permitem que
os participantes facam comentarios adicionais e ndo é possivel confirmar que o respondente é
a pessoa para quem o questionario foi enviado.

A baixa taxa de respostas ao utilizar este instrumento é uma limitacdo também apontada
por Bastos, Sousa, Silva e Aquino (2023), que alertam para o fato de que essa situagdo podera
comprometer a representatividade da amostra e sua generalizagdo. Esses desafios devem ser
considerados ao escolher o questionario on-line. De acordo com os autores, “[...] a escolha entre
o formato em papel e o questionario online deve considerar cuidadosamente as caracteristicas
da populagéo-alvo e os objetivos da pesquisa, buscando maximizar as vantagens e minimizar
as limitagdes inerentes a cada abordagem” (Bastos; Sousa; Silva; Aquino, 2023, p. 632-633).

Considerando a populagdo e amostra que esta pesquisa desejou alcancar — professores
que lecionam a disciplina de Histdria em escolas do Rio de Janeiro que participaram do curso
de extensdo — e 0 seu objetivo de levantar dados iniciais sobre a formacao e a pratica pedagdgica
dos docentes, com foco no contetdo da Lei 10.639/2003, em suas diretrizes e no uso de jogos,

0 questionario on-line se mostrou uma ferramenta viavel, apesar de suas limitaces.

4.3 Conhecendo os participantes da pesquisa

A primeira etapa da geracdo dos dados consistiu na aplicacdo de um questionario
durante o curso de extenséo Producgéo de jogos de tabuleiro para abordagens antirracistas no
ensino de Histdria. O curso foi oferecido pela pesquisadora através da Coordenadoria de
Extensdo do Colégio Pedro Il e ministrado na modalidade EAD, por meio da plataforma
Moodle. Participaram do curso docentes de Historia que atuam no Ensino Médio em escolas
publicas ou privadas do estado do Rio de Janeiro.

O questionario teve 23 perguntas, divididas entre questbes abertas e fechadas,

distribuidas em trés blocos. O primeiro bloco teve como objetivo identificar o perfil dos
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participantes da pesquisa, incluindo sua formacdo académica e atuacdo profissional. No
segundo bloco, buscamos identificar o conhecimento dos docentes sobre a Lei n°® 10.639/2003
e sua formacéo para abordar esse contetido especifico. O terceiro bloco, que sera analisado no
capitulo 5, foi destinado a mapear o uso de jogos e suas finalidades nas aulas de Historia. O
questionario foi disponibilizado na plataforma Moodle um dia antes do primeiro encontro
sincrono e foram obtidas 23 respostas.

A idade dos respondentes variou entre 20 e 61 anos. A maioria dos participantes (34,8%)
esta na faixa etéria de 20 a 29 anos, seguida por 26% na faixa de 30 a 39 anos, 26% entre 40 e
49 anos e 8,7% com mais de 50 anos. Em relacdo a experiéncia em sala de aula (gréfico 1),
observamos que 47,8% dos professores tém até 5 anos de atuagdo como regentes, 21,7%
possuem entre 6 e 10 anos, 4,3% entre 11 e 15 anos, 13% entre 16 e 20 anos e 13% nas faixas
de 21 a 30 anos. Os dados permitem concluir que, embora haja participantes de diferentes faixas
etarias, aproximadamente a metade é formada por professores com até 35 anos de idade e até

10 anos de atuacdo profissional.

Graéfico 1 - Tempo de atuacdo no magistério

21 a 30 anos
13%

16 a 20 anos
13%

Até 5 anos
47.8%

T a5 anos
4.3%

6 al10 anos
21.7%

Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

Quanto a carga horaria predominante dos participantes, a maioria (60,9%) atua em
escolas privadas, enquanto 30,4% estdo na rede estadual e 8,7% na rede municipal (grafico 2).
Os dados desse grafico indicam que docentes com menor tempo de atuacdo tendem a procurar
formagdo com mais frequéncia. Contudo, ha& necessidade de uma analise mais ampla para

confirmar se essa € uma tendéncia geral.
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Gréfico 2 - Rede de atuacgdo

Rede municipal
8.7%

Rede estadual
30.4%

Rede privada
60.9%

Fonte: Elaboragéo propria, 2024.

No grafico 3, é possivel observar a area de formacdo dos participantes: 95,7% dos
respondentes sdo graduados em Historia. Desses, 13% também possuem formacdo em outras
areas. Apenas 4,3% afirmaram ndo ter formacéo inicial em Histdria, mas em Ciéncias Sociais
e Artes Visuais. Isso se explica pela convocacéo feita para o curso, que indicava explicitamente

a formacéo para docentes da disciplina.

Gréfico 3 - Area de formag&o na graduacéo

Histéria
Pedagogia
Ciéncias Sociais
Artes Visuais
Geografia

0 5 10 15 20 25

Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

A maior parte dos participantes (69,5%) possui pés-graduacéo (grafico 4), sendo 34,8%
especialistas, 26,1% mestres, 4,3% doutores e 4,3% pos-doutores. As areas de Histdria e

Educacao predominam entre a formacéo continuada.
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Gréfico 4 - Grau maximo de po6s-graduacao

Nao possuo pés-graduagao.
30.4%

Especializacao
34.8%

Pés-doutorado
4.3%

Doutorado
4.3%

Mestrado
26.1%

Fonte: Elaboracéo propria, 2024.

E importante ressaltar que 25% dos respondentes informaram que os cursos de pos-
graduacdo que realizaram envolveram o estudo das tematicas africana e afro-brasileira, como

pode ser observado no quadro 3:

Quadro 3 - Area de formagcio da pds-graduacéo

Grau maximo de Area de formacéo da pés-graduacéo
pds-graduacao
Especializacdo Ensino e Cultura da Africa e Afro-brasileira
Especializagdo Ensino de Historia da Africa
Mestrado Ensino de Historia e Ensino de Historia da Africa
Mestrado Estudo sobre a Lei 10.639/03 e visita ao IPN como contribuigéo para o
cumprimento da lei e de uma educacao antirracista

Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

Essas informacdes ajudam a tracar o perfil inicial dos participantes da pesquisa, como
idade, tempo de atuacao na docéncia, redes em que lecionam e areas de formacéo na graduacéo
e na pds-graduacdo. A combinagdo desses dados com os gerados na segunda parte do
guestionario permitiram uma compreensdo mais aprofundada das préaticas pedagdgicas dos

docentes no que diz respeito a abordagem dos temas relacionados a lei e suas diretrizes.
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4.4 Saberes docentes sobre a Lei n° 10.639/2003

Todos os professores afirmaram conhecer, em alguma medida, a Lei n° 10.639/2003:
52,2% a conhecem completamente e 47,8% relataram ter um conhecimento parcial. 1sso pode
indicar que o conteudo da lei circula, ainda que de forma superficial, entre os docentes de
Historia, uma vez que o texto legal menciona essa disciplina. Mas também pode ter relacdo com
0s cursos realizados pelos participantes, conforme mencionado no topico anterior. Embora o
conhecimento exista, os dados sugerem que a profundidade desse entendimento pode ser um
fator limitante para a aplicacéo efetiva da legislacdo em sala de aula.

Ao serem questionados se “Os temas propostos na Lei n® 10.639/2003 s3ao abordados
por vocé em suas aulas?” (grafico 5), observamos que apenas 4,3% dos participantes afirmaram
ndo aborda-lo. Entre os que abordam o tema, somente 39,1% indicaram que trabalham o
contetido ao longo de todo o ano letivo de forma critica, enquanto 34,8% em alguns momentos
do ano letivo e 21,7% ao longo de todo o0 ano letivo. Essas respostas repetem de modo geral
uma tendéncia observada em outras pesquisas que apontam para uma implementacéo parcial
das propostas contidas na Lei n° 10.639/2003 e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagéo das RelagBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e
Africana (Parecer 3/2004 do CNE).

Graéfico 5 - Abordagem da legislacdo

Ao longo de todo o ano
21.7%

Em alguns momentos do ano
34.8%

Ndo trabalho o contetido
4.3% Ao longo de todo o ano de forma critica
39.1%

Fonte: Elaboragdo propria, 2024.
Ao cruzarmos os dados das perguntas “Vocé conhece o conteido da Lei n°

10.639/2003?” e “Os temas propostos na Lei n° 10.639/2003 sdao abordados por vocé em suas
aulas”, observamos uma variagdo nas respostas dos professores que conhecem completamente

a legislacéo (gréafico 6). Apesar de todos afirmarem abordar a tematica de alguma forma, 50%
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adotam uma abordagem critica, 33,3% abordam o tema de forma continua, mas sem foco em

reflex@es criticas, e 16,7% aplicam a legislacdo de maneira pontual.

Gréfico 6 - Abordagem da legislacdo pelos docentes que a conhecem completamente

Em algum momento do ano
16.7%

Durante todo o ano
33.3%

Durante todo o ano de forma critica
50%

Fonte: Elaboragéo propria, 2024.

Por outro lado, entre os participantes que conhecem parcialmente a lei (gréfico 7), a
maior parte das respostas concentrou-se na abordagem de sua teméatica em algum momento do
ano letivo (54,5%). Em comparacdo com o gréafico anterior, observamos uma menor incidéncia
de professores que promovem abordagens criticas (27,3%). Apenas 9,1% abordam o contetido
ao longo de todo o ano, sem, no entanto, promover reflexdes sobre o tema, e 9,1% néo o
abordam em nenhum momento. Esses dados indicam que, embora nem todos os participantes
possuam conhecimento aprofundado sobre a legislagdo, a maioria busca incluir a tematica de

alguma forma em seu planejamento.
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Grafico 7 - Abordagem da legislacdo pelos docentes que a conhecem parcialmente

Durante todo o ano
9.1%

Durante todo o ano de forma critica
27.3%

Em algum momento
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Nao abordam
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Fonte: Elaboragéo propria, 2024.

Quando questionados sobre a formacdao recebida para trabalhar com a cultura e historia
africana e afro-brasileira (grafico 8), os docentes forneceram respostas diversas. Por se tratar
de uma pergunta aberta, os respondentes puderam detalhar esse aspecto. Na formacao inicial,
houve relatos de professores que cursaram disciplinas obrigatérias ou eletivas na graduacéo,
além de monitorias, enquanto outros informaram ndo ter recebido formacdo especifica ou
diluida durante o curso. Em relacdo a formag&o continuada, alguns buscaram pés-graduacéo,
cursos de extensdo, participacdo em grupos de estudo, leituras e militdncia no Movimento

Negro, como pode ser observado no grafico a seguir:

Gréfico 8 - Formacéo para trabalhar com a cultura e histéria africana e afro-brasileira

Graduagao
Pés-graduagao
Cursos
Leituras
Monitoria
Militancia

Sem formacao especifica

Grupo de estudos

(=]

2 4 6 8

Fonte: Elaboracdo propria, 2024.
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Ainda que a maior parcela dos participantes tenha afirmado possuir alguma formacéo,

mesmo que minima, ao serem solicitados a atribuir uma nota de 1 a 5 para avaliar “Sua

formacéo para trabalhar com a cultura e historia africana e afro-brasileira” (grafico 9), 39,1%

atribuiram nota 3, seguidos de 34,8% que deram nota 4, 21,7% atribuiram nota 2 e apenas 4,3%

deram nota 5. Numa primeira andlise, isso pode indicar uma percepgdo critica da propria

formagdo, visto que a insercdo do tema da cultura e histdria africana e afro-brasileira ainda é

relativamente pontual nos cursos de graduacéo e pos-graduacdo, muitas vezes na dependéncia

de que grupos ou docentes especificos dentro dos programas deem atencdo ao tema e,

principalmente, & formacg&o de professores para levar essa temética para as salas de aula.

Gréfico 9 - Avaliacdo dos respondentes sobre sua formagao

34.8%

5
4.3%

3
39.1%

Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

No entanto, mesmo entre os participantes que avaliaram seu conhecimento sobre a lei

com notas entre 4 e 5, é possivel identificar intermiténcias em sua abordagem, conforme a

quadro a sequir:

Quadro 4 - Docentes que avaliaram sua formacéo entre 4 e 5

Formagéo (grau méaximo) Conhece a lei? Abordagem Avaliagao
Especializacdo em Ensino de | Parcialmente Durante o ano de forma 4
Historia da Africa critica
Especializagdo em Educagdo | Parcialmente Durante 0 ano 5
Mestrado em Ensino de Completamente | Durante 0 ano de forma 4
Historia critica
N&o possuli Parcialmente Alguns momentos 4
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Formacéao (grau maximo) Conhece a lei? Abordagem Avaliacao
Especializacao em Ensino de | Completamente | Durante o ano 4
Historia da Africa
N&o possui Completamente | Alguns momentos 4
Né&o possuli Completamente | Alguns momentos 4
Mestrado em Ensino de Completamente | Durante o ano de forma 4
Historia critica
Mestrado em Educacéo Completamente | Durante 0 ano 4

Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

Apesar de considerarem sua formacdo adequada para ministrar os temas propostos pela
lei, apenas 33,3% desses professores adotam uma abordagem critica sobre seu conteudo. Isso
nos leva a investigar outros fatores que podem dificultar o trabalho dos docentes em geral, como
0s materiais didaticos usados, os curriculos, entre outros aspectos.

Os participantes foram solicitados a avaliar “O material didatico utilizado na unidade
escolar em que leciona para tratar dos assuntos abordados na Lei n° 10.639/2003” (grafico 10)
com notas de 1 a 5. A maior parte das respostas se concentrou na nota 2 (43,5%), seguida pela
nota 3 (39,1%). As notas 1 e 4 obtiveram o mesmo percentual, de 8,7% cada.

Gréfico 10 - Avaliacdo dos materiais didaticos da unidade escolar

1 4
8.7% 8.7%

39.1%

Fonte: Elaboracdo propria, 2024.

Na pergunta “Os materiais didaticos, incluindo imagens e videos adotados pelo
orgdo/instituicdo onde possui maior carga horéria, contemplam os assuntos tratados na Lei n°

10.639/2003” (grafico 11), 65,2% dos respondentes informaram que os materiais contemplam
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os temas em pontos especificos, 17,4% indicaram que o0s materiais ndo consideram 0s
conteidos e 8,7% ndo souberam responder. Somente 4,3% afirmaram que o0s materiais
consideram os temas ao longo de todo o contetido e 4,3% que consideram ao longo de todo o

conteudo, propondo reflexdes criticas.

Gréfico 11 - Avaliacdo dos materiais didaticos sobre a abordagem da legislagéo

Nao sei responder
8.7%

Nao consideram
17.4%

Em todo o contelido de forma critica
4.3%

Em todo o contetido Em pontos especificos
4.3% 65.2%

Fonte: Elaboracdo propria, 2024.

Ao cruzarmos os dados dos graficos 10 e 11, observamos que entre os professores que
atribuiram nota 4 aos materiais didaticos, 50% indicaram que o material aborda o tema ao longo
do ano letivo de forma reflexiva, enquanto os outros 50% afirmaram que o tema é abordado
apenas em pontos especificos. Entre os que atribuiram nota 3, 88,8% consideram que a tematica
é abordada em pontos especificos e 11,2% que aborda ao longo de todo o contedo. A maior
parte dos que classificaram o material com nota 2 (60%) afirmaram que os contetidos estdo
presentes em pontos especificos, 20% que os conteldos ndo estdo presentes e 20% nao
souberam responder. Todos os que deram nota 1 afirmaram que os materiais ndo consideram
os temas. Embora os dados revelem uma variagéo entre notas e abordagens, é possivel constatar
que os professores tém a percepcao de que os materiais didaticos apresentam o tema de forma
pouco reflexiva e tendem a abordar o contetdo de maneira esparsa.

Além das deficiéncias apontadas nos materiais didaticos, os respondentes relataram
outras dificuldades para incorporar a histéria e cultura africana e afro-brasileira em suas aulas.
Em resposta a pergunta “As orientagdes curriculares do 6rgao/institui¢do onde vocé tem a maior
carga horaria contemplam a Lei n® 10.639/2003?” (grafico 12), 56,5% disseram que o contetido
é contemplado pontualmente, 26,1% afirmaram que ndo é contemplado, 13% indicaram que o

conteudo é abordado ao longo de todo o texto e 4,3% ndo souberam responder.
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Graéfico 12 - Abordagem da legislagdo nos curriculos
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Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

Na pergunta “As propostas curriculares/planejamento da unidade escolar onde vocé
possui maior carga horaria consideram os assuntos propostos na Lei n® 10.639/2003?” (grafico
13), 65,2% dos professores afirmaram que isso ocorre em alguns momentos do planejamento,

13% relataram ser apenas no més de novembro, 13% ndo souberam responder e 8,7% indicaram
estar presente ao longo de todo o planejamento anual.

Gréfico 13 - A Lei n° 10.639/2003 e as propostas curriculares das escolas
Em novembro Na&o soube responder

13% 13%

Em todo o planejamento
8.7%

Alguns momentos
65.2%

Fonte: Elaboracéo propria, 2024.

Os dados dos graficos 12 e 13 permitem constatar que os curriculos dos
orgdos/instituicdes impactam diretamente as propostas curriculares das unidades de ensino

(gréfico 14). De acordo com os docentes que afirmaram que o 6rgdo/instituicdo contempla a



106

legislacdo de forma pontual em seus curriculos, 84,6% apontaram que a lei é contemplada em
alguns momentos do planejamento e 15,4% apenas em novembro. Entre os que afirmaram que
o curriculo do 6rgéo/instituicdo ndo contempla a lei, 50% indicaram que o tema ¢é abordado no
planejamento em certos momentos, 33,3% ndo souberam responder e 16,6% afirmaram ser
apenas no més de novembro. Ja nas unidades em que o curriculo do 6rgéao/instituicdo contempla
ao longo de todo o texto, 66,7% dos professores responderam que o contedo esta presente ao
longo de todo o planejamento anual, enquanto 33,3% afirmaram que ele é integrado em

determinados momentos do planejamento escolar.

Gréfico 14 - Relacdo entre as propostas curriculares do érgdo ou instituicao e da
unidade escolar
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Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

Para além das questes relacionadas aos materiais didaticos, curriculos e planejamento
escolar, os participantes foram questionados sobre as principais dificuldades que encontram
para incorporar a lei em suas aulas. Por se tratar de uma pergunta aberta, os respondentes
puderam detalhar os desafios enfrentados. Os professores relataram uma série de fatores, como
falta de formacéo adequada para trabalhar com determinados temas, tempo insuficiente para o
planejamento, preconceito religioso, resisténcia ao tema por parte da comunidade escolar,
curriculos e vestibulares eurocéntricos, infraestrutura precaria, material didatico deficitario e
corpo docente desmotivado.

Entre as falas dos docentes, algumas chamaram a atencgdo. Para preservar o anonimato,
os participantes foram identificados com nomes de personalidades negras, selecionados a partir

da Enciclopédia negra: biografias afro-brasileiras (Gomes; Lauriano; Schwarcz, 2021) e do
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Dicionario biogréfico: histérias entrelacadas de mulheres negras afrodiaspdricas (Marinho;
Simoni, 2024). Os nomes foram organizados em ordem alfabética conforme a data e o horario
de resposta ao questionario.

Segundo a Professora Beatriz, “A maior dificuldade, trabalhando na rede privada, € a
necessidade de cumprir com cronogramas rigorosos, restringindo o tempo dedicado a reflexdes
criticas sobre o contetido”. Essa realidade vivenciada na rede privada evidencia como
cronogramas pouco flexiveis, muitas vezes determinados pela preparacdo dos estudantes para
os vestibulares, limitam aprofundamentos mais criticos sobre os assuntos abordados em sala.
Caracteristica essencial das disciplinas de Humanidades, a criticidade, quando comprometida,
impacta de forma negativa a formacéo dos estudantes e a sua compreensdo de mundo, essenciais
para viver e atuar em sociedade.

O tempo insuficiente para trabalhar os contetudos € uma realidade também observada na
rede publica, conforme destacado pela Professora Laudelina, que apontou como principais
dificuldades a “Falta de material didatico adequado, falta de tempo em sala de aula, falta de
disponibilidade de outros professores de outras disciplinas dispostos a trabalhar em conjunto”.

Apesar das dificuldades enfrentadas, quando solicitados a citar “um exemplo de
conteldo, atividade ou acdo pedagdgica relacionado a cultura e historia afro-brasileira que vocé
jé utilizou em suas aulas”, todos os professores disseram ter realizado algo. Foi possivel
perceber que, mesmo com os desafios, a maior parte dos respondentes mencionou atividades
de cunho reflexivo. Isso demonstra o importante papel dos professores e sua conscientizacao
na implementacdo de politicas publicas no chdo da escola. Vale ressaltar que, mesmo quem
afirmou ndo trabalhar com o contetdo da lei (grafico 5) mencionou ter realizado algum tipo de
atividade com seus alunos. Essa desassociacdo indica que, entre os professores, existem
compreensdes diferentes sobre o que a Lei n® 10.639/2003 de fato preconiza, o que aponta para
a necessidade de melhorar a formac&o inicial dos professores, bem como investimento publico
em formagé&o continuada.

A andlise das respostas a pergunta sobre a relevancia do ensino da historia e cultura
africana e afro-brasileira (grafico 15) mostra que os professores consideram a importancia dessa
tematica em diversos aspectos. A maior parte (82,6%) compreende que abordar esses temas €
essencial para combater as situacdes de racismo que nos deparamos no ambiente escolar. Nesse
sentido, a escola € um campo em que situacdes de racismo aparecem, mas também é um dos
espacgos em que ele pode — e deve — ser combatido.

As respostas também mostram que 0s participantes reconhecem a importancia da

tematica para a “valorizacao das identidades raciais dos estudantes”, o que ¢ essencial para que
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identidades positivas sejam fortalecidas. Além disso, destacam a relevancia do tema para a
“formagdo de estudantes que compreendam e vivam a diversidade”, o que contribui para a

construcdo de relagdes étnico-raciais saudaveis.

Grafico 15 - Relevancia do ensino de historia e cultura africana e afro-brasileira
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Fonte: Elaboracéo propria, 2024.

Os dados apresentados mostram que todos o0s respondentes conhecem a Lei n°
10.639/2003, ainda que em graus diferentes. Mais da metade dos docentes trabalha o conteudo
da legislacdo ao longo de todo o ano letivo, apesar da abordagem critica da temética apresentar
limitacOes. Essas respostas confirmam os resultados de pesquisas anteriores, algumas
apresentadas nesta dissertacdo. Identificar quais sao esses desafios € fundamental, pois nao
basta constatar que a legislacdo ndo é aplicada; € preciso compreender as razdes disso. O
questionario inicial permitiu mapear algumas dessas dificuldades enfrentadas pelos professores
e, a0 mesmo tempo, evidenciou as insurgéncias que buscam superar essas barreiras, cComo 0 uso
de ferramentas ludicas para abordar tematicas raciais. Esses aspectos serdo explorados no
proximo capitulo.

Outro ponto relevante identificado foi a caréncia de materiais didaticos especificos ou a
sua abordagem limitada em relacdo ao contetdo da lei. Nesse sentido, o material didatico
desenvolvido nesta pesquisa, assim como as ferramentas oferecidas no curso para que 0s

professores criassem seus préprios jogos, podem contribuir para minimizar essa lacuna.
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5 MODO COLABORATIVO: DIALOGOS COM DOCENTES SOBRE O USO DE
JOGOS EM AULAS DE HISTORIA

O presente capitulo analisa a experiéncia desenvolvida no curso de extensdo Producéo
de jogos de tabuleiro para abordagens antirracistas no ensino de Historia. Este curso
constituiu-se como um dos produtos educacionais desenvolvidos ao longo da pesquisa e buscou,
de forma tedrica e pratica, contribuir para a capacitacao dos participantes no desenvolvimento
de jogos de tabuleiro com foco na aplicacdo da Lei n® 10.639/2003 e suas diretrizes.

Para compor este capitulo, foram analisados os dados obtidos na terceira parte do
questionario inicial, que teve o objetivo de mapear a relagdo dos participantes com o uso de
jogos no ensino de Historia. Além disso, também foram analisadas as respostas a dois
questionarios aplicados como tarefas das aulas do segundo e terceiro médulos. As perguntas
(abertas e fechadas) desses questionarios abordaram temas discutidos nas aulas e tiveram como
objetivo auxiliar na sistematizacdo dos dados.

A proposta do questionario do segundo médulo foi refletir sobre a Lei n°® 10.639/2003 e
suas diretrizes, avaliando seu impacto na formacéo e praticas pedagogicas dos participantes.
Ademais, buscamos entender o habito de utilizar jogos em sala de aula. A partir das respostas
dos participantes, foi possivel compreender algumas das dificuldades e estratégias utilizadas
pelos docentes para a implementacdo dessa legislagdo, assim como o papel dos jogos como
ferramenta de intervencdo. A amostra foi de 11 respostas.

O questionario aplicado no terceiro médulo teve como propdsito promover uma reflexao
sobre 0 uso de jogos no ensino de Histéria, bem como conhecer o repertério ludico dos
professores participantes. Com base nas respostas obtidas, foram identificados desafios e boas
praticas associadas a utilizacdo de jogos educacionais em sala de aula. A amostra contou com
12 respostas. Além desses, a analise incluiu a interagdo dos participantes nos chats das quatro

aulas e também a transcrigéo das aulas sincronas, realizada por meio da ferramenta Turboscribe.

5.1 Experiéncias a partir de um curso de extensao

A estrutura do curso foi organizada em quatro modulos tematicos, com atividades
assincronas e encontros sincronos semanais com duracdo de 1h30 cada, realizados ao longo de
outubro de 2024. O primeiro modulo abordou as principais definigdes e classificagdes dos jogos
de tabuleiro, apresentando conceitos tedricos e exemplos praticos, além das contribui¢cdes dos

jogos para o desenvolvimento de habilidades. No segundo, foi discutida a relevancia da Lei n°



110

10.639/2003 e suas diretrizes para praticas antirracistas no ensino de Histéria. O terceiro
modulo explorou as caracteristicas dos jogos sérios e apresentou uma metodologia para a
criacdo e adaptacdo de jogos pedagogicos. Por fim, o quarto modulo abordou a criacdo de
prototipos de jogos e os ciclos de testes.

Os encontros sincronos ocorreram por meio da plataforma RNP, enquanto as atividades
assincronas foram disponibilizadas no Moodle. Essas atividades incluiram videos, leituras de
artigos e capitulos de livros, questionarios sobre os temas abordados nas aulas e uma tarefa
final, na qual os professores elaboraram um projeto de jogo analdgico, totalizando 20h de curso.
Apos cada aula sincrona, também foram disponibilizados arquivos e links relacionados aos
contetdos abordados, tais como videos, artigos, sites e jogos apresentados.

Foram ofertadas 60 vagas, das quais 54 foram preenchidas. Vale destacar que, embora
0 curso fosse destinado a professores de Histdria, um participante fora do publico-alvo também
se inscreveu. Trata-se de um educador museal, que entrou em contato com a Extensdo do
Colégio Pedro Il para perguntar se poderia participar do curso, e autorizamos a sua participacao.
No entanto, como esse participante ndo integra o publico da pesquisa, os dados gerados por sua
participacdo nao serdo analisados. A tabela abaixo apresenta a quantidade de participantes

presentes ao longo de cada semana do curso:

Tabela 2 - Quantidade de participantes ao longo do curso

Encontros sincronos 1° 2° 30 40

Participantes 26 20 12 16
Fonte: Elaboracdo propria, 2024.

Durante 0s encontros sincronos, os professores compartilnaram suas experiéncias
pedagdgicas, o que foi importante para identificar desafios em comum na abordagem critica de
temaéticas raciais e discutir estratégias de superacdo. Além disso, o curso fomentou a cultura
ludica entre os participantes, incentivando-os a conhecerem jogos novos e a explorarem as suas
potencialidades como recurso educativo. Por fim, na elaboracdo da tarefa final os professores

puderam colocar em pratica os conceitos discutidos ao longo dos modulos.

5.1.1 Primeiro encontro: uma introdugdo ao uso de jogos

O primeiro modulo do curso teve como proposta abordar as definicGes, classificacdes e

0 papel dos jogos de tabuleiro no desenvolvimento de habilidades cognitivas e emocionais.
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Além disso, foram apresentados alguns jogos de entretenimento com tematica historica,
permitindo que os professores os conhecessem e refletissem sobre seu potencial pedagégico. O
maodulo contou com 26 participantes, dos quais 23 responderam ao questionario inicial.

A aula teve inicio com uma breve apresentacdo da pesquisa e da pesquisadora. Para
sondar o perfil dos participantes em relacdo aos jogos, foi questionado se os professores tinham
interesse em jogos ou se possuiam o habito de jogar (grafico 16). Alguns docentes responderam
positivamente, mencionando desde jogos classicos e RPGs até jogos lan¢ados nos dltimos anos
no mercado brasileiro. Outros apresentaram respostas negativas, além de mencbes a jogos

criados com os alunos.

Gréfico 16 - O héabito de jogar entre os docentes

Sim, jogos eletrénicos

Sim, jogos analégicos

Nao gosto ou ndo tenho o habito de jogar
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Fonte: Elaboracdo propria, 2024.

Ao serem indagados sobre o uso de jogos em sala de aula, os professores apresentaram
respostas positivas e negativas. As respostas obtidas alinham-se aos dados levantados no
questionario inicial (gréafico 17): 82,6% dos professores responderam que ja usaram. Destes,
52,2% para entretenimento e ensino de conteldo, 26,1% para ensinar algum contetdo e 4,3%
para entretenimento. Apenas 17,4% dos respondentes nunca utilizaram jogos. Esses dados
demonstram que 78,3% dos participantes ja utilizaram jogos para fins pedagdgicos, o que

evidencia o interesse da maioria dos participantes em jogos como ferramenta pedagogica.
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Grafico 17 - Uso dos jogos em sala de aula
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Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

Entre os que responderam afirmativamente a pergunta anterior, foram citados jogos
desenvolvidos no quadro, jogos de tabuleiro, atividades de perguntas e respostas, jogos
eletrdnicos, bem como jogos criados pelos préprios professores ou em colaboracdo com 0s
alunos. Também foram mencionados jogos elaborados ou em fase de desenvolvimento no

ambito de Mestrados Profissionais. A figura abaixo mostra os jogos que compdem o repertério

ludico dos professores:

Figura 11 - Nuvem de palavras com os jogos usados pelos professores
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Fonte: Elaboracdo propria, 2024.
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Com o objetivo de compreender melhor a experiéncia com jogos em sala de aula, foi
solicitado em uma tarefa posterior que os professores explicassem como as atividades
ocorreram, tais como os objetivos, dindmica do jogo e resultados obtidos com os alunos. Entre
os participantes que relataram suas experiéncias, o Professor Oliveira comentou: “Usei o Black
Stories para fomentar o desenvolvimento de questionamento e senso critico” ¢ “Desenvolvemos
um jogo com a mecanica similar ao Dixit com arte renascentista”. A Professora Ruth relatou:
“Basicamente desenvolvi um jogo de perguntas e respostas inspirado no programa Passa ou
Repassa. Ao longo do bimestre os alunos foram divididos em trios e elaboraram questdes sobre
o contetdo trabalhado”. A Professora Beatriz também destacou uma atividade desenvolvida em
parceria com os estudantes: “Com o 6° ano, fizemos um jogo de cards (estilo Pokémon). Os
alunos criavam cartas referentes a religiosidades de civilizagbes e sociedades estudadas ao
longo do ano: povos africanos, indigenas do Brasil, egipcios, gregos e romanos”.

As respostas ao questionamento sobre o uso de jogos para abordar temaéticas
antirracistas em sala de aula revelaram que a maioria dos participantes (72,7%) nunca utilizou
jogos especificamente para essa finalidade, muito embora ja tenham empregado essa ferramenta
pedagdgica para o ensino de outros conteidos. Apenas 18,2% afirmaram ja ter utilizado jogos
para ensinar ou discutir tematicas antirracistas, enquanto 9,1% indicaram nunca ter utilizado

jogos em sala de aula, independentemente do objetivo (gréafico 18).

Graéfico 18 - Uso de jogos para abordar o antirracismo

Sim, com tematicas antirracistas
18.2%
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72.7%

Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

Entre os docentes que relataram o uso de jogos para abordar o antirracismo, a Professora
Neusa descreveu uma atividade desenvolvida em parceria com sua turma: “Nos fizemos uma

pesquisa sobre personalidades negras que os estudantes encontraram e acharam importantes e
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construimos um jogo da memoria”. A Professora Gracia também relatou uma atividade que

envolveu a participacdo dos alunos:

Geralmente peco aos estudantes que desenvolvam os jogos e me apresentem em forma de
trabalho, deixo o formato livre, indico a tematica e explicito que ha a necessidade de estabelecer
as regras de como o jogo ocorrerd. [...] Geralmente sdo trabalhos que envolvem pontuacdo, ja
houve producdo em grupo e individual. Curioso foi uma turma de 3° ano do Ensino Médio que
foi pedido para falar de personalidades negras. Nesta atividade poderiam ser usados jogos
digitais também, mesmo parte da turma tendo feito jogos digitais, o material que mais envolveu
a turma foi um jogo de tabuleiro sobre o jogador Vini Junior. O tabuleiro foi feito a lembrar um
campo de futebol. Foi bem bacana.

Em relacdo ao impacto dos jogos na aprendizagem dos estudantes (grafico 19), 63,2%
atribuiram nota 5, enquanto 21,1% atribuiram nota 4 e 15,8% nota 3. As variaces nas respostas
refletem a experiéncia pessoal dos docentes. Apesar disso, podemos observar que, mesmo com
essas diferencas, os professores ndo apenas percebem, mas também reconhecem experiéncias

exitosas com o uso de jogos como ferramenta de aprendizagem no ensino de Historia.

Gréfico 19 - Impacto dos jogos na aprendizagem
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Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

Apos a dindmica inicial de perguntas para conhecer o perfil dos participantes, 0s
docentes compartilharam algumas das dificuldades que enfrentam ao utilizar jogos em sala de
aula. O Professor Donga destacou um ponto importante sobre o prego dos jogos, especialmente
aqueles que abordam temaéticas histdricas. O Professor Hamilton complementou essa fala,
ressaltando a questdo da quantidade de alunos por turma, 0 que exige a aquisicdo de varias
copias de um mesmo jogo para que todos os estudantes possam participar da atividade
simultaneamente. O grafico 20 ilustra as principais barreiras identificadas pelos participantes

ao tentar utilizar jogos em sala de aula:
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Grafico 20 - Barreiras no uso de jogos em sala de aula
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Alinhar os objetivos do jogo ao curriculo

Falta de formacao especifica sobre jogos educacionais

Pouco conhecimento sobre jogos educacionais e suas aplicacdes

Nunca usei jogos em sala de aula

(=]

2 4 6 8 10
Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

Esse ponto gerou uma discussdao mais ampla sobre a dificuldade, ou até mesmo a
impossibilidade, que as unidades de ensino enfrentam para adquirir jogos, uma questdo que
afeta tanto as instituicdes publicas quanto as privadas. Esse cenario, além de dificultar o acesso
dos professores a jogos com fins de aprendizagem, faz com que, em muitos casos, os docentes
tenham que recorrer ao seu acervo pessoal quando pretendem usar jogos em suas aulas. O
grafico 21 apresenta um mapeamento da origem dos jogos utilizados pelos professores em suas

atividades:

Graéfico 21 - Origem dos jogos usados pelos professores

Ludoteca/acervo da escola

Acervo do professor

Acervo dos estudantes

Autoria do professor (criagdo/adaptagao)
Autoria conjunta entre professores e estudantes
Nunca utilizei jogos

Qutros (sites)

Fonte: Elaboracdo propria, 2024.
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Para concluir a discussdo, o Professor Wilson destacou a dificuldade de equilibrar
diversdo e aprendizagem dos conteudos, um tema importante quando se trata de jogos, e que
sera abordado com mais detalhes no médulo 3. Em seguida, iniciamos a parte tedrica do curso,
dedicada as definicGes de jogos — seu conceito e principais caracteristicas — e a relacao entre
jogos e aprendizagem.

Ao discutirmos as caracteristicas dos jogos, apresentadas por Huizinga (2011), uma
delas gerou comentarios entre os participantes: a voluntariedade, ou seja, a participa¢cdo no jogo
(comecar a jogar e continuar jogando) nao deve ser forcada. O Professor Francisco concordou,
afirmando que “Nao da para obrigar a jogar. Precisa cativar”.

O préximo momento foi destinado a apresentacdo de alguns jogos com tematicas
historicas, com o objetivo de permitir que os professores 0s conhecessem e também avaliassem
0S pontos positivos e negativos de usa-los em aula. Durante essa parte do curso, foi solicitado
que os participantes interagissem, informando se jd conheciam ou haviam jogado o0s jogos
apresentados. Também foi pedido que, com base na explicacdo sobre o funcionamento de cada
um, sugerissem para quais tematicas esses jogos poderiam ser usados em uma aula de Historia.
A lista de jogos incluiu: Kemet (Bariot; Montiage, 2012), Carcassonne (Wrede, 2000), Catan
(Teuber, 1995), 7 Wonders (Bauza, 2010), Rio 1808 (Butilheiro, 2023) e Brazil Imperial
(Mendes, 2021).

Pelas respostas, foi possivel constatar que alguns participantes conheciam ou ja haviam
jogado os jogos mencionados, enquanto outros ndo. Uma das experiéncias compartilhadas foi
a do Professor Hamilton, que relatou ja ter usado o jogo Catan (Teuber, 1995) para tratar sobre
colonizacdo. Ao ser questionado sobre como foi a experiéncia e como conseguiu organizar a
turma, ele explicou que se tratava de uma escola particular com poucos alunos.

Ao longo da apresentacdo, o0s professores demonstraram interesse nos jogos,
principalmente quando foram apresentados aos dois ultimos, que abordam temas da Histdria do
Brasil. Contudo, o custo elevado destes foi novamente destacado como um fator limitante. Esse
ponto abriu espaco para discussdes sobre o uso de jogos em sala de aula, principalmente os
mais recentes, voltados para o entretenimento. Utilizar esses jogos apresenta desafios, como
regras mais complexas, custo, tamanho das turmas, entre outros, o que muitas vezes inviabiliza
Seu uso.

Essas discussfes abriram caminho para a apresentacdo da proposta do curso: explorar
as possibilidades de adaptacédo de diferentes tipos de jogos para a realidade da sala de aula. Para
introduzir esse tema e motivar os participantes a refletirem sobre esse fazer, assistimos ao video

Usar jogos de tabuleiro modernos em sala de aula (2023). Nele, o professor Micael Sousa


https://ludopedia.com.br/designer/649/Jacques%20Bariot
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apresenta alguns jogos do século XXI ou jogos modernos, discute suas potencialidades e
limitacOes e, em seguida, explica como 0s adapta para suas aulas.

Ap0s a apresentacdo do video, os docentes foram convidados a compartilhar suas
impressoes. O Professor Donga comentou: “Achei ele bem realista sobre o uso dos jogos em
sala. E sobre a ideia de que os pais podem comprar para jogar com os filhos também, ndo deixar
tudo pro professor”. J& o Professor Cartola disse: “Achei 6timo, mas me sinto nesse momento
inerte, por ndo saber como comegar”.

Em resposta a essas reflexdes, realizamos uma dinamica breve para incentiva-los a
pensar juntos sobre 0s jogos que ja conheciam e como poderiam ser adaptados em uma aula de
Historia. A dindmica consistiu em citar o nome de um jogo, no caso, 0 Banco Imobiliario
(Darrow; Parker; Magie, 2017) e pedir para que os participantes sugerissem contetdos para 0s
quais aquele jogo poderia ser adaptado. Algumas propostas que surgiram durante a atividade:
o0 Professor Edison sugeriu usar o0 jogo para abordar a Reforma Passos e também para discutir
sobre Socialismo e Neoliberalismo, enquanto o Professor Donga sugeriu que “[...] seria mais
facil tematizar Banco Imobiliario com a colonizacdo espanhola, trabalhar a ideia dos
adelantados e da sorte e revés dos primeiros espanhois”.

A aula finalizou com trés sugestdes para os professores aumentarem o seu repertério
ludico. A primeira foi apresentar o site da Ludus Magisterium, uma comunidade que retine
educadores e pessoas interessadas em jogos e educacdo.® A segunda indicacdo foi o site
Ludopedia, uma rede social nacional na qual é possivel encontrar diversas informacdes sobre
jogos de tabuleiro e RPG.” Foi explicado para os participantes como usar o site para buscar
jogos com temaéticas historicas, com o intuito de conhecerem mais jogos e refletirem sobre
como poderiam ser usados de forma adaptada nas aulas. A Ultima sugestdo foi acessar a
plataforma do YouTube para conhecer jogos através dos videos de gameplay, que demonstram
como funciona um jogo na pratica, ou seja, jogando.

Alguns participantes também compartilnaram outras formas de ampliar o repertorio,
como frequentar luderias — lojas em que é possivel alugar jogos ou jogar jogos gratuitos
oferecidos aos frequentadores. O grafico 22 apresenta algumas das estratégias usadas pelos

participantes para expandir o seu repertorio ludico:

6 Disponivel em: https://www.ludusmagisterium.com.br. Acesso em: 17 jan. 2025.
! Disponivel em: https://ludopedia.com.br/. Acesso em 4 fev. 2025.
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Gréfico 22 - Estratégias dos docentes para expandir o repertorio ludico

Participo de grupos de jogos

Jogo diferentes jogos para conhecer outras mecanicas

Uso sites de jogos, como Board Game Geek e Ludopedia

Acompanho canais sobre jogos no YouTube

Outros (participagao no curso)

0 2 4 6 8

Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

Antes de encerrar, um dos participantes perguntou sobre a tarefa final, o que foi
prontamente explicado, com a mencdo de que o jogo desenvolvido na pesquisa seria
apresentado na semana seguinte. Alguns participantes demonstraram entusiasmo e motivacéo,

além de parabenizarem pela pesquisa.

5.1.2 Segundo encontro: reflexdes sobre educagdo antirracista e apresentacdo do jogo

Trajetdrias: historias de vida de personalidades negras do pds-aboli¢ao

O objetivo do segundo mdédulo do curso foi discutir com os participantes as
contribuicdes da Lei n° 10.639/2003 e suas diretrizes para abordagens antirracistas no ensino
de Histdria. No encontro sincrono, foram apresentados os conceitos de decolonialidade e
interculturalidade critica como propostas de acdo contra-hegeménicas. Por fim, o jogo
elaborado durante a pesquisa foi apresentado como estratégia para discutir as questoes
propostas pela lei. Neste mddulo, estiveram presentes 20 participantes.

Iniciamos com uma nova apresentacdo da pesquisadora e da pesquisa para que 0S
participantes ausentes na semana anterior pudessem se situar no tema. Também foi perguntado
se 0s presentes ja haviam respondido ao questionario inicial. Tendo em vista que o tema da aula
abordaria questdes sobre o conhecimento dos participantes sobre a lei, seria importante que
todos ja tivessem respondido. Os presentes informaram que ja haviam realizado essa tarefa.

Como na semana anterior ndo foi possivel apresentar uma parte do contetudo sobre 0s

jogos, a aula iniciou a partir desta secdo. Foi explicado que ha diversas formas de classificar
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um jogo e que, No curso, optamos por apresentar uma classificacdo desenvolvida para o0 campo
da Educacdo, a mesma utilizada na pesquisa (Carvalho, 2022). O objetivo era ndo apenas
apresentar as classificacdes, mas também alguns exemplos de jogos em cada grupo. Assim, 0s
professores poderiam ampliar ainda mais o seu repertdrio ladico.

Foi mostrado aos professores que é possivel adaptar jogos de seu préprio repertério. Um
exemplo disso foi a discusséo sobre jogos abstratos, como um baralho, que pode ser tematizado
com algum contetdo especifico trabalhado nas aulas. Um exemplo de adaptacéo apresentado
foi o jogo Canastra Regencial (Juchem; Pereira, 2018), no qual os autores usam as mecanicas
do buraco para ensinar sobre o periodo regencial brasileiro. Outro exemplo mencionado foi o
jogo Dixit (Roubira, 2008), no qual os jogadores precisam adivinhar qual é a carta do oponente
a partir de uma pista (as cartas desse jogo possuem apenas imagens).

Quando abordamos os jogos do século XX, foi destacado que, além de possuirem
mecanicas mais simples, sdo jogos frequentemente presentes no repertorio dos alunos. Isso pode
facilitar o trabalho do professor, pois as regras ja sao familiares e os préprios alunos podem
explica-las entre si, promovendo um ambiente de aprendizagem colaborativa.

No entanto, também foram apresentadas algumas criticas a esses jogos devido a
problemas em suas mecanicas. Entre os pontos destacados, estdo o tempo de jogo,
frequentemente mal projetado; a eliminagdo de jogadores, que pode desmotivar 0s
participantes; a dependéncia excessiva da sorte, que reduz a énfase em estratégias; e o préprio
objetivo do jogo, que, em alguns casos, pode transmitir mensagens questionaveis. Exemplo
disso é o proprio Banco Imobiliario (Darrow; Parker; Magie, 2017), em que, para vencer, é
preciso falir todos os outros jogadores.

Embora sejam jogos com problemas em seu balanceamento, um destaque feito foi que,
ao longo do curso, haveria a oportunidade de refletir sobre formas de balancear o equilibrio dos
jogos, introduzindo outras caracteristicas e mecanicas para reduzir a dependéncia da sorte entre
outros aspectos que esse tipo de jogo possui.

Finalizamos essa etapa apresentando uma classificacdo mais geral de alguns termos,
como mecanicas, jogos analdgicos, jogos de tabuleiro e jogos de mesa. Em seguida, os docentes
puderam esclarecer dividas relacionadas aos conteudos até aqui apresentados.

A etapa seguinte do curso teve um carater mais pratico. O objetivo foi exercitar, junto
aos participantes, a producao de jogos para o contexto educacional. Foram apresentados alguns
jogos e solicitamos que eles sugerissem temas e maneiras de adapta-los para suas aulas. Ao

mostrar jogos construidos por outros professores ou estudantes, buscamos motivar 0s
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participantes e estimuld-los a perceber, por meio de exemplos praticos, que € possivel
desenvolverem seus proprios jogos.

O primeiro jogo apresentado foi o Republica em Jogo (Silva; Lima; Costa, 2017), uma
adaptacdo do jogo War (Lamorisse; Levin, 1972) desenvolvido no Mestrado Profissional do
Colégio Pedro Il. Os participantes receberam algumas explicacdes gerais sobre a proposta do
jogo, que era ensinar aos estudantes sobre participacdo politica, além de algumas informacdes
sobre as modificacdes feitas em relacdo ao jogo original.

Em seguida, os docentes responderam de que forma um jogo como esse poderia ser
adaptado para as aulas de Histdria. O Professor Francisco sugeriu utiliza-lo para abordar o tema
do Brasil Colbnia; o Professor Edison prop0s sua aplicacéo para tratar da Redemocratizagéo e
da Nova Republica; a Professora Petronilha mencionou a possibilidade de usa-lo para discutir
os Reinos Africanos; ja a Professora Neusa sugeriu: “Poderia pensar nas regides que 0S
estudantes residem, ligadas a milicia ou trafico” e “[...] nas regides onde temos lugares de
memoria negra no Rio de Janeiro”.

O segundo a ser apresentado foi um jogo eletrénico, resultado de um Projeto de
Extensdo com professores e alunos da PUC-MG (La Carretta; Schlittler, 2023).2 Trata-se de um
jogo no estilo livro-jogo, que adapta o livro Quarto de Despejo, da autora Carolina Maria de
Jesus. Os participantes receberam algumas informacdes sobre o conceito de livro-jogo, um tipo
de jogo no qual o final é determinado pelas escolhas dos jogadores. Por exemplo, uma acéao
especifica desencadeia um acontecimento, e as decisdes tomadas pelos jogadores influenciam
diretamente na experiéncia vivenciada no sistema do jogo. Devido a instabilidade na conexao
de internet, ndo foi possivel demonstrar na préatica a funcionalidade do jogo. No entanto, o link
foi compartilhado no chat para que os professores pudessem acessa-lo posteriormente.

O préximo topico abordado foi educacdo antirracista. Iniciamos com a introducéo e
explicacdo desse conceito, utilizando a definigdo de Cavalleiro (2001) como referéncia. Um dos
destaques feitos foi em relacdo a relevancia do trabalho dos professores e da propria escola,
enfatizando que, embora esta seja um espacgo onde o racismo pode se manifestar, ela também
pode ser um local privilegiado para a adogdo de préaticas antirracistas, conforme argumenta a
autora. Em seguida, apresentamos as caracteristicas que, segundo Cavalleiro, a educacéo

antirracista possui.

80 jogo esta disponivel gratuitamente em https://www.jogospuc.com.br/pesquisa/despejo/. Acesso em: 17 jan.
2025.
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A fim de estimular a participacdo no debate sobre o tema, foram apresentados alguns
dados da pesquisa “Percepgdes sobre o Racismo no Brasil” (Santos; Oliveira; Perilo, 2024). Os
participantes foram informados sobre os aspectos gerais desse estudo, incluindo o ano de
publicacao e alguns detalhes sobre a metodologia empregada.

O primeiro dado apresentado abordou os temas que os entrevistados consideravam mais

relevantes para serem estudados nas escolas (gréfico 23):

Graéfico 23 - Temas que os entrevistados consideram mais importantes para serem
abordados nas escolas

Racismo 69 %

Histoéria e cultura afro-brasileira 40%

Historia e cultura indigena 36%

Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

Além desse dado, outra informagéo compartilhada foi que entre os participantes de todos
os niveis de escolaridade que afirmaram ter aprendido sobre racismo, histéria e cultura africana,
afro-brasileira e indigena, mais da metade declarou que esses temas foram abordados de forma
pouco ou nada adequada nas escolas. Com base nessas informagdes, duas reflexdes foram
propostas para que o0s docentes compartilhassem suas impressdes: 1) Por que esses temas ainda
sdo pouco abordados nas escolas, mesmo sendo amplamente reconhecidos como importantes?
E 2) Vocés acreditam que receberam formacao suficiente para trabalhar com esses temas em
sala de aula?

Na concepcdo do Professor Donga, ha “Falta de preparo dos proprios professores.
Quando muito, nossa formagao inclui um ou dois periodos referentes & Historia da Africa ou
dos indigenas”. Na mesma linha, o Professor Cartola pontuou nao ter recebido formagao na
graduacdo. A Professora Tereza acrescentou afirmando que “Na graduagdo sdo poucos cursos,
e quando tém, temos poucas vagas, dificultando o acesso”. O Professor Wilson complementou
com sua experiéncia na graduagdo, apontando que “Tinham as 2 matérias de Historia da Africa

e algumas optativas que nem sempre estavam disponiveis durante todo o periodo, ndo eram
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obrigatorias”. J4 a Professora Sueli destacou: “Sinto que mesmo as disciplinas de Historia da
Africa (que ja sdo poucas) ndo nos ensinam a ensinar sobre temas como racismo etc.”.

Ja o Professor Francisco destacou que “Um dos elementos ¢ a falta de formagao. No
entanto, penso que uma questdo fundamental € a construcdo do curriculo. Ainda estamos muito
longe da construcdo de um curriculo decolonial. [Em] Nosso curriculo ainda prevalece uma
perspectiva eurocéntrica”. A Professora Gracia contribuiu mencionado que “Tem a questdo da
vontade também, tendo em vista que muitos de nos nao tivemos esta formacéo e ainda tem a
questao da histdria sensivel” e da necessidade de “[...] se colocar contra um ‘sistema’, ¢ luta,
das crengas do ambiente escolar que estamos inseridos”.

A discusséo se desdobrou em uma das tarefas do curso, na qual foi solicitado que os
docentes compartilhassem estratégias ou solucbes que pudessem ser usadas para superar esses
desafios. Algumas falas apresentadas foram da Professora Beatriz: “Acredito que oferecer
cursos de formacgdo na area para professores e o envolvimento da comunidade escolar,
principalmente incentivando projetos”. Na mesma linha, a Professora Marielle ressaltou sobre
“A criagdo de mais cursos de extensdo e formagdo continuada para educadores, além do
trabalho conjunto das equipes docentes como um todo, a fim de adaptar o material e as
dinamicas dentro da prdpria escola”.

As falas dos professores abriram caminho para comentar sobre o percurso de aprovagao
das legislacOes antirracistas e da contribuicdo dos movimentos negros para a sua aprovagéao.
Em seguida, foi introduzido o conceito de interculturalidade critica enquanto uma proposta de
acao contra-hegeménica.

A partir das colocacdes feitas pelos professores, também refletimos sobre os materiais
didaticos. Apds a aprovacao das legislacGes e politicas de acdo afirmativa, houve uma melhoria
nesses materiais, como alguns participantes mencionaram. Esse apontamento abriu a
oportunidade para outro questionamento: se os docentes acreditavam que esses materiais
didaticos estavam disponiveis nas unidades escolares em que atuam. O segundo
questionamento foi sobre a opinido que tinham em relacdo aos materiais didaticos adotados nas
escolas em que trabalham e se esses materiais abordavam as questdes que estavamos discutindo.

A Professora Neusa afirmou que “Ainda € pouco o que chega pra gente na escola”. Ja a
Professora Gracia comentou que “Chega [material], mas ainda precisamos de mais.
Avancamos, ¢ fato, mas o caminho ainda € longo”. O Professor Francisco destacou que acredita
que “[...] existe um movimento muito positivo de professores e professoras construindo
propostas interessantes a partir do chdo da escola. Profissionais mobilizados e sensiveis que

trazem o debate desta questdo. E um movimento que vai da escola para a universidade. E no
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o inverso”. Ele também mencionou: “Penso que houve uma melhora significativa na abordagem
destes temas nos livros didaticos”.

O Professor Hamilton destacou que acredita que “[...] até mesmo em cursos de extensao
e etc. o antirracismo ainda deixa a cultura indigena como um segundo nivel perante a historia
afro-brasileira ¢ as minorias asidticas nem se menciona”. A Professora Neusa concordou,
afirmando que “E [a questdo] indigena ¢ menos ainda. Nao sabemos nem por onde comecar. E
tem muita coisa pra ser falada. Mas nao estudamos isso”. A partir desses apontamentos, outra
questdo levantada foi sobre como os vestibulares tém abordado esses temas, e 0s professores
destacaram como algumas provas, como as do ENEM e da UERJ est&o trazendo essas questoes
para o centro do debate.

Em seguida, abordamos a Lei n° 10.639/2003, explicando que ela torna obrigatorio o
ensino sobre a historia e cultura afro-brasileira. Ap6s uma leitura da legislacéo, foi apresentado
um breve percurso sobre a sua tramitacdo e promulgacdo, bem como o papel do movimento
negro nesse processo. Também discutimos a ampliacdo da lei em 2008, que incluiu a temética
indigena.

Para ilustrar esse tema, foi apresentada outra pesquisa (Benedito; Carneiro; Portella,
2023) sobre a aplicacdo da lei nas secretarias municipais. Os participantes também receberam
informacdes gerais sobre o objetivo dessa pesquisa e alguns dados obtidos sobre a
implementacdo da legislacdo (grafico 24).

Graéfico 24 - Aplicacdo da Lei n° 10.639/2003 pelas Secretarias Municipais de Educacao

Aplicam esporadicamente 53%

Agdes ao longo do ano letivo 29%

Nenhuma atividade 18 %

Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

A reflex&o realizada com os professores foi de que, apesar dos avancos legais, os dados

indicam que ainda ha um longo caminho a percorrer. A aprovacao de uma lei ndo garante, por
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si 5O, que seus destinatarios a apliquem efetivamente. Sem uma formac&o adequada e a devida
divulgacdo dos documentos legais, por exemplo, é dificil garantir sua implementacdo. Como 0s
préprios participantes destacaram, muitas vezes esse movimento parte de nds, enquanto
professores, que compreendemos a importancia desses temas e procuramos implementa-los em
nossas salas de aula.

Para complementar, os docentes foram apresentados ao contexto de promulgacgéo das
DCN (2004), que regulamentam a Lei n°® 10.639/2003, com destaque para a importancia de
conhecer esse documento. A Professora Gracia ressaltou que, em comparacdo a lei, este é um
documento ainda pouco divulgado. Também foi apresentado um panorama sobre o teor das
diretrizes, que abordam aspectos fundamentais como politicas de reparacao, o direito a historia
e a memoria. Os professores foram incentivados a realizar a leitura do texto completo das
diretrizes, que foi disponibilizado na plataforma Moodle para consulta. Também discutimos
sobre a relevancia de conhecer os principios orientadores das diretrizes e como eles podem ser
aplicados em nossas praticas pedagogicas.

A partir da leitura de um dos trechos das diretrizes, comentamos sobre a proposta do
texto legal, que busca promover a construcdo de uma educacdo democratica e antirracista.
Ademais, apontamos que um curriculo escolar baseado em perspectivas eurocéntricas contribui
para a reproducédo das desigualdades existentes na sociedade.

Em seguida, assistimos ao video O pensamento decolonial para superar a colonialidade
e 0 racismo epistémico (2021). Apds a exibicdo, os professores compartilharam suas impressoes
sobre o conteddo. Na sequéncia, conversamos sobre a relevancia do conceito de
interculturalidade critica. O Professor Cartola destacou a importancia desse conceito, afirmando
que “[...] deve ser um exercicio constante, para ser decolonial, diante de tantos pensadores
firmados na academia [...]”. Também debatemos a necessidade de construir caminhos contra-
hegeménicos e de enxergarmos a diversidade como uma vantagem pedagdgica.

Por fim, foi apresentado o jogo desenvolvido a partir da pesquisa. A apresentacdo foi
realizada por meio da webcam e complementada por imagens dos componentes exibidas nos
slides. Durante a apresentacdo, o funcionamento do jogo, suas possiveis aplicagdes em sala de
aula e seu baixo custo foram algumas das informacgdes fornecidas. De maneira geral, os
participantes demonstraram interesse pelo jogo e fizeram comentarios positivos sobre a estética
das cartas e o contetido abordado.

Para compreender melhor as impressfes dos participantes, solicitamos que
compartilhassem suas percep¢des iniciais sobre o jogo na tarefa do modulo 2. Vale ressaltar

que as impressdes sdo preliminares, uma vez que eles ndo tiveram acesso ao arquivo completo,
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tendo recebido apenas explicacdes gerais sobre seu contetdo. A Professora Gracia considerou
que “A proposta ¢ encantadora, esteticamente bem bonito e de baixo custo. A proposta nos leva
a ver que é possivel desenvolver materiais didaticos diferenciados. Abre 0s nossos horizontes
inclusive para os materiais adaptados para os alunos com necessidades especiais”. Ja a

Professora Neusa fez o seguinte comentario:

O que vi na apresentacdo foi um jogo pensado para ser usado em sala de aula pelo professor e
alunos, que aborda o tema antirracismo e traz o lidico para colaborar com o pensamento
historico e antirracista. A utilizagdo do tabuleiro é muito legal porque nos impele a sair um pouco
do digital e faz a interacdo ser mais interpessoal. Gostei também do uso de documentos
histéricos. [...]

O Professor Oliveira mencionou que achou o jogo interessante, um ponto também

destacado pela Professora Beatriz:

O jogo ¢ muito interessante. Eu particularmente gosto muito de jogos no estilo “detetive”. O fato
do jogo estimular a curiosidade do jogador e fazé-lo pesquisar, aprender, desvendar, é uma forma
de trazer visibilidade para personalidades que foram marginalizadas nas narrativas oficiais de
forma dinamica, para além do que é exposto em sala de aula. No fim, sem dividas, grande parte
dos jogadores terdo um impacto positivo. Esses fatores tornam o jogo envolvente e educativo.
Estou ansiosa para poder aplicar com os meus alunos!

A aula foi concluida com o esclarecimento de algumas duvidas apresentadas pelos
professores, relacionadas a criagdo do jogo, como a plataforma utilizada para sua confec¢édo e
0 uso da Inteligéncia Artificial (I1A) para criar as imagens do tabuleiro. Encerramos com

agradecimentos pela participacéo e pelas trocas de experiéncias obtidas.

5.1.3 Terceiro encontro: desenvolvimento de jogos para a aprendizagem

No terceiro modulo, a proposta foi apresentar o processo de cria¢do do jogo Trajetorias:
historias de vida de personalidades negras do pds-abolicdo. Ademais, compreender 0s
conceitos de jogos sérios, bem como analisar alguns jogos pedagoOgicos e jogos de
entretenimento. Por fim, discutir a relevancia do repertorio ludico dos professores na selecéo e
implementacdo desses materiais em sala de aula. Este modulo contou com a participacéo de 12
docentes.

A aula comegou com a apresentagdo dos topicos que seriam abordados. Em seguida, foi
apresentada aos professores a metodologia de criacdo do jogo (Giacomoni, 2018), além de
algumas recomendacdes de leituras. Como essa parte ja foi descrita no topico 3.2.1, ndo foi

detalhada novamente neste trecho.
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Apo0s a apresentacdo da metodologia, os professores conheceram 0 passo a passo da
criacdo do jogo, que teve inicio com a escolha de um jogo como inspira¢do. Uma das énfases
foi em relacdo aos objetivos pedagogicos (o que o professor deseja que os estudantes
aprendam), destacando que 0 jogo deveria permitir aos alunos ndo apenas compreender o
contexto histérico do periodo abordado, mas também explorar as vivéncias dos personagens.
Por exemplo, como esses individuos se inseriram socialmente nos contextos em que se
encontravam, quais redes de solidariedade e associacOes utilizaram para resistir, de diferentes
maneiras, a marginalizacdo e ao racismo da época.

Para alcancar esse objetivo, 0 uso de documentos histéricos foi apontado como um
recurso fundamental. Além disso, o jogo deveria ter uma abordagem antirracista e promover
reflexdes criticas sobre o tema. A pedido de um dos participantes, houve a leitura do primeiro
caso.

Seguimos com explicacdes sobre algumas das escolhas feitas para equilibrar o tempo
de partida. Uma das principais estratégias para controlar o tempo foi a decisdo de manter a
historia do caso curta, com informacdes iniciais sobre 0s personagens para ajudar os jogadores
a conectarem ou amarrarem as ideias. Além disso, considerando que o uso dos documentos, por
si sO, j& aumenta o tempo de jogo — pois 0s jogadores gastam mais tempo lendo e fazendo
anotacdes sobre as pistas —, foi necessario reduzir a quantidade de pistas e o tamanho do
tabuleiro.

Outro aspecto mencionado foi a inclusdo de regras que permitem jogar de forma
cooperativa, assim como em duplas ou trios. Essas adaptacdes foram consideradas importantes
para permitir que o jogo fosse utilizado com turmas de diferentes tamanhos. Também foi
ressaltada a necessidade de considerar o nivel de complexidade do jogo e o perfil do publico-
alvo. E preciso avaliar se 0s jogadores tém o habito de jogar e, caso afirmativo, quais tipos de
jogos, se preferem jogos mais simples ou se estdo habituados a jogos mais complexos, como 0s
de estratégia, que possuem uma quantidade maior de regras e ac6es durante a partida.

Ap0s essas explicagdes, discutimos sobre os fatores que tornam um jogo engajador. Foi
apresentado o conceito de jogos sérios e enfatizada a importancia de termos intencionalidade
ao levar jogos para a sala de aula ou ao crié-los para esse propdsito. Essa intengdo precisa estar
claramente expressa nos objetivos pedagogicos. Também foi abordada a necessidade de
equilibrar entretenimento e aprendizagem em jogos desse tipo. Nesse momento, a Professora
Sueli compartilhou uma experiéncia pessoal: “Quando eu era crianga, minha avdé me comprou
um jogo de tabuada. Eu detestava, ndo tinha nada de divertido [...]. Eu me sentia um pouco

enganada também [...]”.



127

A partir disso, reforcamos a importancia de considerar 0s aspectos do jogo abordados
nos madulos 1 e 2. Em jogos voltados para a aprendizagem, o designer precisa combinar tanto
os saberes do campo da Educacao e de sua disciplina especifica, assim como o conhecimento
de elementos do design de jogos.

Outro aspecto abordado no curso foi a modalidade de jogo PnP, destacando suas
vantagens. Esse formato permite que os préprios professores criem os jogos utilizando editores
de texto ou imagem, o que facilita a montagem e seu uso na sala de aula. Além disso, por serem
jogos analdgicos, ndo exigem conhecimentos de programacdo nem dependem de conexdo a
internet para serem usados, 0 que o torna um tipo de jogo acessivel.

Em seguida, foram apresentados alguns jogos sérios para que 0s professores se
inspirassem. Devido a pouca oferta de jogos nessa modalidade disponiveis gratuitamente, nem
todos os jogos apresentados abordavam questBes raciais. No entanto, discutimos formas de
adaptar esses jogos para incluir essas teméticas. O objetivo de apresentar os jogos foi tanto
oferecer opgdes que os professores poderiam inserir em suas aulas quanto mostrar outras
possibilidades para inspira-los na criacdo de seus proprios jogos. Todos 0s jogos sdo gratuitos
e disponibilizados no formato PnP. Durante a apresentacdo, foram destacados alguns dos
aspectos principais de cada um desses jogos. Entre os jogos apresentados (quadro 5), os quatro

primeiros foram desenvolvidos em Mestrados Profissionais.

Quadro 5 - Jogos sérios apresentados para 0s professores

Nome do jogo Autor(a) e ano Descricéo

Akofena Campos (2022) | Jogo de tabuleiro de conquista de territorios
sobre reinos e impérios africanos para
ensinar sobre seus personagens, historia e

cultura
Baquaqua: uma viagem | Silva (2018) Jogo de tabuleiro com cartas de acéo que usa
pelo Atlantico as experiéncias de Mahommah Baquaqua

para ensinar sobre relagdes étnico-raciais

Kontaé! Heroinas negras | Francisco (2020) | Jogo de cartas narrativo sobre mulheres

brasileiras negras brasileiras, suas histdrias e conquistas
Sociedade justa? Bastos e Pereira | Jogo de cartas de construcdo de personagens
(2021) (inspirado em RPG) para sensibilizar sobre

questdes sociais e politicas

Mithistoria Giacomoni, Jogo de cartas que explora as diferengas
Oliveira e entre narrativas miticas e historicas, com
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Nome do jogo Autor(a) e ano Descricao

Schena (2019) foco em mitos e histdrias gregas e romanas

Fonte: Elaboracéo propria, 2024.

Em sequéncia, foram apresentados alguns jogos de entretenimento (quadro 6), todos
com mecanicas mais simples, mas que poderiam servir de inspiracdo para os professores na
elaboracdo do trabalho final do curso ou na criacdo de outros jogos. A medida que eram
apresentados, alguns professores manifestaram interesse por alguns deles, como foi o caso do
Timeline (Henry, 2018), um jogo de cartas de construcdo de linha do tempo que possui uma
versao sobre a Histdria do Brasil.

Quadro 6 - Jogos de entretenimento apresentados para os professores

Nome do jogo Autor(a) e ano Descricéo
Timeline Henry (2018) Jogo de cartas no qual eventos histéricos
séo organizados em uma linha do tempo
Scotland Yard Moriarty (2016) Jogo de tabuleiro em que os jogadores séo
detetives e resolvem casos misteriosos
Perfil Mednick e Moog | Jogo de cartas no qual se deve adivinhar o
(2008) perfil das cartas por meio de dicas sobre

suas caracteristicas

Caodigo Secreto Chvatil (2015) Jogo de cartas em que equipes decifram
codigos para encontrar palavras secretas

Similo Historia Chiacchiera, Hach | Jogo de cartas cooperativo em que 0s
e Zizzi (2019) jogadores usam a deducdo para descobrir a
identidade dos personagens

Fonte: Elaboracdo propria, 2024.

Finalizamos com um passo a passo para ajudar os professores a decidirem se devem ou

ndo utilizar um jogo em sala de aula. Por ultimo, os participantes puderam esclarecer davidas.

5.1.4 Quarto encontro: prototipos e ciclos de testes

O ultimo mdédulo foi dedicado a apresentar outras ferramentas para ampliar o repertério

ludico dos professores, além de detalhar o processo de prototipagem de um jogo e os ciclos de
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testes. Conforme a metodologia era apresentada, ela foi complementada com exemplos préaticos
da criagdo do jogo Trajetdrias, a fim de ilustrar os conceitos. O total de participantes nesta etapa
do curso foi de 16 cursistas.

Tanto o tema da prototipagem quanto o dos ciclos de testes foram fundamentados na
metodologia apresentada por Boller e Kapp (2018). Ao abordar a criacdo de protétipos, foi
explicado que este € uma versao inicial do jogo, projetada para testes. Trata-se de uma versdo
simplificada, que ndo precisa estar completa, mas deve conter os elementos principais
necessarios para a realizacao dos testes. O objetivo do prototipo é proporcionar um teste rapido,
facil e de baixo custo, focado em avaliar a jogabilidade.

Os protdtipos desempenham varias funcdes. Em principio, eles servem para avaliar a
jogabilidade. Ou seja, permitem verificar se é possivel jogar, se as mecanicas funcionam
adequadamente, se a concepc¢do do jogo faz sentido e se ele possui I6gica interna. Ademais, o
protétipo também ajuda a identificar se a ideia do jogo é envolvente, se promove engajamento
entre os jogadores e se eles apreciam como o jogo funciona.

Um jogo normalmente € composto por uma mecanica principal e algumas mecanicas
secundarias. Quanto maior 0 numero de mecanicas, mais complexas se tornam as regras do
jogo. O prototipo permite testar isso, verificando se o publico-alvo as considera excessivas ou
insuficientes, bem como se o jogo € adequado ao nivel de complexidade do publico a qual esta
destinado. De igual modo, o prot6tipo também revela se este publico consegue atingir os
objetivos de aprendizagem propostos.

Seguimos com a apresentacdo dos passos para a criacdo de um prototipo. O primeiro
consiste em preparar o material necessario, como papel, caneta, componentes de outros jogos,
post-its, entre outros. Nessa fase, também é essencial ter em maos o que os autores chamam de
“documento de design inicial”. Esse documento serve para estruturar os objetivos do jogo, os
objetivos pedagdgicos, a tematica e a superficie do jogo. No nosso caso, utilizamos o guia de
jogos (Giacomoni, 2018) como base principal para elaborar esse documento de design. A tarefa
final é justamente a elaboragéo desse documento.

A segunda etapa envolve realizar um brainstorming (ou tempestade de ideias) dos
objetivos e das dinamicas centrais do jogo. Essa fase é util quando o jogo estd sendo
desenvolvido em grupo, como em projetos realizados com alunos ou com um grupo de
professores. O terceiro passo € a escolha do tema ou da historia do jogo, uma etapa que ja faz
parte da proposta do guia. Por fim, a construgdo de um prototipo simples, que servird como
base para os ciclos de testes e para a revisdo do préprio prototipo.
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Os ciclos de testes (ou play-testes) sdo essenciais para qualquer jogo. Embora, para
guem o projetou, ele pareca ter I6gica e sentido em um primeiro momento, € comum que alguns
aspectos passem despercebidos. Em um jogo, ha falhas que s6 podem ser identificadas durante
a observacdo de outras pessoas jogando. Por isso, é preciso fazer testes, pois eles permitem
refinar o jogo e oferecem a oportunidade de observar a experiéncia dos jogadores. Durante um
teste, é possivel avaliar os objetivos do jogo, verificar se as regras sdo compreensiveis, o nivel
de envolvimento dos jogadores e se eles realmente aprenderam o que o criador desejava.

Um aspecto ressaltado foi a necessidade de avaliar o jogo apos o teste, seja por meio de
entrevistas, questionarios pré e pos-jogo ou conversas informais. Ap6s o primeiro teste com o
protétipo, o jogo deve ser aprimorado com base nos feedbacks recebidos dos participantes e nas
observacBes do professor sobre possiveis melhorias. Todavia, nem todas as opiniées dos
testadores devem ser seguidas. E preciso considerar se elas estdo alinhadas com os objetivos
que o professor propds para o0 jogo.

O design do jogo também precisa ser testado. Ap6s o primeiro teste, o ideal é realizar
as melhorias necessarias para que o jogo se aproxime da versao final. Isso permite testar a paleta
de cores, a tipografia e a aceitacdo ou rejeicdo da estética pelos jogadores. A forma como o
professor apresenta 0 jogo a turma pode influenciar a motivacdo dos alunos, dependendo da
estetica. Além do mais, o teste também deve ser feito com o publico-alvo.

Foi ressaltado com os participantes que ndo é preciso seguir a risca 0 passo a passo da
metodologia. Cada professor faz as adaptacdes a sua realidade e ao projeto de jogo que deseja
implementar. Inclusive, ndo ha um nimero exato de testes a serem realizados. Conforme eles
acontecem, podem surgir novas sugestdes de melhorias ou falhas a serem corrigidas, e a cada
alteracéo, o jogo precisa ser testado novamente. O ciclo de testes se encerra quando o professor
considerar que eles ja ndo sdo mais necessarios. Para ilustrar, os professores tiveram acesso a
alguns modelos de fichas de testes e de avaliacéo de jogos.

Prosseguimos com algumas recomendacdes finais de materiais Uteis para a confec¢do
de jogos. Na sequéncia, foi novamente detalhada a tarefa final, e o espaco foi aberto para que
os professores pudessem tirar davidas. A proposta da tarefa consistia em elaborar um projeto
de jogo (ou documento de design instrucional, conforme Boller e Kapp, 2018) com tematica
antirracista.

A proposta era criar um jogo que pudesse ser utilizado em sala de aula ou em outros
espagos, como bibliotecas ou museus. Para desenvolver o projeto, os participantes deveriam se
basear nas metodologias abordadas ao longo do curso e nos materiais de apoio disponibilizados.

O jogo poderia partir de uma ideia original ou ser uma adaptacdo de um jogo ja existente. Foi
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reforcado que o projeto deveria ser de um jogo analdgico, ou seja, ndo digital, e que 0s
participantes poderiam criar um jogo de tabuleiro, cartas ou até mesmo um RPG, caso
preferissem. Para auxiliar na elaboracdo do projeto, foi disponibilizada uma lista de perguntas

orientadoras para auxiliar o processo de cria¢éo (quadro 7):

Quadro 7 - Perguntas orientadoras para a elaboracdo do trabalho final
Perguntas ‘ Descricéo

Qual jogo voce utilizou para adaptar? -

Qual ¢é a faixa etaria ou ano/série do seu -
publico-alvo?

O jogo comporta quantos participantes? -

Qual a tematica abordada? Conteudos, conceitos ou competéncias que
vocé deseja desenvolver

Quais sdo o0s objetivos pedagdgicos? O que vocé gostaria que o0s jogadores
aprendessem

Quais séo o0s objetivos do jogo? Qual é a meta do jogo, ou seja, 0 objetivo

principal, a condi¢do de vitoria

Em que superficie acontece a narrativa ou | Tabuleiro, cartas, sala de aula etc.
acdes do jogo?

Quais alteragdes foram feitas na dindmica e | Que mudancas vocé fez nas regras originais
nas regras em relacdo ao jogo original/base | para atender aos seus objetivos
gue vocé escolheu para se inspirar/adaptar?

De que modo esse jogo pode ser trabalhado -
em uma perspectiva antirracista?

Fonte: Elaboragdo propria, 2024.
Nota: elaborado com base em Giacomoni (2018) e Boller e Kapp (2018).

Mesmo n&o sendo obrigatoria a elaboracdo de prototipo, alguns participantes optaram
por também fazé-lo. Os trabalhos desenvolvidos abordaram uma variedade de tematicas. Ao
todo, 13 professores concluiram a tarefa final, apresentando jogos sobre personalidades negras
e indigenas, historia dos surdos negros no Brasil, religiosidades de matriz africana, Conjuracéo
Baiana, Revolucdes Francesa e Haitiana, entre outros temas. A andlise dos trabalhos revelou
que os professores conseguiram aplicar os contetdos, reflexdes e questbes discutidas ao longo
do curso. Além disso, 0s projetos de jogos apresentaram propostas de intervencdes antirracistas,

tanto produzidas pelos professores quanto em colaboragdo com os estudantes.
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Também foi disponibilizada uma avaliagdo anénima e opcional do curso. Apesar de a
amostra contar com apenas 6 respostas, essas contribui¢des ajudaram a identificar aspectos do
curso que poderiam ser aprimorados ou que ndo foram explorados de forma satisfatoria. A
avaliacdo incluiu perguntas abertas e fechadas.

De maneira geral, os participantes relataram que o curso atendeu as suas expectativas,
proporcionando conhecimentos tedricos e praticos sobre os temas abordados. Entre os aspectos
positivos destacados, os respondentes ressaltaram os materiais disponibilizados e a abordagem
utilizada nas aulas. Quanto aos aspectos que poderiam ser melhorados, foram mencionados: a
tarefa final, que poderia ter sido realizada em partes ao longo do curso; a inclusdo de atividades
em grupo entre os participantes; a ampliacdo da duracdo do curso; e uma abordagem mais
detalhada sobre a pratica antirracista.

Encerramos com agradecimentos aos professores que participaram do curso e
consentiram em participar da pesquisa. Alguns docentes também agradeceram pelo aprendizado
e pelas trocas realizadas ao longo das atividades.

O curso de extensdo possibilitou a partilha das experiéncias e saberes adquiridos até
aquele momento da pesquisa com outros docentes. Por meio dele, foi possivel entender alguns
dos desafios enfrentados pelos participantes, especialmente na busca por uma educagdo mais
inclusiva, além de propor intervenc@es por meio dos jogos.

Durante as aulas, os professores tiveram a oportunidade de compartilhar suas
perspectivas, o que enriqueceu a reflexdo coletiva. Questbes como curriculos que abordam
pouco ou ignoram tematicas raciais, materiais didaticos deficitarios e a falta de formacéo
especifica foram aspectos frequentemente mencionados pelos participantes. No entanto, muitos
professores reconhecem a presenca do racismo na escola e compreendem a importancia de
enfrent&-lo por meio de uma educacéo critica que discuta as rela¢fes de poder estruturantes da
sociedade.

Por fim, podemos afirmar que os resultados indicam que 0 curso cumpriu, em certa
medida, seus objetivos iniciais, mas também evidenciaram a necessidade de ajustes em sua
estrutura. Ademais, ressaltam a demanda por mais espacos de formacgdo continuada, que

incentivem a colaboragéo tanto entre os docentes, quanto entre estes e seus alunos.
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6 FIM DO JOGO: CONSIDERACOES FINAIS

O colonialismo é uma relacdo de poder duradoura que persiste sob a forma da
colonialidade do poder, do saber e do ser. Ela estabeleceu hierarquias raciais, epistemoldgicas
e de género, que estruturam nossas relagdes sociais e permeiam o contexto escolar de diferentes
formas: por meio da formacdo dos professores, dos curriculos prescritos e ocultos, das praticas
pedagdgicas, dos materiais didaticos e do ensino das disciplinas escolares. Essas hierarquias
garantem a permanéncia da logica eurocéntrica nos curriculos, nos quais determinados
conhecimentos sdo priorizados, enquanto outros sdo marginalizados ou reduzidos a conteddos
secundarios.

Por meio do eurocentrismo, 0 conhecimento produzido no eixo ocidental-europeu é
tomado como padréo. Isso provoca a desvalorizacdo de saberes outros, como indigenas,
africanos e afro-brasileiros, e consequentemente resulta em sua abordagem superficial nos
programas escolares. Essa monocultura epistemolédgica ndo apenas limita o repertério de
conhecimento oferecido aos estudantes, mas também impacta suas subjetividades, reforcando
a colonialidade do ser.

Diante desse cenario, a decolonialidade e a interculturalidade critica emergem como
caminhos politico-pedagdgicos para desafiar essas hierarquias. Ao invés de ver as diferencas
como barreiras, tais perspectivas as reconhecem como positivas e permitem a construgdo de um
ensino de Historia mais plural e dialdgico. A interculturalidade critica, ao questionar as relacdes
de poder estabelecidas, busca transgredir as hegemonias. No ensino dessa disciplina, essa
abordagem possibilita que diferentes vozes sejam ouvidas, outras histérias sejam partilhadas e
reconhecidas.

Os movimentos negros tiveram um papel educador importante na defesa pela
obrigatoriedade do ensino da historia e cultura africana e afro-brasileira dentro dos espagos
escolares. Sua atuacdo contribuiu para que a Lei n° 10.639/2003 e as DCN (2004) fossem
aprovadas. Ao longo desta dissertacdo, procuramos demonstrar como essas legislacdes se
apresentam como caminhos decoloniais para questionar 0 eurocentrismo e promover uma
educacdo antirracista. No entanto, sabemos que a mera existéncia dessas normativas ndo garante
sua efetivacao.

A pesquisa revelou que, apesar da consciéncia e do compromisso dos professores com
a promogdo de uma educacdo antirracista e democratica, ainda ha desafios para a
implementacdo da lei e das diretrizes. Muitos avangos aconteceram em duas décadas, desde que

essas legislacbes foram aprovadas, contudo, a formacéo inicial e continuada dos docentes nem
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sempre contempla a abordagem da histéria e cultura afro-brasileira e africana ou apresenta
discussdes sobre o racismo e formas de enfrentd-lo. Esse quadro dificulta a aplicacdo da
legislacdo em sala de aula. Somado a isso, 0s materiais didaticos continuam sendo referenciados
como um fator limitador.

Nesse contexto, os jogos de tabuleiro foram propostos como uma alternativa de material
didatico para estudantes da 32 série do Ensino Médio a partir dessa lacuna constatada. Em
relacdo ao jogo desenvolvido na pesquisa, 0s testes realizados com alguns estudantes foram
essenciais para aperfeicoar sua versdo final. Durante as sessdes de testes, foram identificados
ajustes necessarios tanto para melhorar sua jogabilidade quanto o design, como a reformulacéo
de algumas cartas para garantir maior clareza do seu contetdo.

Mais do que apresentar um jogo pronto, procuramos, por meio do curso de extenséo e
das discussbes apresentadas ao longo dessa dissertacdo, oferecer aos docentes ferramentas
metodoldgicas e tedricas para que desenvolvessem seus proprios jogos, adaptando-os as suas
realidades. O curso de extensdo proporcionou um espaco de trocas e aprendizagens. Os
resultados indicaram que os participantes reconhecem o potencial dos jogos no ensino de
Histdria, como também apontaram para a necessidade de difundir a cultura lGdica entre os
professores, assim como reeducar para as relagdes raciais.

Apesar de os professores que participaram do curso ndo terem testado diretamente o
jogo, o interesse demonstrado pela proposta — seja pela tematica, pelo uso de fontes
documentais ou pela abordagem investigativa — reforca a importancia de envolvé-los no
processo de alguma forma. Despertar o interesse dos estudantes é fundamental, mas, antes
disso, € preciso cativar os docentes, pois sdo eles que vao decidir levar (ou ndo) a proposta do
jogo para a sala de aula.

Como perspectivas futuras, destacamos a necessidade de novos testes para aprimorar o
jogo Trajetdrias, visando o balanceamento e a diversificacdo dos diferentes tipos de
documentos utilizados. O jogo também apresenta potencial para expansdo, podendo incluir
NOVOS Casos e personagens, como também outros recortes temporais, 0 que exige maior
aprofundamento em pesquisa e ciclos de testes. Além disso, apresentar 0 jogo para outros
professores, tanto para que possam avaliar o conteddo abordado quanto para testarem a
jogabilidade em contexto de sala de aula.

No que diz respeito ao curso de extensao, um proximo passo seria aprimora-lo para que
ele possa contribuir na formacdo de professores para a producdo de jogos voltados para a

aprendizagem, como também para a difusdo da cultura ladica entre os docentes. Ademais,
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colaborar com a promocdo de uma educacdo e de materiais didaticos baseados em uma
perspectiva decolonial e intercultural critica.

Diante disso, esperamos que esta pesquisa contribua para o fortalecimento de
posicionamentos politico-pedagdgicos orientados para a construcdo de uma educacdo
democrética e que valorize a diversidade, para o estimulo ao uso e produgéo de jogos no ensino
de Histdria e a ampliacdo dos espacos de didlogo e formacéao continuada entre professores. Por
meio da articulacéo entre diferentes estratégias pedagogicas, das brechas e fissuras, acreditamos

ser possivel esperancar uma educacdo plural e que questione hegemonias.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar como voluntario (a) da pesquisa denominada
Caminhos ludicos: jogos de tabuleiro para a construcdo de uma educacdo antirracista no
ensino de Historia, realizada no ambito do Mestrado Profissional em Praticas de Educacéao
Bésica, da Prd-Reitoria de P6s-Graduacao, Pesquisa, Extenséo e Cultura do Colégio Pedro Il e

que diz respeito a uma dissertacdo de mestrado.

1. OBJETIVO: O objetivo do estudo ¢ avaliar o potencial pedagdgico dos jogos para o estudo
da historia e cultura afro-brasileira nas aulas de Historia no Ensino Médio.

2. PROCEDIMENTOS: A sua participacdo ocorrera em duas etapas. Na primeira, vocé devera
responder a um questionario como atividade inicial de um curso de extensdo que ocorrera de
forma remota em quatro encontros. O questionario sera disponibilizado em formato digital e
abordara a aplicacdo da Lei n° 10.639/2003 em suas aulas. O tempo estimado para completa-lo
¢ de aproximadamente 20 minutos e suas respostas serdo enviadas automaticamente ao final.
A segunda etapa consiste em participar das atividades do curso, que acontecerd por meio da
plataforma Moodle, no &mbito da Diretoria de Extensdo do Colégio Pedro Il. Esta etapa sera

gravada em audio e video.

3. POTENCIAIS RISCOS E BENEFICIOS: Toda pesquisa oferece algum tipo de risco.
Nesta pesquisa, 0 risco pode ser avaliado como baixo, isto €, o participante pode apresentar
preocupacdo com a confidencialidade das suas respostas; desconforto ao responder o
questionario, pois o tema pode ser considerado sensivel por parte dos participantes; ou
resisténcia em participar em uma ou mais atividades da pesquisa. Objetivando minimizar esses
riscos, o participante nao tera seu nome divulgado quando a pesquisa for publicada; tera acesso
na introducdo do questionario a explicacdes sobre o0s objetivos, justificativa e demais
informagdes acerca da relevancia da pesquisa e da importancia de sua participacdo como
voluntario; serdo solicitadas apenas informagdes pertinentes ao desenvolvimento da pesquisa;
podera contactar a pesquisadora responsavel para esclarecer davidas e enviar sugestoes; e sera
tratado com ética e respeito. O participante tem a possibilidade de deixar de participar da
pesquisa a qualquer momento caso se sinta constrangido ou incomodado com qualquer situacdo
que se estabelega. A pesquisadora garante a intervencdo necessaria em caso de discussdes ou

falas consideradas inadequadas em um contexto de pesquisa académica. Por outro lado, sdo
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esperados os seguintes beneficios da participacdo na pesquisa: compartilhar com os docentes

participantes estratégias que auxiliem a construgdo de uma educacao antirracista.

4. GARANTIA DE SIGILO: os dados da pesquisa serdo publicados/divulgados em livros e
revistas cientificas. Asseguramos que a sua privacidade serd respeitada e 0 seu nome ou
qualquer informac&o que possa, de alguma forma, o (a) identificar, serd mantida em sigilo. A
pesquisadora responsavel se compromete a manter os dados da pesquisa em arquivo, sob sua
guarda e responsabilidade, por um periodo minimo de 5 (cinco) anos apds o término da

pesquisa.

5. LIBERDADE DE RECUSA: a sua participacdo neste estudo é voluntaria e ndo ¢
obrigatdria. Vocé poderd se recusar a participar do estudo ou retirar seu consentimento a
qualquer momento, sem precisar justificar. Se desejar sair da pesquisa vocé ndo sofrera

qualquer prejuizo e os dados gerados por vocé serdo descartados nos resultados finais.

6. CUSTOS, REMUNERACAO E INDENIZACAO: a participacdo neste estudo n3o tera
custos adicionais para vocé. Tambeém ndo havera qualquer tipo de pagamento devido a sua
participacdo no estudo. Fica garantida a indenizagdo em casos de danos, comprovadamente
decorrentes da participacdo na pesquisa, nos termos da Lei.

7. ESCLARECIMENTOS ADICIONAIS, CRITICAS, SUGESTOES E
RECLAMAGCOES: vocé recebera uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) e a outra ficard com a pesquisadora. Caso vocé concorde em participar, as paginas
serdo rubricadas e a Ultima pagina sera assinada por vocé e pela pesquisadora. A pesquisadora
garante a vocé livre acesso a todas as informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo
e suas consequéncias. Vocé podera ter acesso a pesquisadora Evelin Cristina da Silva Trindade
pelo telefone 21 99173-2998 ou pelo e-mail: evelin_hist@hotmail.com. Se vocé tiver alguma
consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, podera entrar em contato com o Comité de
Etica em Pesquisa do Colégio Pedro 1l (CEP/CPII), situado no Endereco: Campo de S&o
Cristovdo n° 177, prédio da Pro-Reitoria de Pds-Graduacao, Pesquisa, Extensdo e Cultura
(PROPGPEC), sala 202-B — Séo Cristovéao — Rio de Janeiro, CEP 29921-903, pelo telefone: 21
3891-0020 ou pelo e-mail: cep@cp2.g12.br.
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CONSENTIMENTO

Eu, li e concordo em participar da pesquisa.

Data: [/

Assinatura do(a) participante

Eu, Evelin Cristina da Silva Trindade obtive de forma apropriada e voluntaria o0 Consentimento

Livre e Esclarecido do(a) participante da pesquisa.

Data: [

Assinatura do(a) pesquisador(a)
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APENDICE B — QUESTIONARIO INICIAL

Questionario pertencente a pesquisa para dissertacdo do Mestrado Profissional em Praticas de
Educacdo Bésica — Colégio Pedro I, Caminhos ludicos: jogos de tabuleiro para a construcéo
de uma educagdo antirracista no ensino de Historia, realizada pela professora Evelin Cristina
da Silva Trindade, e-mail: evelin_hist@hotmail.com.®

Parte I: O professor e sua vida académica e profissional

1. Qual a sua idade? anos

2. Sexo:

3. Qual é a sua identificacao étnico-racial?
) branco

) pardo

) indigena

) preto

) asiatico

AN AN AN AN N/

) outro :

4. Qual o tempo de atuacdo no magistério como regente?
( )até 5 anos
( )6al0anos
( )1la1l5anos
( )16 a20anos
( ) 21a30anos

() mais de 31 anos

5. Atua em quais séries do ensino meédio? (Pode marcar mais de uma opcao)

() 12 série

% Elaborado com base no questionario da pesquisa Curriculos escolares e combate ao racismo na escola, realizada
pela professora Fabiana Nunes da Silva Guimardes, e-mail: fabianasilva48@msn.com, para dissertacdo do
Mestrado Profissional em Praticas de Educagdo Basica do Colégio Pedro I1.
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() 22série

() 32série

6. Sua carga horéria esta predominantemente alocada em:
() Rede privada de ensino
( ) Rede publica estadual de ensino
( ) Rede publica federal de ensino

() Rede publica municipal de ensino

7. Indique sua area de formacdo na graduac&o:

8. Caso tenha pos-graduacdo, indique o grau maximo e a area de formacéo:

Grau: Area;

Parte Il: Ensino de Histdria e Praticas Pedagdgicas

9. Vocé conhece o contetido da Lei 10.639/2003?
() Sim, completamente.
() Sim, parcialmente
() Nao.

10. Os temas propostos na Lei 10.639/2003 s&o abordados por vocé em suas aulas:
() Ao longo de todo o ano letivo.
() Ao longo de todo o ano letivo, promovendo reflexdes criticas sobre seu contetdo.
() Em alguns momentos do ano letivo.
() Apenas no més de novembro.

() Néo trabalho o conteudo da lei.

11. Qual formac&o vocé recebeu para o trabalho com a cultura e historia africana e afro-

brasileira?




12.

158

Em uma escala de 1 a 5, em que 1 corresponde ao menor grau e 5 ao maior, como vocé
avalia:

Sua formacao para trabalhar com a cultura e historia africana e afro-brasileira:

1 2 3 4 5
e A importancia do movimento negro no combate ao racismo.
1 2 3 4 5
e O material didatico utilizado na unidade escolar em que leciona para tratar dos assuntos
abordados na Lei 10.639/2003:
1 2 3 4 5
13. Cite um exemplo de conteldo, atividade ou acdo pedagdgica relacionado a cultura e
historia afro-brasileira que vocé ja utilizou em suas aulas:
14. Quais sdo as principais dificuldades que vocé encontra ao tentar incorporar a Lei
10.639/2003 em suas aulas?
15. As orientacOes curriculares do drgao/instituicdo onde vocé tem a maior carga horéaria
contemplam a Lei 10.639/2003?
() Sim, ao longo de todo o texto.
() Sim, mas pontualmente.
() N&o contemplam.
() Néo sei responder.
16. As propostas curriculares/planejamento da unidade escolar onde vocé possui maior

carga horaria consideram os assuntos propostos na Lei 10.639/2003?
() Ao longo de todo o planejamento anual.

() Em determinados momentos do planejamento.

() No més de novembro.

() Nao sei responder.
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17. Os materiais didaticos, incluindo imagens e videos adotados pelo 6rgao/instituicdo onde
possui maior carga horaria, contemplam os assuntos tratados na Lei 10.639/2003:
( ) Ao longo de todo o conteudo.
() Em pontos especificos.
( ) Ao longo de todo contetido, propondo reflexdes criticas.
() N&o consideram.

() Nao sei responder

18. Na escola em que possui maior carga horaria, o tema do racismo esté integrado aos
conteddos relativos a sua area do conhecimento?
() Sim, frequentemente.
() Sim, de forma esporéadica
( ) Sim, mas em outra(s) area(s) do conhecimento.
() Néo esté integrado.

() Nao sei responder.

19. Emumaescalade 1 a5, em que 1 corresponde ao menor grau e 5 ao maior, indique qual
a relevancia do ensino de historia e cultura africana e afro-brasileira para:

e O combate as situacdes de racismo que ocorrem na escola:

1 2 3 4 5

e A valorizacdo das identidades raciais dos estudantes:

1 2 3 4 5

e O enfrentamento dos casos de racismo no ambiente escolar:

1 2 3 4 5

e A formagéo de estudantes que compreendam e vivam a diversidade:

1 2 3 4 5

e A escola alcangar seus objetivos pedagdgicos:

1 2 3 4 5
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Parte I11: Jogos e ensino de Historia

20. Vocé ja utilizou jogos em sala de aula?
() Sim, para entretenimento.
() Sim, para ensinar algum conteudo.
() Sim, para entretenimento e ensino de conteudo.

(' ) Nunca utilizei jogos.

21. Se voceé ja usou jogos para entretenimento, quais foram?

22. Se voce ja usou jogos para fins pedagdgicos, quais foram?

23. Em uma escala de 1 a 5 em que 1 corresponde ao menor grau e 5 a0 maior, Como vocé

avalia o impacto dos jogos que utilizou na aprendizagem dos alunos?

1 2 3 4 5
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APENDICE C - QUESTIONARIO DO MODULO II
Parte I: Jogos na vida pessoal
1. Vocé gosta ou tem o0 habito de jogar?
() Sim, jogos eletrénicos.
() Sim, jogos analdgicos (mesa, tabuleiro, RPG, cartas etc.).

() Nao gosto ou ndo tenho o héabito de jogar.

2. Cite os nomes de alguns jogos que costuma jogar (eletronicos, tabuleiro, cartas etc).

Parte I1: Jogos para abordagens antirracistas

3. Vocé ja utilizou jogos para abordar teméticas antirracistas em sala de aula?
( ) Sim, ja utilizei jogos para ensinar ou discutir tematicas antirracistas.
() Nunca utilizei jogos para abordar tematicas antirracistas, mas ja os utilizei para
ensinar outros conteidos.
() Nunca utilizei jogos com fins pedagdgicos, apenas como entretenimento.

() Nunca utilizei jogos em sala de aula.

4. Descreva brevemente como foi a atividade (objetivos, dindmica do jogo, resultados

obtidos com os alunos).

5. Vocé ja desenvolveu atividades de criagdo de jogos com seus alunos, como projetos ou
elaboragéo conjunta de jogos?
() Sim, com tamaética(s) antirracista(s).
() Sim, mas com outros temas.

() Nunca realizei esse tipo de atividade.
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6. Como essa atividade ou projeto foi desenvolvido?

7. Compartilhe suas impressdes iniciais sobre o jogo Trajetdrias: histdrias de

vida de personalidades negras do pés-abolicéo.

Parte I11: Educacéo antirracista e a Lei n°® 10.639/2003

8. Emumaescalade 1 a5 em que 1 corresponde ao menor grau e 5 a0 maior, COmo vocé

avalia o impacto da Lei n° 10.639/03 e suas diretrizes em sua formacéo pedagogica?

1 2 3 4 5

9. Emumaescalade 1a5em que 1 corresponde ao menor grau e 5 ao maior, Como vocé

avalia o impacto da Lei n° 10.639/03 e suas diretrizes em suas praticas pedagdgicas?

1 2 3 4 5

10. Quais sdo os principais desafios que vocé encontra ao abordar a Lei n® 10.639/2003 e
suas diretrizes em suas aulas?
( ) Falta de materiais didaticos especificos.
() Dificuldade em adaptar o contetido ao curriculo existente.
( ) Falta de formacéo adequada.
() Outro.

11. Quais estratégias ou solucgdes vocé acredita que podem ser usadas para superar esses

desafios?




APENDICE D - QUESTIONARIO DO MODULO 11

Jogos e repertdrio ludico
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1. Em uma escala de a 5, em que 1 corresponde ao menor grau e 5 a0 maior grau, como

voceé avalia o seu repertorio ludico?

1

2

2. Quais estratégias vocé utiliza para expandir o seu repertério ltdico?
() Participo de grupos de jogos.
() Jogo diferentes jogos para conhecer outras mecanicas.
() Uso sites de jogos, como Board Game Geek e Ludopedia.
() Acompanho canais sobre jogos no YouTube.
() Participo de eventos sobre jogos.

( ) Qutro.

3. De onde vém os jogos que vocé utiliza com seus alunos em sala de aula?
) Os jogos séo da ludoteca/acervo da escola.
) Os jogos séo do meu acervo pessoal.

) Os jogos sdo trazidos pelos estudantes.

) Utilizo jogos elaborados em colaboragdo com os alunos.
) Nunca utilizei jogos em sala de aula.

) Qutro.

(
(
(
( ) Utilizo jogos de minha autoria (adaptacdes/criacdes proprias).
(
(
(

4. Quais séo as principais barreiras que vocé enfrenta ao tentar utilizar jogos em sala de

aula?

() Tempo de aula limitado.

( ) Dificuldade em alinhar os objetivos do jogo com o contetdo curricular.
( ) Falta de formacé&o especifica sobre jogos educacionais.

() Pouco conhecimento sobre jogos educacionais e suas aplicagdes.

() Nunca usei jogos em sala de aula.

( ) Outro.
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5. Vocé ja utilizou jogos print and play (PnP) ou imprima e jogue em suas aulas?
() Sim.
() Néo.
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