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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo promover o letramento literario e étnico-racial de
estudantes do 2° ano do Ensino Méedio, por meio da criacéo e aplicacdo de um RPG educativo
centrado em personagens femininas afro-brasileiras. Parte-se da constatacdo de que ainda
persistem lacunas significativas no ensino da literatura nas escolas publicas, especialmente
no que tange a representatividade e a abordagem critica das questbes étnico-raciais,
compreendidas a luz das discussdes sobre racismo estrutural, colonialidade e construcédo
identitaria (Gonzalez, 1984; Carneiro, 2003; Munanga, 2005; Fanon, 2008). A pesquisa
desenvolveu uma intervencdo pedagdgica fundamentada na pesquisa-acdo (Barbier, 2002),
utilizando a gamificacdo como estratégia didatico-metodoldgica (Moran, 2018; Bacich, Neto
& Trevisani, 2015), ancorada em um caderno pedagdgico com atividades baseadas na obra
Heroinas negras brasileiras: em 15 cordéis, de Jarid Arraes (2017). A escolha pelo RPG
(Role-Playing Game) justificou-se por seu carater participativo, narrativo e colaborativo,
possibilitando aos estudantes assumirem papéis de autoria e protagonismo na construcao de
narrativas inspiradas em trajetorias de mulheres negras brasileiras (Andrade & Carneiro,
2007; Rodrigues, 2004). A literatura afro-brasileira foi compreendida como espaco de
ancestralidade, resisténcia e producéo de subjetividades (Evaristo, 2007; hooks, 1994; Davis,
2016), articulando-se aos pressupostos do letramento literario (Candido, 2006; Cosson,
2012) e do letramento étnico-racial (Munanga, 2005), em didlogo com a Lei n° 10.639/2003,
que institui a obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, e
com a Lei n° 14.986/2024, que estabelece a inclusdo das contribui¢des histdricas, sociais e
culturais das mulheres nos curriculos da educacéo basica, além dos principios da BNCC. Os
resultados evidenciaram a ampliacdo do repertério estético-literario dos estudantes, o
fortalecimento da consciéncia critica acerca das estruturas raciais que atravessam a
sociedade e o reconhecimento de si como sujeitos historicos e produtores de sentido no
espaco escolar. O uso da palavra, da leitura e da escrita configurou-se, nesse contexto, como
pratica emancipatoria (Freire, 1987) e como estratégia de ressignificacdo da experiéncia
negra na escola publica.

Palavras-chave: Literatura afro-brasileira; Letramento literdrio; Autoria feminina; RPG
educativo; ldentidade étnico-racial.



ABSTRACT

This study aimed to promote literary and ethnic-racial literacy among second-year high
school students through the creation and implementation of an educational Role-Playing
Game (RPG) centered on Afro-Brazilian female characters. The research stems from the
recognition that significant gaps persist in the teaching of literature in Brazilian public
schools, particularly regarding representativeness and the critical engagement with ethnic-
racial issues, understood in light of discussions on structural racism, coloniality, and identity
construction (Gonzalez, 1984; Carneiro, 2003; Munanga, 2005; Fanon, 2008). The study
developed a pedagogical intervention grounded in action research (Barbier, 2002),
employing gamification as a didactic-methodological strategy (Moran, 2018; Bacich, Neto
& Trevisani, 2015), structured around a pedagogical guide featuring activities based on
Heroinas negras brasileiras: em 15 cordéis, by Jarid Arraes (2017). The choice of RPG as an
active methodology was justified by its participatory, narrative, and collaborative nature,
enabling students to assume roles of authorship and protagonism in constructing narratives
inspired by the trajectories of Black Brazilian women (Andrade & Carneiro, 2007;
Rodrigues, 2004). Afro-Brazilian literature was understood as a space of ancestry, resistance,
and the production of subjectivities (Evaristo, 2007; hooks, 1994; Davis, 2016), articulated
with the principles of literary literacy (Candido, 2006; Cosson, 2012) and ethnic-racial
literacy (Munanga, 2005), in dialogue with Brazilian Law No. 10.639/2003, which mandates
the teaching of Afro-Brazilian and African History and Culture, and Law No. 14.986/2024,
which establishes the inclusion of women’s historical, social, and cultural contributions in
basic education curricula, as well as with the guidelines of the National Common Curricular
Base (BNCC). The results revealed an expansion of students’ aesthetic-literary repertoire,
the strengthening of critical awareness regarding racial structures that shape Brazilian
society, and the recognition of themselves as historical subjects and producers of meaning
within the school context. In this framework, the use of language—through reading and
writing—was configured as an emancipatory practice (Freire, 1987) and as a strategy for
resignifying Black experience within public schooling.

Keywords: Afro-Brazilian literature; Literary literacy; Female authorship; Educational
RPG; Ethnic-racial identity.
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1. PERCURSOS ENTRE A FORMACAO LITERARIA E O
AUTOCONHECIMENTO DA PRATICA PROFISSIONAL

Ao longo da trajetdria como docente do componente curricular de Lingua Portuguesa
na rede publica de ensino do Estado da Bahia, muitos foram 0s questionamentos que
emergiam sobre minha prética e identidade profissional. Neste percurso de reflexdo, retorno-
me as minhas reminiscéncias mais antigas, aquelas que minha memaria consegue resgatar
sobre minha formacdo leitora. Ainda em Seabra (BA), municipio situado na regido da
Chapada Diamantina, minha experiéncia mais significativa com a oralidade literaria quando
crianga, foi através da minha irm& mais velha, Emanuella. Ela tinha a dificil misséo de fazer
com que eu adormecesse, utilizando-se das historias como ferramenta de encantamento.

Foi nesse contexto afetivo e familiar que o gosto pela leitura comecou a se
desenvolver. Inicialmente, deu-se por meio desses livros de colorir que traziam histdrias de
princesas e da influéncia dos desenhos animados da época, que, inclusive estavam presentes
na decoracdo do quarto; lembro em especial da figura de She-Ral. Aos sete anos, apds o
falecimento da minha mée, fui acolhida por minha tia materna Maria de Lourdes e seu esposo
tio Brasiltom. Mudamos de ambiente e curiosamente, essa nova casa foi cenario ainda mais
fertil para meu interesse com a leitura.

Dentre as figuras mais marcantes nesse percurso, destaco meu tio Brasiltom,
funcionario publico do estado e uma referéncia paterna em minha vida. Leitor avido — de
bulas de remédio a jornais dominicais — compartilhdvamos o habito de visitar juntos a banca
de revistas com frequéncia. L&, mergulhdvamos em revistas, almanaques, gibis, albuns de
figurinhas — tudo colorido e instigante. Um universo bem diferente do da escola, onde os
textos didaticos, embora bem elaborados, pareciam carecer de encantamento. Muitas vezes,
a leitura em sala era tensa, forcada, com o receio constante de ser chamada para ler em voz
alta. Foi apenas na antiga quinta série que a professora Najara Queiroz nos apresentou A Ilha
Perdida, da série Vaga-lume. A leitura daquele livro me fisgou de vez: o gosto pela literatura
de aventura e pelo suspense policial despertou algo novo. A partir dali muitos outros titulos
vieram, como se aquela leitura tivesse sido uma chave magica, abrindo as portas para um
universo novo, encantador e transformador.

Nesse mesmo periodo, conheci a biblioteca de minha avé Lili e de minha tia Antdnia

Isabel; professora aposentada da rede estadual baiana. Era uma biblioteca caseira, mas

1 Adora, conhecida por seu élter ego She-Ra, é uma super-heroina ficticia da franquia Masters of the Universe.
Ela é apresentada como a protagonista da série She-Ra: Princess of Power da Filmation de 1985, que revela
que ela é a irma gémea h& muito perdida de He-Man.
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repleta de obras e coletaneas valiosas. Os livros eram tratados com respeito quase sagrado,
e sO eram acessados ap0s recomendacOes e instrucbes rigorosas. Ainda assim, eram
acessiveis, 0 que me proporcionou descobertas valiosas.

Durante o Ensino Médio, os classicos exigidos pelos vestibulares pareciam, a
principio, enfadonhos. Contudo, minha professora de Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira propds algo diferente: a dramatizacdo das obras. Esse movimento despertou meu
gosto pelo teatro, e, pouco tempo depois, passei a integrar um grupo de teatro amador
chamado Pedro Madalena. Com isso, minha percepcdo da literatura transformou-se
radicalmente: comecei a ler textos teatrais, produzi-los e encena-los em pragas e escolas.

Outro elemento fundamental da minha formacdo, embora muitas vezes
negligenciado nos relatos escolares, foi 0 contato com 0s jogos; tanto os eletrénicos quanto
0s de tabuleiro. Lembro-me com carinho de como as noites de poquer e buraco
movimentavam nossa casa, promovendo momentos de convivéncia e estratégia. Sempre fui
fascinada por esse universo ludico, especialmente pelos jogos que envolviam enredos, fases
desafiadoras e exigiam raciocinio logico. As partidas de xadrez com meu tio, por exemplo,
foram memoraveis, ainda que eu so tenha vencido uma Unica vez, foi uma vitoria marcante.
Esse interesse pelos jogos, que combinam ldgica e narrativa, viria mais tarde a se entrelacar
com minha pratica docente.

Paralelamente a essas vivéncias, no terceiro ano do Ensino Médio, beneficiada pelas
politicas de expansao do acesso ao ensino superior do primeiro governo Lula, especialmente
com a interiorizagdo da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), prestei vestibular para o
recém-inaugurado Campus XXIII, em Seabra. Sem grandes pretensdes, fui aprovada para o
curso de Letras com habilitacdo em Lingua Portuguesa e Literaturas, no semestre 2004.2.
Com apenas 18 anos, fui a mais jovem da turma. A experiéncia universitaria foi um
verdadeiro marco de amadurecimento.

De fato, foi através da universidade publica com o contato com autores e teorias
literarias até entdo desconhecidas, que se deu meu primeiro encontro com a percepcdo de
que existe um canone legitimado por uma elite intelectual e econémica, e de que a literatura
baiana, riquissima, era invisibilizada nesse processo. Passei a compreender a complexidade
da minha identidade étnico-racial. Eu sabia, desde cedo, que era negra, mas, em minha
familia, prevaleciam discursos que tentavam suavizar essa identidade: "moreninha fofa",
"bonita morena-clara”, como forma de defesa contra o racismo. A universidade ajudou-me
a romper com esses eufemismos, revelando a forca da negritude e a importancia de sua

afirmacéo.
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Tive o privilégio de cursar a graduacdo sem a necessidade de conciliar com o
trabalho, algo raro entre meus colegas, muitos ja atuantes como professores. Os embates em
sala de aula eram intensos, principalmente quando a teoria parecia distante demais da prética.
Ainda assim, carregava comigo a promessa de fazer diferente, sem desmerecer 0S
professores que me antecederam e que tanto contribuiram, dentro de suas possibilidades e
do contexto da época.

Com o tempo, compreendi que a histéria negra foi, muitas vezes, silenciada. Percebi
também o quanto nossa formacéo escolar reproduz a exclusdo, apagando vozes, historias e
presencas fundamentais. E diante dessa constatacio que esta pesquisa se firma: como
possibilidade de reconstrucéo critica, literaria e pedagdgica da identidade, sobretudo por
meio de praticas que unam literatura, representatividade e engajamento dos estudantes.

Assim, da turma que iniciou 0 curso com cinguenta pessoas, apenas trinta e dois
concluiram a graduagdo. Em 2008 estava com o diploma em mé&os e em busca de uma
oportunidade no mercado de trabalho. Logo fui contratada por uma escola particular, além
de assumir alguns contratos temporarios na prefeitura de Seabra. Em 2010, casei-me e fui
morar em Itaberaba (BA). Prestei concurso publico em 2011, e posteriormente fui nomeada
e efetivada. Mas o0 sonho da formacdo continuada parecia distante. O mundo académico
soava inalcancavel, sobretudo diante da auséncia de cursos de pos-graduacdo em Itaberaba,
das mdltiplas demandas do trabalho docente, das tarefas domésticas e da dedicacdo as
minhas filhas pequenas; realidades que, ndo por acaso, recaem com mais forca sobre nds,
professoras.

Ja atuando na rede estadual de ensino, percebi em meus estudantes tracos que
também marcaram minha prépria trajetoria escolar: a auséncia de reconhecimento de sua
identidade étnico-racial. A partir dessa percepcdo, passei a priorizar praticas pedagogicas
voltadas a valorizacdo dessas identidades por meio de projetos integradores. Em cada
unidade letiva, desenvolviamos acdes que culminavam em produgfes para exposicao
coletiva, fortalecendo o protagonismo estudantil e o vinculo com a comunidade escolar.

Em 2018, fui removida para a escola em que leciono atualmente, o Colégio Modelo
Luis Eduardo Magalh&es, uma institui¢do de referéncia na cidade de Itaberaba. Em contato
com os colegas e com a proposta pedagdgica da unidade, tive conhecimento do Festival de
Leitura, um projeto institucional de grande repercussao, que mobiliza toda a escola e impacta
diretamente a comunidade escolar. A proposta do festival, ao fomentar o acesso e o
engajamento com a leitura literaria, ofereceu um espaco fértil para que eu pudesse

aprofundar o trabalho com a literatura como instrumento de letramento e conscientizagéo
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identitaria. Em parceria com colegas, presenciei e participei de diversas propostas, como o
Modelo Oxente idealizado por Geovana Rodrigues, no qual apresentamos o projeto no
auditorio, com artistas da terra e videos diversos. Como estratégia de ensino trabalhamos
com circulos de leitura envolvendo a literatura de cordel. Nessa abordagem, os estudantes
vivenciam a proposta associada as variedades linguisticas. Apds um trabalho de construcéo
de repertorio voltado as questfes sociais, como racismo, violéncia urbana, o papel da mulher
na sociedade, seguimos para a elaboracdo dos cordéis, que, como culminancia, sdo
apresentados para a comunidade escolar em espagos publicos como a feira livre e a
rodoviaria da cidade. A cada edicdo do projeto, as tematicas evoluem, os estudantes engajam
e rendem Otimas histdrias e experiéncias de aprendizagem.

Essas iniciativas contribuiram para o fortalecimento de praticas pedagogicas criativas
e contextualizadas, alinhadas ao movimento de transformacdo educacional impulsionado
pelas politicas de inclusdo e diversidade, bem como pela implementacdo da nova Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Um exemplo significativo é a promulgacdo da Lei
Federal n°® 10.639, de 2003, que estabelece a obrigatoriedade do ensino de historia e cultura
afro-brasileira e africana na educacgéo basica. Essa lei visa a valorizacdo da contribuicdo da
populacdo negra para a formacdo da sociedade brasileira. Em 2008, a Lei 11.645/2008
atualizou a legislacdo, incluindo também a obrigatoriedade do ensino sobre as culturas
indigenas. Embora esses avangos representem importantes conquistas, sua efetividade ainda
enfrenta desafios, como a escassez de representatividade nas praticas pedagogicas e a
limitacdo de materiais didaticos que abordem as culturas afro-brasileira e indigena de
maneira adequada e acessivel.

A partir de 2020, com a chegada da pandemia, fomos desafiados a reinventar o modo
de ensinar. As Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TICs), que até entdo eram pouco
exploradas, tornaram-se essenciais. Participamos anteriormente de formacgdes oferecidas
pela rede estadual e passamos a transpor as aulas presenciais para o ambiente virtual,
utilizando plataformas como o Google Classroom e o Google Meet. Foi um periodo
extremamente desafiador, liddvamos com o medo constante da contaminac¢do, a0 mesmo
tempo em que buscadvamos garantir o vinculo dos estudantes com a escola, ainda que muitos
enfrentassem dificuldades de acesso.

Nesse contexto, emergiu com forca o conceito e a pratica da Gamificacdo como
estratégia didatico pedagdgica. Diante da apatia das cameras desligadas e da evasao
silenciosa, buscamos alternativas que pudessem despertar o interesse e 0 engajamento dos

alunos. A gamificacéo se mostrou uma poderosa aliada ao incorporar elementos dos jogos
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(desafios, recompensas, narrativas e logica) ao contetido didatico, conseguimos promover
uma experiéncia de aprendizagem mais envolvente. Passei, entdo, a aplicar essas estratégias
em minhas aulas online, e os resultados foram surpreendentes. A participacdo aumentou
significativamente, e 0s estudantes passaram a demonstrar maior envolvimento com as
atividades propostas.

No entanto, ainda faltavam elementos que dessem mais sentido a pratica pedagogica,
até entdo majoritariamente intuitiva, pois muito do que se vivencia hoje em sala de aula é
recente e, muitas vezes, distante da formacéo inicial, no meu caso, iniciada ha vinte anos.
Faltavam a teoria, as discussdes e 0s aportes que consolidassem nossa experiéncia enquanto
docentes. A formacdo continuada, portanto, deveria ser mais acessivel e valorizada,
sobretudo diante da realidade educacional brasileira: apenas 0,8% da populacdo entre 25 e
64 anos possui um titulo de mestrado, enquanto a média dos paises que compdem a OCDE
(Organizacgéo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico) é de 13% (OCDE, 2019).

Essas experiéncias, aliadas as reflexdes sobre minhas praticas pedagdgicas,
contribuiram significativamente para 0 amadurecimento da minha trajetdria profissional e
para o desejo de aprofundar minha formagéo. Foi justamente esse percurso, permeado por
acOes concretas em sala de aula, inovagdes metodoldgicas e o constante dialogo com as
politicas educacionais vigentes, que me impulsionou a buscar o ingresso no Mestrado
Profissional em Letras (PROFLETRAS), no DCH, Campus V, UNEB, em Santo Antdnio de
Jesus.

Ate o0 ano de 2023, o programa era destinado exclusivamente a docentes dos anos
finais do Ensino Fundamental. No entanto, ao realizar buscas por oportunidades de formacéo
continuada, deparei-me com a divulgacéo do novo edital nas redes sociais, 0 qual anunciava
a ampliac&o do publico-alvo do curso. Enxerguei, entdo, a possibilidade concreta de retomar
um sonho antigo, até entdo, adiado pelas exigéncias da vida cotidiana, mas jamais esquecido.
A abertura do edital representou, para mim, ndo apenas uma oportunidade académica, mas
também um convite a ressignificar minha atuacdo docente, agora a luz da pesquisa, da
producédo cientifica e da contribui¢do para o fortalecimento do ensino de Lingua Portuguesa
nas escolas publicas brasileiras, e ndo poderia deixar de citar minha colega de trabalho e
incentivadora Geovana Rodrigues, que fez a inscrigdo junto comigo, e nos apoiamos nessa
grande oportunidade.

Assim, apesar dos inimeros "ndos™ ao longo do caminho, a alegria pela aprovacédo
rapidamente deu lugar ao medo: o receio de ndo dar conta, de conciliar a rotina com um

curso em outra cidade, de estar longe da familia, de enfrentar as rentncias que a vida adulta
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exige. No entanto, desistir ndo era uma opcdo. Era chegada a hora de investir na minha
realizacdo profissional, e eu ndo poderia deixar essa oportunidade escapar. O encantamento
pelas primeiras aulas de Literatura e em especifico a Literatura Afro-brasileira (termo ate
entdo desconhecido) e o reencontro com o ambiente académico, apds dezesseis anos
afastada, reacenderam em mim a memoria da jovem de dezoito anos que, cheia de sonhos,
ingressava na universidade publica pela primeira vez.

Outro ponto marcante da trajetéria no PROFLETAS foi a participacdo na FLISAU
(Feira Literaria de Saubara), realizada na cidade de Saubara, a convite da Prof? Dr?
Rosemere Ferreira da Silva. Na ocasido, fomos incumbidos de apresentar escritoras negras,
e coube a mim a honra de abordar a obra de Cristiane Sobral em uma comunicacao oral que
se revelou profundamente inspiradora e enriquecedora. Além da experiéncia da viagem que
nos aproximou ainda mais enquanto turma, a abordagem da literatura para a sala de aula
desenvolvida durante a disciplina foi por si, a base tedrica, o impulso e 0 amadurecimento
para a construcdo desta pesquisa.

E, perante toda essa caminhada, emergiu o desejo de desenvolver um recurso
pedagdgico que, a0 mesmo tempo, valorize a literatura afro-brasileira e estimule a
representatividade de personagens afro-femininas, reafirmando o compromisso com a
formacdo literaria dos nossos educandos. Assim, nasce a proposta de um produto
educacional composto por dois elementos complementares: um caderno orientador
pedagdgico para o trabalho com a literatura afro-feminina brasileira e um Role-Playing
Game? (RPG) educativo, protagonizado por personagens afro-brasileiras, o que em minha
infancia ndo havia. Esse recurso pedagdgico busca, por meio de metodologias ativas®,
fomentar o letramento literario e racial, contribuindo para a constru¢do de uma educacgéo
mais representativa, critica e transformadora, para os estudantes do segundo ano do ensino
médio, do Colégio Modelo de Itaberaba, onde atuo como docente.

Além disso, questionar a estrutura de nossa sociedade e a ocupacdo dos espacos de
poder envolve reconhecer os efeitos de uma historia ensinada majoritariamente sob uma

perspectiva eurocéntrica, em que discursos e praticas insistem em retratar como ‘natural’ o

2 Role-Playing Game "pode ser traduzida como “Jogo de Interpretacio de Papéis” ou “Jogo de Interpretagio
de Personagens”. Nele um grupo de amigos se reiine para construir uma historia, como se fosse um teatro de
improviso. Existe um diretor, chamado de “narrador” ou “mestre”, que vai explicando o desenrolar da trama;
e existem os jogadores, que modificam a historia a medida que interpretam seus personagens."

3 As metodologias ativas de aprendizagem colocam o estudante no centro do processo de ensino, tornando-o
protagonista da construgcdo do conhecimento, por meio de estratégias que incentivam a participagdo, a
experimentacdo, a resolucdo de problemas e o engajamento, sendo a gamificacdo uma das abordagens que
utiliza elementos de jogos para estimular o envolvimento e a motivagdo dos alunos.” (Moran, 2015, p. 30).
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ideal de branquitude®. Apesar de formarmos a maioria da populagio, nds, negros e negras,
ainda somos referidos como 'minoria’,® o que evidencia a importancia das a¢oes afirmativas
para a transformacéo social. Reafirmar a negritude e reivindicar respeito as nossas herangas
africanas sdo passos possiveis para transformar as relagdes raciais em nossa sociedade.

Mediante a relacdo aqui descrita, entre pesquisadora e 0s sujeitos alvos da presente
pesquisa, faz-se necessario abordar que “A pesquisa-acdo é uma pratica de transformacao
do real, que associa 0s atores sociais ao processo de conhecimento e de mudanga, com uma
finalidade educativa e emancipatoria.” (Barbier, 2002, p. 47). Assim, a abordagem
metodologica atraves da pesquisa-acao esta na atuacdo no referido colégio, com intervencdes
pedagogicas planejadas (através do caderno orientador, planos de aula, e 0 RPG),
acompanhando com avaliacdo de impacto (no inicio e ao final do projeto) e refletindo com
0s participantes (educandos).

Ademais, toda a linha de reflexdes e propostas que compdem esta pesquisa esta
estruturada em seis secBes®. A primeira delas, a introdugdo busca resgatar momentos
significativos da minha trajetdria formativa, compreendendo que tais eventos revelam ainda
que de forma sutil, elementos que motivam e justificam a elaborag&o do presente estudo. E
também nesse momento inicial que apresento os objetivos, a proposta desenvolvida, bem
como o referencial tedrico que sustenta e orienta a construcdo da pesquisa.

Na segunda secdo ha a problematizacdo sobre leitura e em especifico a leitura
literaria. A leitura literaria, em minha trajetdria e pratica docente, sempre se apresentou como
uma chave potente para a transformacéo, tanto individual, quanto coletiva. Mais do que
ampliar horizontes, ela nos abre frestas de sentido, nos convoca a enxergar 0 mundo com
outros olhos e, sobretudo, a ressignifica-lo. E por meio dela que nos apropriamos de
conhecimentos que ndo apenas informam, mas formam: subjetividades, memorias, lutas e
esperancas. Paulo Freire (2011), em sua visao filoséfica-educacional, nos lembra que ler o
mundo é tdo essencial quanto ler a palavra; e que € no entrelacar dessas leituras que emerge
uma educacdo verdadeiramente libertadora. Para ele, a consciéncia critica se constréi na

troca, no dialogo entre sujeitos, sem hierarquias opressoras. Quanto mais 0 povo compreende

4“0 pacto narcisico da branquitude é o acordo silencioso entre pessoas brancas para proteger os seus iguais,
mesmo quando isso implica a manutencao de privilégios e a exclusdo de pessoas negras e indigenas dos espagos
de poder e prestigio.” (Bento, 2022, p. 20).

5 Sob o ponto de vista da economia das relagdes de poder, pois a populagéo representa a maioria sob o aspecto
quantitativo.

® Ressaltando-se que as se¢Oes quatro, cinco e seis poderdo ser ajustadas conforme os resultados obtidos na
aplicacéo, estudo e analise da presente pesquisa.
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a realidade que o cerca, mais apto esta a transforma-Ila, afirmando-se como sujeito de sua
propria historia.

Em consonancia com esse pensamento, Antonio Candido (2011) defende que a
literatura ¢ um direito humano fundamental, uma manifestacéo universal que organiza nossa
visdo de mundo e nos constitui enquanto seres éticos e sensiveis. Negar esse acesso €
desumanizar. Rildo Cosson (2006), por sua vez, reforca que a literatura é ponte, passagem e
permanéncia: ela humaniza, emancipa, oferece 0s instrumentos necessarios para que
possamos interpretar, intervir e existir no mundo mediado pela linguagem. Teresa Colomer
(2007) também destaca o papel transformador da leitura literaria, argumentando que ela
favorece a construcao da subjetividade e do pensamento critico, ao permitir que os leitores
se confrontem com diferentes realidades, sentimentos e conflitos humanos. Assim, em minha
pratica, a literatura ndo é um privilégio, mas uma necessidade vital: espaco de escuta, de
pertencimento e de construgdo identitéria.

A partir da compreensdo da literatura como uma ferramenta de transformacao social
e reconhecimento identitario, torna-se imprescindivel que a educacdo escolar acolha, de
forma consistente e estruturada, a literatura afro-brasileira como parte integrante do
curriculo. Zild Bernd (2009) destaca a importancia dessa literatura na afirmacdo de
subjetividades negras e no questionamento das narrativas hegemdnicas. Da mesma forma,
Cuti (2000) evidencia seu papel como espaco de resisténcia e de construcdo de uma estética
propria, ancorada na experiéncia afrodescendente.

Essa dimensdo estética e identitaria da literatura conecta-se diretamente as reflexdes
de Frantz Fanon (2008) e Lewis R. Gordon (2000), que aprofundam a compreensdo dos
impactos psiquicos e existenciais do racismo na formacéo do sujeito negro. Nesse contexto,
a presenca da literatura afro-brasileira na escola ndo € apenas uma escolha pedagogica, mas
uma acdao reparadora, capaz de contribuir para o resgate da autoestima, da dignidade historica
e da humanizacdo de estudantes negros, muitas vezes silenciados pelo curriculo tradicional.
Sob essa perspectiva, a exclusao da literatura afro-brasileira dos espa¢os escolares contribui
para 0 apagamento de histdrias, culturas e vivéncias que sdo fundamentais para a formacao
plena do ser humano. Ao contrario, sua presenca fortalece a construcdo de uma educacao
antirracista, oferecendo aos estudantes a possibilidade de reconhecerem a pluralidade de suas
identidades e de se reapropriarem de narrativas que historicamente foram marginalizadas;
especialmente as produzidas por mulheres negras, que carregam em suas vozes um saber

ancestral, politico e poético profundamente transformador.
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No contexto escolar, assim como em minha experiéncia, € comum que muitos
estudantes associem a leitura literaria a uma atividade enfadonha, distante de suas vivéncias
e pouco atrativa diante das maltiplas linguagens que permeiam seu cotidiano. Essa percepcao
muitas vezes estd relacionada a abordagens tradicionais, que priorizam a decodificacdo
técnica dos textos em detrimento de sua dimenséo estética e afetiva. Nesse sentido, o uso do
jogo como ferramenta didatico pedagdgica no ensino da literatura surge como uma estratégia
para ressignificar essa experiéncia. Para Huizinga (2014), o jogo € um elemento constitutivo
da cultura, pois cria um espacgo simbdlico onde o ser humano expressa significados, constroi
valores e interage com o mundo; conceito que fundamenta a ideia de Homo Ludens. Ja
Kishimoto (2017) reforca que 0 jogo, a brincadeira e o brinquedo sdo recursos essenciais no
processo educativo, pois mobilizam a imaginacéo, a criatividade e a participacao ativa dos
sujeitos. A partir dessa compreensao, a gamificacao, que consiste na aplicacdo de elementos
de jogos em contextos ndo ludicos, (como a sala de aula por exemplo), potencializando o
engajamento e a motivacdo dos estudantes ao propor desafios, missdes e recompensas que
tornam o aprendizado mais dinamico e significativo. No ensino de literatura, a ludicidade e
a gamificacdo criam um ambiente de aprendizagem em que os alunos se aproximam dos
textos de forma ativa e prazerosa, favorecendo o protagonismo estudantil, a leitura critica e
o desenvolvimento do letramento literario de maneira inclusiva e transformadora.

Na terceira se¢do, aborda-se o publico-alvo da pesquisa e a unidade escolar em que
foi aplicado o projeto, discutindo a visibilidade das mulheres negras na sociedade,
especialmente no contexto educacional. Apesar dos avancos, essas mulheres continuam
enfrentando desafios estruturais de invisibilidade e marginalizacdo, como evidenciam Lélia
Gonzalez (1984) e Sueli Carneiro (2003), ao analisarem as intersec¢des entre racismo e
sexismo na sociedade brasileira. Nesse cenario, a secdo também propde o conceito de
letramento literario étnico-racial e de género, compreendido como uma pratica de leitura
critica que articula literatura, identidade e poder, considerando os atravessamentos de raca e
género na formacao dos sujeitos. Além disso, apresenta-se a proposta didatico-metodoldgica
desenvolvida na pesquisa, materializada em uma sequéncia didatica que articula a literatura
afro-brasileira de autoria feminina ao uso do RPG como estratégia pedagdgica. Por fim, ao
dialogar com autoras como Concei¢do Evaristo (2019), Cristiane Sobral (2017) e Jarid
Arraes (2020), a secdo evidencia o papel da estética afro-feminina na promocdo do
letramento literario e no fortalecimento do protagonismo das mulheres negras, contribuindo

para a construcdo de uma educagao mais justa, critica e representativa.
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Na quarta secdo, apresenta-se 0 nlcleo da pesquisa-acdo desenvolvida, no qual a
literatura afro-brasileira de autoria feminina e o Role-Playing Game (RPG) articulam-se
como dispositivos de ressignificagdo das aprendizagens. Embora a experiéncia vivenciada
na cidade de Itaberaba, especialmente a observagdo de praticas juvenis em torno do RPG,
tenha funcionado como disparador inicial, foi no contexto escolar concreto, com suas
tensdes, limites estruturais e poténcias coletivas, que a proposta ganhou forma e densidade
pedagdgica. O RPG deixou de ser apenas referéncia cultural e passou a constituir-se como
espaco epistémico, uma encruzilhada narrativa em que texto literario, ancestralidade, jogo e
identidade se entrelacam. Ao assumir papéis, criar missoes, elaborar personagens e enfrentar
dilemas éticos inspirados nas trajetdrias de heroinas negras brasileiras, os estudantes
deslocaram-se da posicdo de leitores passivos para sujeitos de autoria e reflexdo critica.
Fundamentada em perspectivas da pedagogia critica, do pensamento decolonial e do
feminismo negro, a intervengdo demonstrou que o0 jogo narrativo pode operar como pratica
de letramento literario e étnico-racial, promovendo agéncia, colaboragédo e producéo coletiva
de sentidos. Mais do que estratégia metodologica, 0 RPG configurou-se como pratica de
resisténcia simbdlica e reinvengdo do imaginario, tensionando silenciamentos historicos e
ampliando horizontes de pertencimento no espago escolar.

Avancando na organizacao da dissertacdo, a quinta se¢do desloca o foco para a
analise formativa da experiéncia vivenciada, articulando ancestralidade, autoria e
transformacdo pedagdgica. Nela, sdo examinados os dados produzidos ao longo da
intervencéo, tanto sob a perspectiva quantitativa e qualitativa quanto a partir das narrativas
e producdes dos estudantes, evidenciando como o contato com a literatura afro-brasileira de
autoria feminina, mediado pelo RPG, impactou a construcdo do letramento literario e étnico-
racial. Trata-se de um momento de escuta atenta aos ecos da pratica: a avaliacdo deixa de
ser apenas instrumento de mensuracao e passa a constituir-se como espaco de reflexdo critica
sobre o0s sentidos produzidos, as resisténcias enfrentadas e as aprendizagens ressignificadas.

Essa secdo evidencia que o jogo, longe de ser mero recurso motivacional, operou
como dispositivo de autoria, pertencimento e consciéncia historica, permitindo aos
estudantes deslocarem-se de posi¢des de invisibilidade para lugares de enunciagdo. Ao
entrelacar dados, experiéncias e narrativas, o texto reafirma que a literatura afro-brasileira
feminina ndo atua apenas como contetdo curricular, mas como préatica de transformacéo
simbolica e politica no espaco escolar.

Por fim, a sexta secdo apresenta as consideracOes finais, retomando o percurso

investigativo e os principais achados da pesquisa. Reafirma-se, nesse momento, que
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promover o letramento literario e étnico-racial ndo se limita a inclusdo pontual de autores(as)
negros(as) no curriculo, mas implica reorganizar praticas, metodologias e perspectivas
epistemoldgicas. A experiéncia com o RPG educativo demonstrou que é possivel articular
ludicidade, criticidade e representatividade de modo coerente e potente, tensionando
silenciamentos historicos e ampliando horizontes de pertencimento.

Assim, esta pesquisa se justifica pela urgéncia de consolidar praticas pedagogicas
que enfrentem o racismo estrutural a partir da palavra literaria, reconhecendo a centralidade
das narrativas de mulheres negras na formacéo estética e cidadd dos estudantes. Ao propor
a integracdo entre literatura afro-brasileira feminina e jogo narrativo, este trabalho nao
apresenta apenas um produto educacional, mas reivindica uma escola mais justa, plural e
comprometida com a dignidade das historias que, por tanto tempo, foram mantidas a

margem.
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2. ALEITURA DE MUNDO QUE LIBERTA

A literatura, como expressdo simbolica da experiéncia humana em sociedades
letradas, ndo se esgota em sua funcdo estética. Ela se projeta como poténcia critica, ética e
identitaria, mobilizando afetos, memorias e consciéncias. Nesta pesquisa, entende-se a
leitura literaria como préatica emancipadora; um gesto de ruptura com o silenciamento e de
afirmacéo de subjetividades historicamente apagadas. Nesse horizonte, articulam-se 0s eixos
da formacdo do leitor literario, da literatura afro-brasileira feminina e do jogo didatico
pedagdgico como ferramentas insurgentes no espago escolar.

Baseando-se nesse entendimento, os pressupostos da pedagogia libertadora de Paulo
Freire (2011) oferecem um aporte fundamental para compreender a leitura como pratica
politica. Freire recusa qualquer pretensdo de neutralidade no ato de ler, compreendendo-o
como sempre antecedido por uma leitura de mundo. Para ele, “ler o mundo” é condi¢do
prévia para ler a palavra. Assim, quando conduzida com intencionalidade critica e
representatividade, a leitura torna-se um exercicio de reconhecimento de si e do outro. Em
um pais historicamente atravessado por desigualdades, racismo e negacdo da diversidade,
ler com consciéncia critica € também um ato de resisténcia e transformacdo no espaco
educacional.

Em Pedagogia do Oprimido (2011) e Pedagogia da Autonomia (1996), Paulo Freire
desvela as engrenagens da educacdo bancaria e propde uma pratica docente movida por
dialogo, humildade intelectual e compromisso com a liberdade. Ensinar, em sua concep¢éo,
exige ética e generosidade, mas exige também insubmissdo: diante das estruturas opressoras,
0 educador precisa se posicionar. Ao afirmar que "ensinar exige respeito a autonomia do ser
do educando” (Freire, 1996, p. 67), Freire confronta a l6gica da homogeneizacédo e convoca
a escuta ativa dos educandos como principio pedagogico.

Reivindicar a filosofia da educacdo como campo formativo ndo é exercicio
nostalgico, mas gesto de resisténcia e compromisso. Em tempos de revisionismo raso e
perseguicao simbdlica, ao evocarmos nomes como Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro, Maria
Nilde Mascellani e Abdias Nascimento, ndo o fazemos apenas como referéncia historica,
mas como reafirmacdo de um compromisso ético com a educacdo como pratica de liberdade.
Anisio Teixeira (1900-1971) foi um dos principais defensores da escola publica, gratuita e
universal, concebendo a educacdo como direito social inaliendvel e condicdo para a
democracia. Darcy Ribeiro (1922-1997), por sua vez, pensou a educagdo como um projeto
civilizatorio, voltado a superacdo das desigualdades estruturais e a valorizagao da cultura

brasileira em toda sua diversidade. Maria Nilde Mascellani (1923-1999), educadora e
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militante, apostava na escola como um espaco de resisténcia e de politizacdo da juventude,
sobretudo a partir de sua atuacdo nos CIEPs e nos movimentos sociais. JA& Abdias
Nascimento (1914-2011), intelectual e ativista do movimento negro, articulou educacdo,
arte e politica como trincheiras contra o racismo estrutural, lutando pela implementacao de
uma pedagogia afrocentrada e antirracista. Defender esses nomes é, portanto, recusar o
apagamento de seus legados e reafirmar o juramento que fazemos como licenciados: o de
lutar por uma escola democratica, laica, plural e combativa; um espaco em que todas as
vozes, historias e saberes sejam acolhidos com dignidade.

Esse compromisso, no entanto, precisa romper as fronteiras do discurso. Ainda hoje,
a literatura é domesticada, esquartejada em perguntas objetivas e pasteurizada em analises
despolitizadas e rasas, desconsiderando os niveis de letramento social, por exemplo. O que
sobra € um ensino de literatura exaurido, que esconde mais do que revela. Silenciam-se vozes
negras, periféricas, indigenas. Consolida-se um canone monocromatico, alheio a pulsacao
real da cultura brasileira.

Somado a isso, 0 percurso historico da literatura no espaco escolar também revela
disputas profundas sobre seu sentido. Inicialmente vinculada a formagdo moral e religiosa,
a presenca da literatura nos curriculos foi, ao longo do tempo, sendo moldada por diferentes
paradigmas: da moral cristd ao humanismo classico, da valorizacdo da norma culta a
estetizacdo modernista. Antoine Compagnon (2009), ao discutir os paradoxos do canone
literario, observa que a literatura foi sendo convertida, muitas vezes, em objeto de culto ou
de erudicdo, afastando-se de seu potencial de provocar o pensamento e interpelar a
experiéncia do leitor. A escola, para muitos estudantes, é o Unico espaco real de acesso a
literatura. Por isso mesmo, sua responsabilidade ndo se limita a oferta de textos, mas a
mediacdo sensivel e critica da experiéncia leitora. No entanto, é preciso reconhecer que,
quando a literatura é excessivamente didatizada (reduzida a respostas prontas, esquemas de
interpretac@o ou instrumentos de afericdo) corre-se o risco de romper o elo vital entre texto
e vida, leitura e transformacdo. Essa abordagem utilitarista esvazia a poténcia simbdlica e
afetiva da literatura, afastando-a de sua fungdo emancipadora. Ao contrario, o que se propde
é uma escola que reconheca a leitura literaria como pratica de mundo, como possibilidade
de reconstrucdo do imaginario, da identidade e da dignidade dos sujeitos historicamente
silenciados.

E nesse terreno arido que o conceito de letramento, na perspectiva de Brian Street
(1984), desponta como possibilidade fertil. Ao romper com a concepgdo autdbnoma (que

entende a leitura e a escrita como habilidades neutras e universais), Street propde uma
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abordagem ideoldgica do letramento, compreendendo-o como pratica social, historicamente
situada e culturalmente moldada. Letrar-se, portanto, € participar criticamente das praticas
de linguagem em contextos atravessados por relagdes de poder e disputas simbdlicas. Como
afirma o autor: “O letramento ndo deve ser visto simplesmente como um conjunto de
habilidades técnicas neutras, mas como praticas sociais diversas, impregnadas de ideologias
¢ valores que variam entre os grupos e contextos culturais” (Street, 1984, p. 1).

A proposta do letramento literario, nesse recorte, recusa o ensino desidratado da
literatura. Aproxima o estudante do texto como obra de arte e como espelho social. Letrar-
se literariamente €, também, insurgir-se contra o silenciamento, é se reconhecer nas
entrelinhas da linguagem.

Por isso, torna-se imprescindivel abrir espago para as vozes que foram historicamente
empurradas para fora das paginas. A autoria afro-feminina precisa circular nas escolas ndo
como excegdes folcloricas, mas como referéncias formadoras e estéticas. Trata-se de ndo
somente uma reparacao historica, mas também de uma reinvencéo epistemologica: alargar
os horizontes da leitura é permitir que mais sujeitos se sintam autorizados a existir, a se
identificarem, a possuirem cada vez mais voz e pertencimento.

A prética pedagdgica aqui defendida ndo se resume a protocolos metodoldgicos. Ela
se inscreve como escolha politica e estética. O ensino da literatura, quando atravessado por
perspectivas racializadas, decoloniais e pelo feminismo negro,” deixa de ser um luxo
académico e torna-se trincheira; de resisténcia, sim, mas também de imaginacéo, de sonho e
de liberdade.

’Os conceitos de decolonialismo e feminismo negro sdo fundamentais para a compreensdo desta pesquisa e
serdo aprofundados ao longo da segunda secéo. O pensamento decolonial, ancorado em autores como Frantz
Fanon, Lewis Gordon e Nelson Maldonado-Torres, propde a superacao das estruturas epistémicas herdadas do
colonialismo moderno, denunciando o epistemicidio e reivindicando outros modos de existir e conhecer. J& 0
feminismo negro, fundamentado nas reflexdes de Angela Davis, Sueli Carneiro, bell hooks e Lélia Gonzalez,
articula as opressdes de raca, género e classe, reivindicando a experiéncia da mulher negra como lugar legitimo
de producéo de saber e resisténcia.
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2.1 ALITERATURA DIDATIZADA PELA ESCOLA

A presenca da literatura no curriculo escolar é, sem ddvida, um importante
reconhecimento do seu valor formativo®. No entanto, o0 modo como ela tem sido abordada
dentro do espaco educativo muitas vezes compromete seu potencial humanizador, estético,
artistico e critico. Em grande parte das escolas, a literatura é tratada como objeto de ensino
conteudista, dissociada da experiéncia estética e da subjetividade do leitor. Essa abordagem
didatizada reduz o texto literario a um instrumento de avaliacdo ou a ilustragdo de contetdos
gramaticais e historicos, esvaziando sua poténcia simbdlica e transformadora.

De acordo com Zilberman (2003), essa pratica resulta de uma tradi¢do escolar que
valoriza a memorizacdo de dados sobre autores e escolas literarias, em detrimento da fruicéo
e da reflexdo critica sobre os textos. A literatura assim, é tratada como um conjunto de
informagdes a serem decoradas, 0 que a distancia do cotidiano dos estudantes e pouco
contribui para a formacédo de leitores literarios. Como observa Colomer (2007), ao ser
didatizada de forma rigida, a leitura perde o carater de descoberta e prazer, tornando-se
apenas uma obrigacao escolar.

E importante destacar que a abordagem excessivamente didatica da literatura tende
a ignorar sua esséncia artistica e subjetiva. Diferentemente de conteddos estruturados em
explicacOes objetivas, a literatura demanda um trabalho de mediacéo sensivel, que acolha a
pluralidade de sentidos e promova a escuta das diferentes interpretacdes. Para que a leitura
literaria cumpra seu papel formativo, € fundamental que ela ocorra em espacos que
incentivem o dialogo, a imaginacéo e a liberdade criativa, permitindo que o leitor se envolva
com o texto de maneira ativa e significativa.

A partir da perspectiva de construcdo identitaria e simbdlica, proposta por Kabengele
Munanga em Negritude: usos e sentidos (2004), compreendemos a literatura como um
espaco privilegiado de ressignificacdo da experiéncia negra e de enfrentamento ao racismo
epistémico. Para o autor, a negritude deve ser entendida como um conceito em disputa, que
pode assumir tanto um carater essencialista quanto se constituir como instrumento de luta

politica e afirmacdo identitaria. Nesse sentido, o contato com narrativas produzidas por

8 O termo “formativo” ¢ aqui compreendido em sua dimensdo ampliada, que transcende a aquisi¢do de
contetdos e habilidades cognitivas. Refere-se a uma formacéao de carater social, ético e cultural, na qual o
sujeito se constitui em didlogo com a linguagem, a alteridade e a experiéncia estética. Essa concepgao
reconhece a literatura como espago de producdo de sentidos, identidade e pensamento critico, conforme
apontam autores como Candau (2012) e Silva (2000).
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mulheres negras ndo apenas tensiona os imaginarios cristalizados na escola, mas possibilita
aos leitores reconhecerem a pluralidade de vozes silenciadas pela colonialidade do saber.

Essa concepcdo sustenta os fundamentos desta pesquisa ao reconhecer que o texto
literario, ao dar visibilidade a subjetividades negras, contribui para o letramento étnico-racial
e para a formacdo de leitores criticos, capazes de questionar as estruturas simbolicas que
sustentam o racismo. Ao inves de tratar a literatura como ferramenta meramente didatica ou
ornamental, compreende-se aqui sua poténcia politica e formativa. Como afirma Munanga
(2004), compreender a negritude como categoria histérica e cultural permite ampliar os
sentidos da educacdo, promovendo o deslocamento de olhares e a abertura para a diferenca.

Assim, a literatura afro-brasileira, quando inserida de forma critica e comprometida
no espaco escolar, torna-se lugar de encontro entre estética, memdria e resisténcia — uma
chave possivel para o desmonte das exclusfes que estruturam o curriculo e 0s processos de
subjetivacao.

Autores como Candido (2011) e Bosi (1992) também destacam a literatura como um
dos elementos centrais na construgdo do imaginario coletivo e da identidade nacional, ja que
ela articula questbes de classe, raga, género e cultura. Contudo, 0 que se observa nos
curriculos escolares € uma centralizago na literatura candnica, predominantemente europeia
e patriarcal, que frequentemente marginaliza as expressbes literarias de grupos
subalternizados, como 0s povos negros, indigenas e as mulheres. Em uma perspectiva mais
critica, é necessario repensar o papel da literatura escolar na formacdo da identidade
nacional, incorporando as multiplas vozes que comp&em o Brasil.

A esse processo se soma 0 apagamento sistematico de vozes plurais, especialmente
de autores(as) negros(as), indigenas e periféricos(as), que seguem marginalizados dos livros
didaticos e das listas de leitura. Regina Dalcastagne (2012), em suas pesquisas sobre o perfil
dos autores mais publicados no Brasil, aponta para um padrdo racializado e elitista, composto
majoritariamente por homens brancos, de classe média alta, do Sudeste. Essa auséncia de
representatividade contribui para o silenciamento de identidades e historias que poderiam
promover o reconhecimento dos estudantes enquanto sujeitos de direitos e saberes.

O termo canone tem origem no grego kanon, que significa “vara de medir”, “norma”
ou “regra”. Inicialmente associado aos textos religiosos, foi utilizado para determinar quais
escritos deveriam ser preservados e quais seriam excluidos dos livros sagrados. Como
destaca Roberto Reis (1992), em sua obra Canon, desde sua origem o canone implica um

principio de selecdo; e, portanto, de excluséo, profundamente ligado a estruturas de poder:
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“os que selecionam (e excluem) estdo investidos da autoridade para fazé-lo e o fardo de
acordo com os seus interesses” (Reis, 1992, p. 5).

No campo literario, o canone passou a designar o conjunto de obras consideradas
exemplares, dignas de serem ensinadas, lidas e preservadas como modelos culturais.
Contudo, essa selecdo ndo é neutra. Segundo Antonio Candido (2005), o canone reflete os
valores e interesses de grupos sociais hegemonicos, sendo construido a partir de relacdes
historicas, ideoldgicas e estéticas que determinam quais vozes devem ser ouvidas, e quais
devem ser silenciadas.

Essa tradicdo de valorizacdo quase exclusiva de autores brancos, homens e
pertencentes as elites reforca uma visdo restrita da cultura nacional, excluindo
sistematicamente producdes afro-brasileiras, indigenas, femininas e populares. Para Roberto
Reis (1992), a literatura, ao se tornar uma das grandes instituicdes de reforco de fronteiras
culturais, atuou como instrumento de manutengado de hierarquias sociais, consagrando a “alta
cultura” e relegando outras formas de expressdo a espacos de marginalizacdo simbdlica.

Nesse cenario, torna-se imprescindivel problematizar o canone como pratica
ideoldgica e politica. Amplia-lo e revé-lo ndo é apenas uma questdo estética, mas um
compromisso ético com a diversidade e a justica cultural. Essa reconfiguracdo estd
respaldada pela Lei 11.645/2008 e pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
estabelecem diretrizes para a inclusdo de producdes literarias de matriz africana, indigena e
feminina no curriculo escolar, reconhecendo o direito a representatividade como parte da
formagéo critica e cidada dos estudantes.

No entanto, o canone ndo é estatico, e a literatura pode/e deve ser um campo de
contestacdo e reconfiguracdo. No Brasil, movimentos como o Modernismo e, mais
recentemente, os impulsos renovadores da literatura de autoria indigena e afro-brasileira,
tém desafiado essa tradi¢do candnica, propondo uma revisdo das narrativas dominantes.

No caso da literatura afro-brasileira, embora suas raizes remontem ao século XIX,
com nomes como Maria Firmina dos Reis e Luiz Gama, é a partir das décadas de 1970 e
1980, em didlogo com 0s movimentos sociais negros e com a emergéncia de uma consciéncia
negra politizada, que ela se afirma como um campo literario com identidade propria,
ancorado na denuncia do racismo, na valorizacdo da ancestralidade e na reconstrucdo de uma
memoria coletiva silenciada. Autores e autoras negras, ao inserirem suas Vvozes e
experiéncias no tecido literario nacional, tensionam as fronteiras do canone e ampliam 0s

horizontes da estética e da critica.
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Autoras como Maria Firmina dos Reis, considerada a primeira romancista negra da
literatura brasileira, ainda no século XIX, inauguram uma tradicao literaria afro-brasileira
marcada pela denuncia das opressdes raciais e de género. No século XX, esse percurso é
retomado e ampliado por vozes como a de Carolina Maria de Jesus, cuja escrita-diario expde
com crueza e sensibilidade a vida nas favelas e a luta das mulheres negras por sobrevivéncia.
Geni Guimaraes, com forte presenca na poesia e na literatura infantojuvenil, valoriza a
identidade negra e os afetos da infancia negra. Maria Helena Vargas da Silveira, Esmeralda
Ribeiro e Miriam Alves também emergem como nomes centrais da Geragdo Quilombhoje,
promovendo narrativas que entrelagam memoria, corporeidade, ancestralidade e resisténcia.
Nos anos seguintes, Conceicdo Evaristo consolida a ideia da escrevivéncia como proposta
estética e politica, ao dar centralidade as experiéncias de mulheres negras em sua prosa
poética. Cristiane Sobral, com sua literatura performaética e profundamente critica, interroga
os silenciamentos historicos impostos ao corpo negro feminino, reafirmando a arte como
espaco de transgressdo e reconstrucdo simbolica. Ja Cidinha da Silva e Lilian Alves Franca
tensionam o cotidiano com ironia, lirismo e dendncia, trazendo a tona as complexidades da
experiéncia negra no Brasil contemporaneo.

Por fim, no século XXI, Jarid Arraes ressignifica a literatura de cordel ao recontar as
trajetdrias de heroinas negras brasileiras, promovendo uma narrativa popular e acessivel que
inspira a formacéo de leitores criticos e conscientes. Assim, essas autoras constroem uma
genealogia de insurgéncia literaria afro-feminina, que desafia o cAnone, amplia os sentidos
de pertencimento e inspira, diretamente, a presente pesquisa.

A inclusdo de obras e autores/as antes marginalizados é essencial para promover uma
literatura mais inclusiva e representativa, que provoque 0s estudantes a se verem refletidos
nas historias que leem. Como aponta Zilberman (2003), a literatura escolar deve ser um
espaco de reflexdo critica e de reconhecimento da pluralidade de identidades, permitindo
que todos os estudantes se sintam parte integrante da histdria nacional. Ao reconsiderar o
canone e valorizar as vozes marginalizadas, é possivel reconfigurar a literatura escolar como
um instrumento de transformacéo social e de promocao da justica educacional.

Diante disso, a escola precisa rever suas praticas pedagogicas para que a literatura
ndo seja apenas um contetdo a ser ensinado, mas um espaco de encontro entre diferentes
mundos, saberes e culturas. O texto literario, longe de ser um instrumento apenas didatico,
deve ser um meio de construcdo de sentido, de expressdo de subjetividades e de critica social.
Somente assim, a literatura podera cumprir seu papel de também formar leitores autbnomos,

criticos e sensiveis a diversidade que compde a sociedade brasileira.
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Essa visdo conteudista e fragmentada da literatura se evidencia, sobretudo, no modo
como a maioria dos livros didaticos® organizam o ensino literario: centrado em periodos
historicos, escolas literarias e movimentos estéticos, com abordagens cronolégicas que
priorizam a identificacdo de caracteristicas de estilo, datas e autores. O texto literario, muitas
vezes, aparece apenas como exemplo ilustrativo de um conteudo tedrico, esvaziado de sua
complexidade simbdlica e de seus sentidos plurais. Como ilustracdo desse modelo, 0 sumario
da obra Se liga nas linguagens — Portugués (Ormundo; Siniscalchi, 2022), adotada pela
escola em que se desenvolve o projeto, evidencia a estrutura sequencial baseada nos

movimentos literarios, reforcando uma abordagem descritiva e historica da literatura.

Figura 1 - Sumario da obra “Se liga nas linguagens — Portugués”
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Fonte: Ormundo; Siniscalchi (2022, p.6).

O mercado editorial de livros didéticos no Brasil é altamente concentrado e regulado pelo Programa Nacional
do Livro e do Material Didatico (PNLD), o que, embora democratize o acesso ao material, também padroniza
0s conteudos e silencia discussdes que confrontam o canone tradicional. Nesse contexto, é recorrente que 0s
autores desses livros sejam também professores universitarios que ocupam posi¢des de destaque nas areas de
Letras e Educacdo. Paradoxalmente, muitos desses académicos mantém-se atrelados a paradigmas
eurocéntricos e a uma abordagem conteudista da literatura, ignorando os avancos dos estudos culturais, pds-
coloniais, de género e de raca que vém consolidando-se nas Ultimas décadas. Ao negligenciar a insercdo de
vozes plurais e a urgéncia de uma formacao critica, colaboram com a perpetuacéo de um curriculo que, apesar
das mudangas legais, ainda resiste a diversidade epistémica e representacional que a contemporaneidade exige.
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No contexto do Novo Ensino Médio, esse cenario torna-se ainda mais alarmante.
Essa obra infelizmente ndo condiz com a reorganizacéo curricular prevista pela reforma, a
carga horéria destinada a disciplina de Lingua Portuguesa foi drasticamente reduzida em
muitas redes estaduais. Como € o caso do Estado da Bahia, onde o componente conta, em
algumas séries, com apenas duas aulas semanais de 50 minutos. Essa limitacdo imp6e um
desafio quase intransponivel para o cumprimento do curriculo previsto, que exige o
desenvolvimento de maltiplas competéncias envolvendo leitura, producdo textual, analise
linguistica e estudos literarios. E ilusdrio supor que, com esse tempo exiguo, seja possivel
ndo apenas garantir 0 acesso a diversidade textual e ao letramento literario, mas também
implementar projetos interdisciplinares, desenvolver metodologias ativas e promover
praticas pedagdgicas transformadoras.

O livro didatico, nesse contexto, passa a exercer uma funcdo quase exclusiva na
organizacdo das aulas o que, longe de solucionar o problema, pode reforgar abordagens
conteudistas e fragmentadas. Como ressalta Colomer (2007), a formacdo do leitor requer
mediacdo continua e intencionalidade pedagodgica, o que demanda tempo e espacos que
favorecam a escuta, a fruicdo estética e a construcao de sentido. Reduzir o ensino da lingua
e da literatura a blocos de escolas literarias com horérios de aula insuficientes € comprometer
o direito a leitura como experiéncia formativa, ética e cidada.

Essa marginalizacdo da literatura no espaco escolar também revela um equivoco
conceitual: tratd-la como conteudo exclusivo da disciplina de Lingua Portuguesa. Ao
contrério, a literatura é linguagem, é memdria, é politica, e portanto, atravessa todos 0s
campos do saber. Como defende Roland Barthes (2004), “a literatura ndo pertence a
nenhuma ciéncia, a nenhuma disciplina: ela esta no centro; ela cabe em todas as aulas” (p.
20). Essa visdo rompe com a compartimentalizacdo do conhecimento e reafirma o potencial
transdisciplinar da literatura, capaz de dialogar com a Historia, a Sociologia, a Filosofia, as
Artes e até mesmo com as Ciéncias da Natureza. Para os estudantes, especialmente aqueles
pertencentes as camadas populares, essa abordagem transdisciplinar ndo é apenas uma
estratégia metodoldgica, mas uma necessidade formativa. Em um mundo cada vez mais
fragmentado e desigual, é urgente que a escola ofereca experiéncias educativas que ajudem
0s jovens a compreenderem a complexidade da realidade, conectando saberes, identidades e
sentidos. Incorporar a literatura de forma transversal e integrada ao curriculo, portanto, ndo
€ apenas um gesto pedagdgico, mas um compromisso ético com a formacao critica, sensivel

e plural dos sujeitos.
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Contudo, a essa estrutura curricular tradicional, ao enfatizar a linearidade historica
das escolas literarias, frequentemente privilegia o0 ensino de conteldos teoricos e
classificatorios em detrimento da experiéncia estética da leitura. Nesse modelo, a literatura
é tratada como objeto de estudo e ndo como sua dimensao artistica, o que limita a vivéncia
do texto como expressdo da subjetividade humana e da realidade social. Como afirma
Colomer (2007), a leitura escolar muitas vezes reduz-se a decodificacdo e ao dominio de
estratégias analiticas, afastando o aluno do prazer estético e da fruicdo simbdlica que a
literatura pode proporcionar. O uso de trechos isolados das obras (pratica recorrente nos
livros didaticos) empobrece a leitura e impede o contato integral com a narrativa, 0s
personagens e os conflitos desenvolvidos ao longo do texto. Essa fragmentacdo compromete
a construcdo de sentido e a imersdo no universo simbolico da obra. Como destacam Bordini
e Aguiar (1988), o texto literario precisa ser experienciado em sua totalidade para que o leitor
possa estabelecer uma relacdo afetiva e critica com o que I€é.

Outro aspecto relevante ¢ a fixagdo nos “classicos do canone”, geralmente escritos
por autores brancos, homens e pertencentes as elites, 0 que contribui para a invisibilizacdo
das producdes literarias afro-brasileiras, indigenas e femininas. Essa selecdo restrita reforca
uma visdo limitada, homogénea e excludente da literatura nacional. Tal exclusdo ndo é
neutra: ela estad imbricada em disputas simbdlicas e relacbes de poder que atravessam o
campo educacional. Nesse sentido, torna-se pertinente recorrer a reflexdo de Michel
Foucault (1995), que, ao discutir as engrenagens do saber e do poder em Microfisica do
poder, evidencia como determinadas vozes séo autorizadas a falar e outras sdo silenciadas

em diferentes campos do conhecimento. Para o autor:

N&o se trata de uma relacdo de poder entre um sujeito e um objeto, ou entre um
individuo e outro, mas de um jogo de forcas que atravessa os individuos,
distribuindo-se sobre eles de tal forma que os constitui. O poder ndo é algo que
alguém tenha, mas que circula em todas as relacdes sociais, e é por meio dele que
as praticas sociais sdo organizadas. O poder estd em toda parte, porque vem de
todas as partes, e é isso que garante sua eficacia (Foucault, 1995, p. 36).

Para Foucault, as relacdes de poder estdo presentes em todas as esferas sociais, e 0
saber (como a literatura) € um instrumento central nesse jogo de poder. A literatura na escola,
ao silenciar as vozes das minorias e refor¢car um Unico ponto de vista dominante, acaba
funcionando como uma forma de controle social, mantendo a ordem estabelecida e
perpetuando a marginalizacdo das vozes dissidentes. A fragmentacdo do texto literario e a
énfase em uma leitura mecanicista refletem essa logica de poder, em que o controle sobre o

conhecimento é também um controle sobre a subjetividade dos individuos.
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Portanto, é imprescindivel repensar o papel da escola na formacao do leitor literario,
superando o paradigma da leitura como mera decodificacdo de informacdes para alcancar
uma pratica mais critica, inclusiva e significativa. Nesse sentido, a no¢ao de Cultura letrada,
conforme discutida por Marcia Abreu (2014), revela que os modos de ler, escrever e
legitimar a literatura sdo historicamente construidos e atravessados por relac@es de poder. O
acesso a leitura literaria, longe de ser neutro ou universal, esta vinculado a escolhas sociais
que determinam quem 1&, o que se |é e de que forma se Ié. E preciso, portanto, permitir que
0s estudantes se reconhegcam nas histdrias que leem, ampliando o repertério de vozes,
narrativas e estéticas presentes no espaco escolar. A literatura deve ser compreendida ndo
apenas como objeto de aprendizagem, mas como pratica de resisténcia e de emancipacao
simbolica, capaz de questionar silenciamentos historicos e contribuir para a construgédo de

uma sociedade mais justa e plural.

2.2.1 Formacdo do leitor literario, a literatura e a sociedade

A formacdo do leitor literario vai além da decodificacdo de palavras ou da
identificacdo de elementos formais do texto. Ler literatura é estabelecer uma relacao estética,
simbolica e subjetiva com o mundo por meio da linguagem. Essa pratica, no entanto,
demanda mediacdo pedagdgica sensivel, intencional e comprometida com o
desenvolvimento de leitores autbnomos, capazes de refletir criticamente sobre sua realidade
e suas experiéncias individuais e coletivas.

De acordo com Rildo Cosson (2006), o leitor literario é aquele que Ié com
competéncia estética e critica, sendo capaz de articular o texto com seu repertério de mundo.
Nesse processo, a leitura literéria torna-se uma atividade interpretativa, que envolve empatia,
imaginacdo, analise e posicionamento diante dos sentidos mobilizados pelas obras. A
literatura, portanto, ndo forma apenas leitores, mas também sujeitos sociais, politicos e
historicos.

A formacdo desse leitor, no entanto, encontra desafios na pratica escolar. Muitas
vezes, 0 ensino de literatura esta preso a métodos tradicionais, desvinculados da realidade
dos estudantes, sem espaco para a escuta ativa e a valorizacdo dos seus saberes e que ambas
precisam caminhar juntas, alimentando uma educacdo que reconhece 0s sujeitos como

produtores de sentidos e protagonistas do seu processo formativo.
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Nesse sentido, a literatura pode e podera ser compreendida como um meio de
transformacéo. Antonio Candido (2004) defende que o “acesso a literatura é um direito
humano,” pois ela contribui para a formacdo da sensibilidade, da ética e da consciéncia
critica. A auséncia ou o empobrecimento dessa experiéncia no contexto escolar configura
ndo apenas uma perda cultural, mas também uma forma de exclusdo simbolica.

Assim, a leitura literaria possibilita o contato com diferentes formas de viver, pensar
e sentir o mundo. E por meio dela que o leitor entra em contato com outras vozes,
experiéncias e culturas, ampliando seu horizonte de compreenséo sobre si e sobre o outro.
Como destaca Colomer (2007), a literatura € um territorio fértil para a construcao de valores
democraticos e para a formacéo de uma cidadania mais sensivel as diferencas.

Entretanto, a formacao do leitor literario ndo pode se limitar a técnicas de analise
textual ou a identificacdo de temas. E necessario promover experiéncias reais de leitura, que
respeitem o tempo do leitor, que valorizem sua interpretacdo e que o convidem ao dialogo
com os textos e com seus colegas. Metodologias como rodas de leitura, clubes do livro,
escrita criativa e dramatizagdes sdo caminhos eficazes para criar vinculos afetivos com a
literatura e fortalecer a comunidade leitora.

Nesse contexto, o papel do professor é fundamental. Mais do que transmissor de
conteddos, o educador deve atuar como mediador da leitura, criando situa¢fes em que 0
estudante possa se aproximar dos textos de forma significativa. Cosson (2006) reforca que a
mediacdo € um ato intencional, que exige planejamento, escuta e sensibilidade. A leitura
orientada por um mediador sensivel potencializa a experiéncia estética e ajuda o estudante a
construir seu proprio percurso interpretativo.

Além disso, é preciso considerar a centralidade da literatura como direito social,
como afirma Marisa Lajolo (2003). Em uma sociedade marcada por desigualdades histdricas
e exclusbes simbolicas, o acesso a literatura € uma ferramenta de democratizagdo cultural.
A escola, portanto, precisa assumir a responsabilidade de garantir que todos os estudantes
tenham contato com obras literarias plurais, que representem diferentes culturas, géneros,
classes e etnias.

A literatura ndo apenas espelha a sociedade, mas também a contesta, a reimagina e a
reescreve. Como aponta Antoine Compagnon (2009), a leitura literaria nos permite sair do
senso comum, exercitando a ddvida, a curiosidade e o pensamento critico. O autor destaca:
“A leitura literaria € um exercicio de liberdade, um convite a interpretagdo, a construcao de

sentido — sempre multiplo e inacabado” (Compagnon, 2009, p. 91).
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Além disso, € fundamental que os textos escolhidos estejam em sintonia com a
realidade sociocultural dos estudantes. O apagamento das vozes negras, indigenas, femininas
e periféricas da sala de aula compromete a constru¢do de um leitor plural, reflexivo e
representado. Incluir autores e autoras afro-brasileiros(as) e obras que abordem temas sociais
imprescindiveis € um passo decisivo para formar leitores criticos e conscientes de seu papel

na sociedade.

2.2 LITERATURA AFRO-BRASILEIRA E O ENSINO DE LITERATURA

A presenca da literatura afro-brasileira na escola € uma demanda urgente de
adequacao curricular, reparacéo histérica e construcdo de uma educacéo antirracista. Apesar
da promulgacdo da Lei n° 10.639/2003, que torna obrigatorio o ensino da historia e cultura
africana e afro-brasileira na educacdo bésica, ainda sao timidas as acdes efetivas para integrar
a producéo literéaria de autoria negra ao cotidiano escolar, de forma estruturada, continua e

qualificada. Segundo Petronilha Beatriz Gongalves e Silva (2003):

A valorizacdo da historia e cultura afro-brasileira e africana é condicdo para a
efetivacdo do direito de todos a educacdo de qualidade, e para o reconhecimento
da contribuicdo do povo negro na formag&o da sociedade brasileira. A presenga da
tematica negra nos curriculos deve extrapolar os limites do folclore, das
festividades e da superficialidade, sendo tratada como componente estrutural da
formacéo do sujeito. (Silva, 2003, p. 15).

Silva (2003) orienta uma compreensao critica e transformadora do curriculo escolar,
que ultrapassa abordagens pontuais e propde uma reestruturacdo profunda. Néo se trata
apenas de inserir autores negros no acervo, mas de promover uma reorganizagao
epistemoldgica que viabilize um curriculo antirracista. Nesse horizonte, a literatura afro-
brasileira assume papel central ao confrontar estruturas discursivas hegemonicas e afirmar
novas formas de representacdo simbolica.

Moema Parente Augel (2007), ao refletir sobre os desafios da literatura
afrodescendente no Brasil, chama atencdo para a necessidade de reconhecer essa producao
como parte integrante da historia literaria nacional. Para a autora, “o silenciamento da
producdo literaria de negros no Brasil foi tdo eficaz que por muito tempo se falou da
inexisténcia de uma literatura negra brasileira” (Augel, 2007, p. 93). Tal invisibilidade
revela-se como uma estratégia historica de exclusdo que precisa ser enfrentada no ambiente
escolar, a fim de garantir uma educagéo que valorize a pluralidade de vozes.

Nesse sentido, o apagamento simbolico da populacdo negra nas representacdes

literarias canonizadas contribui para a perpetuagdo do racismo estrutural. Frantz Fanon, ao
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discutir a linguagem como instrumento de opressao e de construcdo da identidade, afirma
que o sujeito negro, ao ser colonizado pela lingua e pela cultura do opressor, € desumanizado
e afastado de suas ancestralidade e subjetividade. Em sua obra Pele negra, méscaras

brancas, ele denuncia:

O homem que possui a linguagem possui, em contrapartida, 0 mundo que essa
linguagem expressa e que lhe é implicito. [...] Leva-lo a falar petit-négre é
aprisiona-lo a uma imagem, embebé-lo, vitima eterna de uma esséncia, de um
aparecer pelo qual ele ndo é responsavel (Fanon, 2008, p. 34-47).

A reflexdo de Fanon nos convoca a pensar o ensino de literatura como um campo de
disputa simbdlica, no qual se reproduzem ou se enfrentam as violéncias epistémicas herdadas
do colonialismo. Quando a escola ignora ou subalterniza a producao literaria afro-brasileira,
ela reforca um projeto de silenciamento cultural, sustentado por uma linguagem colonizada
que cristaliza estereotipos e nega a complexidade das identidades negras.

Nesse cendrio, a proposta fanoniana de ruptura com os paradigmas eurocentrados e
de reapropriacdo do discurso por sujeitos historicamente marginalizados dialoga com 0s
principios da decolonialidade. Para Fanon, descolonizar ndo € apenas um ato politico, mas
também simbdlico: é devolver a populacéo negra os meios de narrar-se a partir de sua propria
experiéncia historica, cultural e linguistica. Tal perspectiva exige da escola um compromisso
com a valorizacdo de uma literatura que desestabilize o canone, que afirme outras
cosmopercepcdes e que inscreva no curriculo as memdarias, dores e conquistas de sujeitos
negros.

Ampliando esse debate para o campo da decolonialidade, o filésofo porto-riquenho
Nelson Maldonado-Torres argumenta que a colonialidade ndo se encerra com o fim do
colonialismo histérico, mas persiste como estrutura de poder, saber e ser. Segundo ele,
vivemos sob a logica da "colonialidade do ser™, na qual os corpos racializados sdo marcados
pela negacdo ontoldgica, ou seja, pela exclusdo de sua humanidade plena. Tal I6gica se
materializa em sistemas educativos que continuam reproduzindo epistemologias
eurocentradas, relegando saberes e experiéncias negras a margem do conhecimento legitimo.
Maldonado-Torres (2007) afirma que “a colonialidade é a sombra constante do projeto
moderno de humanidade”, e, por isso, descolonizar o curriculo ¢ um imperativo ético. O
autor nos oferece, assim, as bases para pensar uma educacao que enfrente o epistemicidio e
promova a pluralidade epistémica como fundamento da justica social.

Nesse mesmo horizonte, Angela Davis (2016), em Mulheres, raca e classe, propde

uma analise interseccional das opressdes, denunciando como 0 racismo, 0 SexisSmo e 0
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classismo se entrelacam nos dispositivos de exclusdo. Davis destaca que o projeto de
silenciamento da populacéo negra ndo se da apenas por meio da violéncia fisica, mas também
pelo apagamento cultural e simbdlico, operado pelas institui¢oes, incluindo assim, a escola.
Para a autora, a auséncia de narrativas negras no espago escolar ndo é um descuido, mas
parte de uma légica que historicamente associou o conhecimento a branquitude e excluiu 0s
saberes produzidos por mulheres, pessoas negras e pobres. Ao refletir sobre os impactos
desse silenciamento na formacdo subjetiva, Davis enfatiza que reconfigurar o curriculo é
uma estratégia de resisténcia, que possibilita novas formas de pensar a histéria, a linguagem
e o futuro. Incluir a literatura afro-brasileira, portanto, é romper com o ciclo de exclusdo e
criar possibilidades de reconhecimento, pertencimento e empoderamento.

O feminismo negro, nesse contexto, € entendido como um referencial politico e
epistemoldgico que articula as dimensdes de raga, género e classe, denunciando as formas
multiplas e simultaneas de opressdo vivenciadas por mulheres negras. Diferentemente de
vertentes feministas hegeménicas, que historicamente invisibilizaram as experiéncias de
mulheres racializadas, o feminismo negro propde uma abordagem interseccional e situada,
na qual o corpo, a memoria e a ancestralidade sdo centrais na produgdo de conhecimento.
Como afirma Sueli Carneiro (2003), essa perspectiva é fundamental para o enfrentamento
das desigualdades no Brasil, pois reconhece que 0 racismo e 0 sexismo estruturam a
sociedade de maneira entrelacada. Ja Léelia Gonzalez (1984) concebe o "lugar de fala” da
mulher negra como espaco politico insurgente, em que a linguagem, a cultura e a historia
sdo reapropriadas como formas de resisténcia. Angela Davis (2016) reforca que a luta
antirracista precisa ser indissociavel da critica ao patriarcado e ao capitalismo, e que o
feminismo negro ndo apenas denuncia, mas também constroi alternativas de existéncia mais
justas e solidarias. No campo da literatura, essas ideias se manifestam em textos que
deslocam o olhar eurocentrado e masculino, promovendo uma estética do vivido e uma ética
do cuidado, da coletividade e da reescrita da historia a partir das margens.

A luz dessas reflexdes, destaca-se também a contribuicdo do fildsofo Lewis R.
Gordon, que em sua obra Existentia Africana: Understanding Africana Existential Thought
(2000), aprofunda o debate iniciado por Fanon ao formular o conceito de “problema da
consciéncia negra” (the problem of black consciousness). Para Gordon, a modernidade
ocidental produziu ndo apenas uma hierarquia racial visivel nas estruturas sociais, mas
também um sistema filoséfico que exclui o sujeito negro da condi¢do de pensador e ser

consciente. A consciéncia negra, nesse contexto, € problematizada e deslegitimada como



41

lugar de producdo de pensamento, sendo constantemente situada a margem das tradicdes
epistémicas hegemaonicas.

Gordon ainda argumenta que, enquanto 0s sujeitos brancos sdo considerados
naturalmente capazes de formular ideias abstratas, os negros sdo reduzidos a corpos
marcados pela emocao, pela violéncia ou pela resisténcia, mas raramente reconhecidos como
sujeitos racionais e produtores legitimos de conhecimento. Ele afirma que o racismo opera
ndo apenas materialmente, mas também ontologicamente, negando ao negro a possibilidade
de se perceber como sujeito pleno. Nesse sentido, a filosofia da existéncia africana proposta
por Gordon busca reivindicar a consciéncia negra como dimensao legitima do pensamento,
inserida em uma experiéncia situada, mas com validade universal.

Em dialogo com Fanon, Gordon compreende que descolonizar o pensamento implica
romper com a filosofia desumanizadora do mundo colonial-moderno. Aplicado ao contexto
educacional, esse pensamento exige um curriculo que legitime as experiéncias negras como
base para a producdo de saberes, reconhecendo o valor epistémico de suas narrativas, sua
memoria historica e sua agéncia intelectual. Assim, o ensino da literatura afro-brasileira, ao
deslocar o eixo eurocéntrico do conhecimento, torna-se uma ferramenta potente de
reconstrucé@o da consciéncia, da subjetividade e da dignidade dos sujeitos negros.

E nesse gesto de ruptura e reconstrucdo que bell hooks® (1994), em Ensinando a
transgredir, propde uma pedagogia que recuse a falsa neutralidade da educacéo tradicional
e assume o afeto, 0 corpo, a escuta e a experiéncia como elementos fundamentais do processo
de ensino-aprendizagem. Para hooks, ensinar € um ato politico e espiritual, e a sala de aula
pode tornar-se um espaco de libertagdo quando rompe com hierarquias de saber e promove
a escuta das vozes historicamente silenciadas. A autora afirma: “A educac¢do como pratica
da liberdade é aquela que capacita os estudantes a se apropriarem criticamente de seu préprio
aprendizado”. Em didlogo com Fanon e os autores decoloniais, hooks reforca que
transformar o curriculo é transformar o modo como se concebe o conhecimento, o sujeito e
o mundo. A literatura afro-brasileira, nesse contexto, ndo entra como apéndice, mas como
centro estruturante de um projeto pedagdgico comprometido com a emancipacao e a justica

social.

10 bell hooks (grafado em letras minGsculas por escolha da prépria autora) é o pseudénimo de Gloria Jean
Watkins. A opc¢éo pela ndo capitalizagdo do nome é um posicionamento politico e estético que visa deslocar o
foco da figura da autora para o contetdo de suas ideias, priorizando a coletividade sobre o individualismo
autoral.
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Dessa forma, a presenca constante, critica e qualificada da literatura afro-brasileira
nos curriculos escolares ndo é apenas uma demanda ética ou politica, € uma necessidade
epistémica. Trata-se de um gesto de enfrentamento ao epistemicidio, a colonialidade do
saber e a negacdo do outro. Ao inserir essas vozes na escola, desloca-se o olhar,
reconfiguram-se as referéncias e permite-se que outros mundos sejam possiveis. Incorporar
tais perspectivas no ensino literario representa um passo decisivo na construcdo de um
curriculo afrocentrado e de uma educacdo mais justa, plural e emancipadora.

E sob essa perspectiva que Conceicio Evaristo propde a nogéo de escrevivéncia, um
conceito que transcende a estética da escrita e adentra 0 campo da memdria coletiva, da

ancestralidade e da insurgéncia. Segundo a autora:

A escrevivéncia ndo se encerra apenas em relatar experiéncias vividas, mas busca
ecoar as vozes que foram silenciadas pela historia oficial. E uma escrita que
atravessa 0 corpo, que sangra, que cura e que denuncia. [...] Escrever, para mim, é
transgredir os siléncios impostos pela historia. E fazer da palavra um lugar de
existéncia, de memoria e de reexisténcia (Evaristo, 2005, p. 37/60).

A escrevivéncia ndo se limita a um testemunho autobiografico, mas constitui uma
pratica literaria e politica que se inscreve nos corpos e nas histdrias de sujeitos historicamente
marginalizados. Ao articular vivéncia e escrita, Conceicdo Evaristo subverte as narrativas
dominantes e institui um espaco discursivo onde a experiéncia da mulher negra se torna
central, ndo como exce¢do, mas como epistemologia. A palavra escrita se transforma, assim,
em resisténcia: ela denuncia os silenciamentos impostos pelo racismo estrutural, mas
também afirma a poténcia da memdria como gesto de reexisténcia. Desse modo,
escrevivéncia €, simultaneamente, estética e ética; é o ato de escrever-se no mundo,
reinscrevendo identidades negadas e reelaborando, pela linguagem, sentidos de
pertencimento e dignidade.

Como destaca ainda, Rosemere Ferreira da Silva (2017), os textos de autoras negras

como Evaristo mobilizam uma estética ancorada em fundamentos existenciais e politicos:

Né&o faz sentido para essas mulheres escrever literatura despida de um fundamento
filosdfico e politico, cuja agdo ndo suscite dos sujeitos envolvimento direto com a
forma como se entendem no mundo [...] A literatura passa a ser uma estratégia de
compreensdo do mundo. (Silva, 2017, p. 9).

Essa dimensdo ética da literatura exige do educador o compromisso com uma
mediacdo sensivel, que reconheca a escrita de mulheres negras como lugar de producéo de
conhecimento, de elaboracdo simbolica da dor e da afirmacdo da vida. Ao trabalhar com
textos de autoras negras, o docente cria espacos de escuta e de debate sobre temas como

racismo, empoderamento, identidade e justica social.
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Tal abordagem, quando ampliada para o campo da critica literaria, evidencia a
necessidade de questionar os referenciais que sustentam o canone tradicional. Eduardo Assis
Duarte (2011), ao mapear a producdo literaria afro-brasileira e seu tratamento pela critica,
afirma que a resisténcia ao reconhecimento dessas obras esta ligada a uma concepcao de
literatura ainda presa a canones brancos e eurocentrados. Para o autor, ¢ preciso superar “as
armadilhas da leitura monocultural” e compreender a literatura afro-brasileira como projeto
estético, politico e civilizatorio, “que fala a partir de outras memorias, outros corpos € outras
cosmopercepgoes” (Duarte, 2011, p. 29).

Portanto, a insercdo da literatura afro-brasileira no ensino ndo deve ser pontual, mas
estruturante. Ela deve integrar o curriculo como elemento formativo essencial a construcao
de uma escola democratica, plural e comprometida com a superacdo das desigualdades
étnico-raciais. Um curriculo verdadeiramente antirracista € aquele que reconhece a
diversidade como poténcia e promove a representatividade como prética cotidiana de

valorizagdo das vozes silenciadas.

2.2.1 Por uma literatura afro-brasileira de qualidade na escola

Garantir o acesso a literatura afro-brasileira no espaco escolar ndo pode se restringir
a iniciativas pontuais, nem se limitar a praticas comemorativas ou a contetdos periféricos.
Trata-se de uma exigéncia €tica, politica e pedagdgica, que visa ndo apenas diversificar o
curriculo, mas construir uma escola efetivamente antirracista. A literatura, nesse contexto, é
compreendida como pratica social e simbolica que contribui para a formacao estética, critica
e identitaria dos estudantes.

Uma literatura afro-brasileira de qualidade, como propGe esta pesquisa, € aquela que
rompe com estere6tipos, valoriza a oralidade, inscreve experiéncias negras na centralidade
do discurso literario e proporciona uma leitura do mundo sensivel a pluralidade de vozes e
existéncias. Para tanto, é necessario que as escolas assegurem condi¢des materiais, formacao
docente continuada e intencionalidade pedagdgica para trabalhar com essas producées de
maneira sistematica e integrada ao projeto politico-pedagdgico. Como destaca Silva (2022,
p. 17),

A literatura afro-brasileira ndo deve ocupar um lugar de excec¢do na escola, mas
sim de presenga. A sua qualidade ndo esta apenas na estética da linguagem, mas
na poténcia ética de elaborar narrativas que confrontam o siléncio historico e
projetam possibilidades de existéncia para sujeitos historicamente marginalizados.
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Essa presenca constante e qualificada da literatura afro-brasileira no curriculo esta
prevista em documentos normativos, como o Documento Curricular Referencial da Bahia
(DCRB). No entanto, sua efetivacdo depende da mobilizacdo critica dos educadores e da
proposicdo de praticas pedagdgicas que rompam com a logica tradicional do canone

excludente. Como afirma Sueli Carneiro (2003, p. 76):

[...]a presenca da producdo intelectual e artistica do negro na escola rompe com a
ldgica monocultural que sustenta o racismo. Valorizar essa produgdo é um gesto
de reconhecimento da humanidade e da dignidade de um povo, muitas vezes
historicamente colocado & margem do processo civilizatério.

Nesse sentido, é fundamental que o trabalho com a literatura afro-brasileira nao se
reduza a obras que abordem exclusivamente o sofrimento e a violéncia. A insercdo dessas
narrativas deve contemplar também temas como ancestralidade, afetos, espiritualidade,
alegria, conquistas e praticas de resisténcia cotidiana. A superagdo da “literatura da dor”,
embora relevante, ndo pode ser o Unico eixo de representacdo das subjetividades negras.
Como enfatiza Nilma Lino Gomes (2017), ao analisar a atuacdo do movimento negro no
campo educacional, o reconhecimento de saberes e producdes culturais negras precisa ser
compreendido como parte de um projeto politico de reconfiguracéo curricular e de afirmacao

identitaria. Para a autora:

O movimento negro educador, em sua trajetéria, denunciou ndo apenas o racismo
na escola, mas também propds um novo projeto de sociedade, no qual a escola seja
espaco de escuta, valorizacdo e transformagdo. A insercdo da historia e cultura
africana e afro-brasileira nos curriculos é parte desse projeto coletivo de
emancipacao (Gomes, 2017, p. 29).

Assim, ndo basta incluir conteudos afro-brasileiros nos curriculos escolares de
maneira superficial ou pontual. A proposta do movimento negro educador, como mostra
Gomes, exige uma transformacdo profunda na estrutura pedagégica e simbdlica da escola,
deslocando-a de uma posicdo eurocéntrica para um espaco de valorizacdo da diversidade
epistémica. Ao ampliar o letramento literario por meio da literatura afro-brasileira, o
professor precisa garantir o acesso a narrativas que expressem as multiplas dimensfes da
existéncia negra, para além da dor, reconhecendo o corpo negro como produtor de saberes,
afetos e praticas de liberdade.

Nesse percurso, a contribuicdo da professora e pesquisadora Florentina Souza é
incontornavel. Ao refletir sobre a presenca da cultura afro-brasileira no espaco escolar,
Florentina enfatiza que a escola precisa assumir a pluralidade cultural como principio
formativo e ndo como concessao. Segundo ela, o que esta em jogo é o enfrentamento das

I6gicas de exclusdo que ainda operam no curriculo, no imaginario institucional e nas praticas
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pedagdgicas cotidianas. Para Florentina (2010), valorizar a cultura afrodescendente é
valorizar também “formas outras de narrar, de existir e de ensinar”, afirmando uma
pedagogia que dialogue com os saberes comunitarios, os territorios negros e as estéticas
ancestrais.

Ao lado de Nilma Lino Gomes, Florentina Souza aponta para a necessidade de uma
educacdo comprometida com a justica cognitiva, que reconheca a centralidade das
experiéncias negras na constituicdo da identidade nacional e promova uma leitura literéria
critica, afetiva e emancipada. Essa articulagdo entre saber, estética e politica tornam-se
essencial para formar leitores capazes de compreender a literatura como prética de libertacao
e resisténcia.

A obra de autoras como Carolina Maria de Jesus, Cristiane Sobral, Elizandra Souza,
Conceicdo Evaristo, Jarid Arraes, e tantas outras que constroem a literatura afro-brasileira
contemporanea reflete essa pluralidade de vozes. Seus textos propdem um dialogo profundo
entre estética e politica, oferecendo narrativas em que mulheres negras ndo sdo apenas
denunciadoras da exclusdo, mas também criadoras de mundos simbélicos que reconstroem
a histdria por outros prismas. Ao trabalhar com essas producfes no espaco escolar, o/a
docente propicia ao estudante negro/a a possibilidade de se ver representado na literatura e
ao estudante ndo negro a oportunidade de descolonizar seu olhar e ressignificar sua posicédo
no mundo.

Contudo, é importante reforcar que a literatura afro-brasileira ndo € um fenémeno
recente ou emergente. Como destaca Eduardo de Assis Duarte (2011), essa producao possui
raizes profundas e uma trajetéria histdérica marcada por rupturas, continuidades e
invisibilizacdes. Em seu ensaio O conceito de literatura afro-brasileira, o autor propde uma
definicdo que reconhece a especificidade de uma literatura produzida por escritores negros
e que tematiza, de forma recorrente, as experiéncias da populagdo negra no Brasil. Para ele,
trata-se de um campo literario legitimo, com autores atuantes desde o século XIX, como
Luiz Gama, simbolizando o elo entre literatura e luta politica, até a contemporaneidade, com
vozes como Conceicdo Evaristo, Cuti, Miriam Alves e Geni Guimaraes.

Duarte estrutura essa literatura em trés momentos historicos: o primeiro, marcado
por escritores negros do século XIX e inicio do XX, como Maria Firmina dos Reis e Cruz e
Sousa, que ja abordavam questdes raciais em meio a logica de um canone branco; o segundo,
a partir das décadas de 1970 e 1980, com a acdo dos movimentos negros e das publicacbes
marginais; e o terceiro, que se consolida nos anos 2000, com a valorizacdo das autorias

negras em prémios literarios, programas educacionais e politicas afirmativas. Essa
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periodizacdo reforca que a producdo literaria afro-brasileira constitui um projeto estético e
politico de longa duracéo, ainda que sistematicamente silenciado pelas institui¢des culturais
e educacionais.

A presenca continua dessa tradi¢do na escola, portanto, ndo deve ser encarada como
novidade ou modismo curricular, mas como parte de um movimento historico de
reivindicacdo por reconhecimento, justica epistémica e valorizacdo da alteridade. Nesse
contexto, a literatura afro-brasileira ndo apenas amplia o repertorio estético dos estudantes,
mas também convoca a escola a rever as formas como constroi o “outro” em seu curriculo e
em suas praticas. Como alerta Frantz Fanon, a alteridade negra foi sistematicamente
construida como diferenca negativa, como auséncia de humanidade, como corpo a ser
silenciado. Incorporar essa literatura ao ensino €, portanto, um gesto de ruptura com essa
I6gica, pois valoriza um repertdrio que se constituiu apesar da exclusdo e da marginalizacao,
que agora exige espaco para formar leitores criticos, conscientes e capazes de reconhecer no
outro, em sua diferenca e ancestralidade, uma poténcia formativa e civilizatéria. Nesse
sentido, inserir a literatura afro-brasileira de forma continua e estruturada no curriculo
significa disputar os espagos de legitimacdo do saber, subvertendo a logica colonial do
silenciamento e promovendo o reconhecimento da diversidade e da alteridade como
fundamentos de uma educacdo verdadeiramente emancipadora.

Esse posicionamento encontra ressonancia também nos estudos de Patricia Hill
Collins, especialmente em sua obra Black Feminist Thought (2000), no qual a autora enfatiza
que a producdo de conhecimento negro e feminino é historicamente deslegitimada por um
sistema epistemoldgico que privilegia a experiéncia branca e masculina. Collins defende que
as experiéncias vividas por mulheres negras constituem um campo legitimo de saber e que
a educacao deve acolher essas vozes como parte do repertorio critico da formacéo cidada.
Para ela, ¢ preciso desafiar o que chama de “controle epistémico”, garantindo as populagdes
negras o direito de narrar-se a partir de suas proprias categorias, historias e afetos.

Para que essas praticas se concretizem, é imprescindivel que os docentes estejam
preparados ndo apenas tecnicamente, mas também politicamente, para compreender a
especificidade dessas producdes, seus modos préprios de narrar e os repertorios culturais
que as atravessam. Uma abordagem sensivel e critica demanda que o educador va além da
leitura textual, promovendo atividades que articulem analise literaria, leitura de mundo e
praticas de escuta, oralidade e producéo de sentido.

Portanto, uma literatura afro-brasileira de qualidade na escola implica politicas

publicas efetivas, formagdo docente critica, mediacdo pedaglgica engajada e préticas
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curriculares que reconhecam o valor formativo dessas produc@es. Trata-se de um projeto de
educacdo emancipadora, que, ao valorizar a pluralidade de vozes, contribui para a construgédo

de uma escola democratica, inclusiva e profundamente comprometida com a equidade racial.

23 O JOGO COMO FERRAMENTA DIDATICO PEDAGOGICA DO TEXTO
LITERARIO AFRO-BRASILEIRO

O jogo, como pratica social e cultural, antecede a propria sistematizacao da educagédo
escolar. Presente em diferentes sociedades e tempos historicos, ele tem desempenhado
multiplas funcdes: ritualisticas, terapéuticas, educativas, simbdlicas e politicas. A concepg¢édo
classica de jogo como fendmeno humano fundamental pode ser observada em Homo Ludens,
de Johan Huizinga (2014), em que o autor defende que o jogo antecede a prépria cultura. Ja
Roger Caillois (1990), ao categorizar os jogos em formas como agon (competicédo), alea
(sorte), mimicry (simulacdo) e ilinx (vertigem), buscou compreender suas estruturas e
significados sociais. Apesar disso, como aponta Aaron Trammell (2024), ambos os autores
elaboraram suas teorias a partir de visdes marcadamente eurocéntricas e coloniais,
contrapondo as culturas “civilizadas™ as “primitivas” em uma hierarquia racial implicita.

Nesse contexto, pensar a ludicidade como experiéncia educativa exige superar essas
concepgdes reducionistas e despolitizadas. O jogo ndo é apenas uma atividade voltada ao
entretenimento ou a repeticdo de habilidades cognitivas; ele pode ser um espaco de invencdo,
afeto, enfrentamento simbdlico e construcdo de subjetividades. Como observa Kishonna L.
Gray (2024), os jogos constituem tecnologias interseccionais que afetam a forma como raca,
género e classe sdo vividas no espaco digital e simbolico. Sua critica, voltada especialmente
para os jogos digitais, revela como esses ambientes ainda reproduzem a necropolitica
colonial, transformando corpos negros em alvos descartaveis ou figuras estereotipadas,
perpetuando o racismo estrutural atraves do consumo ludico.

Por outro lado, o jogo também pode ser ressignificado como espaco de reexisténcia.
Isabelle Soares (2023), ao analisar jogos de tabuleiro como Spirit Island, argumenta que
experiéncias ludicas decoloniais sdo possiveis quando os jogos se afastam da légica de
dominacdo territorial e oferecem protagonismo a povos tradicionalmente oprimidos. Tais
jogos favorecem o engajamento ético e 0 pensamento critico, promovendo outras formas de

imaginar e habitar o mundo.
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No campo educacional, os jogos ganham centralidade como ferramentas pedagdgicas
capazes de potencializar aprendizagens significativas. Jogos autorais, RPGs, simulacdes e
tabuleiros educativos promovem a autonomia, a mediacéo coletiva, a resolugédo de conflitos
e a construgdo de conhecimentos em multiplas linguagens. Vygotsky (1984) ja apontava o
papel do jogo na formacdo das funcdes psiquicas superiores, especialmente através da
mediacdo simbolica e da zona de desenvolvimento proximal. Quando contextualizados em
praticas escolares intencionais e criticas, 0s jogos ndo apenas ensinam, mas também
desnaturalizam saberes cristalizados e abrem espaco para a insurgéncia de outras
epistemologias.

Dessa forma, ao integrar jogos narrativos como 0 RPG no ensino de literatura afro-
brasileira, esta pesquisa propde uma convergéncia entre ludicidade, identidade e resisténcia.
A brincadeira aqui ndo é fuga da realidade, mas chave de leitura da realidade. Ao mobilizar
enredos, personagens, decisdes morais e éticas, 0 jogo torna-se um campo fértil para a
reconstrucdo de imaginarios, o enfrentamento do racismo e a valorizacdo de trajetdrias

historicamente silenciadas. Como na imagem:

Figura 2 — RPG de mesa

Fonte: UNIVESO DE APPS. [Imagem ilustrativa de jogo de RPG de tabuleiro]. Disponivel em:
https://universodeapps.com/jogos-rpg-de-tabuleiro/#google_vignette. Acesso em: 03 ago. 2025.

Assim, literatura afro-brasileira, ao trazer para o centro do discurso as vivéncias, as
lutas e os saberes da populacdo negra, especialmente das mulheres, exige estratégias
pedagogicas que ndo apenas acolham sua complexidade, mas também rompam com préaticas
escolares colonizadas, distanciadas da realidade dos sujeitos. E nesse sentido que o jogo e,
de forma especial, 0 RPG, se apresenta como ferramenta possivel para uma mediacao que

seja a0 mesmo tempo estética, politica e formativa.
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O RPG (Role Playing Game), ao permitir a criagdo colaborativa de narrativas e
personagens, desloca os estudantes da condicdo de ouvintes passivos para agentes ativos na
construcdo do conhecimento. Conforme defendem Andrade e Carneiro (2011), esse tipo de
jogo potencializa o desenvolvimento da leitura, da oralidade e da escrita de forma articulada
e contextualizada, a0 mesmo tempo em que promove o trabalho em grupo e o respeito a
diversidade de opinides. A partir da incorporacdo de personagens inspiradas em figuras
historicas negras, como as heroinas dos cordéis de Jarid Arraes, 0s estudantes sdo convidados
a uma historia pessoal da personagem. Por exemplo, Maria Felipa de Oliveira pode ser
representada como uma personagem de lideranga estratégica e combate; Tia Ciata pode
assumir a funcdo de curandeira espiritual e conselheira comunitaria. Essas escolhas
conectam diretamente os atributos & biografia e ao legado das figuras historicas, 0 jogo
contribui para a valorizagdo das identidades afrodescendentes e o fortalecimento da
autoestima dos educandos.

Nesse cenario, € importante compreender o jogo, como prop6s Huizinga (2014), ndo
como um simples passatempo, mas como elemento essencial da cultura humana, uma forma
de expressdo simbolica que antecede inclusive a propria linguagem escrita. O autor destaca
que o jogo tem regras, € livre, envolve o imaginario e cria uma realidade paralela, em que os
jogadores estdo imersos de forma voluntaria. Esse carater ludico é essencial na educacao,
pois permite a criacdo de um ambiente mais afetivo, acolhedor e propicio a experimentacéo.

A mediacdo do professor(a) é fundamental nesse processo. Como afirma Kishimoto
(2017), o jogo na escola deve estar a servigo de objetivos pedagdgicos e ser compreendido
como recurso que contribui para o desenvolvimento integral do sujeito. No contexto do
letramento literario, essa mediacdo exige intencionalidade critica, sensibilidade para as
relacBes étnico-raciais e compromisso com a formacao de leitores conscientes e atuantes. O
RPG, nesse sentido, ndo é apenas uma estratégia didatica, mas uma linguagem pedagogica
gue integra emocao, pensamento e acao.

Segundo Botelho (2012), a leitura e a escrita devem ser compreendidas a partir da
perspectiva do letramento, ou seja, como praticas sociais que envolvem significados,
contextos e sujeitos concretos. O RPG viabiliza esse letramento ao exigir que os estudantes
leiam, escrevam, escutem e falem de forma integrada, sempre em contextos ficcionais, mas
ancorados em temas reais e urgentes. Ao criarem seus proprios enredos e interagirem em
grupo, os alunos vivenciam uma experiéncia narrativa que ultrapassa os limites da sala de
aula, possibilitando, como apontam Rojo e Rodrigues (2010), multiplas formas de ler o
mundo e de se posicionar diante dele.
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A utilizacdo de jogos narrativos também se conecta as demandas das novas geracoes,
chamadas por Prensky (2001) de "nativos digitais”. Estudos como o de Costa, Duqueviz e
Pedroza (2015) demonstram que as tecnologias digitais, 0s jogos eletronicos e as narrativas
interativas exercem papel mediador importante na aprendizagem desses sujeitos. Ainda que
0 RPG de mesa mantenha sua estrutura analdgica, a I6gica de imersdo e interatividade atende
a necessidade de engajamento das juventudes e favorece o desenvolvimento de competéncias
cognitivas e socioemocionais.

Nesse mesmo sentido, Silva (2009) evidencia, em sua dissertagdo O uso do RPG
como tecnologia educacional: contribui¢des para o ensino médio, como o RPG pode atuar
como tecnologia educacional voltada para o ensino médio, promovendo a autonomia dos
estudantes, incentivando a leitura critica e facilitando a aprendizagem interdisciplinar. Os
jogos (e particularmente o RPG) instigam o0s estudantes a argumentar, tomar decisoes,
analisar consequéncias e estabelecer conexdes entre diferentes areas do conhecimento. Essas
habilidades sdo também centrais no trabalho com a literatura, especialmente quando se busca
formar leitores literarios competentes, sensiveis a diversidade cultural e comprometidos com
a justica social.

Para além da leitura, 0 RPG ativa a oralidade como pratica significativa, conforme
defende lzalfran Filho (2019), ao utilizar a linguagem como instrumento de negociacéo,
persuasdo e construcdo de sentidos coletivos. A oralidade, neste contexto, deixa de ser um
resquicio da cultura popular ou algo a ser domesticado pela escrita formal, e passa a ocupar
um lugar legitimo como forma de expressdo critica, criativa e literaria. Assim, o jogo torna-
se um espaco de escuta, de fala e de protagonismo. Como aponta Irandé Antunes (2003), "é
pela oralidade que o sujeito se insere no mundo, interage, negocia sentidos e constroi
relacdes sociais e cognitivas”. Nesse sentido, promover atividades que favorecam a escuta
ativa, o debate, a improvisacao e a expressdo oral em sala de aula é também uma forma de
revalorizar praticas linguisticas muitas vezes marginalizadas pela escola. A oralidade, neste
contexto, deixa de ser um resquicio da cultura popular ou algo a ser domesticado pela escrita
formal, e passa a ocupar um lugar legitimo como forma de expresséo critica, criativa e
literaria. Assim, 0 jogo torna-se um espaco de escuta, de fala e de protagonismo.

Pavéo (2000), ao estudar mestres de RPG, mostra que o envolvimento com a leitura
e a escrita se intensifica quando ha motivacdo, desafio e liberdade criativa. No contexto
escolar, essa constatacdo € valiosa, sobretudo quando se busca superar o desinteresse pela
leitura literaria. A proposta de utilizar o RPG com base em textos de autoras negras oferece

ndo apenas um novo contetido, mas uma nova postura diante da literatura; uma postura que
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valoriza a autoria negra, questiona os canones e transforma a leitura em experiéncia de
construcdo de mundos possiveis.

Além disso, 0 RPG se insere de forma proficua no escopo das metodologias ativas
de aprendizagem, as quais reposicionam o estudante como protagonista do seu processo
formativo. Essas metodologias valorizam a resolucdo de problemas reais ou simulados, a
tomada de decisdes, o trabalho colaborativo e a construcéo de saberes de forma experiencial
e situada. O RPG, nesse contexto, favorece a aprendizagem baseada em projetos e a
aprendizagem por investigacdo, proporcionando vivéncias significativas que articulam
conteudo, emocéo e a¢do. Observa que 0 RPG, quando orientado por um Mestre, oferece um
espaco para que os estudantes construam coletivamente a narrativa e se sintam desafiados a
resolver problemas com base no conhecimento adquirido e no apoio matuo. Essa logica
também se aplica ao ensino de literatura, principalmente quando se prope trabalhar textos
afro-brasileiros que exigem escuta sensivel, criticidade e conexdo com as experiéncias dos
sujeitos como na imagem a seguir:

E nesse contexto que surge o conceito de gamificacdo, muitas vezes confundido com
0 préprio jogo. Gamificar, entretanto, ndo € apenas jogar, mas sim aplicar elementos e
dindmicas dos jogos (como pontuacgdo, niveis, desafios, recompensas e storytelling) em
contextos ndo ludicos, como a sala de aula, para promover maior engajamento e motivacao.
Segundo Deterding et al. (2011), a gamificacdo se constitui como uma estratégia didatica
que busca explorar o apelo emocional e cognitivo dos jogos para potencializar a
aprendizagem.

No entanto, diferentemente de jogos fechados e com regras rigidas, 0 RPG permite
uma flexibilidade narrativa e pedagogica, essencial para o ensino critico e emancipador que
este trabalho defende. Quando aliada a leitura de textos literarios afro-brasileiros, a
gamificacdo pode operar como mecanismo de envolvimento, mas é a ludicidade do RPG
(com seus enredos abertos, multiplas vozes e disputas simbolicas) que possibilita a formacéo
ética e estética do sujeito-leitor, conforme propde a BNCC.

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) reconhece, entre suas
competéncias gerais, a necessidade de formar sujeitos capazes de exercer empatia,
cooperacao, responsabilidade e protagonismo, além de valorizar a diversidade cultural e
compreender os direitos humanos. A proposta de RPG aqui apresentada se alinha
diretamente a esses principios, na medida em que promove a escuta, o trabalho em grupo, a

valorizacéo da oralidade e a construcdo coletiva de saberes a partir da experiéncia literaria.
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Ainda segundo a BNCC, o ensino de literatura no Ensino Fundamental e Médio deve
considerar os letramentos mdltiplos e a diversidade de manifestacGes culturais brasileiras,
com énfase para as producgdes de autoria negra e indigena. Dessa forma, ao trabalhar com a
literatura afro-brasileira por meio de jogos narrativos, o docente ndo apenas cumpre uma
determinacédo legal, mas afirma um compromisso ético com a construcdo de uma escola
democratica, antirracista e promotora de identidades.

Portanto, integrar o RPG as praticas escolares, especialmente na abordagem de textos
afro-brasileiros, é mais do que uma proposta metodoldgica; é um ato politico-pedagdgico,
que conjuga ludicidade, representatividade e letramento racial em uma experiéncia formativa
completa. O jogo, aqui, é ndo apenas instrumento, mas territorio de disputa e de reconstrucao
de mundos possiveis, em que o discente, sobretudo aquele historicamente silenciado, pode

finalmente ser autor(a) da sua propria historia.
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3. VISIBILIDADE ENFRENTADA: ATUACAO NEGRA E FEMININA NA
SOCIEDADE

A construgéo da identidade das mulheres negras no Brasil & marcada por um duplo
processo de invisibilizacdo: o racismo estrutural e o sexismo. Em diversos contextos sociais
(inclusive no espaco escolar), seus corpos, saberes e historias foram sistematicamente
silenciados e/ou desvalorizados. Essa marginalizacdo, como destacam Lélia Gonzalez
(1984) e Sueli Carneiro (2005), ndo € um equivoco histérico, mas sim parte de um projeto
de dominacdo que estrutura as relagdes sociais, politicas e educacionais.

A escola, enquanto instituicdo social, muitas vezes reproduz essa légica por meio do
que Boaventura de Sousa Santos (2007) denomina epistemicidio: o apagamento sistematico
de saberes, narrativas e producles intelectuais ndo-hegemonicas, sobretudo o0s
conhecimentos oriundos das popula¢@es negras, indigenas e periféricas. Nesse sentido, as
vozes femininas negras sdo, simultaneamente, subalternizadas e exotizadas, resultando em
uma auséncia-presenca que é tanto simbdlica quanto material.

No Brasil, essa dindmica se agrava diante do chamado racismo a brasileira, conceito
debatido por autores como Florestan Fernandes (1978) e aprofundado por Neusa Santos
Souza (1983), que descrevem o modo como 0 preconceito racial opera de maneira velada,
dissimulada e, muitas vezes, negada tanto pelo discurso oficial quanto pelas praticas
cotidianas. Trata-se de um racismo que se esconde sob a mascara da cordialidade,
sustentando o mito da democracia racial e dificultando, assim, seu reconhecimento e
enfrentamento direto.

O sociodlogo Jessé Souza (2017) também contribui para esse debate ao demonstrar
como as elites brasileiras historicamente manipularam narrativas ideoldgicas para naturalizar
desigualdades sociais e raciais, ocultando as verdadeiras estruturas de dominacao por meio
de discursos que culpabilizam os mais pobres e racializados pelas suas condic¢des de vida.
Para 0 autor, o preconceito de classe no Brasil é atravessado por uma ldgica racializada, na
qual o corpo negro e periférico € historicamente inferiorizado, sendo associado a ignorancia,
a violéncia e a marginalidade.

Essa negacdo estrutural do racismo se manifesta ainda de maneira sutil, mas potente,
por meio do que Adilson Moreira (2020) conceitua como racismo recreativo, a naturalizagéo
de préticas discriminatorias em nome do humor, da cultura popular ou da tradi¢do, muitas
vezes perpetuadas em espacos escolares, familiares e mididticos sem o devido

questionamento ético. Piadas, personagens estereotipados, expressdes e memes que
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ridicularizam pessoas negras sao reproduzidos sob o pretexto da brincadeira, perpetuando
violéncias simbolicas que impactam diretamente a constituicdo da subjetividade e da
autoestima de criancas, jovens e adultos negros.

E nesse contexto que a no¢do de lugar de fala, defendida por Djamila Ribeiro (2017),
torna-se central. O reconhecimento de que mulheres negras devem ser ndao apenas objeto de
estudo, mas sujeito de suas proprias narrativas e intervencdes, desloca o debate das logicas
universalistas e abstratas para uma ética do engajamento e da escuta. Ao reivindicarem o
direito de nomear o0 mundo a partir de suas vivéncias e perspectivas, essas mulheres
produzem um conhecimento legitimo, insurgente e situado, com potencial transformador.

Essa perspectiva encontra eco na obra de Grada Kilomba (2019), especialmente em
Memorias da Plantacdo: Episodios de Racismo Cotidiano, em que a autora revela como 0s
discursos hegemonicos ocidentalizados negam as pessoas negras o direito a fala, ao saber e
ao pertencimento. Para Kilomba, "falar" enquanto mulher negra é romper o siléncio imposto
por uma logica colonial que insiste em coloca-las no lugar da subalternidade. Ao narrar suas
experiéncias, ela ndo apenas reconstroi sua identidade, mas também confronta os alicerces
racistas da producdo do saber. A autora questiona: “Quem pode falar? O que ¢ dito quando
falamos? E quem ¢ autorizado a escutar?”’, denunciando, assim, os mecanismos de controle
e silenciamento que estruturam a ordem epistémica colonial.

Dialogar com Kilomba permite compreender que o lugar de fala ndo se trata de um
essencialismo identitario, mas de uma localizacdo critica do discurso, que evidencia as
relacdes de poder implicadas em quem fala, de onde fala e a quem se escuta. Essa escuta,
como préatica politica e pedagdgica, exige o reconhecimento da memdria, da dor e da
ancestralidade como formas validas e potentes de conhecimento, especialmente no campo
educacional.

A literatura afro-brasileira escrita por mulheres negras é uma dessas formas de
resisténcia e reconstrucao epistemoldgica. Mais do que representacao, trata-se de um espaco
de producdo de sentido, memoria e identidade; uma estética da resisténcia que emerge de
corpos e vozes historicamente subalternizadas. Como afirma Concei¢éo Evaristo (2011), por
meio da escrevivéncia, essas autoras ndo escrevem apenas com tinta, mas com o corpo, com
a carne e com a memoria coletiva de um povo que insiste em existir, sonhar e transformar.

Diante desse cenario de invisibilidade histérica das mulheres negras e das
interseccbes entre racismo e sexismo que atravessam 0 espago educacional, torna-se
necessario repensar nao apenas o que se & na escola, mas como se &, a partir de quais vozes

e com quais intencionalidades formativas na construgdo de uma educacao antirracista.
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Nesse sentido, propGe-se, neste estudo, o conceito de letramento literario étnico-
racial e de género, compreendido como uma prética de leitura critica que articula literatura,
identidade e poder, considerando os atravessamentos de raca e género na formagdo dos
sujeitos. Trata-se de um processo que ultrapassa a decodificagdo textual e a apreciacdo
estética, ao promover 0 reconhecimento das estruturas sociais que historicamente
silenciaram determinadas vozes, sobretudo as de mulheres negras.

Ao inserir no espago escolar narrativas de autoria afro-brasileira feminina, esse
letramento possibilita ndo apenas a ampliacdo do repertorio literario, mas a construcdo de
sujeitos capazes de se reconhecerem, posicionarem-se e reexistirem diante das desigualdades
que os atravessam. Assim, essa praxis configura-se como pratica pedagdgica e politica que
tensiona o canone, desloca epistemologias hegemonicas e reafirma a literatura como espaco
de pertencimento, resisténcia e producédo de sentidos.

E nesse horizonte que esta secdo se organiza: como um espaco de reflexéo sobre a
atuacdo das mulheres negras enquanto protagonistas de suas proprias historias e, a0 mesmo
tempo, como um chamado a escola, especialmente no contexto do interior da Bahia, para
que a instituicdo escolar se reconheca legitimamente como territério de disputa, escuta e
transformacédo. Ao incorporar essas Escrevivéncias e narrativas, a pratica pedagdgica rasura
o silenciamento historico e inaugura possibilidades plurais de alteridade e reinvencdo de si.

Assim, ao tensionar as relacGes entre identidade, literatura e poder, deslocando
silenciamentos historicamente impostos, esta discussao reafirma a literatura como territorio
politico e simbdlico, onde narrar ndo é apenas um gesto estético, mas um ato de resisténcia,

memoria e reexisténcia.

3.1 O CENARIO DA PROPOSTA A SER DESENVOLVIDA

A escola em que esta pesquisa é realizada, o Colégio Modelo Luis Eduardo
Magalhdes — Tempo Integral, agrega uma rede de instituicdes de ensino criada durante o
governo de Antbnio Carlos Magalhées, no estado da Bahia, no final da decada de 1990.
Inaugurado em 1999, o Colégio Modelo faz parte de um projeto educacional idealizado como
vitrine da modernizagdo do ensino publico baiano, com o objetivo de oferecer infraestrutura
diferenciada e ensino de qualidade para estudantes do Ensino Fundamental 11 e do Ensino
Médio. Inspirado nos Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEPS), o projeto previa a
ampliagcdo da jornada escolar e 0 acesso a atividades extracurriculares em &reas como

esporte, arte e cultura. O nome da escola homenageia o politico Luis Eduardo Magalh&es,
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herdeiro politico do entdo governador, e a proposta original visava transformar essas
instituicdes em referéncias estaduais de inovacdo pedagdgica e cidadania. No entanto, ao
longo dos anos, os Colégios Modelo enfrentaram 0s mesmos desafios estruturais,
orcamentarios e pedagogicos do restante da rede publica de ensino, exigindo reinvencées
constantes por parte de seus profissionais. Nesse contexto, o presente trabalho, ao propor
praticas pedagdgicas criticas e racializadas, insere-se em um movimento de ressignificacao
desses espacos, reafirmando o potencial transformador da escola publica quando
comprometida com a equidade, o pertencimento e a valorizacdo das identidades dos sujeitos
que a compdem. E nesse territorio que se inscreve esta proposta de pesquisa, que, mais do
que uma intervencdo pedagdgica, € um ato politico e afetivo de reparacdo simbdlica e
curricular.

Atualmente esta Unidade Escolar é a maior do territério do Piemonte do Paraguassu,
NTE 14, considerada grande porte, com cerca de 1380 estudantes. Divididos em trés turnos,
com 3 matrizes curriculares diferentes, com o Novo Ensino Médio de Tempo Integral, o
Ensino Médio Parcial e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Na presente proposta,
realizamos a aplicacdo do projeto no turno vespertino, com a turma do 2° ano, com o Ensino
Médio Parcial, turma AV. Maioria oriundos da rede publica municipal e residentes do meio

rural, do municipio de Itaberaba. Como na imagem a seguir:
Figura 3 — Mapa do municipio de Itaberaba-BA
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Fonte: Google. Google Maps. [S.1.]: Google, 2025. Captura de tela obtida em: 30 maio 2025.

O projeto parte do reconhecimento de que a escola ainda reproduz, mesmo que
involuntariamente, estruturas de exclusdo que naturalizam a auséncia de representatividade
negra nos curriculos, nos livros, nos discursos. Inspirada nas demandas do Movimento Negro

e nas teorias criticas da educacéo, esta proposta busca romper com esse ciclo, propondo o
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uso do RPG educativo como metodologia de letramento literario e étnico-racial, com foco
nas historias de heroinas afro-brasileiras.

Trabalhando com estudantes do 2° ano do Ensino Médio, a experiéncia tem como
ponto de partida os circulos de leitura, para conhecer as obras de Conceigdo Evaristo com os
contos Maria (2016), Cristiane Sobral com o poema N&o vou mais lavar os pratos (2022) e
oficinas com os cordéis de Heroinas negras brasileiras: em 15 cordéis, de Jarid Arraes
(2017), os quais servem de base para construcdo de personagens, narrativas e desafios em
um RPG criado coletivamente. Assim, 0 cenario da proposta deixa de ser apenas um espaco
fisico e torna-se territério de disputa simbolica, de construcdo de outras memorias, de
ressignificacao da escola enquanto lugar de protagonismo negro. Ao longo da minha pratica
docente, tornou-se impossivel ignorar o quanto o ndo-dito pesa sobre os corpos desses(as)
jovens. O que se cala, o que se esconde por detrds da normalizacdo das auséncias, é o que
Boaventura de Sousa Santos (2006) denuncia como epistemicidio: a negagdo historica de
saberes e modos de existéncia que ndo se encaixam nos moldes eurocentrados do que foi
convencionado como conhecimento legitimo. E a escola, ainda que sem intencdo explicita,
muitas vezes participa desse processo. O curriculo, o livro didatico, os exemplos escolhidos
em sala; tudo parece operar para invisibilizar o que ha de mais vivo na identidade de
tantos(as) estudantes: sua ancestralidade, sua historia, sua voz.

Esse apagamento, contudo, ndo se da de forma violenta apenas. Ele se manifesta,
sobretudo, de maneira sutil, sorrateira, como € caracteristico do que se convencionou chamar
de racismo a brasileira. Como nos alerta Neusa Santos Souza (1983), essa forma de racismo
opera por meio da negagdo; ¢ o “ndo sou racista, mas...”, ¢ ‘0 siléncio cumplice’, o “deixa
disso”, ou seja, a naturalizacdo da desigualdade como se fosse fruto do acaso. Ainda mais
perverso é quando o racismo se disfarca de piada, quando a dor alheia vira meme ou
personagem caricata nos livros e nas telas. Trata-se do racismo recreativo, conforme
nomeado por Adilson Moreira (2020), que escarnece da negritude e reduz sua pluralidade a
um tipo fixo, risivel, objeto de chacota ou pena. E como tudo isso chega aos nossos alunos?
Em forma de vergonha, de autocensura, de sentimento de ndo-pertencimento.

Por isso, esta pesquisa se ancora em uma pedagogia que convida ao reconhecimento,
a escuta e ao enfrentamento dessas estruturas. E aqui, o conceito de lugar de fala, trazido por
Djamila Ribeiro (2017), torna-se essencial. N&o se trata de limitar quem pode ou ndo falar,
mas de reconhecer que as experiéncias vividas informam os saberes produzidos, e que ha
vozes historicamente silenciadas que precisam ser trazidas para o centro das discussoes. As

mulheres negras, por exemplo, raramente sdo referenciadas em sala de aula como
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intelectuais, como escritoras, como protagonistas. O que se V€, ainda, € um curriculo em que
elas aparecem como empregadas, maes solteiras ou simbolos de resisténcia, mas quase nunca
como autoras de pensamento, formuladoras de mundo.

Nesse cenario, 0 projeto aqui proposto, que combina o ensino da literatura afro-
brasileira com estratégias de gamificacdo e RPG educativo, ndo surge como resposta
definitiva, mas como uma provocacao: e se os(as) estudantes pudessem, enfim, reconhecer-
se nos textos que leem? E se, ao invés de apenas repetir o que dizem os manuais, fossem
convidados(as) a criar suas proprias narrativas, protagonizadas por heroinas negras
brasileiras, com nomes, historias e poderes que espelhassem suas vivéncias e sonhos?

A escola, portanto, ndo é apenas palco da aplicacdo dessa proposta. Ela € parte da
histdria que desejo contar: uma historia de transgressao, de reexisténcia, de reencantamento
do saber. Ao escolher construir esse percurso no Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes,
reconheco suas contradicdes, mas também suas possibilidades. Porque acredito que é
possivel e urgente, subverter as margens e fazer com que essas vozes que ecoam do fundo
da sala alcem voo para o centro da cena educativa.

Os sujeitos desta pesquisa sdo os estudantes de uma turma do 2° ano, composta por
42 adolescentes do Novo Ensino Médio Parcial. Parte significativa dessa turma reside na
zonarural, o que impde desafios especificos em relacdo ao acesso a educacao e a participacao
continua nas atividades escolares. Ainda que ndo se disponha de dados oficiais sobre a
autodeclaragéo racial, observa-se que a maioria dos estudantes possui tez negra. No entanto,
ao serem provocados a refletir sobre o racismo, muitos ndo se reconhecem como vitimas,
relatando que "nunca sofreram racismo". Contraditoriamente, narram experiéncias como
serem seguidos em lojas locais ou abordados de forma ostensiva pela policia, situacdes
emblematicas de praticas racistas naturalizadas e muitas vezes ndo identificadas como tal.
Esse dado revela a complexidade do processo de construcdo identitaria e a necessidade
urgente de um trabalho pedagdgico que promova o reconhecimento das violéncias

simbolicas e estruturais que atravessam seus cotidianos.

3.2 IMPORTANCIA DA IDENTIDADE ETNICO-RACIAL PARA A FORMACAO
DOCENTE E DISCENTE

Falar de identidade étnico-racial é atravessar experiéncias que nos constituem de

forma profunda; como estudantes, como docentes, como sujeitos historicos. E & nesse



59

atravessamento que a escola tem papel fundamental: ela pode apagar ou pode revelar. Ela
pode silenciar ou pode escutar.

O projeto desenvolvido nesta pesquisa compreende o RPG como ferramenta para
provocar essas escutas. Ao se verem como heroinas negras, os(as) estudantes deixam de ser
leitores passivos da historia para se tornarem autores de enredos, vozes de personagens,
inventores de futuros. A proposta visa justamente isso: reforcar identidades afro-brasileiras
por meio de préticas literarias vivenciadas, conectadas a memoria e ao presente, em que a
representatividade ndo é detalhe, mas eixo de formacéo.

Autores como Grada Kilomba e Frantz Fanon nos mostram como o racismo afeta
ndo apenas a materialidade da vida, mas a constituicdo simbolica do sujeito. A literatura
afro-feminina e 0 RPG, ao propor o jogo como espaco de (re)invencdo do eu, permitem
deslocamentos: a menina negra que nunca se viu nas paginas dos livros passa a ser lider,
guerreira, curadora. E ndo por fantasia, mas por justi¢a narrativa, ou 0 menino que foi criado
pela avo, reconhece como essa figura € importante em sua construgéo do eu.

Discutir sobre identidade étnico-racial no espaco escolar é tocar em camadas
profundas de nossas trajetorias; tanto enquanto docentes quanto discentes. E trazer & tona
aquilo que muitas vezes se cala em nome de uma falsa neutralidade: a cor da pele, o tipo de
cabelo, o sobrenome que carregamos, 0s territorios que habitamos, as auséncias que nos
atravessam. N&o raro, somos ensinados a apagar esses marcadores como se fossem meros
detalnes. No entanto, sdo eles que, cotidianamente, moldam nossas experiéncias,
determinam acessos e negam pertencimentos.

Em minha vivéncia como professora da rede publica, percebo o quanto o
reconhecimento da identidade racial transforma a préatica pedagogica. Quando estudantes se
veem nos textos, nos exemplos, nas historias contadas em sala, algo se desloca. A escuta se
aguca. Os olhos brilham. O corpo se endireita. Porque ndo é apenas o conteudo que chega,
mas o afeto, o pertencimento, a dignidade de ser reconhecido.

Frantz Fanon (2008), ao discutir os impactos do colonialismo sobre o0 sujeito negro,
nos alerta que a construcdo da identidade negra ocorre sob intensa violéncia simbdlica e
alienacdo cultural. A identidade, nesse contexto, ndo é simplesmente uma construcao
voluntaria, mas uma luta constante contra 0 apagamento e a imposi¢do de uma imagem
desumanizante.

Grada Kilomba (2019), ao refletir sobre os mecanismos de silenciamento e
exotizacdo de corpos racializados, propde que a identidade é marcada por camadas de

interdicdo, sendo constantemente reconstruida a partir das memorias negadas, das narrativas
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interditadas e das vozes que lutam para serem ouvidas. Segundo Kilomba, a representacdo
da identidade estd profundamente ligada a disputa por espaco de fala e escuta, sendo
atravessada por relacfes de poder que definem quem tem o direito de narrar sua propria
histdria e ser reconhecido como sujeito epistémico legitimo.

Lilia Moritz Schwarcz (2020), por sua vez, aprofunda o debate ao relacionar
identidade racial e o legado da escravidao, demonstrando como o medo racial e o pacto da
branquitude atravessam a formacéo da sociedade brasileira. A autora evidencia que a heranga
da escravidao ndo se encerra com a abolicdo formal, mas se perpetua nas estruturas sociais
e mentais, inclusive na forma como a escola organiza seus saberes e hierarquias. Como ela
afirma, "se ha filhos de escravizados, ha também filhos de senhores de escravos — e 0 que
esses filhos fizeram com a memoria herdada é igualmente parte do que somos.” (Schwarcz,
2020, p. 124). Nesse sentido, 0 medo do corpo negro, o controle sobre suas expressoes e a
recusa de sua centralidade sdo aspectos que estruturam as relagdes raciais contemporaneas,
inclusive nas praticas escolares.

Para o docente, essa reflexdo € igualmente urgente. Muitos de noés, formados sob uma
logica universalista, fomos ensinados a ndo “misturar as coisas”, a separar o pessoal do
profissional, como se nossa subjetividade ndo habitasse a sala de aula. Como se nao
carregassemos também marcas de silenciamento, de omisséo, de auséncia de referéncias. Eu
mesma, na condicdo de docente, levei anos para compreender que minhas estratégias de
ensino estavam atravessadas por uma identidade que, durante muito tempo, foi empurrada
para a margem. Assumir minha negritude (para além do rotulo da “morena bonita) foi
também um gesto politico-pedagdgico. Um ponto de virada.

Nilma Lino Gomes (2017) afirma que a formacgéo docente precisa estar ancorada na
consciéncia da propria identidade e na compreensdo das desigualdades estruturais que
afetam nossos alunos. Ela propde a ideia do “movimento negro educador”, que articula o
conhecimento académico com o saber das ruas, das quebradas, dos terreiros e dos quilombos,
produzindo uma pedagogia viva, potente, enraizada na experiéncia coletiva. E essa formacéo
que proponho: uma formacgdo que escuta, que revé, que se compromete com uma escola
verdadeiramente plural e antirracista.

Nesse processo, a literatura afro-brasileira se apresenta como ferramenta de
mediacéo potente. Ao trabalhar a literatura afro-brasileira com Conceigéo Evaristo, Cristiane
Sobral ou Jarid Arraes, abrimos frestas no curriculo para que outras epistemologias sejam
ouvidas. epistemologias estas que ndo cabem nos moldes tradicionais da gramatica

normativa ou da analise estilistica fria. Estamos falando de textos que vém do corpo, da
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vivéncia, da rua, da ancestralidade. Textos que ndo apenas informam, mas formam sujeitos
criticos e conscientes de sua posi¢cdo no mundo.

E quando esses textos se encontram com metodologias participativas e ludicas, como
0 RPG educativo proposto nesta pesquisa, 0 impacto é ainda mais profundo. Porque o jogo
permite que os estudantes ndo apenas leiam sobre personagens negras heroicas, mas que se
tornem essas personagens, criando narrativas proprias, disputando sentidos, se posicionando.
E nesse cruzamento entre estética, ética e identidade que o letramento literario se torna
também letramento racial e que a escola, enfim, comeca a fazer sentido para quem, por tanto

tempo, foi deixado a margem.

3.2.1 Pedagogia antirracista no combate ao racismo a brasileira

A pedagogia antirracista ndo se constréi apenas por conteldos, mas por gestos,
escutas, escolhas e metodologias. E no Brasil, onde o racismo se apresenta de forma cordial,
dissimulada e profundamente estruturada, como analisam Neusa Santos Souza e Lilia
Schwartz, essas escolhas se tornam ainda mais urgentes.

Neste sentido, o uso do RPG educativo se propde como pratica de ruptura. Por meio
da criacdo de histdrias inspiradas em personagens negras femininas, os estudantes nao
apenas acessam uma literatura que os representa, mas reconfiguram a forma como aprendem,
jogam e se veem. Isso questiona o pacto da branquitude, conceito aprofundado por Maria
Aparecida Bento (2022), que naturaliza a centralidade branca nos curriculos e na
imaginacao.

Ao transformar o ato de jogar em uma experiéncia de letramento racial, o projeto
oferece uma pedagogia encarnada, que desafia o racismo estrutural ao propor o
protagonismo negro como centro do enredo, e ndo como excecdo. A cada ficha de
personagem construida, a cada cenario de resisténcia imaginado, a cada dado rolado,
constréi-se também um novo modo de estar no mundo; com orgulho, com memdria, com
consciéncia etnico-racial.

Falar em pedagogia antirracista é afirmar, sem hesitacdo, que a educacdo ndo pode
mais ser conivente com 0 mito da democracia racial, nem tampouco seguir silenciosa diante
do que Silvio Almeida (2018) conceitua como racismo estrutural. Esse racismo ndo € uma
anomalia do sistema: ele é o proprio sistema. Ele esta nos curriculos que excluem, nas

avaliagOes que nivelam por baixo, nos livros que ndo retratam a diversidade dos sujeitos que
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compdem as salas de aula. Ele se insinua no olhar que subestima, na expectativa que rebaixa,
nas escolhas que nao consideram.

O Brasil convive com um racismo que se disfarca de gentileza, que se expressa de
forma sutil, quase cordial. Como lembra Neusa Santos Souza (1983), o "racismo a brasileira"
atua de maneira velada, mas profunda, sustentado por um pacto tacito de negacao, que
esvazia as experiéncias de dor e silenciamento vividas pela populacdo negra. E é exatamente
por isso que a pedagogia antirracista precisa ser uma escolha consciente, cotidiana,
estruturante. Nao se trata de uma abordagem pontual ou de datas comemorativas, mas de um
compromisso ético com a transformacéo da escola e da sociedade.

Nesse percurso, € fundamental reconhecer que o racismo também se manifesta em
forma de medo: medo do corpo negro, da sua presenca, da sua forca simbolica, da sua
possibilidade de deslocar verdades estabelecidas. Ao ampliar o letramento literario por meio
da literatura afro-brasileira, o/a professor(a) precisa garantir 0 acesso a narrativas que
expressem as multiplas dimensdes da existéncia negra, para além da dor, reconhecendo o
corpo negro como produtor de saberes, afetos e praticas de liberdade. Nesse sentido, a escrita
de autoras como Lubi Prates se destaca por resgatar a corporeidade como lugar de memoria,
identidade e criagdo poética. Como afirma Reis (2024, p. 251):

A poética de Lubi Prates reconfigura o corpo negro enquanto territério de
insurgéncia, memoria e beleza. Em seus versos, o corpo que antes fora silenciado
emerge como verbo, como gesto, como presenca politica e estética que se inscreve
contra a logica colonial de apagamento. Trata-se de uma escrita que ndo apenas
denuncia, mas também inventa novos modos de existir.

Essa reconfiguracdo do corpo negro, discutida por Naiane Vieira dos Reis, que
articula a semiotica linguistica a critica literaria, propde uma leitura em que o corpo emerge
como verbo (acdo, fala, linguagem e como presenga estética), imagem, simbolo, poténcia
sensivel. Ao deslocar o olhar viciado pela dor, essa abordagem convoca outras formas de
percepcao: aquelas que acolhem a sensibilidade, a ancestralidade, os afetos e a beleza
inscritas na experiéncia negra. Ndo mais corpo silenciado ou coisificado, mas corpo que
transborda e sonha, que se recusa a ser reduzido a narrativa do sofrimento.

Na poética de Lubi Prates, esse corpo narra sua préopria histéria com autonomia,
inscrevendo-se como sujeito de memoria, desejo e invencdo. A literatura, nesse contexto,
ndo € apenas espaco de denuncia, mas de criacdo de novos sentidos: ela se torna travessia e
territorio de reinvencdo, onde a subjetividade negra é reconhecida como poténcia criadora.
Essa leitura é central para pensar um letramento literario que ndo instrumentalize a dor, mas

que valorize a pluralidade das experiéncias negras, acolhendo a arte como ato politico,
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espiritual e episttmico. Ao incorporar proposicdes como as de Naiane Vieira dos Reis no
debate educacional e literario, reafirma-se 0 compromisso com um projeto de formagéo
estética e ética, que legitima os corpos negros como centros de saber e reinvencdo simbdlica.

E nesse ponto que a pedagogia antirracista se coloca como resisténcia e criagdo. Ela
parte da escuta, do reconhecimento dos marcadores sociais que atravessam cada estudante,
e da valorizacdo das identidades racializadas como poténcia formativa. Ela exige que o(a)
educador(a) reveja suas praticas, reeduque seu olhar, reconstrua suas referéncias. E mais:
exige que a escola assuma sua responsabilidade historica e politica no combate as
desigualdades raciais.

Ao incorporar a literatura afro-brasileira, praticas artisticas, jogos narrativos e
metodologias colaborativas, a pedagogia antirracista cria brechas no curriculo, permitindo
que outras vozes circulem e que novas narrativas sejam gestadas. Como reforca bell hooks
(1994), ensinar é também transgredir. E romper com os limites do conhecimento bancério e
instaurar uma relacdo dialdgica, afetiva e transformadora com os saberes.

Essa pedagogia que aqui defendo é feita de corpo inteiro. Ela se recusa a
neutralidades e se alimenta do desejo de justica. E uma pedagogia que desafia a branquitude
a revisar seus privilégios, que denuncia o pacto do siléncio e que convoca a escola a ser, de
fato, um espaco de emancipacdo. Porque uma escola que ndao combate ao racismo &,

inevitavelmente, uma escola que o reproduz.

3.3 MULHERES NEGRAS PROTAGONISTAS DE SUAS HISTORIAS

Trazer a cena as trajetdrias de mulheres negras no espaco escolar é mais do que uma
questdo de representatividade: é um reposicionamento politico, histdrico e afetivo. Durante
séculos, essas mulheres foram silenciadas, apagadas dos livros de historia, relegadas a papéis
subalternos nas narrativas oficiais e, quando lembradas, muitas vezes o foram sob o véu da
caricatura ou da abnegacdo. No entanto, a historia que elas escrevem com seus corpos, vozes
e saberes € de resisténcia, criatividade e reinvencao continua.

Ao longo de minha trajetéria docente, percebi que, para muitas estudantes, as
imagens de heroismo e protagonismo vistas nos materiais escolares ndo dialogavam com
suas realidades. As heroinas eram sempre outras: brancas, europeias, distantes. Onde
estavam Maria Felipa, Maria Firmina dos Reis, Antonieta de Barros, Tia Ciata, Dandara dos
Palmares? Onde estavam as mulheres negras que ousaram desafiar as logicas do siléncio e

da submisséo para transformar o mundo ao seu redor?
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Foi nessa busca por referéncias que encontrei a obra de Jarid Arraes, escritora,
cordelista e poeta cearense, cuja producéo literaria se alicerca na valorizacdo da oralidade e
na reescrita critica da histéria. Em Heroinas negras brasileiras: em 15 Cordéis (2017),
Arraes recupera vozes historicamente apagadas e as transforma em protagonistas de
narrativas rimadas, acessiveis e potentes. Mais do que biografias versificadas, seus cordéis
sdo instrumentos de afirmacdo identitaria e insurgéncia poética, que desafiam as fronteiras
entre arte, politica e pedagogia.

Cada cordel é estruturado com base na tradicdo da redondilha maior (versos de sete
silabas poéticas), organizada em sextilhas rimadas que favorecem a musicalidade, a leitura
em voz alta e a performance. Com linguagem clara e envolvente, marcada por metaforas,
repeticdes e ritmos populares, Jarid recria a vida de mulheres como Carolina Maria de Jesus,
que transformou a fome e a exclusdo em literatura visceral; Esperanca Garcia, que
reivindicou em carta o direito a dignidade e a justica; ou Aqualtune, princesa e estrategista,
que ressignificou sua origem africana mesmo em meio a brutalidade colonial.

Cada uma dessas heroinas ecoa uma for¢a ancestral: Dandara dos Palmares, simbolo
da luta quilombola, ombreada com Tereza de Benguela, rainha de um quilombo organizado,
que desafiou o tempo e o poder; Maria Felipa de Oliveira, que com folhas de cansanc¢ao
liderou um levante popular contra os colonizadores; ou Laudelina de Campos Melo, que
fundou sindicatos e organizou trabalhadoras domesticas, resgatando o valor de um trabalho
historicamente invisibilizado.

Outras ainda trouxeram a palavra como espada e escudo: Antonieta de Barros, que
se tornou a primeira deputada negra do Brasil, defendendo a educacdo como caminho de
libertacdo; Maria Firmina dos Reis, que ousou escrever, no século XIX, um romance que
humanizava os escravizados e criticava o sistema escravocrata; Zacimba Gaba, que planejou
a liberdade com precisdo politica e coragem radical. Sdo vozes que vieram da diaspora, como
a de Na Agontimé, que atravessou 0 oceano e ressignificou sua realeza em solo brasileiro.

Essas figuras ndo compdem apenas um repertorio biografico ou folclorico, elas
estruturam uma epistemologia da resisténcia. S&o testemunhos de uma histdria que sempre
existiu, mas que a escola teimou em ignorar. Quando inserimos essas narrativas no contexto
pedagdgico, ndo apenas resgatamos identidades apagadas: criamos oportunidades de cura,
de reencantamento e de reconstrucdo do pertencimento.

Por isso, a proposta do RPG educativo que proponho construir com meus estudantes
ndo visa apenas a ludicidade. Ele é, sobretudo, um ritual de reinvengéo. Nele, Tia Ciata

aparece ndo como coadjuvante da histdria do samba, mas como articuladora de uma cidade
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negra em movimento; Eva Maria do Bonsucesso ganha lugar como lideranca politica e
espiritual; Mariana Crioula, como simbolo de uma fuga coletiva que anuncia liberdade.

O reconhecimento dessas mulheres no espaco escolar ndao é apenas um ato de justica
histérica. E uma pedagogia do afeto, do enfrentamento e da ancestralidade. Como nos ensina
Conceicdo Evaristo (2017), nossas histérias ndo cabem nas molduras estreitas do canone
tradicional. Elas transbordam. Sdo feitas de escrevivéncias, de memdrias tecidas com dor e
beleza, de vozes que ecoam de dentro das casas, dos terreiros, das comunidades e das paginas
que por tanto tempo ficaram fechadas.

A presenga dessas heroinas na sala de aula transforma o espago escolar. O que era
margem vira centro. O que era siléncio vira voz. O que era auséncia vira poténcia. Afirmar
que mulheres negras sdo protagonistas de suas historias é mais do que dar-lhes um lugar: é
reconhecer que esse lugar sempre foi delas, mesmo que tenham tentado apaga-lo. E abrir
caminho para que o0s(as) estudantes as reencontrem, para que as escutem e também que, ao

escuta-las, e se reconhecam.

3.3.1 A literatura afro-brasileira e sua estética de autoria afro-feminina

Pensar a literatura afro-brasileira escrita por mulheres negras é afirmar uma estética
que escapa aos moldes tradicionais. Mais do que um conjunto de obras, trata-se de uma
linguagem insurgente, tecida a partir de experiéncias corporais, espirituais e coletivas que
ressignificam o lugar da mulher negra na cultura e na educagdo. Essa escrita funda o que
podemos compreender como uma estética afro-feminina, em que a oralidade, a
ancestralidade, a memoria e o enfrentamento politico se entrelacam.

Esse percurso comeca ainda no seculo X1X, com a obra pioneira de Maria Firmina
dos Reis, que, em Ursula (1859), ndo apenas escreveu o primeiro romance abolicionista do
Brasil, mas também operou uma virada epistemoldgica ao deslocar o olhar dominante sobre
a escravidao. Ao narrar a dor do cativeiro sob a perspectiva da sensibilidade feminina,
Firmina reconfigura a figura da mulher negra ndo como objeto da opressao, mas como sujeito

do discurso e da liberdade. Como na seguinte passagem:

O homem que assim falava era um pobre rapaz, que ao muito parecia contar vinte
e cinco anos, e que ria franca expressdo de sua fisionomia: deixava adivinhar toda
a nobreza de um coragéo bem formado. O sangue africano fervia-lhe nas veias; o
misero ligava-se a odiosa cadeia da escraviddo; e embalde o sangue ardente que
herdara de seus pais, e que 0 nosso clima e a serviddo ndo puderam resfriar,
embalde — dissemos — se revoltava, porque se lhe erguia como barreira o poder
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do forte contra o fraco. Ele entanto resignava-se; e se uma lagrima a desesperacao
Ihe arrancava, escondia-a no fundo da sua miséria. (Reis, 1988, p.18)

Num trecho que traduz o gesto inaugural de uma consciéncia negra literaria em
embrido, entremeada por critica social, empatia e afirmacdo de uma subjetividade que se
recusa a coisificagdo. Sua escrita, ainda presa as convencdes do romance oitocentista, ja
carrega 0 gérmen da insurgéncia: ha ali um vocabulario ético e politico que antecede seu
tempo e antecipa, inclusive, os debates que a critica sé enfrentaria mais de um século depois.

Avancgando para o século XX, encontramos o impacto incontorndvel de Carolina
Maria de Jesus, cuja obra Quarto de Despejo: diario de uma favelada (2014) inscreve a
favela no espaco simbdlico da literatura nacional. Sua escrita diaristica é marcada por um
realismo cru, despojado de ornamentos, onde a experiéncia da fome, do abandono e da

exclusdo é narrada com dignidade e resisténcia:

20 DE MAIO O dia vinha surgindo quando eu deixei o leito. A Vera despertou e
cantou. E convidou-me para cantar. Cantamos. O Jodo e 0 José Carlos tomaram
parte. Amanheceu garoando. O Sol esta elevando-se. Mas o seu calor ndo dissipa
o frio. Eu fico pensando: tem epoca que é Sol que predomina. Tem epoca que é a
chuva. Tem epoca que é o vento. Agora é a vez do frio. E entre eles ndo deve haver
rivalidades. Cada um por sua vez. Abri a janela e vi as mulheres que passam
rapidas com seus agasalhos descorados e gastos pelo tempo. Daqui a uns tempos
estes palitol que elas ganharam de outras e que de h& muito devia estar num museu,
vao ser substituidos por outros. E os politicos que ha de nos dar. Devo incluir-me,
porque eu também sou favelada. Sou rebotalho. Estou no quarto de despejo, e o
que esta no quarto de despejo ou queima-se ou joga-se no lixo. (Jesus, 2014, p.
37)

Nesse trecho, Carolina constréi uma alegoria da natureza para expressar o ciclo da
vida e das dificuldades enfrentadas pelas pessoas marginalizadas. Os elementos naturais (sol,
chuva, vento, frio) sdo associados aos diferentes momentos da existéncia humana,
especialmente na favela, na qual a vida é marcada por instabilidade, incerteza e precariedade.
A natureza, aqui, ndo é apenas um pano de fundo. Ela se torna uma personagem simbdlica,
que contracena com a favela e com os sujeitos que nela vivem. A ciclica passagem das
estacOes remete a resiliéncia forcada das mulheres negras e periféricas, que se adaptam,
resistem e seguem, mesmo em tempos de “frio”.

Assim, escreve Carolina com uma lucidez cortante, denunciando a engrenagem da
desigualdade social brasileira. Sua oralidade ndo € mero recurso estético, mas traducdo de
um mundo vivido, onde a linguagem do cotidiano se transforma em instrumento de denincia
e afirmacdo. Carolina escreve com 0s recursos que tem, e justamente por isso, sua obra tem
a forca de um manifesto. O diario ndo é apenas um registro; é uma forma de furar o

silenciamento, de se inscrever num lugar historicamente negado a sua voz.
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Nos anos 1990, a poesia de Miriam Alves irrompe com a poténcia do corpo e da
agua. Maréia (1996) € um livro em que a palavra pulsa como fluxo, como sangue e como
mar. “Sou maré / ndo me contenho / ndo me invento mansa”, diz a autora, recusando-Se a
caber nos limites da linguagem domesticada. Sua poética convoca a corporeidade negra, a

libido, o suor, o transe e a ancestralidade.

Maréia absorta tocava. No retrato, o Ibicy do Pifano parecia criar vida, sorria.
Ela, emocionada, conectava-se com um legado ancestral, ouvia as palavras sabias
da avo: ‘a musica conversa com todas as coisas, com todas as artes, em tudo tem
musica’. Acostumara-se, na infancia, a agucar o ouvido para escutar o som das
coisas; ndo percebia nada, questionou se elas musicavam mesmo; a velha senhora
dizia ser necessario ter confianca em si mesma, para dialogar sem timidez, sé ai
elas sonorizariam. Passou a acordar cedo, atenta, pacientemente, até ver rompida
a barreira do acanhamentol[...] (Alves, 2018, p. 27)

A voz lirica € um corpo que danca, que luta e que goza; isso também ¢é revolugéo.
Em Miriam Alves, a palavra ndo quer dizer apenas: ela quer se mover, tomar forma, ocupar
espaco. A agua, simbolo ancestral do feminino nas culturas afro-diasporicas, € aqui metéafora
e matriz: sua escrita € maré que avanca contra os diques coloniais da literatura.

Ja em Conceicdo Evaristo, sobretudo em Poncia Vicéncio (2003), a escrita se da
como processo de rememoracao e reatualizacdo da dor ancestral. A protagonista, Poncia, é
a encarnacao de uma subjetividade fraturada pela heranca da escravidao e do racismo, que
busca, nos intersticios da memoria, os fragmentos de sua identidade esfacelada. “Poncia
guardava a impressao de que sua infancia ndo lhe pertencera inteiramente” (EVARISTO,
2003, p. 15), narra a autora, revelando que o rompimento da infancia negra ndo se da apenas
no tempo individual, mas no tempo histdrico da colonialidade.

Com Evaristo, emerge o conceito de escrevivéncia (neologismo que recusa a
separacao entre vida e literatura). Escrever €, para ela, existir e resistir; é transpor para a
linguagem a heranga das avos, das vizinhas, das mées. A escrita é feita com o corpo inteiro,
com 0 que sangra, com o que cala, com 0 que canta. Em sua tessitura poética, a estética
nunca se descola da ética: aquela se entranha nesta, funda-se no vivido e no coletivo.

Nesse sentido, a infancia de Poncid, ainda que marcada por auséncias, revela também
a presenca poderosa da mae, figura de autoridade e afeto que organiza o cotidiano com

sabedoria e firmeza. Como narra Evaristo:

Nos tempos de roga de Poncid, nos tempos de casa de pau-a-pique, de chdo de
barro batido, de bonecas de espigas de milho, de arco-iris feito cobra coral bebendo
agua no rio, a menina gostava de ser mulher, era feliz. [...] A mde mandava neles
e eles obedeciam. Era do bom ser mulher. A mée também era homem em casa.”
(Evaristo, 2003, p. 24)
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A mée de Poncia ndo apenas cuida e canta, mas negocia, distribui, orienta, nomeia e
lidera. Seu corpo € espaco de memoria e de reinvengdo. Ao afirmar que a mae “também era
homem em casa”, a narrativa desmonta dicotomias coloniais de género, inscrevendo a
mulher negra como centro da vida familiar e comunitéria, dona da palavra e da agdo. A
ancestralidade aqui € pratica viva: encarnada nas maos que moldam o barro, na voz que entoa
cantigas, nos gestos que educam e nos siléncios que sustentam.

Desse modo, Poncia Vicéncio é mais do que uma narrativa de dor: é também uma
pedagogia da resisténcia, da memoria e da reumanizacdo, e a escrevivéncia é a ferramenta
com que Conceicdo Evaristo reata os fios esgargados da existéncia negra, tecendo com eles
novas possibilidades de ser, lembrar e narrar.

Com Cristiane Sobral, autora da coletanea N&o vou mais lavar os pratos (2022),
adentramos uma escrita que é ao mesmo tempo ato performatico e manifesto de ruptura. Sua
poesia e seus contos desestabilizam os papéis de género, denunciam o racismo estrutural e,
sobretudo, afirmam o desejo, 0 corpo e a autonomia da mulher negra como eixos centrais de
sua obra. O titulo ja é, por si s0, um gesto de insubordinacao simbolica: ndo se trata apenas
de uma recusa a tarefa domeéstica, mas da recusa a um lugar socialmente imposto, que tenta
reduzir a mulher negra a servidao, ao siléncio, a invisibilidade. Em um de seus poemas mais
citados, ela escreve: “Nao vou mais lavar os pratos / posso até lava-los, por gosto / mas nédo
por obrigagdo hereditaria” (Sobral, 2022, p. 21). A contundéncia de sua linguagem é
entrelacada com humor, ironia e lirismo; dispositivos que tensionam o discurso normativo
sobre o feminino. A escrita de Cristiane torna-se espago de descolonizacdo intima, de
reinvencao subjetiva e de cura coletiva, traduzindo sentimentos, nos atravessando com as
ideias e palavras em gue nos reconhecemos.

Por fim, Jarid Arraes, com Heroinas negras brasileiras: em 15 cordéis (2017),
transforma a literatura de cordel (tradicionalmente masculina) em veiculo de insurgéncia e
pedagogia popular. Seus versos reconstroem o protagonismo de mulheres negras como
Dandara, Aqualtune e Tereza de Benguela, transgredindo os estere6tipos de docilidade e
siléencio impostos as figuras femininas: “Me disseram que heroinas / sdo princesas ¢
delicadas / Mas vi que mulher guerreira / muitas vezes ¢ calada...” (ARRAES, 2017). Jarid
reencanta o cordel com ritmo, musicalidade e oralidade, criando uma linguagem acessivel
que dialoga com a tradi¢do nordestina, mas a reconfigura com centralidade negra e feminina.
Ao popularizar essas narrativas, ela democratiza o acesso a histdria, devolvendo as novas

geracdes o direito de conhecer e se reconhecer em suas ancestrais.
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Essas autoras, organizadas aqui de forma cronoldgica, ndo compdem uma escola ou
manifesto. Sdo, antes, uma constelacdo de vozes, cada uma com sua sonoridade, ritmo e
estética particular, mas entrelacadas por uma mesma ética do cuidado, da denuncia e da
reexisténcia. Todas compartilham o gesto politico de escrever desde os corpos e territérios
historicamente silenciados. E mais do que denuncia, suas obras transbordam: sdo gestos de
vida, narrativas que se recusam a contencdo, a clausura, a morte simbolica.

Como alerta Frantz Fanon (2008), o corpo negro, na ldgica colonial, é lancado a
sombra, feito simbolo do mal, da sujeira, da barbarie. “O carrasco ¢ o homem negro. Sata ¢
negro” (Fanon, 2008, p. 191), escreve ele, escancarando o racismo ontoldgico que conforma
a modernidade. Frente a isso, a escrita afro-feminina se ergue como contradiscurso; ela
reumaniza a linguagem, devolve alma ao corpo, devolve voz a carne. Nao se trata de uma
literatura “sobre” mulheres negras, mas de mulheres negras escrevendo-se, inscrevendo-se,
reconstruindo-se em palavras.

Nesse processo, a ancestralidade ndo é apenas evocacdo simbélica. E forca
estruturante, é episteme negra. Esta nos saberes das mais velhas, nas comidas feitas com
tempo, nas dangas que invocam, nas histdrias que curam. Esta na “dogura combativa” de
Firmina, na lama da favela de Carolina, na maré pulsante de Miriam, na recusa contundente
de Cristiane, na memoria ferida de Evaristo, na oralidade reinventada de Jarid. E esse fio
invisivel e vital que costura as paginas e torna cada obra um ponto de encruzilhada entre o
passado, 0 presente e 0 porvir.

Assim, trabalhar com essa literatura na escola é mais que gesto didatico, é escolha
de mundo. E reconhecer que a palavra também é territorio, também é quilombo. Ao
inserirmos essas autoras no curriculo, ndo praticamos concessdo, praticamos justica.
Abrimos caminho para que a literatura cumpra sua funcdo mais radical: ndo apenas ensinar
a ler, mas ensinar a viver com 0s outros, a reconhecer-se na diferenca, a transformar a dor

em verbo, e o verbo em liberdade.

3.4 APROPOSTA DIDATICO-METODOLOGICA: A SEQUENCIA DIDATICA

A proposta de intervencdo pedagdgica desta pesquisa nasce da necessidade de
consolidar praticas escolares antirracistas, que valorizem a representatividade da literatura
de autoria afro-feminina e promovam o letramento literario e étnico-racial a partir de
metodologias ativas e envolventes. Para tanto, desenvolveu-se um produto educacional

composto por duas ferramentas interdependentes: um caderno pedagdgico orientador para o
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trabalho com a literatura afro-brasileira de autoria feminina e o jogo Role-Playing Game
(RPG) educativo, protagonizado por personagens negras inspiradas em figuras historicas e
literarias. Ambos os instrumentos compdem a espinha dorsal do processo didatico e
metodologico desta pesquisa, estruturada nos moldes da pesquisa-agao.

A escolha pelo RPG, enquanto metodologia ativa, se alinha ao objetivo de tornar o
ensino de literatura uma experiéncia interativa e significativa. Trata-se de um jogo narrativo
colaborativo no qual os estudantes constroem personagens, desenvolvem enredos e
enfrentam desafios, tudo isso embasado em referenciais literarios e historicos relacionados
as heroinas afro-brasileiras. A constru¢do do RPG foi realizada a partir de uma sequéncia
didatica que sera aplicada junto a turma do 2° ano do Ensino Médio do Colégio Modelo Luis
Eduardo Magalhées - Tempo Integral, em Itaberaba-BA.

A primeira etapa da sequéncia consiste em uma sondagem diagndstica sobre as
experiéncias de leitura dos estudantes e suas percepgOes sobre representatividade. Em
seguida, a leitura e discussdo dos cordéis da obra Heroinas negras brasileiras: em 15
cordéis, de Jarid Arraes, por meio de circulos de leitura, atividades de declamacdo e
reflexdes coletivas. Assim como, entender essa etapa visou a aproximagao com as narrativas
afro-femininas e a valorizagéo da oralidade como forma de expressao e de transmissdo de
saberes. Construcdo do conceito de literatura afro-brasileira, bem como, o protagonismo da
autoria afro-feminina.

Na sequéncia, os estudantes sdo convidados a criar suas préprias heroinas, inspiradas
nas personagens dos cordéis, elaborando minibiografias, habilidades e histérias ficcionais.
Posteriormente, sera introduzida a dindmica da Rotacéo por Estacdes, metodologia ativa em
gue os estudantes se dividem em grupos para desenvolver elementos essenciais do RPG:
criacdo de cenarios, construcdo de fichas de personagens, elaboracdo das regras do jogo, dos
desafios e do enredo central.

Essa construcdo colaborativa resultara em um jogo que, ao ser aplicado, pode
permitir a vivéncia dos conhecimentos construidos ao longo da sequéncia didatica. A
culminancia do projeto ocorre durante o Festival de Leitura do colégio, momento em que 0s
estudantes apresentam o jogo a comunidade escolar, explicando sua estrutura, objetivos e
personagens criadas.

A analise dos resultados sera realizada por meio de trés abordagens principais: a
analise de conteudo (Bardin, 2011), voltada para os textos produzidos pelos estudantes; a

analise de narrativas, focada nos relatos orais e escritos dos discentes durante as oficinas e
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aplicacdo do jogo; e a avaliacdo diagnostica e somativa do impacto do projeto na formagéo
do leitor literario e da identidade étnico-racial.

PARTE | — Letramento Literario e Representatividade Afro-Feminina

As etapas a seguir estdo organizadas para proporcionar um percurso de
sensibilizacdo, escuta ativa e construcdo de repertorio sobre as heroinas afro-brasileiras, a
partir da literatura de cordel. Com base na BNCC e nas diretrizes da Lei 10.639/03, esta
parte da sequéncia busca desenvolver competéncias de leitura critica, interpretacédo literaria

e formacdo identitaria.

Sequéncia didatica 01 Bau da Ancestralidade — Conhecendo Nossas Heroinas
Objetivos:

e Apresentar as heroinas afro-brasileiras aos estudantes;

e Conhecer a autora dos cordeis do livro Heroinas negro brasileiras: em 15 cordeis;

e Estimular a leitura, a interpretacdo e o debate sobre representatividade.
Duracéo: 2 aulas (100 minutos)
Materiais Necessarios:

e Um bau decorado ("Bau da Ancestralidade");

e Copias de todos os cordeis do livro Heroinas negras brasileiras: em 15 cordéis em

envelopes perfumados com alfazema;

e Cartbes com pistas para a caga ao tesouro;

e Cadernos e canetas para anotagoes.
Metodologia:
A sequéncia didatica inicia-se com uma breve conversa para contextualizar a atividade,
destacando a importancia de conhecer as historias de mulheres negras que contribuiram para
a sociedade brasileira. Para instigar a curiosidade dos estudantes, a aula sera apresentada
como uma "aventura literaria", na qual cada grupo devera seguir pistas que os levardo ao
"Bal da Ancestralidade”.
Antes de iniciar a busca pelas pistas, sera realizado um momento de sensibilizacdo. No centro
da sala, uma cesta de palha sera exibida, acompanhada de elementos simbdlicos, como
tecidos africanos, velas aromaticas ou sons de tambores em volume baixo. Os estudantes
serdo convidados a refletir sobre o significado da palavra "ancestralidade” e como as
histérias do passado permanecem vivas no presente. A pergunta norteadora serd: "O que

significa carregar a historia dos que vieram antes de nds?". A partir das respostas, sera
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destacado que a ancestralidade ndo é apenas um conceito ligado ao passado, mas um elo
continuo entre geragdes, memarias e saberes.

A turma serd organizada em grupos de cinco estudantes, e cada grupo receberd um cartdo
contendo pistas que os direcionardo a diferentes pontos da escola. As pistas serdo elaboradas
de modo a estimular o raciocinio investigativo e a colaboracdo entre os participantes. A
Gltima pista os conduzira a quadra de esportes, onde estard localizado o "Bau da
Ancestralidade™.

Dentro do bau, os grupos encontrardo envelopes perfumados contendo um cordel sobre uma
heroina afro-brasileira. Antes de abrir os envelopes, os estudantes serdo incentivados a
explorar o sentido do olfato como parte da experiéncia sensorial, conectando emocdes e
memorias ao aprendizado. Apos a leitura dos cordéis, cada grupo devera preparar uma
declamacéo, destacando os elementos que mais chamaram sua atencdo na narrativa. A
atividade seguira com a declamac&o dos textos, permitindo a troca de interpretac@es entre 0s
grupos.

Antes de apresentar a autora dos cordeis, os estudantes serdo convidados a pesquisar sobre
sua trajetoria e contribuicdes. Cada grupo devera identificar aspectos relevantes sobre Jarid
Arraes, sua producdo literéria e a importancia de suas obras para a representatividade negra
na literatura. Apds esse momento investigativo, as informacgdes levantadas serdo
compartilhadas e sistematizadas em sala de aula, conectando a historia da autora as heroinas
retratadas nos cordéis.

Em seguida, os estudantes responderdo, em seus cadernos de atividades, as seguintes
questdes: Qual heroina negra chamou mais sua atencdo? Por qué? Vocé ja conhecia essa
heroina? Por que muitas dessas personalidades sé@o pouco conhecidas? Vocé as reconhece
como heroinas? Justifique sua resposta.

A atividade serd finalizada com uma roda de conversa, na qual os estudantes poderdo
compartilhar suas reflexdes. A mediacdo do debate conduzird a uma andlise critica sobre a
importancia de valorizar as contribuicGes das mulheres negras na histéria e na cultura
brasileira. O conceito de ancestralidade serd retomado ao final da discusséo, reforcando que
as historias lidas e compartilhadas agora fazem parte do repertério de cada estudante,
mantendo viva a memoria dessas heroinas. Por fim, reforcar-se-a4 a continuidade das

discussdes sobre ancestralidade e representatividade ao longo das préximas aulas.

Sequéncia didatica 02 Literatura Afro-brasileira e Histéria — autoria afro-feminina



73

Objetivos:
e Reconhecer a importancia do Movimento Negro Educador na luta por uma educacao
antirracista no Brasil.
e Compreender o papel das mulheres negras na producao literaria afro-brasileira e seus
vinculos com a resisténcia histérica e cultural.
e Desenvolver competéncias de leitura critica e autoria a partir da analise de textos
literarios de autoras afro-brasileiras.
e Produzir contetdo autoral que promova a visibilidade das escritoras negras,
utilizando as redes sociais como meio de expressdo criativa e ativismo digital.
Duracéo: 5 aulas de 50 minutos (podendo ser ampliada conforme o aprofundamento do

projeto e 0 engajamento da turma)

Materiais necessarios:
e Trechos impressos de textos literarios de Concei¢do Evaristo: Maria e Cristiane
Sobral: N&o vou mais lavar os pratos.
e Videos curtos sobre 0 Movimento Negro Educador.
e Celulares ou tablets (se possivel), cartolinas, canetas coloridas, lapis de cor.
e Acesso a recursos digitais para simular ou criar posts (aplicativos como Canva,
Padlet ou Google Apresentagdes).
e Caderno de atividades.
Metodologia:
A sequéncia didatica tera inicio com uma roda de conversa sensivel e provocadora, na qual
a turma sera convidada a refletir: “Quais vozes costumam ser silenciadas na escola ¢ na
literatura?”. Essa pergunta norteara a escuta e a construgdo coletiva de sentidos. Em seguida,

serg exibido um video https://www.youtube.com/watch?v=ZUKhznRgDm4 curto sobre o

Movimento Negro Educador, trazendo imagens e falas potentes — como as de Nilma Lino
Gomes — que ilustram o papel politico-pedagdgico da luta negra no Brasil. Apos a exibicao,
sera feita a leitura guiada de um trecho da obra O Movimento Negro Educador (GOMES,
2017), com registros reflexivos no caderno de atividades sobre o que foi aprendido.

Na aula seguinte, os estudantes serdo apresentados a uma linha do tempo interativa que

destacara autoras afro-brasileiras fundamentais, como Maria Firmina dos Reis, Carolina
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Maria de Jesus, Geni Guimaraes, Conceicdo Evaristo, Cristiane Sobral e Jarid Arraes. A
mediacédo destacara o contexto de vida, a producao literaria e os principais temas abordados
por essas escritoras. Em grupos, os estudantes receberéo trechos selecionados de suas obras
para leitura compartilhada e anélise. A escuta serd guiada por perguntas como: “Que imagens
da mulher negra sdo construidas neste texto?” e “Quais experiéncias de vida emergem da
escrita dessas autoras?”. Um destaque sera dado ao conceito de escrevivéncia, a partir de
Conceicdo Evaristo, para sensibilizar a turma sobre a escrita como corpo, memoria e
resisténcia.

A sequéncia seguird com uma proposta de escrita criativa: cada estudante escreverd um
pequeno paragrafo em primeira pessoa, assumindo a voz de uma das autoras estudadas.
Nesse exercicio de empatia e imaginacdo, serdo estimulados a expressar as lutas, sonhos e
afetos dessas mulheres que rompeu o siléncio e escreveram suas proprias historias.

No momento seguinte, a proposta ganhard um novo formato: o ativismo digital. Os
estudantes, em duplas ou trios, planejardo e criardo posts ficticios para um perfil de
Instagram de uma das autoras. Os posts poderédo conter trechos de textos, frases de impacto,
pequenas biografias, poemas visuais ou carrosséis informativos. A criacdo podera ser feita
com recursos digitais (como o Canva ou Google Slides) ou com cartolina e ilustracdes
manuais, promovendo a expressao criativa de cada grupo.

Em seguida, sera realizada uma roda de conversa em que os estudantes refletirdo sobre o
processo vivido e o papel da escola na valorizagdo das vozes historicamente silenciadas.
Como fechamento, a mediacdo propord uma retomada dos principais aprendizados,
convidando a turma a pensar como transformar a escuta, a leitura e a autoria em praticas

cotidianas de resisténcia e transformacao.

Sequéncia didatica 03: Curadoria Literaria — Recomendagdes de Leitura

Objetivos
e Incentivar a leitura autbnoma e critica de obras de autoras afro-brasileiras.
e Desenvolver a capacidade argumentativa por meio da producdo de resenhas criticas.
e Estimular o protagonismo estudantil na mediac&o de leitura e formacéo de repertorio.
e Valorizar a literatura como instrumento de representacéo e transformacao social.
e Criar uma “estante simbolica” de referéncias literarias negras no espaco escolar.

Duracéo



75

3 aulas de 50 minutos (com possibilidade de expansdo, conforme o nimero de autores/obras
selecionados pelos estudantes).
Materiais Necessarios

e Celular ou tablet com acesso a internet.

e Modelos de resenha critica projetados.

e Papéis coloridos, canetas, marcadores, cartolina ou suporte para montar a estante

simbdlica.

e Fichas de leitura e caderno de atividades.

[ ] TV
Metodologia
A sequéncia inicia com uma breve contextualizacdo sobre o papel da leitura como pratica de
resisténcia e formacao de identidade. A professora apresenta a proposta: cada estudante sera
curador(a) de uma leitura— sua missdo sera indicar, justificar e compartilhar com os colegas
a importancia de uma obra ou autora negra.
Os(as) estudantes serdo convidados a escolher uma autora afro-brasileira entre as que ja
foram estudadas nas sequéncias anteriores ou que descubram em novas buscas. A mediagédo
poderéd disponibilizar sinopses, excertos ou mesmo realizar uma pequena “feira do livro
negro” com titulos previamente organizados.
A primeira etapa consiste na leitura individual ou em duplas, com orientagéo sobre como
observar elementos como: tema central, linguagem, narrador(a), personagens femininas
negras, sentimentos despertados, estilo da autora etc. Os estudantes poderdo usar fichas de
leitura ou anotar no proprio caderno.
Na segunda etapa, serd feita a produgdo da resenha critica, com base em um modelo
dialogado em aula, que inclua:
Apresentacdo da autora e da obra;
Resumo do enredo ou tema;
Anélise critica (0 que chamou atenc¢do, qual o impacto da leitura, 0 que representa para a
identidade negra, feminina ou periférica);
Justificativa do porqué ler essa autora.
A etapa seguinte sera dedicada a apresentacdo oral das recomendacdes: os(as) estudantes
irdo “defender” sua escolha para a turma, como Se estivessem indicando o livro numa roda

de conversa, num clube do livro ou nas redes sociais. A professora podera mediar com
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perguntas estimulantes: “O que essa autora mudou em sua visdo de mundo?” ou “Se
pudesse deixar essa autora em todos os lugares da escola, onde seria e por qué?”

Por fim, a turma montara uma “Estante Simbolica de Leitura”, usando papéis coloridos,
ilustragdes ou cartbes com capas, trechos e frases das obras indicadas. Essa estante podera
ser afixada no mural da escola, fotografada e compartilhada digitalmente, tornando-se um

espaco de permanéncia daquelas vozes no cotidiano escolar.

Sequéncia didatica 04: Meu lugar na histéria — Cartografia da Identidade
Objetivos
e Estimular o autoconhecimento e a valorizacdo das raizes identitarias de cada
estudante.
e Compreender a ancestralidade como uma construcéo coletiva e continua.
e Relacionar experiéncias pessoais com a histéria de mulheres negras retratadas nos
cordéis.
e Produzir representacdes graficas da identidade a partir de maultiplos recursos
expressivos (palavras, imagens, cores e memoria afetiva).
e Criar um espaco coletivo de escuta e pertencimento por meio da exposi¢do dos mapas
afetivos.
Duracéo
2 aulas de 50 minutos (com possibilidade de ampliacao para aprofundar o trabalho artistico
e as apresentacdes).
Materiais Necessarios
e Cartolinas coloridas, papel craft ou papel A3.
e Lapis de cor, canetinhas, pincéis, revistas para recorte, cola, tesoura.
e Impressdes de fotos pessoais (caso os(as) estudantes queiram usar), ou desenhos
representativos.
e Livro Heroinas negras brasileiras: em 15 cordeis, de Jarrid Arraes.
e Caderno de atividades ou fichas com perguntas orientadoras.
e Mural ou espaco reservado na escola para a exposicgéo final.
Metodologia
A sequéncia comegca com uma conversa em roda, guiada pela pergunta:

“De onde vocé vem, e o que te trouxe até aqui?”
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A intencdo é ativar memorias, pertencimentos e historias familiares. A mediacdo pode trazer
uma breve reflexao sobre o conceito de ancestralidade, retomando a ideia de que néo se trata
apenas de passado, mas de presencas que nos formam; sejam elas pessoas, palavras, lugares,
objetos ou lutas.

Em seguida, a turma sera convidada a criar um Mapa Afetivo da Identidade, uma producao
gréfica e poética em que cada estudante representara sua trajetoria de vida até aqui, seus
vinculos familiares, culturais e comunitarios, e como isso dialoga com as historias das
heroinas negras estudadas.

Os mapas poderado conter:

Palavras que definem sua historia (valores, sentimentos, origens, territorios).

Desenhos de lugares marcantes, objetos simbolicos, comidas, expressdes familiares.

Fotos (caso tragam), colagens ou ilustragdes.

Trechos dos cordéis que dialoguem com suas vivéncias.

Frases que ouviram na infancia ou que gostariam de transmitir as futuras geracgoes.

Durante a criacdo, musicas de fundo que celebrem a ancestralidade e a identidade negra
podem ser tocadas, criando um ambiente sensivel e inspirador. A professora circulara entre
0s grupos, escutando, fazendo perguntas e incentivando a reflexao.

Ao final, os mapas serdo colados em um mural coletivo, intitulado: “Cartografias de nos:
onde a ancestralidade encontra o presente”

Cada estudante (ou grupo) apresentard brevemente seu mapa a turma, destacando 0s
elementos que escolheu e os significados por tras deles. A exposic¢do serd finalizada com um
momento de escuta sensivel e celebracdo das historias partilhadas.

A professora concluira retomando a pergunta inicial, agora de forma ampliada: “E para onde
vamos, levando tudo o que somos?” Essa pergunta pode inspirar a transi¢do para as proximas
sequéncias; especialmente as que envolvem criagdo narrativa (como o RPG) ou projetos de

futuro.

Sequéncia didatica 05: Heroinas do Cotidiano — Entrevistas e Relatos
Objetivos
e Reconhecer trajetorias de mulheres negras da comunidade escolar como formas
legitimas de heroismo e resisténcia.
e Desenvolver habilidades de escuta ativa, empatia e producdo textual a partir da

oralidade.
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e Promover o protagonismo estudantil na valorizacdo de memdrias e vivéncias
femininas.
e Compreender que o conceito de heroina vai além da figura mitica e se concretiza em
historias de luta cotidiana.

e Produzir relatos biograficos com sensibilidade, respeito e consciéncia historica.
Duracéo
3 aulas de 50 minutos (podendo se estender para até 5, dependendo do tempo de pesquisa,
entrevistas e escrita dos relatos).
Materiais Necessarios

e Caderno de anotages ou fichas de entrevista.

e Gravacao por celular (caso autorizado e possivel).

e Modelo de roteiro de entrevista.

e Papel para rascunho e verséo final dos relatos.

e Recursos para apresentacao final (cartolina, mural, fotos, slides etc.).

e Termo de consentimento, se necessario, para gravacdo ou exposicdo de relatos.
Metodologia
A sequéncia se inicia com uma conversa aberta: “Quem sdo as mulheres que sustentam
nossas vidas e raramente sao reconhecidas?”
A proposta € ampliar a nogdo de heroina, mostrando que a resisténcia negra se manifesta ndo
s0 em grandes feitos historicos, mas também no cotidiano: em maes, tias, avds, merendeiras,
vizinhas, professoras, mulheres da comunidade.
A turma sera orientada a selecionar, de forma individual ou em duplas, uma mulher da
comunidade escolar ou de sua convivéncia que represente forca, sabedoria, coragem ou
transformacédo. Pode ser uma funcionéria da escola, uma parente, uma lider comunitéria ou
uma trabalhadora conhecida.
A professora entregara um roteiro de entrevista com perguntas orientadoras como:

1. Qual sua histdria de vida? Onde nasceu? Quem foram suas referéncias?

2. Quais dificuldades enfrentou para estudar, trabalhar ou criar seus filhos?

3. Que valores aprendeu com sua mae, avo ou outras mulheres da familia?

4. O que considera como sua maior conquista?

5. Que mensagem gostaria de deixar para as novas geragoes?
Os(as) estudantes registrardo as entrevistas por escrito ou audio (dependendo dos recursos

disponiveis), com cuidado ético, empatia e respeito pela fala da entrevistada. Apos a escuta,
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sera realizada uma oficina de escrita de relatos biograficos, orientada pela professora, que
guiara a construcédo do texto com foco na narrativa sensivel, estruturada e coerente.
Os relatos serdo revisados e finalizados para compor uma exposi¢cdo chamada "Heroinas do
Cotidiano", com cartazes, painéis ou apresentacao oral. Cada relato podera ser acompanhado
de uma foto (se permitido), desenho, citacdo da entrevistada ou ilustracdo representativa.
Como encerramento, a turma podera organizar um pequeno evento ou momento de
homenagem, convidando as entrevistadas (se possivel) para conhecerem os relatos
produzidos. A professora encerrara com uma roda de conversa sobre a importancia de
reconhecer e eternizar essas historias, reforcando que a escrita também é uma forma de
honrar e lembrar.
Sequéncia didatica 06: Ciranda da Memdria — Circulos de Leitura e Escuta
Objetivos
e Retomar as leituras dos cordéis de Heroinas negras brasileiras: em 15 cordéis com
escuta sensivel e troca coletiva.
e Estimular a interpretaco critica e afetiva dos textos literarios a partir da oralidade.
e Valorizar a escuta ativa como pratica pedagogica e politica.
e Promover a conexao entre leitura, memoria e construcao de repertdrio coletivo.
e Registrar as reflexdes por meio de produgdes artisticas (cartazes, trechos escolhidos,
frases inspiradoras).
Duracéo
2 a 3 aulas de 50 minutos (a depender do nimero de grupos e tempo disponivel para leitura
e debate).
Materiais Necessarios
e Livro Heroinas negras brasileiras: em 15 Cordéis (Jarid Arraes) — exemplares
fisicos.
e Cartazes, canetinhas, papel A4, tesoura, cola, imagens impressas (opcional).
e Caderno de atividades.
e Espaco fisico organizado em circulo (sala de aula ou pétio).

e Aparelho de som ou caixinha para ambientagdo com musicas suaves (opcional).

Metodologia
A sequéncia sera desenvolvida em formato de circulo de leitura, com foco em criar um

espaco de escuta horizontal, onde cada voz é importante. A professora inicia explicando o
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propdsito da Ciranda da Memoria: retomar os cordéis ja lidos, ouvir novas interpretacdes e
reconstruir sentidos coletivamente.
Cada grupo escolherd um dos cordéis ja trabalhados ao longo do projeto. Sera dada a missao
de reler o texto e preparar uma leitura oral compartilhada: podendo ser declamada, cantada
ou interpretada de maneira criativa. Antes da leitura, o grupo deve contextualizar quem é a
heroina e por que ela foi escolhida para essa roda.
Apos cada leitura, 0 grupo que ouviu podera levantar questdes e comentarios:

1. O que mais te chamou ateng&o nessa historia?

2. Que valores essa heroina representa?

3. O que essa narrativa revela sobre o Brasil?

4. Como essa histdria se conecta com o que vivemos hoje?
Enquanto a roda acontece, a professora mediara o dialogo com escuta ativa, incentivando a
troca de interpretacdes e o aprofundamento das leituras. Pode-se também registrar as falas
espontaneas dos(as) estudantes como material para reflexdes posteriores.
Ao fim das leituras, a turma sera convidada a produzir cartazes coletivos, com os trechos
mais impactantes dos cordeéis, frases ditas na roda ou palavras que sintetizem o0s
aprendizados. Esses cartazes poderdo compor uma exposic¢do literaria na escola, junto da
Estante Simbdlica (da sequéncia 04).
Como encerramento, a turma podera formar novamente a roda, e cada estudante
compartilhara uma palavra ou frase que leve consigo ap0s essa ciranda. Esse momento pode
ser acompanhado de um fundo musical ou de uma leitura coletiva final com todos(as)
dizendo, em unissono:

“Nos também somos memoria. Nos também somos voz.”

Sequéncia didatica 07: Heroinas Afro-brasileiras — Anélise de Personagens do livro
Heroinas negras brasileiras: em 15 cordéis.
Objetivos
e Aprofundar a leitura dos cordéis da obra Heroinas negras brasileiras: em 15 cordéis
por meio da andlise literaria das personagens.
e Desenvolver a habilidade de identificar caracteristicas, acdes, valores e contextos
historicos das protagonistas.
e Estimular o pensamento critico e a construgdo de conexdes entre literatura, historia

e identidade.
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e Produzir minibiografias com base em leitura interpretativa e expressar os resultados
oralmente.
Duracéo
2 aulas de 50 minutos (com possibilidade de ampliagdo para incluir reescrita, ilustracdo ou
dramatizacdo das minibiografias).
Materiais Necessarios
e Exemplares fisicos ou copias digitais dos cordéis do livro Heroinas negras
brasileiras: em 15 cordéis (Jarid Arraes).
e Caderno de atividades ou fichas de leitura.
e Cartolina, canetas coloridas, lapis de cor (para apresentacées visuais).
e Tabela de analise de personagens (modelo fornecido pela professora).

e Recursos para apresentacdo oral (quadro, mural, microfone, se disponivel).

Metodologia

A sequéncia se inicia com a retomada da pergunta disparadora: “O que torna uma
personagem inspiradora?”’

A turma serd provocada a refletir sobre os elementos que constroem o protagonismo das
heroinas retratadas por Jarid Arraes: acdes, trajetoria, contexto histdrico, valores, resisténcia
e impacto social.

Divididos em grupos de até cinco estudantes, cada grupo escolhera uma heroina dos cordéis
para realizar uma leitura aprofundada e orientada, com foco na analise da personagem.

A professora entregard uma tabela de analise de personagem, que 0s grupos deverao
preencher.

Ap0s esse momento investigativo, os grupos produzirdo uma minibiografia da heroina, com
linguagem clara, coerente e sensivel. A producdo podera ser escrita no caderno, datilografada
ou apresentada em cartaz, acompanhada de uma ilustracdo da personagem (desenhada ou
impressa).

Cada grupo apresentara sua minibiografia oralmente para a turma, destacando os aspectos
mais marcantes da personagem e explicando o porqué de té-la escolhido. A mediacdo
incentivara comparacdes entre as heroinas, analise de padrdes de resisténcia e conexdes com

a realidade atual.
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Como fechamento, a turma podera montar uma Galeria de Heroinas Afro-brasileiras com os
cartazes, minibiografias e ilustracdes. Essa galeria podera integrar a mostra final do projeto

ou ficar exposta no mural da escola.

Sequéncia didatica 08: Linha do Tempo — Historias que nos antecedem
Objetivos
e Situar as heroinas afro-brasileiras no tempo histérico, conectando suas trajetorias a
eventos significativos da historia do Brasil.
e Desenvolver a nocdo de temporalidade histérica e consciéncia de pertencimento
coletivo.
e Compreender o papel de mulheres negras em diferentes contextos de resisténcia ao
longo dos séculos.
e Produzir uma linha do tempo critica e criativa, que valorize a memoria e a

representatividade.

Duracéo
2 a 3 aulas de 50 minutos (dependendo da quantidade de heroinas e da profundidade da
pesquisa).
Materiais Necessarios
e Fichas com informac®es biograficas das heroinas (ou os proprios cordeéis).
e Cartolina grande, papel kraft ou mural na parede.
e Canetas coloridas, lapis de cor, réguas, tesoura, cola, imagens impressas.
e Cadernos para anotacgdes e esboco da linha do tempo.

e Linha do tempo histérica do Brasil como referéncia base (opcional).

Metodologia

A aula inicia com uma pergunta provocadora em sala: “Quem foram as mulheres que
caminharam antes de n6s?”

A partir dessa questdo, a professora explicara o objetivo da atividade: organizar as trajetorias
das heroinas negras em uma linha do tempo, inserindo-as em contextos historicos que

revelem sua importancia social, cultural e politica.
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A turma seré dividida em pequenos grupos. Cada grupo ficara responsavel por uma ou mais
heroinas que ja tenham sido estudadas nas sequéncias anteriores. A missao sera pesquisar
(ou sistematizar o que ja foi lido) sobre:

Ano ou periodo historico em que viveu.

Eventos histdricos que marcaram sua época (escravidao, pés-abolicao, ditadura, movimentos
sociais etc.).

Conquistas e formas de resisténcia da personagem.

Legado deixado para as geragdes futuras.

Com base nessas informacgfes, os(as) estudantes esbocardo mini painéis ou cartGes
informativos com os dados das heroinas e suas datas de referéncia. Apos todos 0s grupos
concluirem suas partes, sera iniciada a montagem da linha do tempo coletiva.

A linha podera ser construida diretamente na parede da sala ou em papel kraft, e os cartdes
das heroinas serdo colados conforme a cronologia. A mediacdo da professora ajudara a
alinhar os periodos histéricos e garantir coesdo na representacéao.

Durante a montagem, a turma podera incluir eventos historicos do Brasil paralelos as vidas
das heroinas (ex: 1822 — Independéncia; 1888 — Abolicdo; 1932 — mulheres conquistam
o direito ao voto; 1988 — Constitui¢do cidadd; 2003 — Lei 10.639 etc.).

Como culminancia, os grupos fardo uma apresentacao oral da linha do tempo, destacando as
personagens, seus contextos e como esses nomes ajudaram a transformar o Brasil. A
atividade pode ser registrada em video ou foto e servir como parte da exposi¢do final do
projeto.

Para fechar a aula, a professora podera lancar a pergunta de retorno: “E agora, que historia
queremos escrever no nosso tempo?”’

Essa indagacdo pode provocar a transicdo para a proxima etapa: a criagdo dos mundos
ficcionais e narrativas de RPG.

PARTE Il — Do Texto A Acéo: Criacdo Do Jogo Narrativo Como Prética De Autoria
Apods o mergulho nas narrativas de mulheres negras e no universo da literatura afro-
brasileira, esta etapa marca uma virada metodoldgica: os(as) estudantes passam do papel de
leitores e intérpretes ao de autores e protagonistas. Agora, as experiéncias mobilizadas pelas
leituras ganham forma no desenvolvimento de um RPG (jogo de interpretacdo de papéis)
que permitira transformar conhecimento em vivéncia simbdlica. Nesta parte da sequéncia, 0
foco esta na elaboracdo de personagens inspiradas em heroinas afro-brasileiras, na

construcdo de enredos colaborativos e na experimentacdo de um espago narrativo que
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valoriza a escuta, a estratégia e a imaginacdo coletiva. O jogo, aqui, assume seu potencial
pedagdgico ao articular aprendizado, criatividade e consciéncia critica de maneira sensivel,
envolvente e transformadora.
Sequéncia didatica 09: Introdugdo ao RPG — Heroinas em Jogo
Objetivos:

e Compreender o conceito de RPG e seu potencial como ferramenta narrativa e

pedagdgica.
e Explorar a relevancia da representatividade afro-brasileira na literatura, cultura e
jogos.

Duragéo: 50 minutos
Materiais Necessarios
Quadro branco e marcadores.
Projetor ou computador para exibir exemplos de jogos e historias.
Folhas de papel, canetas e post-its para brainstorming.
Descricdo das Atividades
Iniciar a aula apresentando trechos literarios do livro Heroinas negras brasileiras: em 15
cordéis que destaguem heroinas afro-brasileiras, como Dandara dos Palmares, Teresa de
Benguela e Luisa Mahin. Destaque o contexto historico e os feitos dessas mulheres,
conectando a ideia de protagonismo.
Mostrar exemplos de RPGs narrativos (como Dungeons & Dragons) em pequenos videos
ou imagens, explicando que o RPG combina elementos de historia, estratégia e escolhas dos
jogadores. Lance a pergunta: "Como as historias de heroinas afro-brasileiras podem ser
transformadas em aventuras épicas de RPG?"
Dividir os estudantes em grupos pequenos para discutir ideias iniciais. Estimulando
respostas relacionadas a temas como resisténcia, liberdade, cultura e espiritualidade afro-
brasileira. Cada grupo deve anotar no papel suas ideias para possiveis cenarios, conflitos e
vilBes inspirados nas histdrias das heroinas apresentadas. Registre as ideias no quadro,

criando um mural colaborativo que servird como base para as proximas aulas.

Sequéncia didatica 10: Arquitetura da Narrativa — Criando o Enredo do RPG
Objetivos
e Apresentar aos(as) estudantes os conceitos basicos de RPG (Role-Playing Game)

como linguagem narrativa colaborativa.
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e Estimular a criatividade e o protagonismo na construcdo de historias inspiradas nas
heroinas afro-brasileiras.
e Relacionar a estrutura do RPG com os elementos literarios: personagens, enredo,
espaco, conflito e desfecho.
e Iniciar a criacdo coletiva de um universo narrativo que valorize ancestralidade,
resisténcia e representatividade.
Duracéo
2 aulas de 50 minutos (com possibilidade de ampliagdo conforme o interesse e envolvimento
da turma).
Materiais Necessarios
Quadro branco, cartolinas ou slides para apresentacdo conceitual.
Exemplos de fichas simplificadas de personagens (modelo impresso).
Trechos de aventuras narradas ou videos curtos explicando o que é RPG (pode-se usar
trechos de canais como
https://www.youtube.com/watch?v=2gAIuCJTIM&list=PLVVQdOuBf2neEB-
zgcyYalnxoBXz5N03tK;

Caderno de atividades para anotag0es e rascunhos das ideias.

Palavras-chave e imagens de apoio (ancestralidade, mitologia africana, reinos, quilombos,

saberes tradicionais etc.).

Metodologia
A aula comega com uma pergunta que mistura literatura e  jogo:
“E se as heroinas dos cordéis ganhassem vida em uma nova historia, onde vocé também
estivesse ao lado delas?”A professora explicara que as proximas aulas dardo inicio a um
RPG educativo, no qual os(as) estudantes criardo mundos, personagens e narrativas coletivas
inspiradas nas heroinas negras brasileiras, misturando ficcao, histdria e critica social.
Sera feita uma apresentacao introdutoria sobre RPG:

1. O que é Role-Playing Game?

2. Quais sdo os papéis principais (mestre, jogadores, personagens)?

3. Como funciona uma aventura: inicio, missao, escolhas, consequéncias.

4. Como o RPG pode ser usado para aprender, criar e transformar.
Para conectar com o projeto, serd proposto um desafio:
“Vamos imaginar um mundo onde essas heroinas sdo guardias do tempo, da memdria e da

justica. E agora, vocés também serdo protagonistas.”
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Em grupos, os(as) estudantes participardo de um momento de brainstorm criativo:
1. Onde se passara essa aventura? (cenarios possiveis: quilombo futurista, cidade
encantada ancestral, terra devastada que precisa de cura, etc.)
2. Que tipo de conflito esse mundo enfrenta? (esquecimento da historia, opressao,
apagamento das culturas afro, roubo das memorias, etc.)
3. Quem serdo os(as) vildes e os desafios?
4. Como as heroinas que conhecemos nos cordéis poderiam estar presentes?
Deveréa organizar as ideias em um quadro ou cartaz coletivo, registrando os principais €ixos
sugeridos pelos grupos. Esse material sera base para as proximas etapas: estruturacdo do
mundo narrativo e criacdo dos personagens.
Como tarefa de casa ou atividade complementar, os(as) estudantes poderdo responder no
caderno:
1. Se vocé fosse uma personagem nessa histdria, como seria?
2. Que habilidade especial teria?
3. Qual heroina dos cordéis seria sua mentora ou aliada?
Essa etapa inaugura um novo ciclo da sequéncia didatica: o da criacdo ficcional com base na

memoria, na literatura e no protagonismo negro.

Sequéncia didatica 11: Criagao de Personagens — Atributos e Historias
Objetivos
e Criar personagens com atributos, historias e habilidades consistentes.
e Elaborar um cordel em grupo para apresentar sua heroina.
e Estabelecer uma relacdo entre as caracteristicas das heroinas e os desafios do RPG.
Duragéo: 100 minutos
Materiais Necessarios
e Fichas de personagem (modelos prontos).
e Exemplos de atributos e habilidades.

e Lapis de cor para desenhos ou descric@es ilustradas.

Metodologia
Com o andamento da aula anterior, retomamos agora 0 proximo passo, que é a construcao

das personagens do RPG, inspiradas nas heroinas afro-brasileiras estudadas. Apresente uma
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ficha de RPG genérica, explicando elementos como atributos (forca, inteligéncia, carisma),
habilidades (lider, curandeira, estrategista) e historia pessoal da personagem. Dé exemplos
praticos, conectando habilidades as caracteristicas das heroinas reais.
Cada grupo preenchera fichas para suas heroinas, definindo:

1. Nome e origem;

2. Habilidades especiais e atributos;

3. Um breve resumo de sua histéria pessoal.
Por exemplo, Maria Felipa de Oliveira pode ter habilidades relacionadas a liderancga e
combate estratégico, enquanto Tia Ciata pode ser associada a cura e protecdo espiritual. Os
estudantes apresentardo suas fichas e discutirdo como as personagens se conectam com o
enredo. Os grupos também poderédo desenhar ou descrever fisicamente suas personagens.
Como forma de aprofundar a criagéo e exercitar o género textual da literatura de cordel, cada
grupo sera orientado a produzir um pequeno cordel autoral apresentando a histdria de sua
heroina ficticia, inspirada nas figuras historicas reais. Essa producéo serd acompanhada por
momentos de orientacdo textual, nos quais serdo abordadas caracteristicas do cordel
(métrica, rimas, linguagem popular, estrutura) e promovidas revisdes coletivas e reescritas
orientadas, assegurando a qualidade linguistica e literaria dos textos.
Ao final da etapa, os cordéis criados serdo apresentados oralmente em roda, permitindo que
os estudantes compartilhem as historias de suas personagens com a turma, exercitando

também a oralidade e a performance.

Sequéncia Didatica 12: A Gamificacéo através do RPG- Mapas e cenarios
Objetivos:
e Criar um mapa que represente 0 mundo do RPG e seus elementos-chave.
e Explorar a influéncia do cenario na narrativa e nos desafios.
Duragéo: 100 minutos
Materiais Necessarios
e Papel grande ou cartolina.
e Lé&pis de cor, régua e canetas para desenhar.

e Exemplos de mapas de RPG.
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Metodologia

Os estudantes criardo o cenario do jogo, utilizando mapas para representar o mundo onde o
RPG acontecera. Aqui deve-se explicar a importancia do cenario na narrativa e mostrar
exemplos de mapas de RPGs conhecidos, destacando como os elementos geogréaficos
influenciam a historia.

Os grupos desenhardo mapas detalhados, incluindo locais relacionados as heroinas, como
quilombos liderados por Tereza de Benguela, plantagcdes que Maria Felipa ajudou a libertar
ou aldeias protegidas por Zacimba Gaba. Incentive os alunos a usar elementos historicos e
culturais para enriquecer o mapa, como rotas de fuga, templos religiosos ou mercados
comunitarios. Os mapas serdo apresentados com explicacdes sobre os locais e eventos que

ocorrerdo em cada area.

Sequéncia Didatica 13: A Gamificacdo através do RPG - Definicdo de Mecanicas e
Regras
Objetivos
e Estabelecer as regras para a resolucao de conflitos e interacdes no RPG.
e Criar um sistema equilibrado e acessivel para os jogadores.
Duracéo

50 minutos

Materiais Necessarios
e Dados de RPG (d6 ou d20).

e Exemplos de sistemas de regras simples.

Metodologia

Nesta etapa, os(as) estudantes definirdo as regras e mecanicas do jogo, garantindo que a
jogabilidade seja coerente com o enredo e com as caracteristicas das personagens. A
professora iniciara explicando o conceito de mecénicas de jogo, demonstrando como elas
estruturam as acoes, os desafios e a progressao narrativa.

Em seguida, os grupos criardo suas proprias regras especificas, como formas de interacéo
entre as heroinas e 0s cenarios, sistemas simbolicos de combate, resolucdo de conflitos, ou
maneiras alternativas de superar obstaculos; tudo alinhado a proposta de valorizacdo das

culturas afro-brasileiras.
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Por exemplo, as mecanicas de jogo sdo 0s conjuntos de regras e procedimentos que

determinam como o jogo funciona. Elas organizam as interacdes entre personagens,

cenarios, objetos e desafios, oferecendo estruturas para tomada de decisdes, resolucdo de

conflitos e progressao narrativa.

No RPG, as mecanicas ajudam a responder perguntas como:

1.
2.

3

4.

O que acontece quando uma personagem tenta algo dificil?
Como se resolve um embate ou obstaculo?
Quais habilidades sdo mais eficazes em determinadas situagdes?

Como as escolhas dos(as) jogadores(as) afetam a historia?

Essas regras ndo precisam ser complexas, elas apenas precisam fazer sentido dentro do

universo criado e ajudar a transformar a narrativa em uma experiéncia interativa e justa para

todos os participantes. Tais como, agdes de Maria Felipa podem envolver lideranca

estratégica em momentos de conflito, enquanto Tia Ciata pode realizar rituais de cura e

protecdo espiritual. Vejamos:

Sistema de Atributos: As personagens podem ter caracteristicas como forca,
sabedoria, agilidade, espiritualidade, que influenciam suas acdes no jogo.
Resolucdo de Desafios com Dados: Usar dados (d6, d20) para representar o grau de
sucesso em uma acao, por exemplo, se Maria Felipa tenta organizar uma fuga, o dado
determina se foi bem-sucedida ou se enfrenta obstaculos.

Combate Narrativo: As lutas ndo precisam ser violentas, mas podem simbolizar
resisténcias histdricas. Exemplo: Dandara enfrentando a repressdo com taticas de
guerrilha, ou Tia Ciata acalmando tensdes com musica e espiritualidade.

Pontuacdo por Coletividade: O grupo pode ganhar pontos por decisbes solidarias,
acoes estrategicas ou defesa do bem comum.

Rituais de Cura ou Sabedoria: Inspirados em préaticas afro-brasileiras, algumas
personagens podem ter habilidades de prote¢do, cura, memaria ou comunicagdo com

0S ancestrais.

Ao final da atividade, cada grupo apresentara suas regras, justificando como elas enriqguecem

a narrativa, tornam o jogo mais imersivo e representativo, e dialogam com os valores de

resisténcia, sabedoria ancestral e justica presentes nas personagens historicas estudadas.
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Sequéncia didatica 14: Jogo Final — Aventura Literaria e Representatividade
Objetivos
e Apresentar e jogar o0 RPG criado pelos alunos.
Duracéo: 50 minutos
Materiais Necessarios
e Materiais criados pelos grupos.

e Espaco amplo para o jogo.

Metodologia

Na ultima aula, os estudantes apresentardo os RPGs completos e participardo de rodadas do
jogo préticas. Cada grupo explicard o enredo, 0s personagens, 0 mapa e as regras de seu
jogo, respondendo a perguntas e recebendo feedbacks. Em seguida, os RPGs seréo testados
por outros grupos, permitindo que os alunos experimentem as narrativas e mecanicas criadas.
Durante os testes, faz-se necessario observar como os estudantes aplicam os elementos
desenvolvidos, oferecendo orienta¢des para ajustes finais. A aula termina com uma reflex&o
sobre a experiéncia, destacando a importancia da colaboragdo, criatividade e
representatividade das heroinas afro-brasileiras no RPG.

Assim, a sequéncia didatica proposta ndo se limita a um roteiro de atividades, mas se
apresenta como um caminho pedagogico que articula o letramento literario junto a literatura
afro-brasileira e a valorizacdo da identidade afro-brasileira feminina. Cada etapa foi
concebida para fomentar a escuta, a imaginacdo, o pensamento critico e o afeto,
possibilitando que os(as) estudantes se reconhecam como sujeitos historicos e culturais. Ao
incorporar a literatura de autoria afro-feminina, os relatos de vida, as multiplas linguagens e
a criacdo colaborativa de um RPG, a pratica docente se transforma em uma experiéncia de
reexisténcia, onde a escola torna-se territorio de memoria, luta e ancestralidade. Dessa
forma, ensinar literatura deixa de ser um ato mecanico e passa a ser um gesto politico, ético

e estético de reinvencdo do mundo.
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4. A LITERATURA AFRO-BRASILEIRA DE AUTORIA FEMININA E O R.P.G.
COMO RESSIGNIFICACAO DAS APRENDIZAGENS

A presente secdo constitui 0 nlcleo da pesquisa-acdo realizada. Se, nos capitulos
anteriores, houve a problematizacéo do ensino da literatura e o apagamento das vozes negras
no curriculo escolar, aqui descreve-se 0 processo de implementacdo da sequéncia didatica
que buscou intervir diretamente nessas questdes. A literatura afro-brasileira de autoria
feminina, aliada ao uso pedagdgico do Role-Playing Game (RPG), compde a base
metodologica desta intervencdo, concebida para promover o engajamento, reflexdo critica e
letramento literério e racial entre estudantes do 2° ano A do Ensino Médio.

Os pressupostos tedricos que fundamentam esta proposta, discutidos na segunda
secdo desta dissertagdo, inscrevem-se no campo da pedagogia critica, da literatura afro-
brasileira de autoria feminina e do pensamento decolonial e afro-diaspérico. Em dialogo com
os referenciais tedricos anteriormente apresentados, especialmente a pedagogia freireana, a
escrevivéncia de Conceicdo Evaristo e as contribuicdes do feminismo negro e do
pensamento decolonial, esta pesquisa compreende a leitura literaria como pratica situada,
atravessada pela experiéncia, memoria e identidade. Sendo assim, a confluéncia entre texto
literario, ancestralidade e jogo ndo ¢ aleat6ria: nasce de um compromisso ético e politico
com um projeto de educacdo que reconhece, valoriza e amplifica as vozes historicamente
silenciadas.

Nessa perspectiva, a literatura afro-brasileira atua como disparadora de mundos
possiveis e a metodologia do RPG como um dispositivo de producédo coletiva de sentidos,
instaurando um espaco-tempo pedagdgico em que estudantes se tornam sujeitos ativos da
leitura e da escrita de si.

Ainda nesse horizonte teorico, bell hooks afirma que “a sala de aula continua sendo
0 espaco mais radical de possibilidade” (hooks, 2013, p. 12). E também com base nessa
compreensdo que se sustenta a escolha pelo RPG como tecnologia educativa, entendida
como uma possibilidade de ruptura com praticas hegemdnicas que historicamente tornam o
ensino de literatura distante e inerte. Ao assumir papéis, criar enredos e vivenciar dilemas
inspirados nas trajetorias de heroinas negras brasileiras, os estudantes deslocam-se da
posicdo de receptores para a de protagonistas. A metodologia ativa do jogo dialoga com o
que Lélia Gonzalez chama de “amefricanidade”, isto €, uma experiéncia cultural marcada

pela encruzilhada, pela pluralidade e pela negociacéo identitaria (Gonzalez, 1988). O RPG,
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nesse sentido, funciona como encruzilhada pedagogica: um lugar em que historia, ficcdo,
performance e critica se entrelagam para produzir outros modos de pensar e sentir o mundo.

O designio por narrativas de resisténcia ndo se dissocia de uma perspectiva
decolonial sobre a pratica pedagdgica. Maldonado-Torres (2007) argumenta que a
colonialidade do ser é sustentada por praticas que desumanizam corpos negros, silenciando
sua historicidade. Ao colocar heroinas afro-brasileiras no campo das possibilidades de a¢des
heroicas, ética e intelectual do jogo, a sequéncia didatica tensiona essa logica e promove
aquilo que o autor chama de “gestos de desobediéncia epistémica”, pois descentraliza
epistemes eurocéntricas e reinsere sujeitos negros no campo das possibilidades heroicas,
éticas e intelectuais.

Dessa forma, a sequéncia didatica aqui relatada ndo se limita a um conjunto de
atividades, mas uma possibilidade de movimento pedagdgico que integra estética, politica,
narrativa e ancestralidade. Ao longo da aplicacdo, houve enfrentamento de diferentes
tensionamentos: resisténcias estudantis, limitacdes de infraestrutura, rigidez do calendario
escolar, heterogeneidade do grupo e conflitos silenciosos que, muitas vezes, dizem mais
sobre a escola do que sobre os estudantes. Esses tensionamentos ndo foram obstaculos
externos a pesquisa, mas elementos constitutivos do proprio processo investigativo. Como
lembra bell hooks, “o conflito ¢ uma oportunidade pedagdgica” (hooks, 1994, p. 113). Cada
resisténcia revelou algo sobre as relacGes com a leitura; cada siléncio apontou para disputas
identitarias ndo ditas; cada dificuldade metodoldgica abriu brechas para compreender, com
mais profundidade, como a literatura afro-brasileira e os jogos narrativos podem operar
como dispositivos de emancipacéo e de reconstrucao de pertencimento.

A partir dessas reflexdes, esta secdo apresenta o percurso da sequéncia didatica,
detalhando suas etapas, escolhas, desafios e descobertas. Trata-se de observar nao apenas o
que funcionou, mas sobretudo o que se transformou: em mim, nos estudantes e no préprio
espaco escolar. Quando as heroinas afro-brasileiras entraram pelas portas da sala de aula,
acompanhadas pela linguagem multimodal e inventiva do RPG, produziram deslocamentos
que extrapolam o tempo da intervencdo e reconfiguram percepcdes de identidade, historia e

literatura.
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4.1 ENFRENTAMENTOS E CONTEXTOS DA PRATICA PEDAGOGICA

A aplicacdo do projeto de intervengdo ocorreu no Colégio Modelo Luis Eduardo
Magalhdes de Tempo Integral, em Itaberaba (BA), espaco marcado, simultaneamente, por
grande circulacdo, de estudantes, multiplas demandas pedagdgicas e caréncias estruturais. A
escola possui poucos ambientes de convivéncia que comportam atividades coletivas mais
complexas, como rodas de conversa amplas, oficinas ou jogos colaborativos. Muitos desses
espacos sdo compartilhados por diferentes turmas e professores, 0 que torna seu uso
imprevisivel e competitivo.

Essa condicdo material impds a pesquisa um constante movimento de adaptacéo.
Havia dias em que a sequéncia precisava ser reorganizada minutos antes da aula; outros em
que uma atividade planejada para o patio precisou ser realizada dentro da sala, com cadeiras
rearranjadas e mesas improvisadas. Essa instabilidade, longe de inviabilizar a pratica,
revelou a dimenséo real do cotidiano escolar e exigiu da pesquisa, e dos préprios estudantes,
a flexibilidade, a criatividade e 0 senso de coletividade.

Ao mesmo tempo, tais limitacdes reforgcaram a importancia da sequéncia didatica,
pois, em um ambiente escolar que nem sempre favorece a expressdo criativa, a literatura
afro-brasileira e 0 RPG tornaram-se dispositivos pedagdgicos de abertura, proporcionando
um respiro pedagdgico em meio a rotinas rigidas. Como afirma Freire, “a educagdo acontece
apesar dos limites, e muitas vezes por causa deles” (Freire, 2011, p. 83). Foi nesse
movimento de tensdo e reinvencdo que a proposta encontrou sua forga.

Outro enfrentamento esteve diretamente relacionado ao contato com juventudes
reais, e ndo com idealizacbes sobre um estudante do Ensino Médio, de modo que, no
cotidiano da pratica, emergiram momentos de apatia alternados com euforia, rotinas
marcadas pelo cansago, resisténcia a atividades que exigiam maior concentracdo e, por
vezes, a conformidade com o “minimo necessario”. Também se evidenciaram insegurangas
guanto a exposicao das proprias ideias, a0 mesmo tempo em que se manifestava um desejo
por praticas mais dindmicas. Por tras desses comportamentos, revelava-se ainda uma sede
silenciosa por reconhecimento, escuta e pertencimento no espaco escolar.

Esses movimentos, longe de configurarem desinteresse, expressam as tensoes
proprias de sujeitos atravessados por multiplas demandas sociais, afetivas e escolares,
indicando a urgéncia de praticas pedagdgicas que reconhecam as juventudes em sua
complexidade e pluralidade. A turma carregava camadas sociais, emocionais e culturais que

atravessam seu comportamento em sala. Muitos estudantes trabalhavam, cuidavam de
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irmaos menores, viviam conflitos familiares ou lidavam com questbes emocionais
complexas. Parte deles tinha uma relagédo fragil com a leitura, marcada possivelmente por
experiéncias escolares que reduziram a literatura a exercicios mecanicos, retirando dela seu
caréter estetico e transformador.

Essas condicOes pessoais e afetivas repercutiram diretamente na dindmica coletiva
da turma. A turma possuia grupos fixos, divididos por afinidades, territorialidades e historias
prévias. Esses grupos raramente se misturavam. Havia tensdes silenciosas, tais como olhares
duros, zombarias discretas, disputas por lideranca simbolica. Algumas relagdes
configuravam-se como uma espécie de “guerra fria”, sempre prestes a esquentar, o que
impactou diretamente nas atividades colaborativas.

Na etapa do RPG, esses grupos “rivais” precisaram tomar decisdes conjuntas, tarefa
que exigiu paciéncia, mediacdo e regras claras. Ao serem convocados pela narrativa a
cooperar em torno de um objetivo comum, como salvar uma heroina, decifrar um enigma ou
abrir um bad trancado, instaurava-se um didlogo que dificilmente encontrava espaco na
dindmica escolar tradicional.

Com a implementagdo da sequéncia didatica, foi possivel observar um deslocamento
significativo no engajamento dos estudantes. Quando o conteido passou a dialogar com
identidade, ancestralidade, estética e imaginacdo, a resisténcia inicial cedeu lugar a
curiosidade. Os textos de Conceicéo Evaristo Olhos d’Agua, (2016) e Jarid Arraes Heroinas
negras brasileiras: em 15 cordéis, (2017) despertavam perguntas e comentarios que
extrapolavam a leitura literal; os mapas identitarios provocavam risos, comparacfes e
confissOes; e 0 RPG fazia a sala reacender em disputas colaborativas, mediadas pela escuta
e pela construcdo coletiva. Esse movimento, longe de ser apenas metodologico, revela-se

também pedagdgico e politico.

4.2 APLICACAO DA SEQUENCIA DIDATICA: ETAPAS, PRATICAS E VIVENCIAS

A sequéncia didatica foi composta por quatorze etapas articuladas entre si,
integrando leitura literaria, oficinas de sensibilizacdo, discussdes coletivas, praticas criativas
e sessOes narrativas do RPG. Contudo, mais do que apresentar um conjunto linear de
atividades, esta secdo busca descrever as vivéncias pedagogicas que emergiram ao longo do
processo, considerando tensdes, resisténcias, deslocamentos e poténcias que atravessaram a

turma.
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A primeira constatacdo foi a relacdo dos estudantes com a leitura, ainda fragil para
muitos, como provavel consequéncia de experiéncias escolares anteriores que apresentaram
a literatura como mera decodificacéo de enunciados e respostas automaticas, esvaziando sua
grandiosidade. Além disso, as trajetorias individuais dos estudantes reverberavam
diretamente nas dindmicas coletivas da sala, ampliando a possibilidade critica e
transformadora implicadas na leitura e compreensao do texto literario.

Diante desse contexto, a construcdo da sequéncia didatica precisou considerar nao
apenas 0s conteudos previstos, mas também a tessitura social que atravessava a turma e que
influenciava a adesdo, a participacao e o sentido atribuido as atividades. Foi nesse cenario
complexo, representativo de muitas escolas brasileiras, que se iniciou a implementacao das
etapas da proposta. Antes de iniciar as atividades, tornou-se fundamental compreender quem
eram aqueles estudantes, quais eram suas relagdes com a leitura, suas referéncias identitarias
e suas percepcdes acerca de préaticas ltdicas, como o RPG. Essa escuta inicial constituiu a
primeira etapa do trabalho, essencial para reconhecer a turma e planejar o0 percurso

pedagogico a partir de suas realidades e necessidades.

4.2.1. Diagnostico inicial: habitos de leitura, identidade racial e relagdo com o RPG

Antes de iniciar qualquer intervencdo, era necessario compreender quem eram
aqueles estudantes, quais mundos atravessavam seus corpos € de que maneira suas historias
incidiam sobre a relacdo com a leitura e com a escola. O questionario diagnostico permitiu
acessar essa camada subterrdnea da turma, uma cartografia inicial que revelava tensoes,
auséncias, poténcias e feridas. N&o se tratava de nimeros, mas de narrativas encobertas por
porcentagens.

O primeiro dado revelador surgiu quando se perguntou sobre a frequéncia de leitura.
O Grafico 01 mostra que apenas 15,4% dos estudantes leem todos os dias; a maior parte,
53,8%, I€ apenas algumas vezes por semana, enquanto 30,8% quase nao Ié.

Esses numeros, quando analisados isoladamente, poderiam sustentar discursos recorrentes
sobre desinteresse juvenil ou crise da leitura. Contudo, uma compreensdo mais critica exige
que se reconheca a leitura como prética social historicamente situada. Como afirma Paulo
Freire, a leitura do mundo precede a leitura da palavra. Isso significa que o vinculo com o
texto escrito ndo nasce espontaneamente, mas se constroi nas relacBes que o sujeito

estabelece com sua realidade, com sua cultura e com as narrativas que o atravessam.
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Gréfico 01 — Frequéncia de leitura por vontade propria.

Com que frequéncia vocé |é por vontade propria?

@® Todos os dias

@ Algumas vezes por semana
Raramente

® Nunca

Fonte: Elaborado pela autora com dados coletados em agosto de 2025 (2025).

Quando a escola privilegia repertérios distantes das experiéncias concretas dos
estudantes, a leitura tende a se configurar como tarefa, ndo como escolha. Nesse sentido, 0
percentual de 30,8% que quase ndo I& ndo deve ser interpretado como auséncia de capacidade
leitora, mas como possivel indicio de distanciamento entre o que se propde ler e aquilo que
faz sentido para esses jovens.

Considerando ainda o contexto social e territorial dos estudantes, marcado por
desigualdades de acesso ao livro, ao tempo de fruicdo e a ambientes culturalmente
estimuladores, torna-se evidente que a formacdo do leitor ndo pode ser reduzida a
responsabilizacdo individual. Ler diariamente ndo é apenas uma questao de vontade, mas de
condi¢des materiais, simbolicas e afetivas.

Assim, o dado apresentado no grafico ndo aponta para um fracasso dos sujeitos, mas
para a necessidade de repensar as mediacdes pedagogicas. Formar leitores implica criar
experiéncias estéticas que convoquem identificacdo, pertencimento e criticidade,
aproximando a literatura das vivéncias reais dos estudantes.

Esse dado, isolado, poderia sugerir desinteresse juvenil, mas isso seria uma leitura
superficial, jovens leem quando encontram uma experiéncia que os toca. A irregularidade
aqui ndo é preguica, mas sinal de que, muitas vezes, a leitura escolar ndo tem tocado
ninguém. Sueli Carneiro (2005) contribui para essa interpretacdo: trata-se do efeito do
epistemicidio, que afasta jovens negros de si mesmos quando ndo se veem nos textos. O
habito fragil, portanto, ndo é causa, é consequéncia - da escola, do curriculo, das violéncias
que moldam trajetdrias.

Essa leitura ganha corpo quando se cruza esse dado com as identidades raciais da

turma. O Gréafico 02 mostra que 84,6% dos alunos sdo pardos, negros ou indigenas.
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Gréfico 02 — Autodeclaracdo racial dos estudantes.

Vocé se considera:

@ Branco (a)
@® Negro (a)

) Indigena
® Amarelo (a)
@ Pardo (a)

Fonte: Elaborado pela autora com dados coletados em agosto de 2025 (2025).

Aqui, o dado se torna politico. Ndo é qualquer turma: é uma juventude
majoritariamente racializada. Como alertam Gonzalez (1984) e Carneiro (2019), que discutir
producéo cultural ou préticas escolares sem considerar a dimensao racial significa reforcar
um modelo que naturaliza apagamentos, silenciamentos e desigualdades estruturais. Para
ambas, a auséncia de discussdo racial no curriculo ndo é neutra: ela perpetua mecanismos
histéricos de exclusdo e legitima a hegemonia de narrativas que invisibilizam sujeitos
negros. Ao ver esses numeros, entendi por que muitos estudantes relatavam nao
reconhecerem a si mesmos nas leituras feitas ao longo da vida escolar. A auséncia de
representatividade ndo é detalhe estético: € ferida identitaria.

Essa camada se entrelaca com outra: o Grafico 03 revela que 69,2% da turma é

composta por estudantes do género feminino.

Grafico 03 — Identidade de género declarada

Identidade de Género:

@ Feminino
@ Masculino
Prefiro ndo dizer

Fonte: Elaborado pela autora com dados coletados em agosto de 2025 (2025).



98

Se a escola ¢, como diz bell hooks (2019, p. 31), um “espago radical de
possibilidade”, entdo trabalhar com heroinas afro-brasileiras ndo seria apenas
metodologicamente adequado: seria urgente. A combinacao entre ser jovem, ser mulher e
ser negra, como discute Gonzalez (1984, p. 228), “a experiéncia das populagdes negras no
Brasil é marcada por silenciamentos historicos produzidos pelo racismo por denegacéo,
mecanismo que oculta e naturaliza desigualdades estruturais”. As meninas dessa turma
carregavam no corpo um acumulo de exclusGes, e a0 mesmo tempo uma poténcia de ruptura
que demandava espaco para florescer.

Além disso, a leitura dos graficos apresentados permite identificar aspectos
estruturantes da relacdo dos estudantes com as praticas de leitura mediadas pela escola. No
primeiro conjunto de dados, relativo a percepcao de representatividade nas historias lidas,
observa-se que apenas 11,5% dos respondentes afirmam sentir-se representados(as),
enquanto 34,6% dizem ndo se identificar com as narrativas. Entretanto, o dado mais

expressivo aparece na categoria “ndo sei dizer”, que retine 53,8% das respostas.

Grafico 04 — Representagdo nas literaturas que leio na escola

Eu me sinto representado(a) nas histdrias que leio na escola.

® sim
® Nao
Nao sei dizer

Y

34.6%

Fonte: Elaborado pela autora com dados coletados em agosto de 2025 (2025).

Esse resultado ndo deve ser interpretado como mera indefinicdo. Ao contrério, ele
evidencia um processo de naturalizacgdo do apagamento, no qual a auséncia de
representatividade se torna tdo recorrente que deixa de ser percebida como falta ou problema.
Como discute Carneiro (2019), os mecanismos de desautorizacdo simbdlica das identidades
negras operam precisamente pela diluicdo da percepcdo critica acerca das desigualdades,
produzindo sujeitos que ndo reconhecem sua propria exclusdo porque nunca foram
convocados a existir discursivamente. Assim, o alto indice de estudantes que “ndo sabem
dizer” sugere uma deficiéncia formativa: a escola ndo tem oferecido repertério suficiente
para que esses jovens identifiguem ou demandem sua presenca nas narrativas que

consomem.
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Nesse sentido, a adogdo de obras afro-brasileiras, especialmente de autoria feminina,
assume relevancia pedagdgica e politica. Tais textos tensionam a hegemonia literaria escolar
e introduzem perspectivas historicamente marginalizadas, ampliando as possibilidades de
identificacdo e de construcdo de pertencimento entre os estudantes. A analise dos dados,
portanto, legitima a necessidade de interveng@es curriculares que contemplem narrativas
plurais e representativas. Ademais, a territorialidade acrescenta outra camada fundamental a
analise. O Gréfico 05 revela que 38,5% dos estudantes vém da zona rural. Esse dado, a
primeira vista meramente estatistico, carrega implicages profundas quando compreendido
a partir da Geografia critica. Ndo se trata apenas de origem espacial, mas de pertencimento,
de experiéncia vivida.

Como nos ensina Milton Santos, o territorio ndo € simples delimitacdo cartogréafica;
ele é espaco vivido, atravessado por relagdes sociais, disputas de poder e producdo de
sentidos. O territorio é chdo e é mundo, € o lugar onde o sujeito aprende a nomear a realidade.
No contexto baiano, essa compreensdo ganha contornos ainda mais significativos quando
pensamos nos chamados Territorios de Identidade, politica pablica que reconhece a
diversidade sociocultural do estado e organiza o espaco ndo apenas por critérios
administrativos, mas por vinculos historicos, econdmicos e culturais. Cada territorio carrega
marcas proprias: ruralidades, tradicGes, praticas agricolas, expressfes culturais,
religiosidades, formas de organizacdo comunitaria e saberes transmitidos
intergeracionalmente. Assim, falar de territdrio é tambeém falar de identidade coletiva.

Nessa perspectiva, é possivel pensar a zona rural ndo como margem ou auséncia, mas
como territorio de identificacdo. Um espaco que forja memorias, modos de falar, ritmos de
vida, saberes ancestrais e formas proprias de leitura do mundo. A ruralidade, muitas vezes
associada a discursos de atraso ou caréncia, revela-se, sob outra lente, como espago de
poténcia simbolica e de resisténcia cultural. Os estudantes que transitam entre o0 campo e a
escola carregam consigo narrativas familiares, praticas comunitarias e experiéncias que
tensionam o curriculo urbano-centrado tradicional.

Dialogando com Rogério Haesbaert em O mito da desterritorializa¢do: do “fim dos
territorios” a multiterritorialidade (2004), compreendemos que esses sujeitos habitam
multiplos territorios simultaneamente: o rural, o escolar, o digital, o racial, o de género. A
multiterritorialidade revela identidades em constante negociacdo, marcadas por
deslocamentos, pertencimentos sobrepostos e atravessamentos sociais. O estudante da zona

rural ndo ¢ apenas “do campo”; ele ¢ também sujeito da cultura digital, da escola publica,
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das redes sociais, das politicas educacionais e das dinamicas raciais que estruturam a
sociedade brasileira. Sua identidade é complexa, plural e processual.

Grafico 05 — Local de moradia dos estudantes

Onde moro?

@ Zona Urbana
@ Zona Rural

Fonte: Elaborado pela autora com dados coletados em agosto de 2025 (2025).

Esse dado também permite compreender de maneira mais profunda as desigualdades
de acesso que atravessam a experiéncia leitora dos estudantes. Os relatos indicam que muitos
deles, residentes na zona rural, enfrentam dificuldades concretas que vdo muito além da
disponibilidade de livros: ha precariedade no sinal de celular, dependéncia quase exclusiva
do Wi-Fi da escola para acesso a internet e trajetos longos realizados diariamente, alguns
precisam caminhar distancias significativas até o ponto onde embarcam no 6nibus escolar.
Esses elementos, frequentemente invisibilizados nas andlises pedagogicas tradicionais,
compdem o cendrio material em que a leitura é (ou ndo é) possivel.

Como argumenta Cida Bento (2022), a desigualdade nao é acidente: é estrutura. Essa
estrutura ndo se limita a produzir diferencas de acesso; ela produz também diferencas de
oportunidade, de repertério e de pertencimento. No caso dos estudantes da zona rural, o
territorio ndo apenas condiciona as formas de contato com textos, livros e tecnologias, mas
interfere diretamente na dimensdo emocional da leitura: sentir-se ou ndo parte do universo
escolar; reconhecer-se ou ndo como sujeito legitimo da cultura escrita.

Essas condi¢cfes impactam significativamente a heterogeneidade da turma. Enquanto
alguns estudantes tém acesso continuo a livros, internet estvel, ambientes de estudo e
circulacéo cultural, outros dependem exclusivamente do que a escola oferece. A construgao
de repertorio literério, portanto, ndo é homogénea: ela se constitui a partir de trajetdrias
profundamente marcadas pelo territorio, por condi¢des socioeconémicas e por desigualdades
estruturais. Assim, as diferencas observadas em participagdo, desempenho e engajamento
ndo podem ser interpretadas como diferencas individuais, mas como reflexos das condicdes

concretas de vida.
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Reconhecer essa heterogeneidade é fundamental ndo apenas para compreender 0s
dados do questionario, mas para pensar praticas pedagogicas que acolham as desigualdades
sem reproduzir hierarquias. Em outras palavras, ndo se trata apenas de disponibilizar livros,
mas de construir mediagdes que considerem que o acesso a leitura (material, simbolico e
afetivo) é atravessado por dinamicas de raca, classe, territorio e infraestrutura. E nesse ponto
que a analise do contexto se torna imprescindivel para o trabalho com literatura e para a
construcdo de propostas metodoldgicas inclusivas, especialmente quando o objetivo é
ampliar repertorios, fortalecer identidades e promover equidade na formacéo leitora.

Gréfico 06 — Opinido dos estudantes sobre gostar de ler

Vocé gosta de ler?

@ sim
@ Nao

Mais ou Menos

Fonte: Elaborado pela autora com dados coletados em agosto de 2025 (2025).

Essa resposta confirma o que Freire (1989, p. 11) insiste que “nenhum sujeito nasce
rejeitando a leitura; essa aversdo € construida socialmente, sobretudo quando a prética leitora
¢ desvinculada das experiéncias concretas do leitor, de sua cultura, de seu mundo vivido”. A
leitura torna-se opressiva quando ndo dialoga com a existéncia do sujeito. O problema néo é
0 jovem, € 0 modo como, historicamente, rasgamos da literatura sua dimensdo estética,
afetiva e transformadora. Muitos disseram gostar da ideia de ler, mas ndo gostar do que Ihes
era oferecido para ler. Esse dado ndo é sobre gosto: € sobre auséncia de espelhos simbdlicos,
isto é, da falta de personagens, narrativas e mundos ficcionais nos quais possam reconhecer
suas experiéncias, suas identidades étnico-raciais, seus territdrios e seus modos de existir.
Quando a literatura ndo devolve ao leitor a imagem de sua humanidade, ela deixa de ser

espaco de encontro e torna-se territorio de distanciamento.
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Gréfico 07 — Opinido dos estudantes sobre o tipo de leitura de que mais gostam

Quais tipos de leitura vocé mais gosta? (Pode marcar mais de uma)

Contos
Poesia

Romance

17 (65.4%)
Terror 7 (26.9%)

HQ
Lendas 8 (30.8%)

Biografia

Fonte: Elaborado pela autora com dados coletados em agosto de 2025 (2025).

Ao observar o sétimo grafico, referente aos géneros literarios preferidos, percebe-se
que 65,4% dos estudantes demonstram interesse por romances, seguidos por contos, lendas
e narrativas de terror. Esse panorama indica uma clara inclinagéo por textos narrativos, com
forte apelo ficcional e desenvolvimento de enredos complexos. A presenga significativa de
lendas e terror aponta ainda para o interesse por elementos do imaginario, do mitico e do
simbolico, caracteristicas presentes em diversas tradi¢des literarias afro-brasileiras.

Além disso, o interesse por HQs e biografias sugere que os estudantes se engajam
em linguagens hibridas e ndo convencionais, o que reforca a pertinéncia de metodologias
que integrem diferentes formatos narrativos, como o RPG. Esse tipo de abordagem articula
texto, visualidade, oralidade e participacdo coletiva, promovendo uma experiéncia de leitura
mais dindmica e mobilizadora.

A articulagdo entre esses graficos revela um retrato complexo de uma juventude
racializada, majoritariamente feminina e atravessada por desigualdades territoriais que
influenciam diretamente seu acesso a leitura e &s praticas culturais. E uma turma cuja relacéo
com os livros se mostra fragil e descontinua, ndo por falta de interesse, mas pelas marcas
historicas e institucionais que moldam seu percurso escolar. Ao mesmo tempo, € um grupo
que demonstra abertura sensivel para novas formas de narrar e aprender, evidenciando que,
apesar dos atravessamentos, existe uma curiosidade latente, uma poténcia criativa que pode

ser mobilizada por experiéncias que convoguem identidade, pertencimento e imaginacao.
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Gréfico 8 — Opinido dos estudantes sobre gostar de jogos

Vocé gostaria de participar de um jogo em que pudesse conhecer histérias de heroinas negras
brasileiras?

® sim
® Nzo

Talvez

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

E nesse ponto que o RPG aparece ndo como recurso ludico, mas como possibilidade
epistémica. A maioria nunca havia jogado, mas demonstrou curiosidade. Huizinga (2014,
p.18) diria que o jogo cria um “circulo magico” — um espaco seguro onde outras formas de
ser se tornam possiveis. Essa turma precisava disso: de um espaco onde pudessem existir de
outro modo, onde suas histérias valessem, onde sua ancestralidade fosse poténcia e ndo
omissao.

A leitura, nesse sentido, ndo se limita a decodificagdo, mas atua como espago
simbolico de reconhecimento e reconstrucao subjetiva, como propde Michéle Petit (2013),
ao compreender o texto literdrio como um espelho capaz de devolver ao leitor imagens
possiveis de si. E € a partir desse espelho que se torna possivel avancar para a etapa seguinte:
a sensibilizacdo, momento em que as palavras das autoras negras comegam a atravessar a
turma, preparando caminhos de escuta, cura e pertencimento.

Para garantir transparéncia metodoldgica e possibilitar a leitura integral dos dados
que fundamentam esta analise, a planilhna completa referente a diagnose da turma foi
disponibilizada online em ambiente digital seguro, por meio do link:
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1gAJZXn-
g_gLiRcPzOWKZ7sqFgdLYymAEXBUS8V-d72IHw/edit?usp=sharing

O documento reline as respostas dos estudantes, organizadas de forma sistematizada,

preservando-se 0 anonimato e 0s principios éticos da pesquisa educacional. Embora, neste
capitulo, sejam destacados apenas os dados mais relevantes para a discussdo do letramento

literario e étnico-racial, o acesso a planilha permite acompanhar o percurso analitico na
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integra, bem como compreender a heterogeneidade do grupo, os padrbes de resposta e as

singularidades que atravessam o contexto investigado.

4.2.2 A missdo do bau: enigma, chave e cooperacao

A etapa do bau foi concebida como um dos momentos mais simbdlicos da sequéncia
didatica. A ideia era transformar a leitura em experiéncia sensorial e investigativa, fazendo
com que os estudantes, organizados em grupos, seguissem pistas literarias espalhadas pela
escola até encontrar o “Batl da Ancestralidade”. O bau funcionaria como metafora: um
espaco que guarda memorias, historias e saberes de mulheres negras que a literatura e o
curriculo por muito tempo silenciaram.

Dentro dele, os estudantes encontraram moedas simbdlicas para a economia do jogo,
pequenos trechos literarios, pistas para a missao seguinte e um exemplar de Heroinas negras
brasileiras em 15 cordéis, de Jarid Arraes, obra que sustenta parte do imaginario da
sequéncia e reconecta os alunos as narrativas de mulheres negras brasileiras cuja presenca
foi historicamente apagada dos livros escolares.

No planejamento, a atividade previa que 0S grupos seguissem as pistas na ordem
correta, realizassem leituras colaborativas, negociassem solucBes e construissem um
percurso coletivo até chegar ao bad. No entanto, como ocorre com frequéncia na pesquisa-
acao, a pratica revelou outros caminhos possiveis e imprevisiveis.

Assim que a atividade comecou, o0s estudantes se dividiram ndo nos agrupamentos
previamente indicados, mas conforme suas afinidades e territorialidades internas. A propria
organizacdo dos grupos ja revelava a dindmica da turma, marcada por microterritorios,
aliancas silenciosas e fronteiras afetivas que vinham se delineando desde o inicio da
pesquisa.

Enquanto alguns tentavam decifrar as pistas, outros percorriam os corredores
apostando na sorte ou na velocidade. Houve quem desistisse ao se sentir “atrasado”, quem
ignorasse a orientagdo de leitura cuidadosa, quem se dispersasse e até quem resolvesse
explorar a quadra antes de concluir o percurso proposto. A investigacdo literaria
transformou-se, assim, em uma espécie de busca frenética, distante da metodologia
inicialmente prevista. Ainda assim, esse aparente caos revelou um aspecto profundo do
cotidiano escolar: a l6gica da competicdo, fortemente internalizada, emergia mesmo quando

a proposta exigia cooperacao.
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Ao final, por impulso, suposicao ou intuicdo coletiva, todos 0s grupos convergiram
para a quadra antes mesmo de completar a trilha de enigmas e encontraram o bau. A leitura
cedeu lugar a curiosidade e a pressa. Paradoxalmente, esse desvio produziu um dos
momentos mais intensos da sequéncia, marcado pela aglomeragdo espontanea dos grupos
em torno do objeto simbdlico. Foi entdo que perceberam que a chave ndo estava escondida
em nenhuma pista: ela estava comigo.

A presenca da chave comigo, pensada inicialmente como metafora da mediacao
pedagdgica, ganhou novos sentidos no contexto da turma. Evidenciou que o percurso nao se
trata apenas de descobrir respostas, mas de construir processos de confianga, leitura, escuta
e negociacdo. Abrir o bau nao foi um prémio, mas um convite. A vibracao coletiva no
momento da abertura, ndo prevista no planejamento, produziu algo que nenhuma instrucao
metddica garantiria: uma experiéncia compartilhada de pertencimento, alegria e descoberta.

Essa etapa revelou, mais do que qualquer grafico ou entrevista, a dindmica real da
turma, intensa, impulsiva, fragmentada em pequenos territérios afetivos, mas profundamente
desejosa de movimento, brincadeira e protagonismo. Ao mesmo tempo, reafirmou que a
mediacdo, simbolizada pela chave, é também um lugar de cuidado e de responsabilidade

ética nas relagGes pedagogicas.

Figura 4 — O bat com as moedas simbolicas

Fonte: Acervo da autora (2025)

Mais do que “seguir pistas”, os estudantes criaram seus proprios caminhos, revelando

resisténcias e poténcias que precisaram ser acolhidas na etapa seguinte. Na pesquisa-a¢éo, o
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imprevisto ndo configura falha, mas dado de analise; é parte constitutiva do que ensina. A
missao do bad, portanto, ndo se encerrou na abertura do cadeado, pois inaugurou uma
compreensdo mais profunda sobre a turma e sobre o que significaria, dali em diante, trabalhar
ancestralidade, cooperagéo e leitura no espaco escolar.

A experiéncia vivenciada na missdo do bau marcou um ponto de inflexdo na
sequéncia didatica. O que inicialmente havia sido concebido como uma atividade estruturada
de investigacdo literaria revelou, na pratica, aspectos profundos das relacfes, dos afetos e
das expectativas que atravessavam a turma. Ao transformar o imprevisto em elemento de
leitura pedagdgica, a pesquisa reafirmou o principio da pesquisa-acao de que o conhecimento
se constrdi no didlogo entre planejamento e realidade, entre intencdo e acontecimento.

A partir desse momento, tornou-se evidente que as etapas seguintes precisariam
acolher com ainda mais atencdo as dinamicas coletivas, 0s tempos dos estudantes e suas
formas préprias de se engajar com a leitura, o jogo e a ancestralidade. Mais do que avancar
linearmente na proposta, era necessario aprofundar a escuta, reorganizar estratégias e criar
espacgos em que a cooperacgdo, a imaginacao e o protagonismo pudessem se consolidar como
praticas pedagdgicas permanentes. E nesse horizonte que se insere a etapa seguinte da
sequéncia didatica, pensada ndo como continuidade mecéanica, mas como desdobramento

sensivel da experiéncia vivida.

4.2.3. Leitura de textos afro-brasileiros

Esta etapa da sequéncia didatica teve como objetivo central aproximar os estudantes
de narrativas afro-brasileiras de autoria feminina, compreendendo a leitura literaria como
pratica de escuta, identificacdo e producdo de sentido. A mediacdo das leituras buscou
romper com abordagens conteudistas e favorecer o encontro dos estudantes com textos que
dialogassem com suas experiéncias, memorias e atravessamentos sociais.

Nesse contexto, textos de Conceigdo Evaristo (Olhos d’Agua, 2016), Cristiane Sobral
(N&o vou mais lavar os pratos, 2022) e Jarid Arraes (Heroinas negras brasileiras: em 15
cordéis, 2017) foram lidos e discutidos coletivamente. Os estudantes reconheceram, nas
narrativas, fragmentos de sua propria vida, rompendo a distancia histoérica entre “autor” e
“leitor”. As rodas de conversa revelaram encantamento, identificagdo, indignacéo diante das
situacGes de racismo narradas e, sobretudo, a necessidade urgente de falar sobre si. A
literatura, enfim, voltou a ser experiéncia e ndo mera obrigacéo escolar.

A realizacdo dessa etapa ocorreu em meio a desafios concretos de tempo e espaco. A
escola ndo dispunha de ambientes adequados para acomodar a turma em atividades coletivas
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de leitura. A biblioteca é pequena e ndo comporta turmas inteiras; a quadra, embora ampla,
é extremamente quente nos turnos da manhd e da tarde; o auditério estava em reforma; e o
refeitorio, limitado pelos horarios da merenda, ndo podia ser utilizado continuamente.

Essas limitacOes estruturais, tdo comuns as escolas publicas brasileiras, exigiram
reorganizacdes constantes e solugdes improvisadas. A fotografia abaixo registra um desses
espacos, a quadra, que apesar de sua amplitude, ndo oferecia o conforto térmico necessario
para uma roda de leitura.

Diante dessas restri¢es, buscamos outros locais possiveis dentro da escola. Em
alguns momentos, a sala de aula, mesmo apertada, foi reorganizada para comportar 0s
estudantes em circulos, no chdo ou sentados em cadeiras improvisadamente dispostas. A
seguir pode-se ver uma mostra de uma dessas rodas de conversa. O que evidencia o esforgo
coletivo para criar um ambiente de escuta, apesar das limitagdes fisicas enfrentadas no

processo. Essas dificuldades, no entanto, ndo impediram a realizagdo da proposta

Figura 5 — Estudantes reunidos na sala de aula para leitura e discussdo coletiva.

Fonte: Acervo da autora (2025)

Em outros momentos, a leitura aconteceu literalmente “onde dava”. Tapetes, cantos
de parede, corredores menos barulhentos e espacos improvisados foram se tornando
territorios de encontro literario. Um dos registros mais significativos desse processo aparece
na imagem seguinte, na qual um grupo de estudantes leem os cordéis de Jarid Arraes
sentados no chéo, apoiadas em tatames e mochilas. Esse cenario improvisado ndo diminuiu
a intensidade da experiéncia; ao contrario, fortaleceu o vinculo entre corpo, espaco e leitura,
aproximando a pratica da propria ideia de escrevivéncia, entendida como ler com o corpo

inteiro, com seus limites e possibilidades.
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Figura 6 — Momento de leitura coletiva.

Fonte: Acervo da autora (2025)
Foi nesse contexto de falta de espaco fisico adequado que o grupo de WhatsApp da

turma tornou-se uma extensdo essencial da sala de aula. Por meio dele, compartilharam-se
trechos das obras, audios de leitura, comentarios orientadores e reflexdes espontaneas.
Muitos estudantes enviaram suas percepgdes a noite, no trajeto de volta para casa ou em
momentos de intimidade afetiva, quando se sentiam mais confortaveis para dialogar.

Essa ferramenta virtual foi fundamental para construir o vinculo necessario para a
adesdo as atividades propostas. Porém, o uso dessa rede social abre espago para que eles
interajam sem filtro. Assim, € preciso estabelecer regras bem definidas e acordadas para que
essa ferramenta possa ser usada também como Letramento Digital'!, que envolve ética,

leitura multimodal (como o uso de figurinhas, emojis e dudios). Como na imagem abaixo:

110 letramento digital pode ser compreendido como o conjunto de praticas sociais que envolvem o uso critico,
reflexivo e significativo das tecnologias digitais na producéo, circulacdo e interpretacdo de informacfes. Mais
do que o dominio técnico de ferramentas, trata-se da capacidade de atuar de forma consciente e ética em
ambientes digitais, mobilizando diferentes linguagens, midias e formas de interacdo. Nesse sentido, o
letramento digital envolve ndo apenas habilidades operacionais, mas também competéncias cognitivas e
sociais, como a andlise critica de conteldos, a autoria, a colaboragéo e a participagdo ativa em contextos
mediados pelas tecnologias (SOARES, 2002; BARTON; LEE, 2015).
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Figura 7 — Grupo de WhatsApp.
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Fonte: Acervo da autora (2025)
O WhatsApp deixou de ser apenas um recurso de comunicagéo e se transformou em

um espaco-tempo pedagdgico ampliado, capaz de sustentar o processo de leitura mesmo
quando a escola ndo oferecia condi¢cdes materiais. As mensagens criaram uma atmosfera de
proximidade e pertencimento, permitindo que a literatura circulasse para além das paredes e
dos horérios da escola.

Contudo, mesmo com limitagdes fisicas, temporais e estruturais, foi possivel
sustentar o encontro critico e sensivel com as autoras afro-brasileiras estudadas. Essa etapa
reafirmou que a poténcia da literatura negra ndo depende exclusivamente das condicdes
materiais, mas da criagdo de um espaco simbdlico compartilhado, um lugar de escuta,

memoria, resisténcia e afeto.
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4.2.4 Curadoria: Biblioteca Afro-brasileira de autoria feminina

A terceira sequéncia do projeto consolidou-se como um momento de protagonismo
estudantil e de afirmacdo da literatura afro-brasileira como prética de resisténcia, identidade
e repertorio. A atividade iniciou-se com uma conversa formativa sobre o ato de ler como
processo de autoconhecimento e como gesto politico que rompe silenciamentos historicos.
A partir dessa reflexao, cada estudante recebeu a missdo de tornar-se curador(a) literario(a):
indicar, analisar e apresentar uma autora negra cuja produgéo considerassem essencial para
a escola.

Os(as) estudantes puderam escolher autoras estudadas anteriormente ou descobrir
novas vozes por meio de sinopses, excertos € de uma pequena “feira do livro negro”
organizada pela professora, com titulos selecionados para inspirar percursos diversos de
leitura. Em seguida, realizaram a leitura individual ou em duplas, orientando-se por
elementos-chave: tema central, estilo, construcdo das personagens negras, impacto
emocional, presenca de elementos identitarios e o posicionamento politico-estético da
autora.

Com base na leitura, produziram resenhas criticas estruturadas a partir de um modelo
discutido em sala: apresentacdo da autora, resumo do tema, analise interpretativa e uma
justificativa pessoal e argumentada sobre a relevancia daquela obra para outras pessoas da
comunidade escolar. Além disso, tiveram que associar a obra com musica e imagens,
tornando a linguagem multimodal, estimulando a intertextualidade que a biblioteca pode
explorar.

Essa etapa fortaleceu a autonomia leitora, o pensamento critico e a habilidade de
defender pontos de vista com sensibilidade e responsabilidade social ao apresentar essas
autoras puderam também trazer a intertextualidade com outras linguagens, como as
fotografias que deveriam trazer para ilustrar as capas e também das autoras.

Posteriormente, as recomendacdes foram apresentadas oralmente. Em um clima de
roda de conversa, clube do livro e rede social escolar, cada estudante “defendeu” sua autora
com entusiasmo, compartilhando o impacto que aquela narrativa teve em sua visdo de
mundo. A partir disso, organizou-se um painel e foi publicado um link de acesso a biblioteca.
E por fim, a turma decidiu expandir a proposta e criou a Biblioteca Afro Interativa,

disponivel digitalmente.
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Figura 8 — Biblioteca Afro-brasileira.
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Fonte: https://view.genially.com/68ea82bcd95d9983f9364746/quide-biblioteca-interativa
Acesso em 23/11/2025

Essa biblioteca virtual tornou-se uma extensdo viva da estante fisica, ampliando o
alcance das vozes negras e reafirmando o protagonismo dos(as) estudantes como agentes de
transformacao literaria e social dentro da escola, em que podemos clicar, de forma interativa,

as informac0es e os desdobramentos de relacGes intertextuais, com a masica, por exemplo.

4.2.5 Mapas ldentitarios

Essa etapa foi marcada pela formula¢do de mapas identitérios, construidos a partir
de recortes de revistas, palavras-chave, desenhos e imagens que simbolizavam origens,
afetos, medos e sonhos. A proposta, aparentemente simples, abriu um campo de escuta e de
autorrepresentacdo que raramente encontra espaco no cotidiano escolar. Nesse contexto,
cada gesto de recortar e colar tornava-se quase uma confissdo silenciosa sobre aquilo que
cada estudante acredita, ou consegue acreditar, sobre si.

A medida que circuldvamos entre as mesas, tornava-se evidente que 0s mapas nio se
limitavam a producOes estéticas. Eles revelavam, com forca e delicadeza, as lacunas e
presencas simbdlicas que moldam o imaginario desses jovens. Muitos estudantes elegeram
elementos associados a ascensdo social, como casas grandes, carros caros, viagens
internacionais e profissdes de destaque, reforcando um padrédo de sonho frequentemente
restrito ao que a sociedade lhes apresenta como possibilidade mais visivel. Poucos
mencionaram desejos relacionados a formacdo académica, a pesquisa ou a construcdo de
uma carreira profissional estavel. Alguns, de forma ainda mais profunda, afirmaram néo

saber se possuiam sonhos “de verdade”. Um deles disse, em tom quase inaudivel:



112

“Professora, acho que ndo tenho sonho nao”. Outro completou: “As vezes eu queria sonhar

com estudar, mas parece que isso ndo € para a gente”.

Figura 9 — Momento de construgdo dos Mapas.

Fonte: Acervo da autora (2025)
Essas falas ecoaram como pequenos chamados de urgéncia. Elas apontam para o

silenciamento histdrico que marca a juventude negra e periférica, frequentemente privada do
direito ao sonho, esse direito deve ser compreendido como parte da imaginacdo critica
necessaria para romper estruturas de dominacdo. A auséncia de referéncias positivas,
sobretudo de mulheres negras em espacos de poder, afeto e criacdo, impacta diretamente a
capacidade dos estudantes de projetarem futuros possiveis.

Figura 10 — Mapas Identitérios.

Fonte: Acervo da autora (2025)
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A atividade também revelou afetos que atravessam a vida escolar: o desejo de
autonomia, a busca por pertencimento. Alguns mapas mostravam imagens de livros,
simbolos de fé, fotografias de praias, desenhos de méos dadas. Outros traziam recortes de
cabelos crespos, frases sobre coragem e resisténcia, marcando a presenca da identidade
étnico-racial, ainda que muitas vezes de forma timida ou fragmentada.

Por outro lado, houve estudantes que, ao revisitar seus mapas, perceberam auséncias:
ndo encontravam imagens que representassem suas familias, seus bairros, suas referéncias
culturais. Essas lacunas sdo pedagdgicas: mostram o quanto a producgdo cultural dominante
ainda invisibiliza sujeitos negros e periféricos.

Essa etapa, portanto, ndo apenas estimulou o autoconhecimento, mas abriu espaco
para didlogos imprescindiveis sobre sonhos possiveis, sobre o direito ao futuro e sobre a
urgéncia de ampliar repertorios culturais como forma de ampliar horizontes existenciais.
Criar um mapa identitario ndo foi apenas colar recortes, foi na verdade para muitos, o

primeiro passo para perceber que suas historias merecem ser contadas e projetadas.

4.2.6 Heroinas do Cotidiano: histérias que nos antecedem

Ap0s a construcdo da linha do tempo coletiva e das apresentacdes orais sobre cada
heroina, foi proposta a continuidade da atividade com a produgdo de cartdes informativos e
registros escritos. No entanto, durante a roda de conversa final, os(as) estudantes
manifestaram um desejo forte: as histdrias dessas mulheres ndo deveriam permanecer apenas
na parede ou no papel. Eles afirmaram que “essas vidas pedem movimento”, “essas mulheres
tém voz” e que seria injusto limita-las a uma exposicdo estatica. Essa escuta sensivel
transformou o rumo da proposta.

A partir das falas dos estudantes, decidiu-se coletivamente ampliar a culminancia da
sequéncia: em vez de apenas apresentar a linha do tempo, a turma criaria performances
artisticas, integrando danca, declamacéo, musica e recital poético, inspirados na forca, na
resisténcia e na beleza das trajetérias estudadas.

Os grupos reorganizaram seus materiais, escolheram trechos dos cordéis, frases
marcantes das heroinas e imagens simbdlicas da linha do tempo para transformar tudo em
expressao corporal e poética. Primeiramente, 0s grupos se ativeram a construcao do roteiro,
poucos queriam apresentar no palco, diziam sentir vergonha. Apenas um grupo se dispos a

ensaiar e serem 0s atores.
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Durante varios dias, a sala de aula se tornou um espaco de criacdo: ensaios,
experimentacdes, movimentos, repeti¢cdes e descobertas. Cada estudante assumiu um papel,
alguns na danca, outros na poesia, outros na ambientagcdo musical, outros no figurino e na
organizacéo do palco. O processo foi tdo significativo quanto o produto final.

Os ensaios revelaram emocoes, identificacbes, memarias familiares e, sobretudo, a
compreensdo de que representar uma heroina negra exige respeito, cuidado e escuta profunda
de sua historia, e, por fim, as meninas quiseram participar da danca, serem as demais
heroinas e o espetaculo foi tomando corpo.

A culminéncia aconteceu no auditdrio da escola. No palco, iluminados pela atengao
da comunidade escolar, os(as) estudantes apresentaram uma série de performances que
atravessaram o publico com intensidade: poemas coreografados, cenas simbdlicas sobre
resisténcia, recitais inspirados nos cordeis e movimentos corporais que evocavam

ancestralidade, luta e beleza.

Figura 11 — Apresentagdo da pega “Heroinas negras brasileiras: em 15 cordéis”

Fonte: Acervo da autora (2025)
Essa escolha metodoldgica, fruto da escuta e do protagonismo estudantil,

transformou a linha do tempo em um gesto vivo.

As heroinas ganharam corpo, voz e presenca; deixaram o papel e caminharam pelo
palco através dos(as) jovens que as interpretaram. A comunidade escolar, emocionada,
reconheceu naquelas apresentacdes a poténcia da educacdo que se faz com afeto, autoria e
memoria. Os estudantes demonstraram euforia com a apresentacdo, agradeceram muito pelo
acompanhamento e reconhecimento de que eram capazes de fazerem uma apresentacao

nesse nivel. Esse encerramento, construido coletivamente, reforgou a pergunta que guiou a
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sequéncia: “E agora, que historia queremos escrever no nosso tempo?” E ali, no palco, a

resposta ja comecava a nascer.

4.2.7 Narrativas e Heroinas em jogo

Em outubro de 2025, iniciou-se a Parte I, intitulada “Do texto a agdo: cria¢do do
Jogo Narrativo como Pratica de Autoria” com a atividade preenchida pelos estudantes, como
preparacao anterior a criacao das personagens do RPG, o que revelou elementos importantes
para compreender o repertdrio apds explicacdo do conceito de RPG e as formas de pensar a
narrativa, escolha, consequéncia e imaginagdo. O registro, produzido de maneira espontanea
e manuscrita, evidencia ndo apenas o conhecimento sobre o conceito de Role-Playing Game,
mas também a organizacdo logica, a capacidade de sintese e a relagdo dos estudantes com a
escrita.'?

Figura 12 — Atividade de fixacdo
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Fonte: Acervo da autora (2025)

12 Atencdo para o Apéndice C, pois as produgBes foram transcritas e digitadas para fins de legibilidade e
organizacdo, mantendo-se a fidelidade ao contetdo original elaborado pelos estudantes.
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A andlise desse material é fundamental porque marca o ponto de partida do processo
formativo. Como lembra Paulo Freire (1996), ensinar exige partir da leitura que o estudante
faz de mundo e, nesse caso, a ficha funciona como essa primeira leitura. Ao explicar o que
é RPG, quais sdo seus papéis e como funciona uma aventura, o estudante revela sua
compreensdo sobre narrativa, escolhas e consequéncias, categorias que seriam retomadas e
aprofundadas ao longo do projeto, especialmente durante a criacdo das guardias da memoria.

Além disso, o texto do estudante permite observar como o trabalho com RPG abre
espaco para a construcdo de uma postura critica sobre agéncia e protagonismo. Quando ele
identifica que “os jogadores fazem escolhas que geram consequéncias”, ja esta mobilizando
nocOes essenciais para o letramento literario e racial: compreender que personagens, (por
extensdo, sujeitos) ndo sdo passivos, mas agentes que atuam no mundo. Essa compreensao
é coerente com as perspectivas de bell hooks (2017) sobre préticas pedagdgicas que
desenvolvem autonomia intelectual e capacidade de intervir na realidade. Seguindo com a

atividade, pode-se observar na figura a seguir:

Figura 13 — Atividade de fixacdo
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Do ponto de vista metodoldgico, esse registro mostra também que o RPG, enquanto
pratica educativa, ativa dimensdes emocionais, éticas e imaginativas que sustentam
aprendizagens significativas. H4, no texto do estudante, um reconhecimento intuitivo do
potencial transformador da narrativa: ele escreve que o RPG ajuda “a aprender conceitos de
forma mais divertida”, revelando a percepcdo de que o aprender pode ser prazeroso,
inventivo e colaborativo, uma ideia central nas pedagogias decoloniais discutidas por
Carneiro (2007) e Gonzalez (1988).

A resposta a pergunta “Vocé ja conhecia esse tipo de jogo? Como foi a experiéncia?”’
indica que, embora alguns estudantes ja tivessem contato prévio com RPGs digitais ou
narrativos, a pratica vivida em sala se constituiu de modo singular. O estudante afirma que
gostou de “criar personagens e participar da historia junto com o grupo”, evidenciando a
dimensdo colaborativa e a nogdo de coautoria, elementos centrais tanto na pedagogia
freireana quanto nas teorias de letramento literario que tratam da producdo de sentidos de
forma dialdgica. Isso mostra que o RPG rompe com modelos transmissivos e
individualizantes, instaurando um espacgo onde aprender €, antes de tudo, participar.

Quando questionado sobre o que mais chamou sua atengédo, o estudante destaca “a
diversidade de escolhas” e o impacto das decisdes “no rumo da histéria”. Essa percepcao
revela uma compreensdo intuitiva sobre agéncia; os sujeitos, assim como as personagens,
interferem, criam rupturas e transformam trajetdrias. A capacidade de perceber-se autor de
escolhas é profundamente politica. Como afirma bell hooks (2013), praticas pedagdgicas
que estimulam autonomia e participagédo ativa favorecem um processo de conscientizagao
que amplia a autoconfianca e a leitura critica de mundo. Aqui, 0 RPG funciona como
dispositivo que desloca a posicédo do estudante de espectador para protagonista.

A questao “Se vocé fosse um personagem de RPG, qual seria sua missao?”” ilumina
ainda mais essa construgédo subjetiva. O estudante escreve que sua missdo seria “ajudar o
grupo e superar obstaculos; proteger quem precisa e resolver problemas da aventura”. Tal
resposta evidencia um imaginario ético e comunitario, alinhado com epistemologias afro-
brasileiras que enfatizam coletividade, cuidado e responsabilidade compartilhada, principios
presentes em autoras como Sueli Carneiro (2007) e Lélia Gonzalez (1988). A missao
imaginada pelo estudante ndo estd centrada em um heroismo individualista, mas em um
compromisso coletivo. Esse entendimento dialoga com o objetivo central do projeto: formar
sujeitos capazes de reconhecer e assumir posi¢oes criticas e solidarias.

Por fim, a pergunta 8, “Que historias precisam ser contadas no nosso jogo?”, revelou

uma conexdo direta entre o repertorio dos estudantes e as heroinas negras estudadas,
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indicando a apropriacdo temaética e simbodlica do projeto. O estudante reconhece a
importancia de narrar historias de “heroinas negras brasileiras que lutaram contra a
escraviddo”, mencionando a necessidade de preservar memorias vinculadas a resisténcia.
Essa resposta demonstra que o estudo prévio das autoras e heroinas reverbera na imaginacao
narrativa e se materializa como proposta de enredo. Aqui se confirma a tese defendida por
Maldonado-Torres (2007): a descolonizagdo do imaginario é tdo importante quanto a
descolonizacdo do conhecimento. O estudante mobiliza memoria, histéria e ancestralidade
para propor narrativas que rompem com o silenciamento histérico de mulheres negras.

Assim, a analise desse conjunto de respostas mostra que o RPG, no contexto do
projeto, ndo apenas engajou os estudantes, mas produziu deslocamentos importantes:
ampliou repertérios, fortaleceu a colaboracdo, estimulou a reflexdo ética e posicionou a
literatura afro-brasileira e suas heroinas como fundamento para criagdo, imaginacg&o e critica.
Trata-se de uma experiéncia em que o aprender se faz pela palavra viva, pela escuta e pela
acao e onde a pedagogia se articula com ancestralidade, autoria e transformacéao.

Partiu-se, entdo, para a construcdo das narrativas do jogo, por meio da elaboragéo de
missdes que seriam protagonizadas pelas heroinas estudadas. Essa etapa foi concebida como
um momento decisivo da sequéncia didatica, pois deslocou os estudantes da posi¢do de
leitores para a de criadores de narrativas, convocando-os a articular literatura, imaginacao,
memoria e critica social.

A aula teve inicio com uma provocacao que articulava linguagem literaria e logica
do jogo: “E se as heroinas dos cordéis ganhassem vida em uma nova historia, em que vocés
também estivessem ao lado delas?”. A pergunta funcionou como disparador narrativo e
simbolico, abrindo espaco para que 0s estudantes se percebessem como participantes ativos
da historia, e ndo apenas como observadores das trajetorias heroicas.

Na sequéncia, foi apresentada a proposta de criagédo de um RPG educativo, no qual
os estudantes desenvolveriam mundos, personagens e narrativas coletivas inspiradas nas
heroinas negras brasileiras retratadas nos cordéis de Jarid Arraes. Explicou-se que o0 jogo
mesclaria elementos de ficcdo, referéncias historicas e reflexdo critica sobre apagamentos,
resisténcias e ancestralidades, reafirmando o carater pedagdgico e politico da atividade.
Como introducdo ao universo do Role-Playing Game, realizou-se uma breve mediagdo
conceitual, abordando o funcionamento basico do RPG, os papéis envolvidos, como mestre,
jogadores e personagens, e a estrutura de uma aventura narrativa, composta por missoes,
escolhas e consequéncias. Destacou-se, sobretudo, o potencial do RPG como prética de
aprendizagem, criagéo coletiva e ressignificagdo do conhecimento escolar.
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Para estabelecer um vinculo direto com o projeto, foi lancado um desafio
imaginativo: a criacdo de um mundo ficcional no qual as heroinas negras seriam guardids do
tempo, da memdria e da justica. A partir dessa proposta, os estudantes, organizados em
grupos, participaram de um momento de criacdo coletiva, refletindo sobre os cenarios da
aventura, os conflitos centrais que atravessariam esse mundo, 0s antagonismos e desafios a
serem enfrentados e as formas pelas quais as heroinas conhecidas nos cordéis poderiam

integrar a narrativa. Como pode-se observar na atividade de producédo abaixo descrita:

Figura 14 — Missdo narrativa criada pelo grupo inspirada em Dandara dos Palmares.
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Fonte: Acervo da autora (2025)
Esta é a missdo criada pelo grupo responsavel por Dandara dos Palmares, que revela,

de forma pulsante, como os estudantes foram capazes de ir além da simples reproducédo dos
contetidos estudados nos cordéis; eles mobilizaram referéncias, simbolos e afetos para

reconstituir a imagem de Dandara a partir de um ponto de vista geracional, escrevendo-a no
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horizonte da adolescéncia, lugar esse que habitam e conhecem profundamente. O gesto de
narrar “como um adolescente do Quilombo” é, em si, um deslocamento epistemoldgico: ao
reinscrever Dandara na voz de uma jovem, 0s estudantes ativam uma pedagogia da
aproximagdo, produzindo uma figura histérica que dialoga com seus medos,
responsabilidades e esperancas.

Essa narrativa evidencia que o RPG funcionou como um dispositivo de leitura e
interpretacdo, no sentido freireano, no qual o texto literario se converte em préatica de mundo.
Os estudantes captam elementos simbdlicos, como o *Sankofa, a ideia de ecoar, a linguagem
corporal da capoeira e a tranga como mapa, e os transformam em tecnologias de memoria e
invencao, revelando o quanto compreenderam que a histéria de Dandara € atravessada por

luta, estratégia, cuidado e coletividade. Como na imagem seguinte:

Figura 15 — Producdo textual manuscrita relacionada a construcéo da narrativa do RPG.

x . Missdes de:

Fonte: Acervo da autora (2025)

13 Sankofa é um conceito de origem akan (povos da Africa Ocidental, especialmente da regido do atual Gana),
amplamente utilizado em estudos africanos, afro-diaspéricos e decoloniais. Representado simbolicamente por
um péassaro que olha para tras para seguir adiante — ou por um coracdo estilizado —, o termo significa, de
modo geral, “retornar ao passado para ressignificar o presente e construir o futuro”. No campo académico,
Sankofa aparece em producdes das areas de Histéria, Educagéo, Estudos Culturais e Filosofia Africana, sendo
mobilizado por autores como Molefi Kete Asante (2009), Ama Mazama (2003) e, no contexto brasileiro, por
intelectuais e educadores do campo da educacdo antirracista e afrocentrada, como Nilma Lino Gomes e
Kabengele Munanga, para pensar memaria, ancestralidade, identidade e processos educativos comprometidos
com a valorizacéo dos saberes africanos e afro-diasporicos.
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Ao mesmo tempo, a missao criada pelo grupo demonstra um movimento que Sueli
Carneiro (2003) define como descolonizacdo do imaginario. Ao assumir a tarefa de criar
para Dandara, e ndo apenas sobre ela, os estudantes deslocam a heroina de um lugar estético,
geralmente associado a historiografia oficial, para um territorio de agéncia, no qual ela atua
como mentora, forca espiritual, referéncia ética e presenca viva. A escolha de construir uma
missao que envolve rodas de trancas, aprendizado corporal e escuta da ancia revela que os
estudantes compreenderam a ancestralidade como método, e ndo como ornamento.

Observa-se ainda que, ao escreverem uma missdo que exige cooperagéo,
deslocamento espacial, decodificacdo de simbolos e atribuicdo de sentido, os adolescentes
se engajam em praticas de autoria que se aproximam do que bell hooks (1994) define como
espaco radical de possibilidade. Trata-se de um lugar no qual jovens negras e negros podem
constituir narrativas que ndo sejam de submisséo, mas de poténcia, insubmissao e liberdade.
Nesse contexto, a personagem Dandara deixa de ser apenas objeto de estudo para tornar-se
interlocutora, alguém com quem se conversa, a quem se responde e de quem se recebe uma
tarefa.

Além disso, a missdo evidencia uma dimensdo ética central do projeto, pois 0s
estudantes ndo criam aventuras aleatorias, mas narrativas coerentes com o ethos de cada
heroina. Esse aspecto revela leitura profunda, sensibilidade histérica e capacidade de
transposicdo criativa. No caso de Dandara, a missdo envolve cuidado com a comunidade,
conexao com o territorio, preservacdo das memdrias e responsabilidades compartilhadas,
elementos centrais tanto da figura histérica quanto da poética construida por Jarid Arraes.

Desse modo, a analise da missdo criada para Dandara aponta que o RPG, enquanto
metodologia ativa e estética narrativa, possibilitou aos estudantes habitar a literatura, e ndo
apenas lé-la. Eles transitam pelos cordéis com liberdade inventiva, transformando
informagdes em narrativa, imagem e gesto. Esse processo produz deslocamentos formativos
significativos, uma vez que jovens que antes se percebiam distantes das figuras histéricas
passam a reconhecer nelas tracos de si, a0 mesmo tempo em que identificam em si a
capacidade de imaginar mundos, sustentar memaorias e produzir pensamento critico.

Assim, ao ampliar a experiéncia vivida pelos estudantes na criacdo das missoes,
compreende-se que o RPG operou como um espago de mediacdo entre texto, corpo e
territério, no qual a literatura afro-brasileira, especialmente as heroinas retratadas por Jarid
Arraes, se firma como fonte potente de resisténcia estética, politica e pedagogica. A missao

de Dandara, portanto, ndo se configura apenas como produto da atividade, mas como
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manifestacdo da poténcia formativa que emerge quando a escola se abre para narrativas que

acolhem ancestralidade, imaginacéo e justica.
4.2.8 Criando as personagens do Jogo Narrativo

Essa etapa da sequéncia didatica foi concebida como um aprofundamento do trabalho
narrativo ja realizado anteriormente. Ap0s a escrita das historias das heroinas e da criacéo
das miss@es inspiradas nos cordéis estudados, os estudantes foram convidados a dar um novo
passo no processo de autoria: a criacdo de personagens proprias, guardids da memoria, que
dialogassem com as trajetdrias das heroinas negras brasileiras e com os sentidos construidos
ao longo do projeto.

Ao contrario de uma criacdo aleatoria, a elaboracdo das personagens partiu de um
percurso ja amadurecido de leitura, interpretacdo e escrita. Os estudantes compreendiam
guem eram aquelas heroinas, quais valores carregavam, quais lutas simbolizavam e quais
memdarias precisavam ser preservadas. Criar uma personagem, portanto, significava assumir
uma responsabilidade narrativa e ética: ndo inventar do zero, mas dar continuidade a historias
que ja haviam sido estudadas, discutidas e ressignificadas coletivamente. Esse processo
iniciou-se com o preenchimento da ficha de personagem que promove reflexdes classicas

dos jogos de RPG, contendo forga, agilidade e vontade para cada aventura a ser vivenciada.

Figura 16 — Atividade de Producdo as fichas dos personagens
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Organizados em grupos, os estudantes mobilizaram referéncias histéricas, elementos
miticos, simbolos culturais e memorias familiares para compor nomes, habilidades,
motivacdes e fragilidades de suas personagens. Esse processo evidenciou a compreensao de
que toda personagem carrega uma historia que precisa ser honrada, e que forca,
ancestralidade e vulnerabilidade ndo sdo dimensdes opostas, mas constitutivas das narrativas

afro-brasileiras trabalhadas no projeto.

Figura 17 — Personagem criada pelo Grupo 01 com apoio de ferramenta de Inteligéncia Artificial.

Fonte: Acervo da autora (2025)

A ficha de casa personagem constituiu-se como um dispositivo central no processo
de criacédo e mediacdo do RPG educativo. Longe de funcionar apenas como um instrumento
técnico do jogo, ela operou como espaco de sintese narrativa, identitaria e pedagdgica, no
qual os estudantes articularam elementos da literatura afro-brasileira, das missées criadas e
de suas proprias experiéncias. Ao preencher campos como nome, origem, habilidades,
fragilidades, vinculos comunitérios e valores éticos, os estudantes foram convidados a
refletir sobre quem eram suas personagens e o que elas representavam, compreendendo que
toda narrativa carrega escolhas, limites e responsabilidades. Desse modo, a ficha de
personagem favoreceu praticas de leitura interpretativa, autoria criativa e consciéncia
identitaria, funcionando como ponte entre o texto literéario, o jogo e a construgdo de sentidos
no espago escolar.

E com a chegada dos tablets distribuidos pelo governo marcou um ponto de inflexdo

nessa etapa. Até entdo, as narrativas das heroinas e das missdes haviam sido construidas
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prioritariamente por meio da escrita, da oralidade e do estudo dos cordéis de Jarid Arraes.
Com o novo recurso tecnoldgico, os estudantes perceberam que poderiam ampliar o processo
criativo, atribuindo forma visual as personagens que ja existiam no plano narrativo.

O uso da tecnologia ndo substituiu o trabalho literario realizado anteriormente, mas
o0 potencializou. As imagens produzidas a partir das descri¢des escritas funcionaram como
uma nova camada de leitura e interpretacdo, permitindo que os estudantes transformassem
conceitos, simbolos e valores em representacdes visuais. Esse movimento ampliou o
repertério estético do RPG e fortaleceu o vinculo entre texto, imagem e imaginacé&o,

reafirmando a personagem como sintese de memoria, criacdo e identidade. Como se Vé:

Figura 18 — Desenvolvimento visual da personagem do Grupo 01 a partir de comandos descritivos.

Fonte: Acervo da autora (2025)
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O que poderia ter sido apenas um momento de “ilustragdo” tornou-se, na pratica, um
exercicio profundo de letramento digital, leitura critica de imagens e afirmacéo identitaria.
A Inteligéncia Artificial foi apropriada pelos estudantes ndo como ferramenta neutra, mas
como extensdo da imaginacdo e como espaco de disputa simbdlica, especialmente quando

se trata da representacao de mulheres negras.

Figura 19 — Representacéo final da personagem elaborada pelo Grupo 01 no ambiente digital.

Fonte: Acervo da autora (2025)

Ao explorarem geradores de imagens, os estudantes discutiram tom de pele, tragos,
vestimentas, armas, ornamentos, expressdes faciais e cenarios. Negociaram significados
entre si, revisaram comandos varias vezes e observaram como a IA, marcada por padroes
culturais eurocéntricos, frequentemente levantava barreira, tais como, clareava o tom da

pele, suavizava texturas, apagava referéncias afro-diasporicas. Cada tentativa fracassada e
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cada ajuste refinado tornaram-se, entdo, oportunidade pedagdgica: os estudantes aprenderam
que até mesmo tecnologias emergentes carregam ideologias, e que criar imagens de suas
heroinas era também um gesto de resisténcia.

Figura 20 — Representacédo de traje de guerra elaborada pelo Grupo 01 no ambiente digital.
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Fonte: Acervo da autora (2025)
Assim, ao elaborarem as personagens como Luiza Mahin com seu cajado e colares

de micangas, a guerreira vestida em vermelho solene, a arqueira jovem e altiva, ou a figura
majestosa trajada com dourados, 0s estudantes reinscreveram na IA (Inteligéncia Artificial)

as estéticas negras que desejavam ver representadas. Nao se tratou apenas de “gerar
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imagens”, mas de intervir no imaginario digital, produzindo visibilidade onde historicamente
houve apagamento.

O processo de criacdo nas telas se converteu, portanto, em um momento de autoria
expandida. A cada prompt escrito, eles reafirmavam suas leituras literarias, suas
interpretacdes dos cordéis e suas compreensdes sobre forca, ancestralidade, luta e beleza
negra. Essa experiéncia dialoga com o que bell hooks (1994) compreende como a construcao
de “espacgos radicais de possibilidade”, em que sujeitos negros podem imaginar e
materializar mundos n&o colonizados. Da mesma forma, ecoa a reflexdo de Sueli Carneiro
(2003), segundo a qual as disputas contemporaneas pelo imaginario sdo parte essencial da
luta antirracista.

Desse modo, a criacdo de personagens via IA ndo apenas fortaleceu o engajamento
dos estudantes, mas também permitiu que eles transitassem por diferentes linguagens (texto,
imagem, tecnologia, ética) de modo integrado e critico. A materializacdo das personagens
evidenciou sentidos que antes apareciam apenas na escrita: bravura, ancestralidade, realeza,
espiritualidade, postura, resisténcia. Cada imagem passou a funcionar como simbolo
identitario do grupo, orientando a construcdo das missdes e inspirando a ambientacdo do
jogo.

Ao final, os estudantes compreenderam que criar uma personagem nao é apenas um
ato técnico, € um ato politico, estético e pedagdgico. Com os tablets em maos, eles puderam
afirmar visualmente o que ja vinham produzindo narrativamente: heroinas negras que
ocupam o centro da historia, que combatem, que sonham, que planejam, que protegem e que
transformam seus mundos. E, ao fazerem isso, reinventaram também seus préprios modos
de se ver no mundo. Suas produgbes podem ser acessadas no link:
https://drive.google.com/drive/folders/14-uZGRcfUzsXPTCIhVoxxthzF1W2IBmr?usp=drive_link .

4.3 O JOGO DIGITAL

Inicialmente, a proposta do projeto previa a construcdo coletiva de um RPG em
formato fisico, elaborado em sala de aula pelos préprios estudantes, com tabuleiros, fichas
de personagem e materiais produzidos manualmente. No entanto, ao longo da
implementacdo da sequéncia didatica, as condi¢bes concretas do cotidiano escolar exigiram
uma reorganizacao dessa etapa. A aplicacdo de avaliacOes externas, como a RPP, a limitacao
do tempo pedagdgico e as auséncias recorrentes de estudantes na fase final do projeto

inviabilizaram a finalizac&o do jogo fisico conforme o planejamento inicial.
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Essa reconfiguracdo ndo foi compreendida como fragilidade metodoldgica, mas
como parte constitutiva do processo de pesquisa-a¢cdo. Conforme argumenta Barbier (2007),
a pesquisa-acdo se constréi no confronto com a instabilidade do real, exigindo abertura ao
imprevisto e capacidade de transformar as tensdes do campo em producdo de conhecimento.
O percurso da pesquisa, portanto, ndo se desenvolveu de forma linear, mas em constante
dialogo com as condicdes concretas da escola e com os sujeitos envolvidos.

Foi nesse contexto que emergiu, a partir da sugestdo de um estudante, a possibilidade
de transpor o RPG para um formato digital. A ideia partiu do reconhecimento de que as
narrativas ja estavam construidas, assim como os personagens, 0s mundos ficcionais e 0s
conflitos, todos ancorados na literatura de Jarid Arraes e nas historias produzidas
coletivamente ao longo do projeto. O desafio passou, entdo, a ser encontrar um suporte que
permitisse a continuidade da experiéncia, respeitando os tempos, as auséncias e as dinamicas
reais da turma.

A migracdo para o ambiente digital mostrou-se coerente com a pedagogia freireana,
na medida em que a prética foi reelaborada a partir da escuta dos estudantes e da leitura
critica da realidade. Como afirma Freire (2011), a educacdo se constrdi no dialogo com o
contexto e na problematizacdo da experiéncia vivida, e ndo na aplicagdo mecanica de
modelos previamente definidos. Nesse sentido, a mudanca de suporte ndo representou
ruptura com a proposta inicial, mas um deslocamento metodoldgico que preservou e ampliou
o sentido formativo do projeto.

Entdo, a proposta do jogo digital, concebida como etapa culminante da sequéncia
didatica, foi projetada para colocar em pratica o letramento literario e étnico-racial por meio
de um formato ludico-interativo, em uma plataforma on-line, foi desenvolvido um prototipo
que transformou as heroinas afro-brasileiras em protagonistas de uma narrativa gamificada,
combinando mecénicas de jogo, escolhas com impacto narrativo e reflexdes identitérias.
Com o protétipo finalizado, o link de acesso foi compartilhado com os estudantes por meio
de um grupo de WhatsApp da turma, ampliando o espa¢o-tempo da experiéncia pedagdgica.

Os estudantes jogaram em seus proprios contextos, registraram escolhas,
comentaram missdes e enviaram devolutivas sobre a experiéncia. Esses retornos
constituiram material empirico relevante para a pesquisa, reafirmando o principio da
pesquisa-acao de que 0s sujeitos envolvidos ndo sdo apenas participantes, mas coautores do
processo investigativo. Assim, o jogo digital consolidou-se como espaco legitimo de

letramento literario, digital e étnico-racial, para além dos limites fisicos da sala de aula.
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4.3.1 Concepcao e estrutura do jogo

O desenvolvimento do jogo seguiu etapas articuladas, que incluiram a definicdo dos
objetivos pedagdgicos, o levantamento das heroinas-referéncia, a redacdo das fichas de
personagem, a escolha das mecénicas de progressdo e a construcdo de tabelas de atributos.
As heroinas selecionadas, inspiradas na coletanea Heroinas negras brasileiras: em 15
cordéis, de Jarid Arraes, foram incorporadas como avatares jogaveis ou personagens nao
jogaveis, que convidavam a cooperacdo, a tomada de decisdes e a reflexdo critica. Como se

observa na tela inicial a seguir:

Figura 21 — Jogo As Guardids da Meméria

QO € As Guardias da Memoria

Um jogo educativo inspirado na resisténcia e nos saberes das heroinas negras
brasileiras

Autoria: Mestranda Nataly de Mello Souza

Instituigdo: Universidade do Estado da Bahia (UNEE)

Este jogo é o produto educacional resultante da dissertacdo de mestrado intitulada:

"LITERATURA AFRO-BRASILETRA DE AUTORIA FEMININA: 0 JOGO COMO
PRATICA DIDATICO METODOLOGICA PARA O LETRAMENTO LITERARIO E ETNICO-
RACIAL NA EDUCACAO BASICA."

Programa de Pos-Graduacdo: Mestrado Profissional em Formaggio de Professores - PROFLETEAS
Ano: 2025

Orientadora: Prof2 Dr.2 Rosemere Ferreira da Silva

$% O proposito deste jogo & promover o letramento literario e racial, valorizar a cultura afro-

brasileira e celebrar o protagonismo das mulheres negras na historia do Brasil.

£ Inspirado na literatura de autoria feminina de Jarid Arraes, especialmente na
coletimen "Heroinas Negras Brasileiras em 15 Cord ©€is”, cuja forea poética e

historica ihimina os caminhos desta experiéncia educativa e amplia a presenca das

mulheres negras no imagindrio dos estudantes.

Fonte: Acervo da autora (2025)

A plataforma Canva possibilitou a criacdo de um prot6tipo clicavel, composto por
telas de introducéo narrativa, escolha de personagem, apresentacdo da misséo, tempo de
resolucéo e feedback ao final de cada percurso. Essa estrutura favoreceu a organizacgao das
narrativas e permitiu que o jogo fosse acessado de forma intuitiva pelos estudantes. Basta

acessar o link e iniciar a experiéncia em formato de flaskcards que dependo de suas escolhas,
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sua pontuacdo toma rumos diferentes, fazendo com o que possa interagir e interpretar nossas

heroinas https://rpgheroinasnegras.my.canva.site/untitled-app .

A luz da teoria ludica de Johan Huizinga (2014), o jogo configura-se como um
espaco simbdlico que, embora separado da vida cotidiana, irradia efeitos sobre ela por meio
das escolhas realizadas. A estrutura do jogo foi organizada em trés momentos principais:
preparacdo, que envolvia a leitura da ficha da heroina, o dialogo inicial e a atribuicdo da
missdo; realizacdo, caracterizada pelo enfrentamento de dilemas éticos e pelo registro das
escolhas; e reflexdo, momento pds-jogo no qual o estudante comunicava o que aprendeu,
quais decisbes tomou e por qué.

As tabelas de atributos agruparam dimensdes como resisténcia, relacionada as artes
e ao cuidado ambiental; sabedoria, vinculada a leitura literaria; empatia, associada as
questBes identitarias; e transformacéo, entendida como acdo coletiva. A pontuagao nao teve
como objetivo reforgar a logica de vencer ou perder, mas a promogéo da reflexdo, uma vez
que cada escolha ética ou esteticamente orientada acrescentava pontos de consciéncia.

As mecanicas do jogo privilegiaram a cooperatividade, a narrativa ramificada e as
escolhas com impacto simbolico. Em determinados momentos, a heroina podia optar entre
caminhos distintos, como divulgar o cordel como forma de arte e resisténcia ou adapta-lo
para atender exclusivamente a demandas avaliativas. Cada escolha alterava o percurso
narrativo e acionava modulos de reflexdo que problematizavam as relagbes entre arte,
resisténcia e escola.

Portanto, a articulacdo entre letramento digital, relacionado ao uso da interface e a
navegacao, e letramento étnico-racial, expresso na identificacdo com as heroinas, no
reconhecimento da autoria literaria negra e no debate coletivo, surgindo um duplo nivel de
aprendizagem, no qual os estudantes aprenderam a jogar e, simultaneamente, aprenderam

sobre e por meio do jogo.

4.3.2 Relatos de partidas: conflitos, escolhas e dilemas éticos

Durante as sessfes de jogo, diversos conflitos surgiram e se mostraram ferteis para
analise pedagogica. Em uma das situacOes observadas, dois grupos divergiram entre seguir
estritamente a missdo proposta ou desviar do percurso para narrar um cordel emergente da
propria comunidade. O grupo que optou pelo segundo caminho apresentou maior
engajamento emocional e relatou a dificuldade de criar sem respostas prontas, destacando a

necessidade de inventar coletivamente.
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Esse movimento dialoga com Kishonna L. Gray (2024), que compreende 0S jogos
digitais podem ser compreendidos como tecnologias interseccionais que afetam a forma
como raga, género e classe sdo vividas e representadas no espaco digital e simbélico. Sua
critica evidencia que, longe de serem neutros, muitos ambientes ludicos ainda reproduzem
I6gicas coloniais e racistas, nas quais corpos negros aparecem como alvos descartaveis ou
figuras estereotipadas, reiterando desigualdades estruturais por meio do consumo cultural.

A escolha entre compensacdo por nota ou compartilhamento da memoria coletiva
alterou o desfecho da missdo e desencadeou uma roda de conversa ao final da atividade.
Essas dindmicas confirmaram que o jogo se constituiu como ambiente de aprendizagem

critica, e ndo apenas como espaco de entretenimento.

4.3.3 Reflexdo pedagogica: implica¢des para o letramento digital e racial

A articulacdo entre letramento digital e letramento étnico-racial e literario mostrou-
se central nesta proposta. O ambiente digital, embora préximo das praticas midiaticas
cotidianas dos estudantes, foi ressignificado como espaco de reflexdo sobre raca, literatura
e poder. Conforme Huizinga (2014) sugere, 0 jogo é mais sério do que aparenta, pois é nesse
espaco simbdlico que valores, identidades e estruturas sdo confrontados.

As contribuicdes de Salen e Zimmerman (2004) reforcam que a estrutura dos jogos
molda o pensamento do jogador. No contexto desta pesquisa, as regras foram projetadas para
fomentar corresponsabilidade, autoria e valorizagao de estéticas negras. A métrica nao linear
fortaleceu o sentido de agéncia, deslocando o foco do ganhar ou perder para a reflex&o sobre
0 gue se aprende ao jogar.

No ambito do letramento étnico-racial, o jogo permitiu que os estudantes
reconhecessem as heroinas como sujeitos de autoria literaria e historica, ressignificando a
tradicdo do cordel. A interface digital, ao oferecer multiplos caminhos e escolhas, evidenciou
gue os meios tecnologicos também podem ser descolonizados, servindo a uma pedagogia
antirracista, critica e emancipadora.

O modulo de jogo digital constituiu-se, para esta professora-pesquisadora, como um
locus privilegiado de articulacdo entre teoria e pratica, ao transformar o ler em jogar, o texto
em decisdo e a heroina em agente de mudanca. Nesse sentido, a experiéncia reafirma que a
literatura afro-brasileira de autoria feminina ndo se limita a condicdo de contetdo curricular,
mas se apresenta como ferramenta de autonomia cultural, literaria e politica. No ambiente

ludico, os estudantes puderam reconhecer, no préprio ato de jogar, tragos de autoria,
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pertencimento comunitario e poténcia criativa, deslocando-se progressivamente da posicao
de receptores para a de sujeitos ativos da aprendizagem.

A partir dessa vivéncia, a préatica didatica também se expandiu. O jogo deixou de
ocupar um lugar periférico ou suplementar e passou a constituir um espaco central de
aprendizagem, capaz de ser mobilizado tanto em préticas individuais quanto coletivas.
Assim, o produto pedagdgico pode ser explorado em grupos, em dindmicas colaborativas,
ou ainda em situacOes em que o professor projeta o jogo em tela e convida a turma a decidir
coletivamente os caminhos e as respostas das missées, refor¢ando o didlogo, a argumentacédo
e a construcdo compartilhada de sentidos.

Paralelamente ao desenvolvimento das atividades, manteve-se uma atencéo
constante aos aspectos éticos que atravessaram toda a pesquisa. Ao longo do projeto, buscou-
se respeitar de forma rigorosa a identidade e a integridade dos estudantes participantes.
Embora registros em foto e video tenham sido realizados como parte do acompanhamento
pedagdgico e da observacdo de campo, seu uso foi cuidadosamente limitado, em
consonancia com as orientacdes do Comité de Etica em Pesquisa, que restringem a exposicao
direta de imagens e informacdes capazes de identificar os sujeitos envolvidos. Desse modo,
0 cuidado ético reafirmou o compromisso da pesquisa com uma pratica educativa
responsavel, que reconhece os estudantes ndo como objetos de investigacdo, mas como
sujeitos de direitos.

Além disso, a implementacdo da sequéncia didatica esteve permanentemente
atravessada pelas condi¢Bes materiais da estrutura escolar vigente para o Ensino Médio, em
especial pela carga horaria reduzida de apenas duas horas-aula semanais destinadas ao
componente curricular. Tal condicdo exigiu sucessivas reavaliagbes do planejamento,
retomadas conceituais e reorganizacfes das etapas, o que confirma que o desenvolvimento
da sequéncia ndo ocorreu de forma linear. Ao contrario, construiu-se em didlogo constante
com o tempo real da escola e com as demandas institucionais que emergiam ao longo do
processo.

Portanto, a pesquisa se constroi no entrelagamento entre intencionalidade pedagdgica
e realidade concreta. Nesse horizonte, o médulo de jogo digital ndo deve ser compreendido
como um produto isolado ou finalizado, mas como parte de um processo formativo mais
amplo, marcado por escutas, ajustes e reinvencdes. Por fim, a experiéncia evidencia que,
mesmo em contextos de tempo restrito e multiplas exigéncias escolares, é possivel construir
praticas pedagogicas significativas, desde que o imprevisto seja reconhecido como dado

constitutivo e a autoria estudantil permaneca como eixo central do trabalho educativo.
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5. ENTRE ANCESTRALIDADE E AUTORIA: A LITERATURA AFRO-
BRASILEIRA FEMININA COMO PRATICA DE TRANSFORMACAO

Esta secdo apresenta a analise dos efeitos formativos produzidos pela aplicacdo da
sequéncia didatica e do RPG educativo, tomando como base os instrumentos avaliativos
utilizados: a avaliacdo diagnostica inicial, os registros do jogo, as producdes escritas € 0
questionario final aplicado via Google Forms.

Assumindo a pesquisa-acdo como metodologia, compreende-se que a analise ndo se
limita & verificacdo de resultados, mas constitui momento de reflex&o critica sobre as
transformacGes ocorridas no interior da pratica pedagogica. Barbier afirma que “a pesquisa-
acao e uma pratica de transformacao do real, que associa 0s atores sociais ao processo de
conhecimento” (Barbier, 2002, p. 47). Nesse sentido, os dados aqui apresentados sao
compreendidos como vestigios concretos de deslocamentos simbdlicos, identitarios e
cognitivos vivenciados pelos estudantes.

Mais do que avaliar uma sequéncia didatica, esta se¢do evidencia como a literatura
afro-brasileira de autoria feminina operou como eixo epistémico de transformacao dos
sujeitos da pesquisa. A aplicacdo da sequéncia didatica aqui descrita, constituiu-se como
experiéncia pedagogica intencionalmente planejada, fundamentada em pressupostos do
letramento literario, da educacéo antirracista e das metodologias ativas. Esta secdo tem como
objetivo analisar, de maneira aprofundada, os efeitos formativos produzidos pela proposta,
considerando tanto os dados quantitativos quanto os registros qualitativos da experiéncia.

Contudo, ndo se trata apenas de relatar uma pratica, mas de examiné-Ila criticamente,
articulando teoria e acdo, conforme propGe a pesquisa-acdo. A sequéncia didatica foi
construida a partir de uma ldgica processual, que envolveu diagndstico inicial,
desenvolvimento de atividades de leitura e producédo, construcdo colaborativa do RPG e
avaliacdo formativa continua.

Desde sua concepcéo, a proposta buscou romper com o modelo tradicional de ensino
da literatura, marcado pela fragmentacdo e pela centralidade do canone eurocéntrico.
Inspirada nas discussdes sobre o conceito de epistemicidio (inicialmente formulado por
Boaventura de Sousa Santos e posteriormente racializado por Sueli Carneiro no contexto
brasileiro) a proposta parte da compreensdo de que, o0 racismo estrutural produz um
verdadeiro epistemicidio, eliminando ou deslegitimando saberes produzidos por sujeitos
negros (Carneiro, 2003). No campo da literatura escolar, esse epistemicidio manifesta-se na
auséncia sistematica de autoras negras nos livros didaticos, nas listas de leitura e nas préaticas

pedagdgicas. O planejamento da sequéncia didatica, portanto, teve como principio a
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reparacao simbolica desse apagamento, colocando a literatura afro-brasileira de autoria
feminina no centro da experiéncia formativa.

Se a colonialidade opera por meio do apagamento, a literatura afro-brasileira de
autoria feminina opera por meio da restitui¢do. Restituicdo de memoria, de voz, de lugar. Ao
trazer para o centro da experiéncia pedagdgica narrativas produzidas por mulheres negras,
ndo se trata apenas de diversificar o repertdrio literario, mas de tensionar o proprio estatuto
do conhecimento escolar.

Sueli Carneiro (2003) denuncia o epistemicidio como mecanismo estrutural de
deslegitimagdo dos saberes negros. No campo literdrio, esse processo se manifesta ndo
apenas pela auséncia de autoras negras nas listas de leitura, mas pela naturalizacdo de sua
invisibilidade. A escola, ao reproduzir um canone predominantemente masculino, branco e
europeu, contribui para a construgdo de um imaginario que associa universalidade a
branquitude.

Ao inserir a literatura afro-brasileira feminina como eixo estruturante da sequéncia
didatica, a proposta desloca o centro epistémico da experiéncia. Nao se trata de “incluir”
autoras negras no interior de uma logica ja dada, mas de reorganizar a logica a partir delas.
Esse movimento dialoga com a nocdo de amefricanidade, proposta por Lélia Gonzalez, que
reivindica uma identidade latino-afrocentrada capaz de romper com a dependéncia simbélica
da matriz europeia e de reconhecer a centralidade das matrizes africanas na formacéo cultural
brasileira (Gonzales, 1988). Trabalhar com heroinas negras na literatura significa afirmar que
suas experiéncias ndo sdo marginais, mas constitutivas da historia e da cultura brasileira.

Além disso, quando articulamos essa proposta a perspectiva interseccional discutida
por Angela Davis, compreendemos que género e raca ndo operam separadamente na
producéo das desigualdades sociais. Davis (2016) demonstra que as mulheres negras ocupam
posicdo especifica nas estruturas de opressdo, marcada pela sobreposi¢do entre racismo e
sexismo. Assim, centralizar suas narrativas implica tensionar simultaneamente as estruturas
raciais e patriarcais que organizam o curriculo escolar e o proprio campo literéario.

Essa reorganizacao ndo € apenas tematica; € ontoldgica. Ao ler sobre mulheres negras
que resistiram, escreveram, lutaram e pensaram o mundo, os estudantes entram em contato
com outras possibilidades de existéncia. Como aponta Lewis Gordon (2000), o
reconhecimento é condi¢cdo para a existéncia plena do sujeito. Assim, quando a estudante
negra encontra na literatura uma personagem que ndo ocupa o lugar da serviddo, mas da

agéncia historica, produz-se deslocamento profundo na construgdo da autoimagem.
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Nesse sentido, a literatura afro-brasileira feminina ndo funciona apenas como
contedo, mas como contra-epistemologia. Ela questiona quem pode narrar, quem pode ser
narrado e quem pode ser considerado universal. Ao transformar a sala de aula em espacgo de
escuta dessas narrativas, a sequéncia didatica promove ndo apenas ampliacéo de repertorio,
mas reconfiguracdo do imaginario coletivo.

Ao retomar Frantz Fanon, compreende-se que a colonizacdo ndo se limita ao
territorio fisico, mas atinge a subjetividade do sujeito colonizado. Fanon observa que “o
colonizado é elevado acima de sua condicdo na medida em que adota a cultura do
colonizador” (Fanon, 2008, p. 18). A escola, ao reproduzir um cénone literario
predominantemente branco e europeu, participa dessa logica de internalizacdo da
inferioridade. Nesse sentido, a escolha das obras de Jarid Arraes e de outras autoras afro-
brasileiras representou uma ruptura com essa dinamica, criando condi¢des para que 0S
estudantes acessassem narrativas em que mulheres negras ndo ocupam o lugar da
subalternidade, mas da agéncia historica.

Lewis Gordon, ao discutir a dimensdo existencial da negritude, argumenta que o
reconhecimento ¢ condi¢do para a liberdade. Para o autor, “ser reconhecido é condi¢do para
existir plenamente como sujeito” (Gordon, 2000, p. 11). Assim, a estrutura da sequéncia
didatica foi pensada como percurso de reconhecimento gradual. Ndo bastava apresentar
autoras negras; era necessario criar condi¢des para que os estudantes se reconhecessem nas
narrativas, se posicionassem criticamente e assumissem autoria.

A perspectiva afrocentrada também dialoga com o pensamento de Eduardo Oliveira,
que defende uma pedagogia da ancestralidade. Segundo o autor, a educacdo afrocentrada
deve reconstruir vinculos entre memdria, identidade e préatica pedagdgica, rompendo com a
fragmentacéo colonial do sujeito (Oliveira, 2006). A sequéncia didatica, ao articular leitura
literaria, discussdo identitaria e criacdo narrativa por meio do RPG, buscou exatamente essa
reintegracdo. O texto literario ndo foi tratado como objeto isolado, mas como expressdo de
uma memoria coletiva que convoca pertencimento.

Seguindo a organizacao da sequéncia seguiu um movimento progressivo que nao foi
apenas didatico, mas ontolégico. Cada etapa representou um deslocamento no modo como
os estudantes se relacionavam com a leitura, com a historia e consigo mesmos. A primeira
etapa, de sensibilizacdo e diagndstico, buscou evidenciar as lacunas do curriculo e mapear o
repertorio dos estudantes. Essa fase revelou o distanciamento em relacao a literatura afro-
brasileira e a auséncia de referéncias femininas negras no imaginario literario da turma. Tal

constatacgdo confirma o que Maldonado-Torres denomina colonialidade do ser, processo pelo
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qual determinados sujeitos sdo sistematicamente desautorizados como produtores de
conhecimento (Maldonado-Torres, 2007).

Na sequéncia, a segunda etapa, de problematizacgéo e leitura mediada, introduziu 0s
cordéis de Jarid Arraes. As rodas de leitura foram estruturadas como espacos de escuta e
dialogo, em consonancia com a pedagogia freireana. Paulo Freire afirma que “ensinar exige
respeito a autonomia do educando” (Freire, 1996, p. 67). Nesse sentido, a leitura ndo foi
imposta como conteudo fechado, mas construida coletivamente, permitindo que o0s
estudantes articulassem texto e experiéncia. Ja a terceira etapa envolveu producdo autoral.
Ao escrever cordéis e criar personagens inspiradas em heroinas negras, os estudantes
passaram da posicao de leitores para sujeitos criadores. Esse movimento dialoga com a nog¢ao
de Escrevivéncia, de Conceicdo Evaristo, ao compreender que narrar € também afirmar
existéncia. A producdo textual foi concebida como prética de reexisténcia.

Por fim a culminancia, que constituiu na aplicacdo do RPG como espaco de sintese
narrativa. O jogo ndo foi recurso ilustrativo, mas dispositivo de agéncia. Ao assumir papéis
e tomar decises éticas, 0s estudantes incorporaram as aprendizagens literarias e historicas,
transformando-as em acdo simbdlica. Ademais, a insercdo do RPG no planejamento foi
fundamentada na compreensdo de que o jogo pode constituir espaco de elaboracéo simbdlica
e exercicio de agéncia. Huizinga sustenta que o jogo cria um circulo magico onde a cultura
se manifesta (Huizinga, 2014). No contexto desta proposta, esse circulo magico foi ocupado
por heroinas negras, deslocando o imaginario tradicionalmente povoado por figuras
masculinas e brancas. Bem como, a escolha do RPG também dialoga com a necessidade de
romper com a passividade historicamente atribuida aos estudantes no ensino de literatura. A
proposta buscou criar condi¢cBes para que assumissem papel ativo, tomando decisoes,
construindo narrativas e refletindo sobre conflitos éticos.

Portanto, essa estrutura revela que o planejamento da sequéncia didatica foi orientado
por coeréncia tedrica e intencionalidade politica. Ndo se tratou de inserir contetidos afro-
brasileiros de forma periférica, mas de reorganizar o eixo da experiéncia literaria a partir de
uma perspectiva afrocentrada, podendo contribuir para o autorreconhecimento de si e do

outro.
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5.1 AVALIACAO FORMATIVA E A CONSTRUCAO DA APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA

A avaliacdo, no contexto desta pesquisa, ndo foi concebida como mecanismo
classificatdrio ou instrumento de afericdo de desempenho isolado. Desde o planejamento da
sequéncia didatica, compreendeu-se que avaliar implicaria acompanhar processos,
interpretar movimentos e intervir pedagogicamente a partir das evidéncias produzidas no
percurso formativo. Assim, a avaliagdo ndo foi etapa final, mas dimens&o constitutiva da
experiéncia. Cipriano Carlos Luckesi afirma que “avaliar é um ato amoroso, no sentido de
que implica acolher o educando em seu processo e auxilid-lo a avangar” (Luckesi, 2011, p.
83). Essa concepcdo rompe com a tradicdo punitiva da avaliacdo escolar e a reposiciona
como prética ética. No interior desta proposta, a avaliagdo foi entendida como escuta ativa e
como leitura da trajetéria de aprendizagem, e ndo como julgamento.

Desde o diagndstico inicial, a avaliacdo assumiu carater investigativo. Ao mapear 0
repertorio literario dos estudantes e sua relacdo com a literatura afro-brasileira, tornou-se
possivel evidenciar lacunas curriculares que ndo eram apenas individuais, mas estruturais.
Essa constatagdo dialoga com o que Sueli Carneiro denomina epistemicidio, processo pelo
qual determinados saberes sdo sistematicamente excluidos do campo do reconhecimento
(CARNEIRO, 2003). Avaliar, nesse contexto, significou também reconhecer os efeitos desse
silenciamento.

A medida que a sequéncia avancava, a avaliacdo foi se transformando. Nas rodas de
leitura, por exemplo, ela se manifestava na qualidade das intervencdes dos estudantes, na
ampliacdo de suas referéncias e na capacidade de estabelecer conexdes entre texto e
realidade. Jussara Hoffmann argumenta que a avaliagdo mediadora se constr6i no
acompanhamento continuo das producGes dos alunos, observando avangos, dificuldades e
deslocamentos (Hoffmann, 2001). Assim, cada fala, cada producéo textual e cada escolha
narrativa tornaram-se indicios de aprendizagem.

Quando finalizamos a proposta e chegamos ao momento do questionario final via
Google Forms, o instrumento n&o foi aplicado como verificagdo externa, mas como etapa
reflexiva. O primeiro grafico apresentado nesta secdo, referente a percepcdo de
representatividade, questdo que revela sua importancia diante de todos 0s pressupostos
tedricos aqui citados e referenciados, revelou que 86,4% dos estudantes afirmaram sentir-se

representados nas historias e materiais utilizados.
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Grafico 9 — Representagdo nas historias e materiais utilizados

Vocé se sentiu representado(a) nas histdrias e nos materiais utilizados?

@® Sim
® Nao
Talvez

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Os dados indicam que 86% dos estudantes afirmaram sentir-se representados,
enquanto 14% responderam parcialmente. Ndo houve respostas negativas. Esse resultado
deve ser interpretado a luz da teoria critica da educacgdo, como bell hooks afirma que a pratica
pedagdgica emancipatdria pressupde que o estudante se reconhega no processo educativo e
se perceba como sujeito legitimo do conhecimento (hooks, 1994). A representatividade,
nesse sentido, ndo é elemento decorativo do curriculo, mas condigdo para engajamento.

Quando a maioria declara sentir-se representada, evidencia-se que a literatura afro-
brasileira de autoria feminina rompeu com a logica de invisibilidade historicamente imposta
as mulheres negras. Esse reconhecimento ndo pode ser reduzido a satisfacdo momentanea;
ele indica deslocamento na relagdo entre sujeito e contetdo.

Se a primeira questdo investigou o reconhecimento simbolico produzido pela
sequéncia didatica, a segunda buscou analisar se houve ampliacdo da consciéncia critica
acerca da presenca, ou historicamente, da auséncia de autoras negras no campo literario
escolar. N&o se tratava apenas de verificar se 0s estudantes apreciaram as leituras propostas,
mas de compreender se passaram a perceber a dimensao histérica e politica dessas narrativas.

Ao problematizar a presenca de personagens femininas afrodescendentes como
protagonistas de suas préprias histérias, a sequéncia tensionou representacdes
tradicionalmente marcadas pela subserviéncia, pela invisibilidade ou pelo papel secundario.
Nesse sentido, a literatura afro-brasileira de autoria feminina ndo foi trabalhada como
conteddo tematico isolado, mas como espaco de disputa simbolica, no qual mulheres negras

aparecem como sujeitas historicas, intelectuais e agentes de transformacao.
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Essa mudanca de perspectiva é fundamental, pois desloca o olhar do estudante do
consumo passivo de narrativas para a compreensao critica dos processos que definem quem
pode ou ndo ocupar o centro da histéria. Ao reconhecer a importancia dessas autoras, 0s
estudantes passam a perceber que o apagamento ndo foi casual, mas resultado de uma
organizacdo social e cultural que historicamente negou as mulheres negras o direito a
centralidade e ao empoderamento.

Assim, a ampliacdo da consciéncia critica observada ndo se resume ao
reconhecimento da qualidade literaria das obras estudadas, mas envolve a compreensdo de
que representatividade é também questdo de justica histdrica e de reconstrucao do imaginario

coletivo.

Gréafico 10 — Apds as atividades, vocé passou a perceber mais a importancia de personagens e autoras negras
na literatura?

Depois das atividades, vocé passou a perceber mais a importancia de personagens e autoras
negras na literatura?

® Sim
® Nao

Talvez

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

O percentual expressivo de respostas afirmativas demonstra que a experiéncia ndo
apenas produziu identificacdo, mas também promoveu consciéncia critica. Aqui, a
aprendizagem desloca-se do plano da recepcdo para o plano da problematizagdo. Os
estudantes passaram a questionar por que essas autoras ndo estavam presentes anteriormente
em suas trajetorias escolares.

Esse movimento é relevante porque revela compreensdo do curriculo como
construcdo histérica e politica. A aprendizagem, nesse caso, nao se limita a aquisicao de
novos conteudos, mas envolve revisdo de pressupostos. Ao reconhecer a importancia das
autoras negras, os estudantes passam a enxergar o campo literario como espaco de disputa

simbdlica. A partir dessa dimensao critica, amplia-se 0 alcance da proposta pedagogica. A
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avaliacdo, ao capturar essa percepcdo, evidencia que a sequéncia didatica contribuiu para
desenvolver nos estudantes a capacidade de analisar as estruturas que organizam o
conhecimento escolar.

Além disso, quando articulamos esses dados aos resultados referentes a reflexdo
sobre identidade, observa-se que a aprendizagem se deu em camadas interdependentes. O
reconhecimento simbolico favoreceu o engajamento; o engajamento favoreceu a reflexéo; a
reflexdo favoreceu a autoria. Essa progressdo confirma que a avaliacdo, quando
compreendida como acompanhamento processual, permite identificar ndo apenas resultados
pontuais, mas trajetorias de transformacdo. O gréfico deixa de ser elemento ilustrativo e
passa a ser evidéncia de reconfiguracao subjetiva.

Portanto, ampliar essa discussdo significa compreender que os dados quantitativos
apresentados ndo sdo estatisticas isoladas. Eles sdo manifestacdes objetivas de um processo
formativo que articulou representatividade, criticidade e autoria. A aprendizagem
significativa, nesse contexto, ndo se mede apenas pelo dominio conceitual, mas pela
capacidade de o estudante reposicionar-se diante do conhecimento e de si mesmo. No
entanto, a transformacao observada ndo se limitou ao plano cognitivo. Fanon argumenta que
0 processo de descolonizagdo implica reconstrucdo subjetiva, pois a dominagédo atinge
também a imagem que o sujeito constroi de si (Fanon, 2008). Quando a avaliacdo evidencia
maior participacdo, maior engajamento e maior reconhecimento identitario, percebe-se que
a aprendizagem ultrapassou o dominio do contetdo e alcangou 0 campo da subjetividade.

O RPG também se constituiu como instrumento avaliativo. Ao observar as escolhas
de arquétipos, as decisGes tomadas nas narrativas e a qualidade dos argumentos apresentados
pelos estudantes, foi possivel identificar niveis de compreensao histérica e literaria. A
avaliacdo, nesse sentido, deixou de estar centrada em respostas certas ou erradas e passou a
se manifestar na capacidade de articular conceitos, assumir posic¢Oes e sustentar argumentos.

Paulo Freire afirma que a pratica educativa deve ser permanentemente reflexiva e
que “ensinar e avaliar sao momentos do mesmo ato” (Freire, 1996, p. 43). No percurso desta
sequéncia, essa integracao tornou-se evidente. A cada etapa, a avaliagdo retroalimentava a
pratica, permitindo ajustes, aprofundamentos e novas estratégias.

Desse modo, a avaliagdo foi se constituindo como processo de aprendizagem
significativa porque se articulou a trés dimensGes interdependentes: reconhecimento
identitario, ampliacdo do repertério literario e exercicio de autoria. Ndo se tratou de medir

desempenho, mas de acompanhar transformacao.
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Destarte, a aprendizagem significativa, nesse contexto, ndo pode ser compreendida
apenas como assimilacao de contetdos sobre heroinas negras. Ela se expressou na mudanca
da postura dos estudantes diante da leitura, na seguranca ao argumentar, na ampliacdo das
referéncias e na disposicdo para produzir narrativas proprias. Assim, a avaliacdo deixou de
ser instrumento externo e tornou-se parte da propria experiéncia formativa. Esta
acompanhou, revelou e legitimou o processo de transformacao desencadeado pela literatura

afro-brasileira de autoria feminina articulada ao RPG.

52 A DINAMICA DA APRENDIZAGEM NO PROCESSO: ENTRE DADOS
QUANTITATIVOS E EXPERIENCIA NARRATIVA

A leitura dos dados quantitativos, quando isolada, poderia sugerir apenas melhoria
de percepcdo. No entanto, quando articulada aos registros qualitativos e as interacdes
observadas ao longo da sequéncia, evidencia-se um processo mais complexo: a
reconfiguracao da relacdo entre sujeito, texto e experiéncia.

O aumento significativo na percepcdo de representatividade ndo deve ser
interpretado apenas como satisfacdo pontual. Ele indica transformagdo na forma como os
estudantes se posicionam diante do conhecimento. Antes da intervencao, a literatura aparecia
como objeto externo, frequentemente distante da realidade vivida. Apds a sequéncia, passa
a ser reconhecida como espaco possivel de identificacdo e pertencimento.

Essa mudanca repercute diretamente na relacdo com a leitura. A leitura, inicialmente
percebida como obrigacdo escolar, passa a adquirir funcdo estratégica e simbolica no interior
do RPG. Para participar ativamente do jogo, sustentar argumentos e tomar decisfes
coerentes, era necessario recorrer as historias estudadas. O texto literario deixa de ser
exigéncia avaliativa e transforma-se em ferramenta de agé&o.

Sob a perspectiva do letramento literario, essa transformacao € significativa. Ler ndo
é apenas decodificar, mas construir sentidos em dialogo com o0 mundo. Quando o estudante
passa a utilizar o texto como referéncia para agir narrativamente, evidencia-se que houve
internalizacdo do contetido. A aprendizagem deixa de ser declarativa e torna-se operativa.

Alem disso, observa-se que os deslocamentos ndo foram homogéneos. Alguns
estudantes inicialmente resistentes a leitura tornaram-se participantes ativos durante o jogo.
Outros, que ja demonstravam familiaridade com textos literarios, ampliaram sua capacidade
argumentativa ao relacionar narrativa e contexto historico. Essa heterogeneidade confirma

gue a metodologia ativa potencializou diferentes formas de engajamento.
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Importa destacar que a transformacéo observada ndo pode ser compreendida apenas
como resultado da ludicidade. O que se evidencia € a articulacdo entre representatividade,
criticidade e agéncia. O reconhecimento simbolico abriu espaco para o engajamento; o
engajamento favoreceu a problematizacgéo; a problematizacgao fortaleceu a autoria. Trata-se
de um processo encadeado.

Assim, os dados quantitativos deixam de ser mera comprovagcdo numérica e passam
a constituir evidéncia de reconfiguracédo subjetiva. A aprendizagem significativa manifestou-
se na mudanca de postura diante do texto, na ampliagédo da participacdo e na seguranca ao
argumentar. O estudante deixa de ocupar posi¢ao passiva e assume papel de interlocutor do
conhecimento.

Ap0s a investigacdo da representatividade (Grafico 9) e da ampliacdo da consciéncia
critica acerca da presenca de autoras negras no campo literario (Grafico 10), tornou-se
necessario examinar uma dimensdo complementar da experiéncia: os efeitos do RPG na
relacdo dos estudantes com a leitura literaria e na dinamica de participacdo em sala de aula.

Se os dados anteriores apontaram deslocamentos no plano simbélico e identitario, as
questdes seguintes buscaram compreender se tais deslocamentos repercutiram
concretamente no modo como o0s estudantes se relacionavam com o texto e com o proprio
processo de aprendizagem.

Nesse sentido, o questionario final incluiu perguntas especificas sobre a contribuicdo
do RPG para a compreensao dos conteudos, para a relacdo com a leitura e para a participacao
nas aulas. A analise desses dados permite observar se a metodologia adotada produziu
impactos para além da percepcdo de representatividade.

Gréfico 11 — O RPG ajudou a entender melhor as histérias e conceitos trabalhados?

0O RPG ajudou a entender melhor as historias e conceitos trabalhados?

@® Sim
® Nio

Talvez

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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A maioria dos estudantes respondeu afirmativamente, enquanto uma parcela menor
indicou contribuicdo parcial. Ndo houve respostas negativas. Esse resultado sugere que o
RPG operou como espaco de aplicagdo do conhecimento. Diferentemente de uma atividade
tradicional de verificacdo, 0 jogo exigiu mobilizacdo ativa de informacGes histéricas,
compreensdo do contexto das heroinas estudadas e articulacao de decisGes coerentes com 0s
valores discutidos ao longo da sequéncia.

A compreensdo deixou de ser apenas interpretativa e passou a ser performativa. O
estudante ndo apenas demonstrava que havia entendido o contetdo; ele precisava utiliza-lo
para agir narrativamente. Essa mobilizacdo conceitual foi observada durante as partidas,
especialmente quando os grupos enfrentavam conflitos inspirados em processos historicos
reais. As decisdes tomadas revelavam articulacdo entre leitura, memdria historica e
posicionamento ético. O conhecimento ndo permaneceu no plano declarativo; tornou-se
instrumento de agéo.

A partir dessa dimensdo cognitiva, tornou-se pertinente investigar se a experiéncia
também produziu deslocamentos na relacdo afetiva e pratica com a leitura literaria, esta entdo
problematizada anteriormente na diagnose, em que 53,8% gostava mais ou menos de ler, o
que diferente da proposta final, do qual, observa-se que a relagdo com a leitura “melhorou
muito” e “melhorou” somados entdo, ficamos com 95,4% como dado comparativo.

Gréfico 12 — Como vocé avalia sua relagdo com a leitura depois dessa experiéncia?

Como voceé avalia sua relagao com a leitura depois dessa experiéncia?

@ Melhorou muito

@® Melhorou
Ficou igual

@ Piorou

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Os dados indicam que a maioria dos estudantes percebeu melhora significativa em

sua relacdo com a leitura, enquanto um grupo menor apontou melhora e parcial. Esse
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resultado também dialoga diretamente com os graficos anteriores. O reconhecimento
simbolico produzido pela representatividade (Grafico 9) e a ampliacdo da consciéncia critica
(Gréfico 10) parecem ter repercutido na forma como os estudantes passaram a se posicionar
diante do texto literario.

A leitura deixou de ser percebida como exigéncia avaliativa e passou a ser condi¢ao
de participacdo no jogo. Para avancar na narrativa, sustentar escolhas e argumentar diante
do grupo, era necessario recorrer as historias estudadas. O texto tornou-se ferramenta de
agéncia.

Esse movimento aproxima-se da concepgdo de letramento literdrio como préatica
social, na qual a leitura ganha sentido quando integrada a experiéncia do sujeito. O RPG
funcionou, nesse contexto, como ponte entre texto e acdo, reduzindo a distancia entre leitura
e pratica. Se a relacdo com a leitura foi reconfigurada, era esperado que tal mudanca
repercutisse também na dindmica de participacdo em sala de aula.

Ap0s a analise dos Graficos, torna-se imprescindivel retomar os dados da avaliacao
diagnostica realizada no inicio da pesquisa, a fim de verificar se os deslocamentos percebidos
no questionario final configuram transformacdo efetiva ou mera variagdo circunstancial.

Na etapa inicial, ao serem questionados sobre gostar de ler, 53,8% dos estudantes
afirmaram gostar “mais ou menos” da pratica leitora, enquanto apenas 46,2% declararam
gostar efetivamente. Além disso, apenas 15,4% relataram ler diariamente por vontade
propria, ao passo que 30,8% quase ndo liam. Esses dados revelavam uma relacéo fragilizada
com a leitura, marcada mais por ambivaléncia do que por rejei¢do explicita.

Quando contrastados com os resultados do questionario final, observa-se um
deslocamento significativo. A maioria dos estudantes passou a avaliar positivamente sua
relacdo com a leitura apds a experiéncia com o RPG. Ainda que ndo se trate de uma
transformacdo absoluta dos hébitos de leitura, evidencia-se uma reconfiguracdo da
percepcéo sobre o ato de ler.

O mesmo movimento pode ser identificado na dimensdo da representatividade. Se,
inicialmente, apenas 11,5% afirmavam sentir-se representados nas literaturas trabalhadas e
53,8% sequer sabiam dizer, no questionario final 86% passaram a declarar reconhecimento
identitario nas narrativas estudadas. Esse dado revela ruptura com a naturalizacdo do
apagamento anteriormente observada. Se o0s dados apresentados até aqui revelam
deslocamentos importantes na percepc¢do de representatividade e na relagcdo com a leitura, é

nas producgdes escritas dos estudantes que se torna possivel observar, de maneira mais
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concreta, a ampliacdo da compreensdo literaria e o fortalecimento do protagonismo
discursivo. A escrita, nesse contexto, funciona como evidéncia qualitativa da aprendizagem.

Ao analisar as narrativas produzidas no interior do RPG, percebe-se que o0s
estudantes ndo se limitaram a reproducdo de informagfes sobre as heroinas estudadas. Ao
contrario, mobilizaram metaforas, conflitos estruturados, ambientacdes historicas e
construcdo de personagens com intencionalidade narrativa. Tal movimento indica avan¢o na
organizacao textual e na compreensdo do texto literario como espaco de criacdo e elaboracao
simbdlica.

Como afirma Conceigdo Evaristo (2007), a escrita pode constituir-se como gesto de
existéncia, pois narrar € inscrever-se na historia. Quando os estudantes assumem a misséo
de proteger memorias, ecoar historias silenciadas ou enfrentar forcas que tentam apagar
registros histdricos, demonstram apropriacdo do debate sobre memdria e ancestralidade
trabalhado ao longo da sequéncia.

Figura 22 — Producdo manuscrita referente a criacdo de misséo inspirada em Tia Ciata
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Observa-se, no excerto acima, a presenca de constru¢do simbolica consistente. A
escolha lexical, a organizacdo do conflito e a definicdo de uma missdo revelam que o
estudante compreendeu a estrutura narrativa como elemento constitutivo da literatura. Tal
aspecto dialoga com as reflexdes de Florentina da Silva Souza (2006), ao defender que a
literatura afro-brasileira constitui espaco de reconstrucdo de subjetividades historicamente
negadas, operando simultaneamente nos campos estético e politico.

Alem disso, percebe-se que a dimensdo do conflito assume contornos historicos e
sociais. Em algumas producfes, surgem antagonistas que simbolizam o apagamento da
memoria ou forcas que tentam silenciar determinadas historias. Esse recurso revela
compreensdo critica acerca dos mecanismos de exclusdo simbolica discutidos ao longo da
pesquisa. Lélia Gonzalez (1988) ja alertava para a necessidade de recuperar as matrizes
culturais afro-brasileiras como forma de enfrentar os processos de apagamento que
estruturam o imaginério nacional.

A presenga recorrente da primeira pessoa também merece destaque. Ao afirmar “a
gente escolheu” ou “no nosso RPG”, os(as) estudantes assumem lugar de enunciacdo. Esse
movimento confirma o que bell hooks (1994) denomina pedagogia engajada: o
conhecimento s6 se torna transformador quando o sujeito se reconhece como participante
ativo do processo. A literatura deixa de ser objeto distante e passa a constituir-se como
espaco de identificacdo e agéncia.

Destaca-se ainda que o recorte histérico mobilizado pelos cordéis e pelos circulos de
leitura culminou na producdo textual dos grupos. Embora os textos ainda apresentem
aspectos gramaticais passiveis de revisdo, evidenciam criatividade, naturalidade expressiva
e apropriacao consistente dos contetidos discutidos. Considerando tratar-se de uma primeira
versdo, elaborada coletivamente e em tempo limitado, observa-se que o0s estudantes
demonstraram dominio narrativo significativo, sobretudo na organizagdo do conflito, na
construcdo de personagens e na articulacdo entre memoria e acéao.

Assim como, Reis (2011), ao analisar a literatura negra brasileira contemporanea,
afirma que o corpo e a autoria se configuram como territorios de deslocamento, nos quais
sujeitos historicamente marginalizados reinscrevem suas experiéncias no campo simbdlico.
Ao assumirem a palavra para narrar missoes inspiradas em mulheres negras, 0s/as estudantes
ndo apenas reproduzem conteddos historicos, mas exercitam esse deslocamento autoral.
Escrevem a partir de uma perspectiva que reposiciona o sujeito negro no centro da narrativa,

rompendo com a logica tradicional de marginalizagéo literaria.
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Nesse sentido, a missdo elaborada a partir da trajetéria de Carolina Maria de Jesus
evidencia com maior nitidez o deslocamento autoral promovido pela proposta. Ao
retomarem a experiéncia da escrita como instrumento de sobrevivéncia e dendncia social, 0s
estudantes estruturam a narrativa em torno da preservacdo da memoria e da resisténcia
cotidiana. A producao revela ndo apenas compreensdo do contexto histérico da autora, mas
apropriacdo simbdlica de sua escrevivéncia como pratica de enfrentamento ao silenciamento.
Conforme se observa na Figura 23, a construcgdo da missao articula conflito, intencionalidade

e posicionamento critico, reafirmando a literatura como espaco de agéncia.

Figura 23 — Produgdo manuscrita referente & criacio de missdo inspirada em Carolina Maria de Jesus
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Fonte: Acervo da autora (2025).

Do ponto de vista estético, observa-se organizacdo narrativa com inicio,
desenvolvimento e resolucdo, construcdo de tensdo e articulacdo entre passado e presente.
Esses elementos indicam avango na compreensao da literatura como estrutura simbolica

complexa, e ndo apenas como relato informativo.
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Silva (2023), ao refletir sobre o corpo feminino negro e as narrativas insurgentes em
Cristiane Sobral, também indica a importancia de deslocamentos autorais em producgdes que
rompem com representacdes estaticas e inscrevem o sujeito negro em posi¢des de agéncia e
acdo. Nesse sentido, o letramento literario, sob essa perspectiva critico-afrocentrada, implica
a constituicdo de sujeitos capazes de produzir sentidos proprios e de articular vivéncia e
enunciagéo no texto.

Assim, as producgdes analisadas revelam ndo apenas dominio estrutural da narrativa,
mas a emergéncia de uma consciéncia autoral que articula memoria, identidade e
posicionamento critico, consolidando o protagonismo discursivo no interior da pratica
pedagdgica.

Os resultados aqui discutidos revelam que o trabalho com a literatura afro-brasileira
de autoria feminina, mediado pelo RPG, produziu deslocamentos que ultrapassam o campo
declarativo. Houve reconfiguracdo da relagdo com a leitura, ampliacdo do repertorio
simbolico e emergéncia de uma autoria situada. Para tornar visivel essa travessia formativa
entre o antes e o depois da intervencdo pedagdgica, apresenta-se, a seguir, 0 quadro-sintese
comparativo.

Tabela 1 — Quadro comparativo.

Dimenséao Deslocamento

analisada

Diagnostico Inicial

Pos-Intervencao

observado

Relacdo com a
leitura

Predominancia de

“mais ou menos”
(53,8%)

Maioria avalia
melhora na relacéo
com a leitura

Da ambivaléncia
para percepgao de
sentido

Frequéncia de
leitura

15,4% liam
diariamente; 30,8%
quase néo liam

Leitura mobilizada
como ferramenta para
0 jogo

Da irregularidade
para funcao
estratégica

Representatividade

Apenas 11,5%
sentiam-se
representados

86% afirmam sentir-
se representados

Do apagamento a
identificacdo

Participacdo em
aula

Participacdo marcada
por siléncios e
fragmentacéo

Maioria reconhece
maior participacao
apos o RPG

Da passividade ao
protagonismo

A leitura da tabela comparativa evidencia que a intervencao produziu deslocamentos

ndo apenas quantitativos, mas estruturais. A leitura deixou de ocupar lugar periférico na

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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experiéncia escolar e passou a integrar o centro da pratica narrativa. A representatividade
deixou de ser auséncia naturalizada e tornou-se reconhecimento consciente. A participacao,
antes fragmentada por tensdes internas e insegurancas, ampliou-se a medida que o0s
estudantes assumiram papéis ativos no interior do jogo.

Esses dados sugerem que a transformacdo observada ndo se limita ao dominio
conceitual, mas alcanca a dimensdo identitaria e discursiva dos sujeitos. O RPG, ao articular
leitura, agéncia e coletividade, reconfigurou a funcdo do texto literario na sala de aula,
deslocando-o do campo da obrigagéo para o campo da experiéncia.

Desse modo, a analise comparativa entre diagnostico e pds-intervencao evidencia
que os efeitos formativos produzidos pela sequéncia didatica ultrapassam a dimensao
episddica, configurando reorientacao significativa na relacdo dos estudantes com a literatura
afro-brasileira e com sua prépria autoria.

Apo6s a constatagdo de que a relacdo com a leitura foi significativamente
reconfigurada, tornou-se necessario avancar para uma dimensdo ainda mais sensivel da
experiéncia: a escuta direta das vozes dos estudantes. Se os graficos anteriores permitiram
visualizar tendéncias quantitativas, era fundamental compreender como o0s proprios sujeitos
significaram o percurso vivenciado. Assim, para além dos percentuais, a analise volta-se
agora para 0s comentarios abertos registrados no questionario final, os quais oferecem

indicios qualitativos acerca dos impactos da proposta.

Figura 24 — Registre aqui qualquer comentario importante que queria deixar, para melhorar no proximo ano

Registre aqui qualquer comentario importante que queria deixar, para melhorar no proximo ano

12 responses

Obrigado pelas aulas

Melhora o meu desempenho e aumenta o meu conhecimento

Ser melhor cada vez mais

Trabalhar histdrias negras faz com que a gente entenda sobre nossa origem que é muito importante
Que eu melhore na literatura.

Melhorar ainda mais minha escrita!

Que em 2026, seja um ano de aprendizado e muita saude e alegria!

Se expressar mais nas atividades

Trazer mais atividades dinamicas
Melhor que isso, impossivel!
Podemos criar mais histdrias e projetos

Que continue a msm coisa desse ano , trazer outros tipos de atividades para sala de aula sem ser escrever
em caderno

Fonte: Acervo da autora (2025).
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A Figura 24 relne os comentarios abertos deixados pelos estudantes ao final da
experiéncia. Diferentemente dos graficos anteriores, que organizaram percentuais e
tendéncias gerais, aqui temos palavras. E sdo essas palavras que, para mim, revelam a
dimensédo mais profunda do percurso vivido.

Ao ler cada comentario, compreendi que ndo estava apenas diante de avalia¢Ges de
uma atividade, mas de registros de experiéncia. Muitos estudantes afirmaram que as aulas
se tornaram “mais interessantes”, “mais dindmicas”, “mais envolventes”. Além disso, alguns
pediram que o RPG tivesse mais tempo, que houvesse novas histérias, mais personagens,
outras edi¢des no ano seguinte. Esse desejo de continuidade constitui um dado pedagogico
potente, pois, quando o estudante quer permanecer na experiéncia, evidencia-se que o
processo produziu sentido.

Nesse contexto, ndo se trata apenas de entusiasmo momentaneo. O que emerge dos
comentarios é a percep¢do de pertencimento. Ao longo da sequéncia, procurei criar
condi¢des para que a literatura afro-brasileira de autoria feminina ndo fosse apresentada
como conteudo periférico, mas como centro epistémico da experiéncia. Assim, quando 0s
estudantes reconhecem a importancia da metodologia e solicitam sua ampliagdo, evidenciam
gue se sentiram parte desse centro, ndo como espectadores, mas como sujeitos do processo.

Além disso, chamou-me atencdo o fato de que as sugestdes apresentadas ndo negam
a proposta, mas apontam caminhos de aprimoramento. Esse movimento revela uma postura
critica amadurecida. Eles ndo falam como quem consome uma atividade pronta; falam como
quem participou de sua construcdo. Desse modo, a avaliacdo deixa de ser vertical e
transforma-se em didlogo, confirmando a concepcédo freireana de educacdo como pratica
dialdgica. Ao revisitar esses registros, percebo que a transformacao observada nos graficos
anteriores: representatividade, ampliacdo da consciéncia critica e melhora na relagdo com a
leitura, encontra aqui sua confirmacgéo afetiva. Se antes os dados mostravam percentuais,
agora 0s comentarios revelam vozes. E essas vozes indicam que o RPG ndo foi apenas
estratégia metodoldgica, mas espaco de elaboracdo simbolica.

Nesse sentido, torna-se possivel afirmar que os deslocamentos ndo foram apenas
cognitivos, mas também subjetivos. Percebi que estudantes antes mais silenciosos passaram
a se expressar com maior segurancga ao longo do processo, e isso ecoa nos comentarios finais.
Fanon (2008) nos lembra que a colonizacdo atinge a imagem que o sujeito constréi de si;
portanto, ao ocupar o lugar de protagonista, ainda que simbolicamente, o estudante exercita

uma forma de reconfiguracdo dessa imagem.
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Dessa maneira, a Figura 24 ndo deve ser compreendida como elemento ilustrativo ou
complementar. Ela funciona como testemunho qualitativo da consisténcia da proposta.
Materializa, em palavras simples e diretas, aquilo que a teoria ja anunciava: quando o sujeito
se reconhece no conhecimento, a aprendizagem deixa de ser imposi¢cdo e torna-se
experiéncia.

Sendo assim, compreende-se que a aprendizagem significativa, nesta proposta, ndo
se limita a assimilacdo de conceitos sobre heroinas negras. Ela se expressa no desejo de
continuar, na coragem de sugerir melhorias, na seguranga de avaliar o processo. Expressa-
se, sobretudo, na apropriacdo da experiéncia como algo que lhes pertence. E talvez seja
exatamente ai que reside o indicio mais potente de transformacéo.

A analise realizada até aqui evidencia que os efeitos formativos produzidos pela
sequéncia didatica ndo se limitam ao contexto especifico desta turma ou desta experiéncia.
Ao contrério, eles apontam para a possibilidade concreta de reorganizacdo do ensino de
literatura a partir de uma perspectiva afrocentrada e metodologicamente ativa. Nesse sentido,
torna-se necessario ampliar a reflexdo para além da sala de aula, situando a proposta no
campo das politicas publicas educacionais e das diretrizes legais que orientam a construcao

de uma educagéo antirracista no Brasil contemporaneo.

5.3 QUANDO JOGAR E REEXISTIR: DINAMICA, CONFLITO E PRODUCAO DE
SENTIDO NO RPG

A poténcia formativa do RPG ultrapassa a dimensdo metodoldgica e alcan¢a 0 campo
da constituicdo identitaria. Ao assumir um arquétipo e agir no interior de uma narrativa
compartilhada, o estudante ndo apenas interpreta uma histéria: ele a performa.

No plano da constituicdo subjetiva, Paul Ricoeur argumenta que a identidade do
sujeito se constrdi narrativamente, na medida em gque organizamos nossas experiéncias no
tempo por meio do contar e recontar histérias (Ricoeur, 1991). No contexto do RPG, essa
construcdo narrativa deixa de ser abstrata e se materializa em escolhas concretas. Cada
decisdo tomada pelos estudantes reconfigura a trama e, simultaneamente, reposiciona o
sujeito no interior dela. A narrativa deixa de ser apenas objeto de anélise e passa a ser campo
de atuacdo.

Johan Huizinga ja afirmava que o jogo cria um “circulo magico”, um espago
simbdlico separado da vida cotidiana, mas profundamente conectado a cultura, no qual

regras especificas organizam a experiéncia (Huizinga, 2014). No entanto, o que se observou
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nesta proposta foi que esse circulo magico nao funcionou como fuga da realidade, mas como
espaco de elaboracdo critica dela. Ao atravessar missdes inspiradas em Dandara dos
Palmares, Luisa Mahin e Maria Firmina dos Reis, os estudantes confrontaram conflitos
histricos que ecoam no presente, tensionando memoria, resisténcia e agéncia.

Roger Caillois (1990), ao classificar os jogos em categorias como agdn (competicao),
alea (sorte), mimicry (simulacdo) e ilinx (vertigem), demonstra que a simulagéo possui forte
potencial formativo por exigir incorporacdo de papéis e imaginagdo ativa. O RPG articula
sobretudo a dimensdo da mimicry, associada a simulacdo de papéis, e elementos
cooperativos de competicdo. Essa caracteristica é pedagogicamente relevante, pois exige
negociacao, tomada de decisdo coletiva e construcdo compartilhada de estratégias. A vitéria
ndo depende de desempenho individual isolado, mas da articulacdo entre os membros do
grupo.

Durante as partidas, tornou-se evidente que 0 jogo exigia coeréncia entre discurso e
acao. Estudantes que escolhiam o arquétipo Guerreiro(a) da Palavra precisavam sustentar
decisbes argumentativas consistentes; aqueles que optavam pelo Guardido(d) das Raizes
eram convocados a preservar memoria e coletividade. O sistema de pontuagéo funcionava
como dispositivo de autorregulacdo ética. A perda de pontos ndo era puni¢do moral, mas
consequéncia narrativa, evidenciando a necessidade de alinhar intencéo e pratica.

Walter Benjamin, ao refletir sobre a experiéncia e a narrativa, afirma que o ato de
narrar estd vinculado a transmissdo de saberes vividos e a construcdo coletiva de sentido
(Benjamin, 1994). No RPG, a narrativa deixa de ser transmissao unidirecional e transforma-
se em construcdo compartilhada. A memoria das heroinas negras ndo é apenas informada; é
experimentada. Essa vivéncia contribui para consolidar a aprendizagem, pois associa
conteudo histdrico a emocdo, ao conflito e a decisdo, fortalecendo a dimenséao formativa da
experiéncia.

Nesse sentido, jogar foi mais do que cumprir etapa metodoldgica. Foi ensaiar outras
formas de existir. Ao assumir papéis de resisténcia, palavra e memdria, 0s estudantes
exercitaram simbolicamente modos de atuacdo historicamente negados as mulheres negras.
O jogo tornou-se espago de reexisténcia, ou seja, termo que evoca ndo apenas resisténcia,
mas reinvencgao de si.

Entéo, a experiéncia ludica foi concebida como ambiente narrativo interativo, no qual
estética, linguagem e mecanica dialogam com os principios formativos da proposta. Assim,
antes mesmo da tomada de decisOes estratégicas, o estudante ja se encontra imerso em um

universo simbolico cuidadosamente construido.
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O funcionamento do jogo esta organizado em quatro eixos: escolha de arquétipo,
cumprimento de missdes, sistema de pontuacdo e condicOes de vitdria. Cada estudante
iniciava sua jornada escolhendo um arquétipo: Historiador(a), Guerreiro(a) da Palavra ou
Guardido(d) das Raizes. E essa escolha ndo era apenas estratégica, mas identitaria.

O Historiador(a) possuia maior pontuacdo em Sabedoria; o Guerreiro(a) da Palavra,
em Palavra e Resisténcia; o Guardido(d) das Raizes, em Resisténcia e Sabedoria. Essa
estrutura levava o estudante a refletir sobre suas prdprias inclinagbes: argumentar? resistir?
preservar a memoria? Desde o inicio, 0 jogo exigia posicionamento. Como na figura a seguir:

Figura 25 — Tela de escolha de arquétipo no RPG As Guardids da Memoria

T 1

® Quem é vocé nesta jornada?

4> AS TRES GUARDIAS &>

Luisa Mahin, Dandara dos Palmares e Maria Firmina dos Reis foram mulheres negras
extraordinarias que lutaram pela liberdade, dignidade e justica em tempos de opressao. Suas histérias foram
apagadas, mas hoje vocé as traz de volta a vida!

‘a — S
f.?mssza\ ( {chss:ﬁ\
B
Historiador(a) Guerreiro(a) da Palavra N
Usa o conhecimento e as palavras para revelar Inspira outros com sua voz e coragem.
verdades escondidas.
Palavra +2 | Resisténcia +2 | Sabedoria +1
Sabedoria +2 | Resisténcia +1 | Palavra +1
. J \ J
————y
((frcrassevy )

Guardiao(a) das Raizes

Compreende os simbolos, a natureza e a

ancestralidade.

Resisténcia +2 | Sabedoria +1 | Palavra +1

Fonte: Acervo da autora (2025).
Na escolha entre Historiador(a), Guerreiro(a) da Palavra e Guardido(&) das Raizes, o
estudante assume posicao simbdlica. Cada arquétipo privilegia determinados atributos, mas,

mais do que estratégia de pontuacdo, essa escolha representa forma de agir no mundo. O
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Historiador(a) valoriza a Sabedoria; o Guerreiro(a) da Palavra articula discurso e resisténcia;
0 Guardido(a) das Raizes conecta memoria e forca coletiva.

Ao optar por um desses papéis, o participante experimenta agéncia narrativa. Ele ndo
apenas aprende sobre heroinas negras, mas ensaia formas de atuacao inspiradas por elas. O
jogo cria espaco protegido no qual identidade, memdria e acdo se entrelacam. Essa
experiéncia dialoga com a nogdo de reexisténcia, pois permite que sujeitos historicamente
marginalizados ocupem, ainda que simbolicamente, lugares de protagonismo.

A anélise dos dados do jogo revela que as escolhas realizadas pelos estudantes
passaram a mobilizar referéncias das leituras realizadas. Decisfes estratégicas eram
justificadas com base nas trajetdrias de Dandara, Luisa Mahin ou Maria Firmina dos Reis.
A literatura, portanto, deixou de ocupar lugar externo a acéo e tornou-se critério para ela.

As missdes estavam organizadas em torno de trés heroinas: Dandara dos Palmares,
Luisa Mahin e Maria Firmina dos Reis. Cada uma possuia trés espagos simbolicos de
atuacdo, totalizando nove missdes obrigatorias. A vitoria sO era possivel mediante o

cumprimento integral desse percurso e a obtencdo minima de quinze pontos.

Figura 26 — Tela inicial da missdo “Dandara dos Palmares” no RPG As Guardias da Meméria

> As Guardias da Memoria

© A Missio de Dandara dos Palmares

b4

Dandara dos Palmares

Guerreira do Quilombo dos Palmares

3% QUEM FOI DANDARA? 3%

Dandara dos Palmares foi uma guerreira negra que lutou ao lado de Zumbi no Quilombo dos Palmares

(século XVII), o maior simbolo de resisténcia negra no Brasil colonial. Ela nio foi apenas esposa de Zumbi — foi

uma lider militar, ista e defé i 1 da liberdad

Dandara domi i de capoeira, planejava ataques e defendia que a liberdade néo se negocia.

Quando Palmares foi invadido, ela preferiu se jogar de uma pedreira a voltar & escraviddo. Sua coragem é

um exemplo eterno de dignidade e resisténcia.

"Prefiro morrer livre do que viver escravizada.” — Dandara dos Palmares

¢ MISSAO PRINCIPAL ${

"Ha séculos, as vozes de mulheres negras foram silenciadas. Hoje, vocé é chamado(a) por Dandara dos
Palmares para restaurar a meméria das heroinas esquecidas. Sua jornada comega agora, nos morros de
Palmares, onde a liberdade nasceu.”

Fonte: Acervo da autora (2025).
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Essa exigéncia pedagogica ¢ relevante. Nao era possivel “ganhar” ignorando uma das
heroinas, ou seja, pular alguma missdo implicava perda significativa de pontos.
Simbolicamente, isso significava que nenhuma trajetéria poderia ser apagada. Todas
precisavam ser atravessadas.

Na missao “Forte de Pedra”, vinculada a Dandara dos Palmares, o conflito exigia
resisténcia fisica e estratégica. Alguns grupos, inicialmente inclinados a acdo impulsiva,
perceberam que decisbes inadequadas ao seu arquétipo geravam penalizacdes. Esse sistema
obrigava a leitura atenta das possibilidades e a reflexdo antes da escolha. O erro, quando
ocorria, tornava-se aprendizagem imediata: a pontuacdo negativa explicitava a incoeréncia
entre discurso e acao.

Durante a missao “Mercado da Liberdade”, associada a Luisa Mahin, por exemplo,
0s estudantes precisavam decidir como agir diante da vigilancia colonial: espalhar
mensagens secretas, recuar estrategicamente ou confrontar diretamente o opressor. Os
grupos que escolheram estratégias articuladas a inteligéncia coletiva (compativeis com
Sabedoria ou Palavra) obtiveram maior pontuacao. Nesse momento, observou-se que muitos
estudantes recorreram as discussdes feitas em sala sobre organizacdo politica e redes de
resisténcia.

Ja na missdo “Voz de Ursula”, inspirada em Maria Firmina dos Reis, os estudantes
precisavam decidir como romper simbolicamente as “correntes” da narrativa dominante.
Aqui, o arquétipo Guerreiro(a) da Palavra mostrou-se particularmente potente. Alguns
grupos optaram por produzir discursos de denuncia, outros por reescrever a cena sob
perspectiva da personagem silenciada. Essas decisOes revelaram apropriacdo efetiva do
conceito de autoria e da centralidade da palavra como instrumento de libertacéo.

O sistema de pontuacao funcionava como espelho pedagdgico. Escolhas compativeis
com o arquétipo rendiam trés pontos; escolhas medianas, dois; escolhas frageis, um; decisdes
inadequadas, perda de pontos. Essa ldgica exigia coeréncia interna e planejamento
estratégico. Nao bastava agir; era necessario agir de forma alinhada ao papel assumido.

Outro aspecto fundamental foi a obrigatoriedade de completar todas as nove missoes.
O jogo penalizava severamente a omissdo. Esse elemento reforcava a dimensdo ética da
proposta: ndo se pode construir memoria coletiva ignorando partes da historia. A estrutura
do jogo, portanto, traduzia simbolicamente o enfrentamento ao epistemicidio.

Ao longo das partidas, tornou-se visivel a evolucdo na argumentacgdo. Inicialmente,
as decisbes eram tomadas de forma rapida e pouco fundamentada. Com o avango das

missdes, 0s grupos passaram a discutir estratégias com base nas leituras realizadas. Frases
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como “Dandara ndo agiria assim” ou “Maria Firmina usaria a palavra como resisténcia”
comecaram a surgir espontaneamente. Nesse momento, a literatura deixou de ser conteudo
externo e passou a funcionar como referéncia de agéo.

Também se observou redistribuicdo da participacdo. Estudantes que raramente se
manifestavam em debates tradicionais assumiram lideranca quando o conflito exigia
compatibilidade com seu arquétipo. O jogo criou um espago protegido de experimentacao.
O erro ndo era puni¢cdo moral, mas consequéncia narrativa. Essa mudanca alterou a relagéo
com a avaliagdo.

Além disso, a dinamica coletiva impediu decisdes individualistas. A vitdria dependia
da soma de pontos e do cumprimento integral das missdes. Assim, escuta, negociacédo e
cooperacdo tornaram-se indispensaveis. A aprendizagem assumiu carater relacional, e ndo
competitivo.

Nesse contexto, jogar foi reexistir. Ao atravessar os espac¢os simbdlicos das heroinas
e ao decidir em seus territorios narrativos, 0s estudantes experimentaram protagonismo
historicamente negado as mulheres negras no imaginario escolar. A vitoria (ser
reconhecida(o) como Guardido da Memdria) ndo representava supremacia, mas
responsabilidade.

A aprendizagem significativa manifestou-se quando os estudantes passaram a
mobilizar conhecimentos historicos, valores éticos e estratégias argumentativas de forma
integrada. O texto literdrio deixou de ser objeto de interpretacdo isolada e tornou-se
fundamento para agéo narrativa.

Ademais, dindmica do jogo reafirma que a transformacéo observada ndo permaneceu
no plano do discurso. Ela ganhou conflito, escolha, consequéncia e reflexdo. E é
precisamente nessa passagem do conteido a experiéncia que a proposta encontra sua
poténcia formativa. Se o jogo revelou a poténcia formativa da literatura afro-brasileira
feminina no interior da sala de aula, torna-se necessario ampliar o horizonte da anélise e
situar essa experiéncia no campo das politicas publicas que tensionam o curriculo brasileiro

contemporaneo.

54 DA SALA DE AULA A POLITICA PUBLICA: A LEI N° 14.986/2024 E O
HORIZONTE DA EDUCACAO ANTIRRACISTA

A experiéncia analisada na subsecdo anterior evidencia que a centralidade da

literatura afro-brasileira de autoria feminina ndo constitui escolha metodoldgica
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circunstancial, mas posicionamento pedagdgico que dialoga com transformacdes mais
amplas no campo educacional brasileiro. Ao reorganizar o imaginario literario e ao inscrever
mulheres negras como protagonistas da experiéncia formativa, o RPG concretiza, no interior
da sala de aula, principios que vém sendo tensionados nas politicas publicas recentes.

A Lei n°10.639/2003 representou marco historico ao tornar obrigatério o ensino de
Histéria e Cultura Afro-Brasileira na Educacdo Basica. Ao reconhecer o apagamento
sistematico da populacdo negra nos curriculos escolares, a legislacdo inaugurou movimento
de enfrentamento ao racismo estrutural no campo educacional. Posteriormente, a Lei n°
11.645/2008 ampliou essa perspectiva ao incluir a obrigatoriedade do ensino da Histéria e
Cultura Indigena, reforcando a necessidade de revisdo das bases epistemologicas do
curriculo.

Mais recentemente, a Lei n® 14.986/2024 alterou a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional ao determinar a inclusdo, nos curriculos da educagdo bésica, de
conteddos que abordem as experiéncias e contribuicdes das mulheres nas areas da ciéncia,
cultura, politica e economia. Ao enfrentar a invisibilizacao histérica das mulheres, a norma
amplia o debate sobre equidade e reconhecimento no espaco escolar.

Quando articuladas, essas legislacbes revelam movimento progressivo de
reconhecimento de sujeitos historicamente marginalizados. Contudo, a existéncia da norma
ndo garante sua efetivacdo. Inserir contetdos de forma pontual ndo reconfigura o curriculo.
E necessaria reorganizacéo estrutural que desloque o centro do saber e questione a matriz
eurocéntrica e patriarcal que historicamente definiu o que merece ser ensinado.

E nesse ponto que a experiéncia desenvolvida nesta pesquisa ganha relevancia. Ao
trabalhar com heroinas negras como eixo estruturante da pratica literaria, a proposta situa-
se no cruzamento entre as dimensdes racial e de género. A Interseccionalidade deixa de ser
conceito abstrato e transforma-se em pratica pedagdgica concreta. A literatura afro-brasileira
feminina ndo aparece como adendo tematico, mas como fundamento da experiéncia
formativa.

Essa reorganizacdo encontra respaldo na Base Nacional Comum Curricular, que
enfatiza o desenvolvimento da argumentacdo, da empatia, do respeito a diversidade e da
valorizacgéo das diferentes matrizes culturais que compdem a sociedade brasileira. No campo
da area de Linguagens, a BNCC reconhece a literatura como pratica social de producédo de
sentidos e construcdo identitaria. Do mesmo modo, o0 Documento Curricular Referencial da

Bahia - DCRB destaca a educacdo para as relagbes étnico-raciais como dimensao
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estruturante do curriculo, reforcando a necessidade de valorizacdo das matrizes africanas na
formagéo discente.

A anélise dos dados produzidos nesta pesquisa permite afirmar que a articulacéo
entre literatura afro-brasileira feminina e RPG ndo apenas dialoga com tais diretrizes, mas
demonstra sua viabilidade concreta. O aumento da percepcdo de representatividade, a
ampliacdo da consciéncia critica e a reconfiguracdo da relacdo com a leitura indicam que a
transformacao curricular ndo € apenas desejavel, mas possivel.

Essa constatacdo possui implicagdes diretas para o ensino de literatura. Quando o
texto literario deixa de ser tratado como objeto neutro e passa a operar como dispositivo de
reconstrucdo do imaginario, o processo formativo ganha dimensdo politica. A literatura
torna-se espaco de reconhecimento, de questionamento e de producéo de sentido situado.

Implica também repensar a formacdo docente. A implementacdo substantiva das Leis
n° 10.639/2003 e n° 14.986/2024 exige professores capazes de articular teoria, legislacdo e
metodologia. N@o basta conhecer os dispositivos legais; & necessario traduzi-los em
experiéncias pedagogicas que promovam agéncia, criticidade e autoria. A pesquisa-acao
desenvolvida nesta dissertacdo evidencia que o professor-pesquisador pode atuar como
mediador entre politica publica e préatica formativa.

Assim, a passagem da sala de aula a politica publica ndo representa mudanca de
escala, mas ampliacédo de horizonte. A experiéncia aqui analisada demonstra que é possivel
transformar diretrizes legais em préaticas pedagdgicas coerentes com uma educagdo
comprometida com a equidade racial e de género. Ao fazé-lo, reafirma-se que a pedagogia
antirracista ndo se limita a dendncia das desigualdades, mas se concretiza na reorganizagéo
do curriculo, na valorizagdo das vozes historicamente silenciadas e na construcdo de
experiéncias formativas que promovam reconhecimento e pertencimento.

Desse modo, a presente secdo cinco evidencia que a literatura afro-brasileira de
autoria feminina, quando articulada a metodologias ativas como o RPG, pode contribuir para
a consolidacdo de um ensino de literatura que ultrapasse a dimenséo estética isolada e se
comprometa com a formagéo critica e cidadd. O percurso desenvolvido aponta para a
possibilidade de um curriculo que ndo apenas inclua, mas centralize as experiéncias de
mulheres negras, transformando memdria em acdo e conhecimento em pratica de liberdade.

E assim entdo, a experiéncia desenvolvida nesta pesquisa permite afirmar que a
articulacdo entre literatura afro-brasileira de autoria feminina e RPG nédo constitui apenas

inovacao metodoldgica, mas reposicionamento epistemoldgico do ensino de literatura.



159

Primeiramente, evidencia-se que a centralizacdo de autoras negras no curriculo
produz efeitos concretos de reconhecimento e engajamento. A representatividade ndo se
revelou elemento superficial, mas condigéo para participacdo ativa. Quando o estudante se
reconhece no conteudo, amplia-se sua disposi¢do para dialogar, argumentar e produzir.

Em segundo lugar, observa-se que metodologias ativas, quando fundamentadas
teoricamente e articuladas a conteudos significativos, potencializam a aprendizagem. O RPG
ndo substituiu o texto literario; ao contrario, intensificou sua funcdo. A leitura tornou-se
condicdo para agir narrativamente, e agir narrativamente exigiu compreensao historica e
ética.

Além disso, a experiéncia aponta para a necessidade de repensar o papel do professor.
A pesquisa-acdo evidenciou que o docente ndo € mero transmissor de contetdos, mas
mediador de experiéncias formativas. Ao planejar a sequéncia, acompanhar 0s jogos e
interpretar os dados, o professor assume papel investigativo e reflexivo.

Do ponto de vista epistemoldgico, a proposta contribui para tensionar o canone
literario escolar. Ao deslocar o centro do saber e inscrever mulheres negras como
protagonistas, questiona-se a naturalizacdo de hierarquias culturais. Esse movimento nédo
elimina o didlogo com outras tradigdes literarias, mas amplia o horizonte de legitimidade.

Por fim, a experiéncia reafirma que a educacdo antirracista ndo se efetiva apenas por
meio de dispositivos legais, mas pela transformacéo concreta das praticas pedagdgicas. A
literatura afro-brasileira feminina, quando articulada a metodologias que promovem agéncia
e autoria, revela-se potente instrumento de reconstrucdo do imaginério.

Assim, entre ancestralidade e autoria, entre leitura e jogo, entre meméria e acéo,
consolidou-se uma experiéncia que ultrapassa 0 ambito pontual da intervencéo e aponta para
possibilidade mais ampla: a construgdo de um ensino de literatura comprometido com

reconhecimento, criticidade e liberdade.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

O percurso docente em busca de praticas pedagodgicas que dialoguem com as
urgéncias do nosso tempo €, antes de tudo, um exercicio de coragem. Coragem para rever
certezas, reconhecer lacunas na prépria formacao e assumir que ensinar exige reinvencao
constante. Ao longo desta pesquisa, compreendi que formar leitores literarios, especialmente
em uma escola publica atravessada por desigualdades histéricas, ndo é tarefa simples. Exige
intencionalidade, compromisso ético e posicionamento politico.

Esta investigacdo teve como objetivo geral promover o letramento literario e étnico-
racial de estudantes do 2° ano do Ensino Médio por meio da articulacdo entre literatura afro-
brasileira de autoria feminina e o Role-Playing Game como pratica didatico-metodoldgica.
A luz dos dados analisados, das produgdes discentes e das narrativas construidas ao longo
da intervencdo, compreendo que o objetivo proposto foi alcancado de maneira significativa.
Houve ampliacdo do repertdrio literario da turma, maior reconhecimento da literatura afro-
brasileira como producao estética legitima e fortalecimento da consciéncia critica acerca das
estruturas raciais que atravessam a sociedade e 0 espaco escolar.

Retomar as Leis n°® 10.639/2003 e n° 11.645/2008, neste momento conclusivo, é
fundamental. Ambas ndo representam apenas dispositivos normativos, mas marcos
historicos na luta por uma educagdo comprometida com a valorizagéo das matrizes africanas
e indigenas na formacéo da sociedade brasileira. Entretanto, mais de duas décadas ap0s sua
promulgacéo, ainda é possivel constatar que sua efetivacdo permanece fragil, muitas vezes
restrita a projetos pontuais, datas comemorativas ou agdes isoladas de professores engajados.
Inserir a literatura afro-brasileira feminina no centro de uma proposta pedagogica continua
e estruturada foi, portanto, um gesto de materializacdo dessas leis no cotidiano da sala de
aula.

A inser¢do do texto afro-brasileiro na escola ndo pode ocorrer como concessao
simbolica ou como apéndice curricular. Trata-se de uma reconfiguracdo epistemoldgica do
proprio ensino de literatura. Ao deslocar o eixo tradicionalmente centrado em um canone
eurocéntrico e masculino, esta pesquisa reafirma que autoras negras ndo ocupam margens,
mas redesenham o centro. Trabalhar com suas narrativas significou oferecer aos estudantes
a possibilidade de reconhecer outras formas de heroismo, ancestralidade e protagonismo,
especialmente as jovens negras que historicamente ndo se viam representadas nos livros

didaticos.
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A experiéncia com 0 RPG educativo revelou-se potente nesse processo. O jogo ndo
se configurou apenas como recurso ludico, mas como espaco de autoria, agéncia e producao
de sentido. Ao assumirem papéis, criarem personagens e enfrentarem dilemas inspirados em
trajetorias de mulheres negras brasileiras, os estudantes deslocaram-se da posicdo de
receptores para sujeitos narradores. Esse movimento dialoga diretamente com a perspectiva
freireana de leitura de mundo e com a compreensdo do letramento como pratica social
situada.

Contudo, é preciso reconhecer os limites. A carga horaria reduzida da disciplina, as
defasagens de aprendizagem acumuladas e as condi¢es estruturais da escola publica
permanecem como desafios concretos. A transformacéo curricular exige politicas publicas
consistentes, formacdo docente continuada e producdo de materiais didaticos que ndo apenas
mencionem, mas integrem efetivamente a literatura afro-brasileira ao curriculo.

Ainda assim, os deslocamentos observados nas falas, nas produgfes escritas, nas
performances e nas reflexdes dos estudantes indicam que praticas fundamentadas
teoricamente e comprometidas com a justica social produzem impactos reais. Mais do que
cumprir uma exigéncia legal, trabalhar a literatura afro-brasileira feminina significou abrir
espaco para que vozes historicamente silenciadas ecoassem dentro da escola.

Se iniciei esta pesquisa movida por inquietacdes pessoais e profissionais, concluo
compreendendo que ela ultrapassa minha trajetoria individual. Trata-se de afirmar que a
escola publica pode ser espaco de transformacdo quando assume a responsabilidade de
enfrentar o racismo estrutural por meio da palavra, da escuta e da cria¢do coletiva.

Promover o letramento literario e étnico-racial ndo é incluir autores negros em listas
de leitura. E reorganizar praticas, revisar escolhas e tensionar silenciamentos. E compreender
que literatura é também territério de disputa simbélica. E assumir que ensinar literatura é
decidir quem pode existir na narrativa nacional.

Que esta pesquisa possa contribuir para que a literatura afro-brasileira de autoria
feminina deixe de ser excecdo e se torne presenca constante. Que as Leis 10.639/2003 e
11.645/2008 nédo sejam apenas citadas, mas vividas. Que o jogo continue sendo espaco de
imaginac&o e critica. E que a escola permaneca como territorio de resisténcia, pertencimento
e reinvencéo coletiva.

Concluo esta dissertacdo reafirmando que a escola publica pode ser espaco de
transformacéo, desde que haja intencionalidade, compromisso ético e abertura para revisar

estruturas consolidadas. Pensar uma educagéo antirracista ndo é cumprir uma exigéncia
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normativa, mas assumir uma postura histérica diante das desigualdades que nos atravessam
enguanto sociedade.

Se, ao longo deste trabalho, a literatura afro-brasileira feminina ocupou o centro da
proposta, foi porque acredito que ampliar vozes é também ampliar possibilidades de
existéncia. Que a palavra continue sendo instrumento de libertacdo, que o jogo continue
sendo espaco de criacdo e que a escola permaneca como territorio de resisténcia,

pertencimento e reinvencado coletiva.
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APENDICES
APENDICE A — QUESTIONARIO DE SONDAGEM

ZAY M AV 1l kIo] L

COLEGIO MODELO LUiS EDUARDO MAGALHAES - ITABERABA
§ E DISCIPLINA: ANO: TURMA:
E
: ESTUDANTE:

QUESTIONARIO DE SONDAGEM
13

PREZADA(O) ESTUDANTE,

ESTE QUESTIONARIO FAZ PARTE DE UMA PESQUISA QUE BUSCA
ENTENDER MELHOR SUA RELACAO COM A LEITURA, COM OS LIVROS E
COM A REPRESENTATIVIDADE RACIAL NA ESCOLA. BUAS RESPOSTAS
SAD MUITO IMPORTANTES E NOS AJUDARAC A PENSAR PRATICAS
MAIS INCLUSIVAS E INTERESSANTES. VOCE NAO PRECISA SE
IDENTIFICAR. RESPONDA COM SINCERIDADE E TRANGQUILIDADE.

4 4

| -SOBRE MIM

IDADE:

SERIE/TURMA:
GENERO:

( ) FEMININO ( ) MASCULINO ( ) OUTRO{ ) PREFIRO NAO DIZER
VOCE MORA EM:
( )ZONAURBANA ( ) ZONA RURAL
VOCE SE CONSIDERA:
( JBRANCO( )NEGRO( )INDIGENA(A)( )AMARELO(A) ( ) PARDO (A)( ) PREFIRONAO
RESPONDER
Il - MINHA RELAGAO COM A LEITURA

VOCE GOSTA DE LER?
{ )SIM{ YNAO( )MAIS OUMENOS
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2B N AVA™ Jlik~dn] L

QUESTIONARIO DE SOMNDAGEM
COM QUE FREQUENCIA VOCE LE POR VONTADE PROPRIA?
( )TODOSOSDIAS( )ALGUMAS VEZES POR SEMANA ( ) RARAMENTE( )NUNCA
QUAIS TIPOS DE LEITURA VOCE MAIS GOSTA? (PODE MARCAR MAIS DE UMA)
[ JCONTOS [ ]POESIA [ ]ROMANCE
[ ]TERROR [ ]HISTORIA EM QUADRINHOS [ ]AVENTURA
[ ]BIOGRAFIAS [ JLENDAS [ ]OUTROS:

VOCE JA LEU ALGUM LIVRO OU HISTORIA COM PROTAGONISTAS NEGROS(AS)?
( )siM ( JNAO  ( yNAOSE

VOCE CONHECE ALGUMA AUTORA OU AUTOR NEGRO(A)? SE SIM, ESCREVA O NOME:

- ESCOLA, IDENTIDADE E LEITURA

1.ASSINALE O QUE VOCE PENSA SOBRE AS FRASES ABAIXO:
Afirmagoes Sim Né&o Néo sei dizer
A leitura pode wransformar a forma como vejo o mundao,
Eu me sinto representado(a) nas histdrias que leio na escola.
Ja li textos de autores{as) negros{as) na escola.
Gosto quando lemos histdrias sobre cultura africana ou afro-brasileira.
A escola valoriza a histdria e a cultura negra.

Gostaria de ler mais historias com personagens negros(as) fortes
e corajosos(as).

Ja participei de jogos ou atividades criativas (como RPG, encenacgdes,

etc.) com temas de literatura.
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QUESTIONARIO DE SONDAGEM

IV - SOBRE JOGOS E IMAGINAGAO
VOCE JA JOGOU RPG OU OUTRO JOGO EM QUE PRECISA CRIAR PERSONAGENS E
HISTORIAS?
( )SIM ( )NAO ( )NAOTENHO CERTEZA
QUE TIPO DE PERSONAGEM VOCE GOSTA DE CRIAR OU INTERPRETAR EM JOGOS OU
HISTORIAS?

VOCE GOSTARIA DE PARTICIPAR DE UM JOGO EM QUE PUDESSE CONHECER HISTORIAS DE
HEROINAS NEGRAS BRASILEIRAS?

( )SIM ( )NAO ( )TALVEZ

AO CONHECER HISTORIAS DE HEROINAS NEGRAS BRASILEIRAS, O QUE ISSO PODERIA
MUDAR NA FORMA COMO VOCE ENXERGA A S| MESMO, SUA HISTORIA OU O MUNDO AQ SEU
REDOR?




APENDICE B — CADERNO E ATIVIDADES PROPOSTAS

CADERNO DE
ATIVIDADES

LITERATURA AFRO-BRASILEIRA DE
AUTORIA FEMININA: O R.P.G. COMO
PRATICA DIDATICO-METODOLOGICA PARA O
_ LETRAMENTO LITERARIO E ETNICO-RACIAL
NA EDUCACAO BASCAJ\

ORIENTACAQ:

PII)FIDRIFERHEIRADASI.VA 13703/2025
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NATALY DE MELLO SOUZA
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Sequéncia Didatica 01

ATIVIDADE 01

BAU DE ANCESTRALIDADE -
CONHECENDO NOSSAS HEROINAS

Contextualizagio da Atividade:

A atividade que vocd estd prestes a realizar € uma jomada pelo tempo e pela histdria. Mosso objetivo é

conhecer mulheres negras que marcaram a sociedade brasileira e refletir sobre a importincia da ancestralidade.
1. Antes de comegarmos, reflita sobre a seguinte pergunta:

"0 que significa camegar a histdria dos que vieram antes de nds?”

Anote sua reflexdo abaixo:

2. Miss3o: A Busca pelo Baid da Ancestralidade

Vocé e seu grupo seguiram pistas pela escola até encontrar o Bad da Ancestralidade. Durante essa busca,
registre 0s desafios encontrados e como trabalharam juntos para resolvé-los.

Desafios e solughes:

CAROLIN® ‘LEvDELiNa” -/ i
MYDE JESUS DE CAMPOS ~ lE_HhEuE& ;
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Sequéncia Didatica 01

ATIVIDADE 01 -
BAU DE ANCESTRALIDADE -

CONHECENDO NOSSAS HEROINAS

3. Descobrindo Heroinas Afro-Brasileiras
Dentro do bail, vocd encontrou um cordel sobre uma heroina afro-brasileira. Leia atentamente e responida:
a) Qual hergina chamou mais sua atengdo? Por qué?

B Vocé ja conhecia essa heroina? ( ) Sim () Nao
5e sim, onde a conheceu? Se ndo, por que acha que essas histdrias sdo pouco divalgadas?

) Vocd a reconhece como uma heroina? Justifique.

4. Explorando a Autora: Jarid Arraes
Agora & hora de investigar a autora dos cordéis! Em seu grupo, pesquisem sobre |arid Arraes e anotem:
* Principais obras:

¢ Temas abordados em seus cordéis

* Importdncia para a literatura @ representagao negra:
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Sequéncia Didatica 01

ATIVIDADE 01 BAU DE ANCESTRALIDADE -
CONHECENDO NOSSAS HEROINAS

6. Reflexao Final ¢ Roda de Conversa:
. O gue mais ¢ marcou nesia atividade?
+ Como podemos valorizar mais as historias das mulheres negras na sociedade?
. O gque significa, para vocé, ancestralidade apos ¢ssa experiéncia?

- Vocé percebe alguma semelhanga entre a Irajetoria das heroinas estudadas ¢ oulras figuras

historicas conhecidas?
. Como a literatura pode contribuir para a valorizacao da cultura afro-brasileira?

. De que maneira vocé pode compartilhar ess¢ conhecimento com oulras pessoas?

Ao final da roda de conversa, vamos lembrar que a ancestralidade ¢ um elo vivo entre o passado, o
presente ¢ o futdro. Agora, vocé também fax parte dessa corrente de memorias ¢ saberes!

Conrtinue explorando ¢ valorizando a historia de nossas heroinas!

EROIAS NEGRAS, )
BRASILEIRAS. |
s s cones 9 [,

A JARID ARRAES
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Atividades de Imersao no

HEROINAS
AFRO-BRASILEIRAS

com
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Bem-vindo (a) ao seu caderno de atividades para a
construcao do seu RPG de mesa! Este caderno foi
desenvolvido para explorar a rica e diversificada
contribuicao do RPG para a literatura afro-brasileira
e feminina. Através de leituras, reflexbes e
atividades, vocé sera convidado a mergulhar nas
obras e nas experiéncias dessas personagens

incriveis. C-
! /
/
C,’?‘ ATALY oz MELLO SOUZA\@< O
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| GhR T . R
OqueeRPG"

Entre a escuta e a imaginacao

L.

| ‘ﬂdtj
Objetivo:

Compreender o conceito de RPG (Role-
Playing Game) como ferramenta criativa,
narrativa e educativa, reconhecendo seu
potencial para representar historias,
vivéncias e meméorias afro-brasileiras de
forma colaborativa.
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1. O que é Role-Playing Game?
f“ y@

2. Quais séo os papéis principais (mestre, jogadores,
personagens)?

3. Como funciona uma aventura: inicio, misséo,
escolhas, consequéncias.

4. Como o RPG pode ser usado para aprender, criar
e transformar.




5. Vocé ja conhecia esse tipo de jogo? Como foi a
experiéncia?

6. O que mais chamou sua aten¢ao no RPG?

7. Se vocé fosse um personagem de RPG, qual seria
sua missao principal?

8. Que histdérias precisam ser contadas no nosso jogo?
Pense a partir das heroinas negras brasileiras
estudadas.
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APENDICE C — TRANSCRICOES DAS ATIVIDADES

Figura 12 — Atividade de fixagdo
1. O que é Role-Playing Game?
E um jogo de imaginacao no qual os participantes criam e interpretam personagens dentro

de uma histéria.

2. Quais sdo 0s papéis principais (mestre, jogadores, personagens)?
Os jogadores controlam personagens com caracteristicas proprias, enquanto uma pessoa (0
mestre) cria a histdria, apresenta cenarios, descreve situacdes, controla criaturas e

personagens.

3. Como funciona uma aventura: inicio, missdo, escolhas, consequéncias.
Comeca com um inicio e uma missao; os jogadores fazem escolhas que geram

consequéncias.

4. Como o RPG pode ser usado para aprender, criar e transformar.
Desenvolve a criatividade, o trabalho em equipe, a capacidade de resolver problemas e a
empatia. Isso ajuda os estudantes a aprender contetdos de forma mais significativa, criar

historias préprias.

Figura 13 — Atividade de fixacdo (continuacao)

5. Vocé ja conhecia esse tipo de jogo? Como foi a experiéncia?
Sim, eu conhecia e tinha jogado RPG antes e a experiéncia foi bem legal, porque d& pra

imaginar bastante coisas, criar personagens e participar da histéria junto com o grupo.

6. O que mais chamou sua atencdo no RPG?
O que mais chamou minha atencdo foi a liberdade de criar cada decisédo envolvendo mundo
e personagens. A histdria também me atrai, pois € algo que se desenvolve e colaboramos

para criar a narrativa.

7. Se vocé fosse um personagem de RPG, qual seria sua missao principal?
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Se eu fosse um personagem de RPG, minha missdo principal seria ajudar o grupo a superar

desafios, proteger quem precisa e buscar o0 melhor caminho possivel.

8. Que histdrias precisam ser contadas no nosso jogo? Pense a partir das heroinas negras
brasileiras estudadas.
As histdrias que precisam ser contadas sao as de heroinas negras brasileiras que lutaram

por liberdade, justica e igualdade, mostrando sua importancia na histéria do nosso pais.

Figura 14 — Misséo narrativa criada pelo grupo inspirada em Dandara dos Palmares.

Ontem a noite, eu quase nao dormi. Fiquei pensando no jeito que a senhora Dandara, olha
para a gente quando fala de liberdade, como se fosse coisa séria demais pra caber s6 nos
adultos. E talvez seja mesmo. Hoje, quando acordei, senti uma coisa estranha no peito... tipo
um chamado. Eu acho que € seu.

Depois do treino da manha, enquanto eu ajudava a carregar agua, encontrei um pedacinho
de tecido preso no galho, com um simbolo bordado. Parecia o desenho do passaro Sankofa...
igual ao que a senhora sempre usa para explicar que a gente precisa voltar ao passado pra
seguir adiante. Sé que tinha uma palavra escrita torta, meio corrida, como se a pessoa tivesse
feito as pressas: “Ecoar”.

Ai eu entendi: essa é minha missdo. Sua missdo pra mim.

Missdo: Ecoar as histdrias que querem silenciar.

Tenho que percorrer trés lugares do Quilombo antes do p6r do sol:

A casa grande das mulheres que trancam cabelos.

L4, preciso recolher uma tranca feita com fios, passado, presente e futuro. A senhora diz que

tranca também é mapa. Quero ver se descubro o caminho escondido ali.

Figura 22 — Producdo manuscrita referente a criacdo de missdo inspirada em Tia Ciata

Agora escolhi contar a historia de Tia Ciata, porque ela foi uma mulher muito importante na
cultura do Brasil e quase nunca aparece nos livros.

Ela nasceu na Bahia e veio para o Rio de Janeiro ainda jovem. L4, tornou-se uma das
principais lideres da Pequena Africa, um lugar onde as tradicdes africanas eram mantidas

vivas, mesmo com toda a perseguicdo da policia naquela época.
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Tia Ciata era conhecida por ser mae de santo, cozinheira famosa e organizadora das rodas
de samba. Na sua casa diziam que era um lugar onde todo mundo era bem-vindo,
trabalhadores, artistas, viajantes e até musicos perseguidos. No quintal, ela deixava o pessoal
tocar os tambores e experimentar ritmos novos, e foi 14 que nasceu o primeiro samba
registrado da histoéria, “Pelo Telefone”.

Mas ela ndo era soO festa. Tia Ciata ajudava quem precisava, cuidava de pessoas doentes,
acolhia imigrantes e protegia 0s sambistas quando a policia tentava impedir a cultura negra
de acontecer. Ela fazia tudo com coragem e sabedoria, sempre lembrando que resistir
também era uma forma de existir.

No nosso RPG, a missao € entrar na casa de Tia Ciata e ajudar a proteger uma roda de samba

ameacada por guardas que querem acabar com a festa.

Figura 23 — Producdo manuscrita referente a criacdo de misséo inspirada em Carolina
Maria de Jesus

Na nossa aventura, conhecemos Carolina Maria de Jesus como uma guardid das historias do
povo. Ela contou que um grupo chamado “Os Apagadores” tinha roubado o caderno da fome,
onde escrevia tudo o que acontecia na favela. Sem esse caderno, as casas e as pessoas
estavam comecando a desaparecer, como se nunca tivessem existido.
Nos recebemos dela um mapa feito de retalhos, mas so funcionava quando a gente lembrava
de trechos dos livros que lemos em sala. Cada lembranca acendia uma parte do caminho.
Quando chegamos na favela do Jardim Esquecido, conversamos com alguns moradores e
escrevemos as histdrias deles para impedir que fossem apagadas. Depois, fomos entrar no
lugar onde o caderno estava escondido, tivemos que resolver um enigma sobre o que nunca
morre: a palavra.
No final, enfrentamos os Apagadores e conseguimos pegar o caderno de volta. Quando
abrimos, ele mostrou paginas com memorias de Carolina, e a gente pode escolher entre sé
devolver ou também escrever nossas proprias palavras de resisténcia.
Carolina agradeceu e chamou a gente de Tecedores da Memoria, porque ajudamos a proteger

as historias que ndo podem ser apagadas.
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Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes

NTE:14

Série/Ano: 2° Ano A | Componente Curricular: Duracgao: 2h/a - 07 de

Lingua Portuguesa

agosto de 2025

Competéncias da BNCC:

e Competéncia Geral 1: Valorizar e utilizar conhecimentos historicamente construidos.

e Competéncia Geral 6: Valorizar a diversidade cultural.

e Competéncia Geral 9: Exercitar empatia, didlogo e cooperacao.

Habilidade da BNCC:

¢ (EM13LPO01) Analisar efeitos de sentido em textos.

e (EM13LPO05) Participar de debates e rodas de conversa com argumentacao fundamentada.

e (EM13LP45) Reconhecer e valorizar produgdes literarias de diferentes matrizes culturais.

Tema Integrador DCRB:

Educar para as relagées étnico-raciais

Metodologia:

A aula iniciara com uma roda de conversa sobre a
relacdo dos estudantes com a leitura.

Em seguida, sera aplicado um questionario
diagndstico contemplando frequéncia de leitura,
percepcao de representatividade, identidade racial e
interesse por jogos narrativos.

Expectativas de Aprendizagem
(BNCC)

e Diagnosticar habitos de leitura da turma.

e Identificar percepcdes sobre
representatividade.

e Levantar conhecimentos prévios sobre
RPG.

e Mapear identidade racial e territorial da
turma.
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Apbs o preenchimento, seréa realizada socializacao
inicial das respostas, promovendo reflex&o coletiva
sobre leitura e pertencimento.

Avaliacgao:

A avaliagdo ocorrera de forma diagnostica, considerando participacdo e respostas ao questionario.

Materiais/Recursos:

e Questionario diagndstico impresso

e Quadro branco e marcadores

e Projetor (opcional para apresentacdo de graficos)

o Celulares (quando disponiveis, para preenchimento digital, se necessario)
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Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes NTE:14

Série/Ano: 2° Ano A | Componente Curricular: Duracgdo: 2h/a -14 de

Lingua Portuguesa agosto de 2025

Competéncias da BNCC:

e Competéncia Geral 1: Valorizar e utilizar conhecimentos historicamente construidos.
o Competéncia Geral 3: Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais.
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e Competéncia Geral 9: Exercitar empatia, didlogo e cooperacéo.

Habilidade da BNCC:

¢ (EM13LP46) Relacionar o texto literario ao seu contexto de producao e circulacao.
¢ (EM13LP52) Participar de préaticas de leitura e oralidade em diferentes géneros literarios.

Tema Integrador DCRB: Expectativas de Aprendizagem
(BNCC)

Educar para as relagdes étnico-raciais o Apresentar heroinas afro-brasileiras
aos estudantes.

Metodologia: e Compreender o conceito de
ancestralidade.

A aula sera organizada como uma experiéncia e Estimular cooperacao e leitura

investigativa denominada “Bat da Ancestralidade”. | investigativa.

Os estudantes serdo divididos em grupos e receberéo
pistas literarias que os conduzirdo ao bau. Durante o
percurso, realizaréo leitura colaborativa das pistas e
discutirdo seus significados.

Ao encontrar o bau, terdo acesso aos cordéis da obra
Heroinas negras brasileiras: em 15 Cordéis.

Sera realizada leitura oral compartilhada e roda de
conversa sobre ancestralidade e representatividade
feminina negra na literatura e na historia do Brasil.

Avaliacgao:

A avaliacdo ocorrera de forma formativa, considerando:
- Participacdo nas discussoes

- Coeréncia e expressividade na producao textual oral
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Materiais/Recursos:

- Bal decorativo

- Envelopes com cordéis impressos

- Cartdes com pistas

- Livro Heroinas negras brasileiras: em 15 Cordéis
- Quadro branco e marcadores

= PLANO DE AULA - Semanal

N

Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes

NTE:14

Série/Ano: 2° Ano A | Componente Curricular: Duracgdo: 2h/a - 21 de

Lingua Portuguesa

agosto de 2025

Competéncias da BNCC:

| Competéncia Geral 1: Valorizar conhecimentos historicamente construidos.

[ Competéncia Geral 6: Valorizar a diversidade cultural.

1 Competéncia Geral 8: Conhecer-se e valorizar sua identidade.

Habilidade da BNCC:

e (EM13LP03) Analisar discursos em diferentes linguagens.
e (EM13LP48) Reconhecer a literatura afro-brasileira como producao estética e politica.

Tema Integrador DCRB:

Educar para as relagées étnico-raciais

Expectativas de Aprendizagem
(BNCC)
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Metodologia:

. Sera realizada leitura guiada de trechos de autoras
afro-brasileiras, seguida de debate orientado sobre
representatividade, memoria e identidade.

Em seguida, os estudantes produzirdo um texto
autoral de forma oral em primeira pessoa.

A aula serd encerrada com socializagdo voluntéria
das producdes.

e Reconhecer a importancia da literatura afro-
brasileira de autoria feminina.

e Compreender o conceito de escrevivéncia.

e Produzir texto autoral em primeira pessoa.

Avaliacao: A avaliacdo ocorrera de forma formativa, considerando:

- Participacdo na atividade investigativa
- Envolvimento na leitura oral
- Contribui¢des na roda de conversa

Materiais/Recursos:

- Trechos impressos de autoras afro-brasileiras
- Livro Heroinas negras brasileiras: em 15 cordéis
- Quadro branco

- Caderno dos estudantes
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PLANO DE AULA - Semanal

Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes NTE:14

Série/Ano: 2° Ano A | Componente Curricular: Duragdo: 2h/a — 04 de

. setembro de 2025
Lingua Portuguesa

Competéncias da BNCC:
(1 Competéncia Geral 6: Valorizar a diversidade cultural.
1 Competéncia Geral 8: Conhecer-se e valorizar sua identidade.

1 Competéncia Geral 9: Exercitar empatia e cooperacéo.

Habilidade da BNCC:

e (EM13LP21) Produzir textos em diferentes linguagens.
e (EM13LP44) Relacionar literatura, memoria e identidade.

Tema Integrador DCRB: Expectativas de Aprendizagem
(BNCC)
Educar para as relagbes étnico-raciais e Relacionar identidade e ancestralidade.

e Produzir mapa afetivo individual.

Metodologia:

. A aula iniciard com pergunta disparadora sobre origem
e pertencimento.

Os estudantes produzirdo um mapa afetivo da identidade
utilizando elementos visuais e textuais.

Ao final, realizardo apresentacdo oral das producdes.

Avaliacdo: A avaliagdo ocorrera de forma formativa, considerando:

- Participagdo na atividade
- Coeréncia entre producgdo visual e narrativa oral
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Materiais/Recursos:

- Cartolina ou papel A3

- Lapis de cor e marcadores
- Revistas para recorte

- Cola e tesoura

i, PLANO DE AULA - Semanal

N
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Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes NTE:14

Série/Ano: 2° Ano A | Componente Curricular: Duracdo: 4h/a—-11e18 de

] setembro de 2025
Lingua Portuguesa

Competéncias da BNCC:

e Competéncia Geral 3: Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais.
e Competéncia Geral 6: Valorizar a diversidade cultural.
e Competéncia Geral 9: Exercitar empatia, didlogo e cooperagdo.

Habilidade da BNCC:

e (EM13LP45) Reconhecer e valorizar producdes literarias de diferentes matrizes culturais.
¢ (EM13LP49) Relacionar literatura a contextos histéricos e sociais.

Tema Integrador DCRB: Expectativas de Aprendizagem
(BNCC)

Educar para as relagdes étnico-raciais
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Metodologia:

A aula iniciara com discussao sobre a presenca (ou
auséncia) de autoras e autores negros no acervo da
biblioteca escolar.

Em seguida, sera proposta a organizacao de uma
Biblioteca Afro ou estante tematica, reunindo obras
de autoria afro-brasileira previamente estudadas ou
indicadas pela professora.

Os estudantes pesquisardo sinopses, biografias e
trechos das obras selecionadas, produzindo pequenas
fichas de recomendacdo literaria para acompanhar o0s
livros.

A atividade sera finalizada com montagem simbolica
da estante temética, fortalecendo a permanéncia
dessas vozes no espaco escolar.

e Organizar e valorizar uma estante tematica
de literatura afro-brasileira.

o Ampliar repertdrio literdrio de autoria negra.
e Reconhecer a importancia da
representatividade no acervo escolar.

Avaliacao: A avaliagdo ocorrera de forma formativa, considerando:

e Participagdo na organizagao da estante
e Qualidade das fichas de recomendacao
e Engajamento nas discussdes

Materiais/Recursos:

- Fichas de recomendacao
- Espaco na biblioteca ou sala

g, PLANO DE AULA - Semanal

(8773 #,
s

Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes

NTE:14
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Série/Ano: 2° Ano A | Componente Curricular: Duracédo: 8h/a — 25/09-
02/10 - 09/10 e 16/10 de

Lingua Portuguesa 5025

Competéncias da BNCC:

e Competéncia Geral 3: Valorizar manifestacdes artisticas e culturais.
e Competéncia Geral 4: Utilizar diferentes linguagens para se expressar.
e Competéncia Geral 9: Exercitar empatia e cooperacdo.

Habilidade da BNCC:

e (EM13LP52) Participar de praticas de oralidade e performance literaria.
e (EM13LP21) Produzir textos em diferentes linguagens.

Tema Integrador DCRB: Expectativas de Aprendizagem
(BNCC)

Educar para as relacdes étnico-raciais o Adaptar narrativas das heroinas para
formato teatral.

Metodologia: e Desenvolver expresséo corporal e
oralidade performatica.

. A aula iniciard com pergunta disparadora sobre e Exercitar trabalho colaborativo nos

origem e pertencimento. ensaios.

Os estudantes serdo organizados em grupos e
escolherdo uma heroina afro-brasileira estudada ao
longo da sequéncia.

Cada grupo elaborard um roteiro adaptado para
apresentacéo teatral ou performance artistica
(declamacéo dramatizada, cena dialogada,
intervencdo poética ou performance corporal).

A aula sera finalizada com apresentacdo parcial ou
ensaio geral das performances.

Os estudantes separados em grupos para a
organizacao da apresentacdo: cenario, som, roteiro,

atores e atrizes.

Serdo realizados ensaios orientados, com atencdo a
expressao corporal, entonacdo, organizagao do
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espaco e uso simbolico de figurinos ou elementos
cénicos.

Ao final, realizardo apresentacdo para a comunidade
escolar.

Avaliacao: A avaliacdo ocorrera de forma formativa, considerando:

e Participag¢ao nos ensaios
e Coeréncia entre texto original e adaptacdo teatral
e Expressividade oral e corporal

Materiais/Recursos:

- Cordéis e textos estudados

- Papel para elaboracao de roteiro

- Figurinos simbdlicos (tecidos, aderecos simples)
- Espago amplo para ensaio

= PLANO DE AULA - Semanal
Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes NTE:14
Série/Ano: 2° Ano A | Componente Curricular: Duracéao: 4h/a - 23 e 30
] de outubro de 2025
Lingua Portuguesa

Competéncias da BNCC:

e Competéncia Geral 1: Valorizar e utilizar conhecimentos historicamente construidos.
e Competéncia Geral 4: Utilizar diferentes linguagens para expressar ideias e reflexdes.
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e Competéncia Geral 9: Exercitar empatia, didlogo e cooperacéo.
e Competéncia Geral 10: Agir com autonomia, responsabilidade e reflexdo critica.

Habilidade da BNCC:

e (EM13LPO05) Participar de praticas de escuta e argumentagéo fundamentada.
e (EM13LP23) Produzir textos escritos com coeréncia e posicionamento critico.

o (EM13LP52) Refletir sobre praticas narrativas e experiéncias literarias.

Tema Integrador DCRB: Expectativas de Aprendizagem
(BNCC)

Educar para as relagdes étnico-raciais « Refletir criticamente sobre a experiéncia
do RPG.

Metodologia: e Identificar aprendizagens construidas

durante a sequéncia didatica.
A aula iniciara com retomada da apresentacdo teatral | ® Relacionar as narrativas das heroinas a
das heroinas afro-brasileiras, valorizando o construcéo de identidade e protagonismo.
envolvimento artistico da turma. e Desenvolver capacidade de autoavaliagéo
e metacognicao.
Em seguida, sera proposta atividade escrita reflexiva
contendo questdes abertas sobre a experiéncia com o
RPG e a construcdo das narrativas, tais como:

o Conhecimento prévio sobre RPG;

e O que mais chamou atenc¢do na dindmica do
jogo;

e Missdo pessoal como personagem;

e Que historias precisam ser contadas a partir
das heroinas negras estudadas.

Os estudantes responderdo individualmente as
questdes, exercitando reflexdo critica e expressao
escrita.

Ao final, sera realizada socializagédo voluntaria de
algumas respostas, promovendo dialogo coletivo
sobre aprendizagens e transformac6es percebidas ao
longo do processo.

Avaliacao: A avaliacdo ocorrera de forma formativa, considerando:



196

Coeréncia e profundidade das respostas escritas
Capacidade reflexiva sobre o processo vivido
Participacdo na socializacdo

Materiais/Recursos:

- Questionario impresso de reflexao
- Caderno
- Caneta

- Quadro branco

= PLANO DE AULA - Semanal
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Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes NTE:14
Série/Ano: 2° Ano A | Componente Curricular: Duracgéo: 4h/a - 06 de
. novembro de 2025
Lingua Portuguesa

Competéncias da BNCC:

e Competéncia Geral 1: Valorizar conhecimentos historicamente construidos.
e Competéncia Geral 3: Valorizar manifestacGes artisticas e culturais.

e Competéncia Geral 4: Utilizar diferentes linguagens para expressar ideias.
e Competéncia Geral 9: Exercitar cooperacéo e dialogo.

Habilidade da BNCC:

e (EM13LP21) Planejar e produzir narrativas ficcionais.
e (EM13LP23) Produzir textos autorais com coeréncia e progressdo tematica.
¢ (EM13LP52) Participar de praticas narrativas colaborativas.




197

Tema Integrador DCRB:

Educar para as relagdes étnico-raciais

Metodologia:
Os estudantes seréo organizados em grupos.

Cada grupo recebera a proposta de criar uma missao
narrativa para o RPG, inspirada nas heroinas afro-
brasileiras estudadas ao longo da sequéncia didética.

A producdo devera conter:

o Defini¢do da misséo;

o Contextualizacao da heroina escolhida;
o Conflito central;

o Desafios enfrentados pelo grupo;

o Desfecho narrativo.

Os estudantes deverdo articular elementos historicos e
literarios as dimensdes simbodlicas da memodria,
resisténcia e ancestralidade.

Ao final, cada grupo realizara leitura oral da missdo
produzida, promovendo socializagdo das narrativas.

Expectativas de Aprendizagem (BNCC)

e Produzir narrativa coletiva inspirada nas
heroinas afro-brasileiras estudadas.

e Articular literatura, memdria e imaginacao
ficcional.

¢ Desenvolver autoria colaborativa.

e Compreender a escrita como instrumento de
resisténcia e preservacdo da memdria.

o Desenvolver capacidade de autoavaliacgao e
metacognicao.

Avaliacao: A avaliacdo ocorrera de forma formativa, considerando:

o Coeréncia da narrativa

« Integracdo entre referéncia histérica e ficcdo
o Organizagdo estrutural do texto

o Participacéo colaborativa no grupo

Materiais/Recursos:

- Caderno ou folha para producéo textual
- Cordeis e textos de referéncia
- Fichas de personagens

- Quadro branco
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Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes

NTE:14

Lingua Portuguesa

Série/Ano: 2° Ano A | Componente Curricular: Duragdo: 4h/a -13 de

novembro de 2025

Competéncias da BNCC:

e Competéncia Geral 1: Valorizar conhecimentos historicamente construidos.

e Competéncia Geral 4: Utilizar diferentes linguagens, incluindo a digital.

e Competéncia Geral 5: Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de forma critica e ética.
e Competéncia Geral 9: Exercitar cooperacao e dialogo.

Habilidade da BNCC:

e (EM13LP21) Planejar e produzir narrativas ficcionais.
¢ (EM13LP23) Produzir textos autorais em diferentes suportes.
¢ (EM13LP52) Participar de préaticas narrativas colaborativas.

Tema Integrador DCRB:

Educar para as relagcdes étnico-raciais

Metodologia:

Os estudantes seréo organizados em grupos e
utilizardo os tablets disponibilizados pelo governo
para acessar ferramenta de geragdo de imagem por
Inteligéncia Aurtificial.

Cada grupo criara visualmente sua personagem
inspirada em heroinas afro-brasileiras, como Luisa
Mabhin, articulando elementos historicos e simbolicos
a construcao estética.

Expectativas de Aprendizagem (BNCC)

e Criar personagem inspirada nas heroinas
afro-brasileiras estudadas.

e Utilizar ferramenta de Inteligéncia
Artificial de forma orientada e critica.

¢ Preencher ficha de personagem com
atributos narrativos.

e Integrar elementos histéricos a
construcdo ficcional.
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Apbs a geracdo da imagem, os estudantes
preencherdo ficha de personagem contendo:

¢ Nome

e Origem

e Missdo

o Habilidades
o Atributos

o Histdria pregressa

Sera promovido debate sobre uso ético da IA e
construcdo de personas, pois muitas vezes a
personagem vinha com a pele branca.

Avaliacao: A avaliacdo ocorrera de forma formativa, considerando:

e Coeréncia entre personagem criada e referéncia historica
e Preenchimento completo da ficha
e Uso critico e responsavel da ferramenta digital

Materiais/Recursos:

- Tablets distribuidos pelo governo

- Acesso a internet

- Plataforma de gerac¢do de imagem por IA
- Modelo impresso de ficha de personagem
- Quadro branco

P PLANO DE AULA - Semanal

. ceLEfm 4,
s

Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes NTE:14

Série/Ano: 2° Ano A | Componente Curricular: Duracgdo: 4h/a-19 de

. novembro de 2025
Lingua Portuguesa
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Competéncias da BNCC:

e Competéncia Geral 1: Valorizar conhecimentos historicamente construidos.

e Competéncia Geral 4: Utilizar diferentes linguagens, inclusive digitais.

e Competéncia Geral 5: Compreender e utilizar tecnologias digitais de forma critica e ética.
e Competéncia Geral 6: Valorizar a diversidade cultural.

e Competéncia Geral 10: Agir com responsabilidade, autonomia e consciéncia cidada.

Habilidade da BNCC:

¢ (EM13LP46) Relacionar texto literario ao seu contexto histérico e social.
e (EM13LP52) Participar de praticas narrativas colaborativas.
e (EM13LP23) Produzir e apresentar textos em diferentes suportes.

Tema Integrador DCRB: Expectativas de Aprendizagem (BNCC)
¢ Vivenciar o RPG pedagdgico inspirado

Educar para as relagdes étnico-raciais nos cordéis de autoria feminina afro-
brasileira.

Metodologia: ¢ Reconhecer a literatura como instrumento
de resisténcia e memoria.

A aula sera organizada como culminancia da * Relacionar a experiéncia do jogo ao Dia

sequéncia didatica, realizada simbolicamente na Nacional da Consciéncia Negra.

véspera do Dia Nacional da Consciéncia Negra (20 | ® Socializar aprendizagens construidas ao

de novembro). longo da sequéncia didatica.

Os estudantes participardo da aplicacéo final do RPG
elaborado por mim, inspirado nos cordéis de Jarid
Arraes e nas heroinas afro-brasileiras estudadas ao
longo do percurso.

Ap0s a vivéncia do jogo, os grupos utilizardo o
laboratério de informética para organizar registros da
experiéncia no Canva, estruturando:

e Apresentacdo da heroina escolhida

« Sintese da missdo vivenciada

o Reflexdes sobre memoria, resisténcia e
protagonismo

e Elementos visuais produzidos durante a
sequéncia

Cada grupo realizara breve apresentacdo oral para a
turma.
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A aula sera encerrada com roda de conversa reflexiva

sobre o significado da experiéncia no contexto do 20
de novembro.

Avaliacao: A avaliacdo ocorrera de forma formativa, considerando:

e Coeréncia entre personagem criada e referéncia historica
e Preenchimento completo da ficha

e Uso critico e responsavel da ferramenta digital

Materiais/Recursos:

- Tablets distribuidos pelo governo

- Acesso a internet

- Plataforma de gerac¢do de imagem por IA
- Modelo impresso de ficha de personagem
- Quadro branco
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ANEXOS
ANEXO A — COMPROVANTE DE SUBMISSAO AO CEP / UNEB

1%' UNIVERSIDADE DO ESTADO gaﬁnbn#nrnp
DA BAHIA- UNEB

COMPROVANTE DE ENVIO DO PROJETO

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: LITERATURA AFRO-BRASILEIRA E AUTORIA AFRO-FEMININA: O R.P.G. COMO
PRATICA DIDATICO METODOLOGICO PARA O LETRAMENTO LITERARIO E ETNICO-RACIAL.
Pesquisador Responsavel: NATALY DE MELLO SOUZA

Area Temitica:

Versao: 1

CAAE:

Submetido em: 30/05/2025

Instituicao Proponente: Departamento de Ciéncias Humanas - Campus V Santo Antbnio de Jesus
Situacdo da Versao do Projeto: Em Recepcao e Validacao Documental

Localizagao atual da Versao do Projeto: Universidade do Estado da Bahia - UNEB
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

Endereqn- Rua Silveira Martins, 255

Bairro -Cabula CEP 41.195.001
UF- BA Municipio -Salvador
Telefone (71)3117-2393 Fax: (71)3117-2399 E-mail: cepuneb@uneb br

a1 de 05
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ANEXO B — PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP / UNEB

UNIVERSIDADE DO ESTADO =" PlabaoPforma
DA BAHIA - UNEB %ﬂl’l

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: LITERATURA AFRO-BRASILEIRA E AUTORIA AFRO-FEMININA: O RP.G. COMO
PRATICA DIDATICO METODOLOGICO PARA O LETRAMENTO LITERARIO E ETNICO-RACIAL
Pesquisador Responsavel: NATALY DE MELLD SOUZA

Area Temdtica:

Vers3do: 1

CAAE: 83670525.9.0000.0057

Instituicio Proponente: Departamento de Cigncias Humanas - Campus YV Santo Antdnio de Jesus
Situacdo da Versao do Projeto: Em Receprdo e Validagdo Documental

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER
Numero do Parecer: 7.810.582

Apresentacao do Projeto:

Projeto apresentado ao Curso de Pos-Graduagdo Stricto Sensu Mestrado Profissional em Letras
{PROFLETRAS, do Departamento de Cigncias Humanas ¢ Campus ¥V, Santo Antonio de lesus,
Universidade do Estado da Bahia. Orientadora: Profa. Dra. Rosemere Ferreira da Silva.

Mo desenho do projeto fornecido pela autora conforme segue: A pesquisa sera de abordagem
qualitativa, por meio do metodo da pesquisa-acio, visando investigar a efetivacdo da leitura e
insercdo da literatura afro-brasileira. Para analisar a situago encontrada na turma investigada
de 2% ano da escola publica do Ensino Médio, no Colégio Modelo Luis Eduardo Magalh3es,
localizada em taberaba-BA, serd aplicado um questiondrio com questdes objetivas para coletar
informagbes sobre as experiéncias  vivéncias discentes com a leitura literaria, postericrmente
aplicar um projeto de intervengdo com o RPG, por meio de sequéncias didaticas e oficinas
literarias.

Objetivo da Pesguisa:

OBJETIVO GERAL

- Analisar o impacto do uso do RPG educativo como pratica didatico-metodologica para o
letramento literdrio e étnico-racial, centrado em heroinas afro-brasileiras.

Enderega: Averadd Engachars Ducar Ponles 1122, anligs prides da Metrobras 3 sndir, il 1, Agua oo Ierinos,

Babro:  Agua 06 Werencd - Wi wew 08 et CEF: &0 460130
ur: s Mgmicipdo:  SALWVADIDN
Talefome:  (71)5012-135) Faa:  [T1)812-1300 E-mall: gt b b e can urel i
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UNIVERSIDADE DO ESTADO g PlataPorma
DA BAHIA - UNEB %cul

Continuagia do Parecer: 7.810.382

Objetivos Especificos:

- Desenvolver sequéncia didatica com foco em literatura afro-brasileira.

- Promover circulos de leitura da obra 'Heroinas Megras Brasileiras’, de Jarid Arraes.
- Criar e aplicar RPG educativo com os estudantes.

- Avaliar o impacto da intervengdo pedagdgica.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Conforme infermado pela pesquisadora nas informagdes basicas do projeto e no TCLE. Os riscos
s3o minimos, podende envolver desconforto intelectual ou emocional relacionado as tematicas
raciais discutidas. O participante poderd retirar-se da pesquisa a gualguer momento, sem
prejuizo. Caso necessario, sera indicado encaminhamento ac Centro de Atendimento
Psicossocial de kaberaba-BA.

Comentdrios: os riscos encontram-se dentro da eticidade.

Beneficios:

A pesquisa podera trazer beneficios educacionais e sociais aos estudantes participantes, ao
promover o contato sistematizado com a literatura afro-brasileira de autoria feminina,
contribuindo para o fortalecimento da identidade étmico-racial e para o reconhecimento do
protagonisme de mulheres negras na histéria & na cultura brasileira. & proposta amplia o
repertario literdrio dos discentes, desenvolve habilidades de leitura, interpretacio e escrita, &
favorece o letramento literario sob uma perspectiva critica e inclusiva. Além disso, a abordagem
metodoldgica baseada em gamificagdo estimula o engajamento, o trabalhe colaborativo e a
reflexdo sobre praticas antirracistas no ambiente escelar, colaberande com a implementacdo da
Lein? 10.635/2003.

Comentario: Oz beneficios encontram-se dentro da eticidade.

Braassgn:  Avenils b ngenfeen Decsn Pravles ! 127 snhgn pedta e Pebolies 10 @nde esle | Aie e sneos

Bairre;  Agues da Meienod - ale wasy OBh wred CHEF &0 - 30
UF: A Manicipio:  GALVADOR
Telsbone: (71 0812-13%0 Fax: (T1)3812-1300 E-mal.  cmpurstaffunsl bwew cog arel 1s

Figne 07 da 08
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DA BAHIA - UNEB %I

Continuagdo do Parecer: 7.510.982

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

Destaca-se que os comentarios deste parecer estdo fundamentados na correlacdo dos principios
eticos [autonomia, ndo maleficgénca, beneficéncia, equidade e justiga) com oz aspectos da
pesquisa [cbjeto, participantes, metodologia & campo de investigagao). Assim, a apreciagdo &
realizada sob a perspectiva da orientagdo &tica, sem juizo de valores, conforme preconiza a etica
em seu sentido mais profundo, que & a promogac da dignidade humana.

A pesquisa “Literatura Afro-Brasileira de Autoria Feminina: o R.P.G. como Pratica Didatico-
Metodoldgica para o Letramento Literdrio e Etnico-Racial na Educacdo Bdsica® mostra-se
exequivel e podera contribuir significativamente para o fortalecimento das discussbes acerca do
letramiento literdrio, da representatividade afro-brasileira & da promogdo de uma educagdo
antirracista no contexto escolar.

Quanto a metodologia, o projeto apresenta, de formia clara, os procedimentos de intervengao
pedagdgica. Para a realizacdo da pesguisa, serdo aplicados instrumentos diagndsticos com a
turma, a fim de identificar as concepgdes prévias dos estudantes acerca da leitura literaria e das
questdes étnico-raciais. A interveng3o sera desenvolvida por meic de uma sequéncia didatica
estruturada em etapas, contemplando 3 leitura de obras da literatura afro-brasileira de autoria
feminina, com destague para os cordéis da coletdnea Heroinas Megras Brasileiras, de Jarid
Arraes, que servirdo de inspiracio para a construgdo de um jogo de RPG educativo.

A proposta sera organizada em encontres plansjados, nos quais seraoc trabalhados, além dos
aspectos estéticos da obra literaria, temas como identidade, pertencimento, memaoria,
resisténcia e relagbes etnico-raciais. A intervencao articulara os ecos leitura, oralidade e escrita,
com eénfase na formagao de leitor literario & no desenvelvimento do letramento étnico-racial.

Juanto a2 metodologia de andlise de dados a autora define que ésera celetado dados per meio
de guestionaric com guestdes objetivas fechadas e atividades de sondagem inicial além de uma
sequeéncia didatica montada em formato de uma rota literaria. Durante a realizagdo dessas
atividades serdo coletados materiais da pesquisaé.

A pesquisadora informa ainda gue os participantes serdo no total de 36 ;Estudantes do 22 ano
do Ensino Meédioi & a intervencdc sera realizada por meioc de uma sequéncia didatica
estruturada em formato de percurso formative culminando na criagde & aplicagdo de um RPG
educativo.

Endevepo;.  Avenida Engenhesy Decar Pontea 1122, anago prédes 08 Peirobras 1° ands!, sals 1. Agud de Meninds

Bamirnn:  AQud O KMENEd - BRD WAW OB Ll CEP: &0 4850120
UF: BA Municipio:  SALVADOR
Tedelone: [(Fij802-1300 Fax: [ 38121300 E-mall; cepunslfiunsh b cop wreh b
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UNIVERSIDADE DO ESTADO % Plabaforma
DA BAHIA - UNEB %cul

Continuagio do Parecen 7.310.352

O cronograma de execugdo do projeto foi registrade de forma detalhada, no projeto criginal do
curso & nas Informagtes Basicas do Projeto, especificando as atividades da pesquisa com suas
respectivas datas, definiu tambem a data do inicio & término da pesquisa de campo.

Consideragodes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Na perspectiva da eticidade, conforme segue:

1 i Termo de compromisso da pesquisadora responsavel: em conformidade;

2 i Termo de confidencialidade: em conformidade;

3 ¢ Autorizagae institucional da proponente: em conformidade;

4 - A auterizagao da Instituigdo coparticipante: em conformidade;

L - Declaragdo de Concordancia com o desenvelvimento da pesquisa: em conformidade;
& - Folha de rosto: em conformidade;

7 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecide: em conformidade;

& i Termo de assentimento do menor: em cenformidade;

5 - Termio de Concessao: em conformidade;

10 - Cronograma: em conformidade.

Recomendagdes:

Recomendamos ao pesquisador atencdo aos prazos de encaminhamento dos relatorios parcial
efou final. Informamos que de acorde com a Resclugao CHS/MS 466/12 o pesquisador
responsavel devera enviar ao CEP-UNEE o relatdrio de atividades final efou parcial anualmente
a contar da data de aprovacgao do projeto.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Apos a andlise com vista 38 Resolugdo 466/12 CMS/MS o CEP/UMER considera o projete com
APROVADO para execugan, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados
com sua aplicagdo e apresenta risco minimo acs sujeitos da pesgquisa tendo respeitado os
principios da autonomia dos participantes da pesquisa, da beneficéncia, nao maleficgncia,
justiga e equidade. Informamos que de acordo com a Resolugdo CHS/MS 466/12 o pesquisador
responsavel devera enviar ac CEP-UMNER o relatorio de atividades final &fou parcial anuslmente
a contar da data de aprovagao do projeto.

Eniderego;  Avunida Engeneso Owcar Ponles 1007 anbgo pedsdes da Pedolres 17 sodad, sals | Agua o0 Mesinos

BairTD.  AQuR 08 Meinos - Bile KW 0D el GEF: a0 480130
UF: Bs anioips: SALVADCHE
Telelons: (T1)3612-1330 Paa: (711381 2-0300 E-mail:  copursksiDune B e oap el b
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UNIVERSIDADE DO ESTADO

DA BAHIA - UNEB

Continuacsa do Parecer: 7.510.382

Consideracdes Finais a critério do CEP:

e

Apos a analise com vista a Resolugao 466/12 CNS/MS o CEP/UNES considera o projeto como
APROVADO para execugan, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados
com sua aplicagdo e apresenta risco minimo aocs sujeitos da pesquisa tendo respeitado os
principios da autonomia dos participantes da pesquisa, da beneficéncia, ndo maleficincia,
justiga e equidade. Informamos que de acordo com a Resclugao CHS/MS 4668/12 o pesquisador
responsavel devera enviar ao CEP - UNEB o relatario de atividades final fou parcial anualmente
a contar da data de aprovagdo do projeto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Portagem Autor Situmcao
Informagies Basicas | PB_INFORMACOES_BASICAS DO_PROJETO_23 g:ﬂwm Acedto
do Projeto 02176 pof 33.52-18
Projeto Detalhada [ _ 05,04/ 20 NATALY  DE Eceito
Brochura Projetodemestradopestadonaplataforma. pdf 25 MELLD SOUZA
Imwestigador 22:48-50

05/04/20 | MATALY DE Aceito
Outros TERMO DE CONFIDENCIALIDADE assinado.pdt | 25 MELLD SOUZA

22:349:46

05/04/20 | MATALY DE Areito
Dutros TEF!.MDDEEDMPHDMISSDDCI PESQUISADOR 5 WAELLOD SOLITA

assinade. pof 223337
Declaragic de SCECLDECLARACAODECONCORDAMCIADONMOD | 05/04/20 | WATALY DE Aceito
. s ncin ESENVOLVIMENTODOPROJETOEDPESOUISA 25 MELLD SOUZA
assinado.pdf 22:32:14
TCOE [ Termos de MATALY  DE Armito
Assentimento /| TERMO DE ASSENTIMENTO DO MENOR g:-'ﬂ-ﬂ-.l'll} MELLD SOUZA
Justificativa de | assinado.pdf 273-31-11
oo s
; -

Outros E-icr:tnﬁ:::hmaiia:::::;u:iunildapmpﬂnrnt: gz 0420 :Ii!é-lr..:l;?.‘rﬂl.li: Aeeito

22:30-44

05/04/20 | NATALY DE Aceito
CQutros TermodeConcesssolugusto assinado. pdf 25 MELLD SOUZE

22:06-38
Outros :;T:?rll:.:.::ﬁfxanimﬁtuciun:ldaﬁuparti:ipa g:fﬂ-ﬂ-.l'll} :;ﬁgmug: Aeeta

21:54:17

05/04/20 | NATALY DE Aceito
Folha de Rosto folhzDeRostoparapropenenteUneb. pdf 25 RMELLD SOUZA

21:40-07

Enderega:  Avenils Eagenteira Daca Pontes 1177 s préies o Penalrss 10 arial aala 1 L;m i Mo

Bairrg:  Agus de Mennos - sl waw cep wrehs
Mussicipeo: SALVADDR
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UNIVERSIDADE DO ESTADO
DA BAHIA - UNEB

Continuagdo do Parecer: 7.810.362

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

N3o

SALVADOR, 07 de Julho de 2025

Assinado por:
Aderval Nascimento Brito
(Coordenador(a))
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ANEXO C — CONTO “MARIA” DE CONCEICAO EVARISTO

! A LITERATURA AFRO-BRASILEIRA E

CONTEXTOS HISTORICOS DAS HEROINAS

Maria
Conceicdo Evaristo

Maria estava parada ha mais de meia hora no ponto de dnibus. Estava
cansada de esperar. Se a distancia fosse menor, teria ido a pé. Era preciso
Mesmo ir e acostumando com a caminhada. Os dnibus estavam aumentando
tanto! Além do cansaco, a sacola estava pesada. No dia anterior, no domingo,
havia tido festa na casa da patroa. Ela levava para casa os restos. O osso do
pernil e as frutas que tinham enfeitado a mesa. Ganhara as frutas e uma
gorjeta. O 0550, a patroa ia jogar fora. Estava feliz, apesar do cansaco. A gorjeta
chegara numa hora boa. Os dois filhos menores estavam muito gripados.
Precisava comprar xarape @ aguele remedinho de desentupir o nariz. Daria para
camprar tambem uma lata de Toddy.

As frutas estavam otimas e havia mel3o. As criancas nunca tinham comido
meldo. Serd que os meninos gostavam de meldo? A palma de umas de suas
mdos doia. Tinha sofrido um corte, bem no meio, enquanto cortava o pernil
para a patroa. Que coisa! Faca-laser corta até a vida! Quando o dnibus apontou
la na esquina, Maria abaixou o corpo, pegando a sacola que estava no chao
entre as suas pernas. O Onibus n3o estava cheio, havia lugares. Ela poderia
descansar um pouco, cochilar até a hora da descida. Ao entrar, um homem
levantou l& de tras, do dltimo banco, fazendo um sinal para o trocador. Passou
em siléncio, pagando a passagem dele e de Maria.

Ela reconheceu o homem.Quanto tempo, que saudades! Como era dificil
continuar a vida sem ele. Maria sentou-se na frente. O homem assentou-se ao
lado dela. Ela se lembrou do passado. Do homem deitado com ela. Da wida dos
dois no barraco. Dos primeiros enjoos. Da barriga enorme que todos diziam
gemens, @ da alegria dele. Que bom! Masceuw! Era um mening! E haveria de se
tornar um homem. Maria viu, sem olhar, gque era o pai do seu filho. Ele
continuava o mesmao. Bonito, grande, o olhar assustado ndo se fixando em nada
€ em ninguém. Sentiu uma magoa imensa. Por que ndo podia ser de outra
forma? Por que ndo podiam ser felizes? E o0 menino, Maria? Como vai o menina?
cochichou o homem. Sabe que sinto falta de vocés? Tenho um buraco no peito,
tamanha a saudade! Tou sozinho! N3o arrumei, ndo quis mais ninguém. Vocé ja
teve outros... outros filhos? A mulher baixou os olhos como que pedindo
perdda. E.
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Ela teve mais dois filhos, mas ndo tinha ninguém também! Homens também? Bles
haveriam de ter outra vida. Com eles tudo haveria de ser diferente. Maria, ndo te
esquec! Ta tudo aqui no buraco do peito... O homem falava, mas continuava estatico,
preso, fixo no banco. Cochichava com Maria as palavras, serm entretanto virar para o
lado dela.

Ela sabia o que o homem dizia. Ele estava dizendo de dor, de prazer, de alegria, de
filho, de vida, de morte, de despedida. Do buraco-saudade no peito dele._. Desta vez
ele cochichou um pouguinho mais alto. Ela, ainda sem ouvir direito, adivinhou a fala
dele: um abrago, um beijo, um carinha no filho. E logo apds, levantou rapido sacando
a arma. Oufro |3 atras gritou que era um assalto. Maria estava com muito medo. Nao
dos assaltantes. N3o da morte. Sim da vida. Tinha trés filhos. O mais velho, com onze
anas, era filho daquele homem que estava ali na frente com uma arma na mao. O de
I de tras vinha recolhendo tudo.

O motorista seguia a viagem. Havia o siléndio de todos no Gnibus. Apenas a vaz do
outro se ouvia pedindo aos passageiros que entregassemn tudo rapidamente. O medo
da vida em Maria ia aumentando. Meu Deus, como seria a vida dos seus filhos? Era a
primeira vez que ela via um assalto no dnibus. Imaginava o terror das pessoas. O
comparsa de seu ex-homem passou por ela e ndo pediu nada. Se fossem outros os
assaltantes? Ela teria para dar uma sacola de frutas, um osso de pernil @ uma gorjeta
de mil cruzeiros.

Mao tinha relégio algum no brago. Mas maos nenhum anel ou alianga. Alias, nas
maas tinha sim! Tinha um profundo corte feito com faca-laser que parecia cortar até
a vida. Os assaltantes desceram rapido. Maria olhou saudosa e desesperada para o
primeira. Foi quando uma voz acordou a coragem dos demais. Alguem gritou que
aquela puta safada conhecia os assaltantes. Maria assustou-se. Ela ndo conhecia
assaltante algum. Conhecia o pai do seu primeiro filho. Conhecdia o homem gue tinha
sido dela e que ela ainda amava tanto. Ouviu uma voz Negra safada, vai ver que
estava de coleio com os dois. Outra voz ainda 1a do fundo do Gnibus acrescentou:
Calma, gente! Se ela estivesse junto com eles, teria descido também. Alguém
argumentou que ela ndo tinha descido s0 para disfarcar. Estava mesmo com as
ladrdes. Foi a anica a ndo ser assaltada. Mentira, eu ndo fui e ndo sei porgué. Maria
olhou na dire¢do de onde vinha a voz e viu urm rapazinho negro @ magro, com feighes
de menino e que relembrava vagamente o seu filho. A primeira voz, a que acordou a
coragem de todos, tornou-se urn grito: Aquela puta, aguela negra safada estava com
o5 ladrdes! O dono da voz levantou e se encaminhou em direco a Maria.
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A mulher teve medo e raiva. Que merdal Nao conhedia assakkante algum. Nao
devia satisfacdo a ninguém. Olha s, a negra ainda & atrevida, disse o homem,
lascando um tapa no rosto da mulher. Algwem gritou: Lincha! Linchal Linchal...

Uns passageiros desceram & gutros voaram em direcao a Maria. O motorista
tinha parado o Gnibus para defender a passageira: Calma, pessoal! Que loucura é
esta? Eu conhego esta mulher de vista. Todos os dias, mais ou menos neste
horaria, ela toma o anibus comigo. Esta vindo do trabalho, da luta para sustentar
o5 filhos... Lincha! Lincha! Lincha! Maria punha sangue pela boca, pelo nariz e
pelas ouvidos.

A sacola havia arrebentado e as frutas rolavam pelo ch3o. Serd gue os
meninos gostam de meldo? Tudo foi tio rapido, t3o breve. Maria tinha saudades
do seu ex-homem. Por gue estavam fazendo isto com ela? O homem havia
segredado um abraco, um beijo, um carinho no filho, Ela precisava chegar em
€asa para transmitir o recado. Estavam todos armados com facas-laser que
cartam ate a vida. Quando o onibus esvaziou, guando chegou a policia, o corpo
da mulher ja estava todo dilacerado, todo pisoteado. Maria gueria tanto dizer ao
filho que o pai havia mandado um abraco, um beijo, um carinho.
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ANEXO D — POESIA “NAO VOU MAIS LAVAR OS PRATOS DE CRISTIANE
SOBRAL”

A LITERATURA AFRO-BRASILEIRA E

CONTEXTOS HISTORICOS DAS HERDINAS

Mao vou mais lavar os pratos

Mao vou mais lavar os pratos.

kHem vou limpar a poeira dos moveis.

Simto muito. Comecei a ler. Abri owtro dia um lvro
& uma semana depois decidi.

Mao levo mais o looo para a loeira. Mem armumio

a bagunga das folhas que caem o quintal.

Simto miwito.

Depois de ler percebi

a estética dos pratos, a estética dos tragos, a etica,

A estatica.

Olhio minhas maos guando mudam a pagina
dos Ivros, maos bem mais madias gue anies

£ Sinto que poss0 CoMmegar & ser a todo instante.
Simito.

Qualguer coisa.

Mao vou mais lavar. Nem levar. Seus tapetes

para lavar a seco. Tenho os olhos rasos d'3gua.

Simto miuito. Agora que comeced a ler quero entender.
0 porqué, por Qué? e o porgus.

Existern coisas. Euli, e li, e li. Eu até sorri.

E deixei o feijdo queimar....

Olha que feij@o sempre demora para ficar pronto.
Considere que os tempos 530 oUinos..

Ah,

esqued de dizer. Nao vou mais.

Resoba ficar um tempo comigo.

Resobi ler sobre o que s& passa coNosCo.

Vocé mem me espere. Vooé mem me chame. Mao vou,
Die tudo o que jamais li, de tudo o que jamais entendi,
wore fiol 0 Que passou

Passow do limite, passouw da medida,

passou do alfabeto.
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Desalfabetizou.

Ndo vou mais lavar as coisas
e encobrir a verdadeira sujeira.
Mem limpar a poeira

e espalhar o po daqui para la e de |3 pra ca.

Desinfetarei minhas maos e ndo tocarei suas partes moveis.
Mao tocarei no alcool.

Depois de tantos anos alfabetizada, aprendi a ler.

Depois de tanto tempo juntos, aprendi a separar

meu ténis do seu sapato,

minha gaveta das suas gravatas,

meu perfume do seu cheiro.

Minha tela da sua moeldura.

Sendo assim, ndo lave mais nada, e olho a sujeira

no fundo do copo.

Sempre chega o momento

de sacudir,

de investir,

de traduazir.

Nao lavo mais pratos.

Li a assinatura da minha lei aurea

escrita em negro mailsculo,

em letras tamanho 18, espaco duplo.

Aboli.

Nao lavo mais os pratos
Quero travessas de prata,
Cozinha de luxo,

e jbias de ouro. Legitimas.
Esta decretada a lei aurea.

SOBRAL, Cristiane. N&do vou mais lavar os pratos. In: SOBRAL, Cristiane. Nao vou mais
lavar os pratos. Rio de Janeiro: Editora Malé, 2022. p.21



