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RESUMO

BRAHAN, Paulo Junio Miranda, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, outubro de
2025. Entre trincheiras e telas: potencialidades e limites do uso pedagdégico do
game Valiant Hearts no ensino sobre a Primeira Guerra Mundial. Orientadora:
Bethania Medeiros Geremias. Coorientadora: Joana D Arc Germano Hollerbach.

A presente dissertacdo analisa as potencialidades e os limites do jogo digital Valiant
Hearts como recurso pedagdégico no ensino da Primeira Guerra Mundial. Como
objetivos, buscou-se compreender de que forma suas narrativas e representacoes
visuais, sonoras e verbais podem contribuir para a formacdo do pensamento
histérico dos estudantes. A metodologia adotada foi de carater qualitativo
exploratério, articulando uma analise histérico-semiética do jogo e discussdes em
grupo focal com professores de Histéria do Ensino Médio. Essa estratégia permitiu
confrontar as representacdes contidas em Valiant Hearts com a percepcao critica
dos docentes. A pesquisa se ancora em autores como Andrew Feenberg,
concebendo a tecnologia como fendmeno social; Marcos Napolitano, tratando sobre
representacgdes culturais ligadas a Historia; Lucia Santaella, como base para analise
semibtica; Lynn Alves, investigando os efeitos da gamificacdo na educacao; e Circe
Bittencourt, analisando praticas pedagdgicas e o carater formativo da disciplina de
Historia. O estudo também dialoga com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
que enfatiza a insergdo critica das tecnologias digitais no ensino. Os resultados
revelam que Valiant Hearts propde uma narrativa humanizada da guerra, centrada
em experiéncias individuais e coletivas, em contraste com a légica de glorificacdo
bélica comum em outros jogos. Os professores reconheceram seu potencial para
promover empatia, debates e reflexdes historicas, mas ressaltaram a necessidade
de mediacdo docente e de planejamento pedagdgico adequado. Conclui-se que,
quando utilizado de forma critica e integrado a outras préaticas educativas, o jogo
pode constituir um recurso relevante para o ensino de Histéria e para a
aprendizagem sobre a Primeira Guerra Mundial.

Palavras-chave: jogos digitais; Valiant Hearts ; histéria; ensino de historia



ABSTRACT

BRAHAN, Paulo Junio Miranda, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, October,
2025. Between trenches and screens: potentialities and limitations of the
pedagogical use of the game Valiant Hearts in teaching about the First World
War. Adviser: Bethania Medeiros Geremias. Co-adviser: Joana D Arc Germano
Hollerbach.

This dissertation examines the potential and limitations of the digital game Valiant
Hearts as a pedagogical resource for teaching the First World War. The main
objective was to understand how its narratives and visual, auditory, and verbal
representations can contribute to the development of students’ historical thinking.
The methodology adopted was qualitative and exploratory, combining a historical-
semiotic analysis of the game with focus group discussions involving high school
History teachers. This strategy allowed the representations embedded in Valiant
Hearts to be confronted with teachers’ critical perspectives. The research is grounded
in authors such as Andrew Feenberg, who conceives technology as a social
phenomenon; Marcos Napolitano, who addresses cultural representations related to
History; Lucia Santaella, providing the basis for semiotic analysis; Lynn Alves, who
investigates the effects of gamification in education; and Circe Bittencourt, who
analyzes pedagogical practices and the formative role of the History discipline. The
study also engages with the National Common Curricular Base (BNCC), which
emphasizes the critical incorporation of digital technologies in education. The results
indicate that Valiant Hearts constructs a humanized narrative of war, centered on
individual and collective experiences, in contrast to the glorification of warfare
commonly found in other games. Teachers recognized its potential to foster empathy,
debate, and historical reflection, while highlighting the need for teacher mediation and
careful pedagogical planning. It is concluded that, when critically integrated into
broader educational practices, the game can serve as a valuable resource for History
teaching and for learning about the First World War.

Keywords: digital games; Valiant Hearts ; history ; history teaching
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1-INTRODUCAO

As ideias iniciais para esta pesquisa surgiram a partir de um interesse pessoal por
jogos eletronicos, sobretudo aqueles que carregam consigo tematicas e sujeitos historicos
no enredo. Esse interesse se acentuou na medida que fiz as disciplinas de Pratica de
Ensino e Estdgio Docente. Nelas, eu encontrava sentido na utilizacdo de tecnologias
digitais, em especial o uso de jogos, para trazer mais ludicidade e produgdo de sentidos
sobre os conteudos estudados, enquanto exercia o oficio de historiador e de educador.

Durante a graduagao em Historia, me deparei com a obra “Apologia da Historia”,
do historiador Marc Bloch (2002). Esse livro buscava explicar, ainda na primeira metade
do século XX, do que tratava o oficio do historiador. Em certa passagem, Bloch afirma
que a historia deveria ser entendida, sim, como ciéncia dos homens. Mas também como
a ciéncia do fempo.

Bloch esta nos mostrando que nao existem seres fora de seu tempo, e tudo o que
somos e fazemos esta atrelado a isso. Isso pairou por muito tempo em meus pensamentos.
Juntou-se a essa conjectura o texto que li em 2022, intitulado “Tecnologias e educagao
escolar: a escola pode ser contemporanea do seu tempo?” (Gongalves; Faria Filho, 2021).
Dessa forma, me pareceu conveniente entender como os sujeitos dessa escola
contemporanea lidam com seu tempo e seus aparatos de trabalho. Para além disso, como
lidam com as tecnologias digitais, suas complexidades e contradigdes.

Toda pesquisa, em si, ¢ um pouco autobiografica. Pesquisar possiveis usos
didaticos, pedagbgicos e metodoldgicos de jogos digitais € uma realizagao pessoal antes
de qualquer coisa. O fazemos por nds e para contribuir com a inser¢do dos jogos nos
meios educacionais; além de incentivar indiretamente a divulgacdo da historia de modo
mais algo divertido e prazeroso de ser aprendido. Nessas consideragdes gostaria de deixar
claro o privilégio que ¢ ter tempo, motivacao e disponibilidade material para jogar e,
sobretudo, escrever/pensar sobre o jogar. Foi um privilégio, também, conseguir aliar este
gosto particular por jogos com o exercicio de minha fun¢do como historiador/educador.

A afeicdo pessoal por jogos digitais desde a infancia foi um fator que contribuiu
para a escolha da tematica de pesquisa. Sendo uma crianga do interior, a infincia foi uma
parte muito tranquila da minha vida. Passavamos as férias rodeados dos primos e cada
um deles tinha um videogame diferente. Os mais velhos, que ja trabalhavam, tinham os
videogames mais novos da época, como o PlayStation 2 — sonho de consumo das criangas

nascidas na década de 1990. Os primos de origem menos abastada tinham videogames
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mais antigos, como o Super Nintendo. Mesmo assim, isso ndo impedia que todos
partilhassem o interesse em comum pelos jogos digitais.

Esse interesse se manteve vivo em mim. E, quando na graduacdo em Historia,
surgiu a oportunidade de conciliar interesses pessoais e profissionais € conjecturei
maneiras de alinhar a pesquisa no campo da Histéria com metodologias ativas de ensino
através do uso de jogos digitais. Isso porque conhecer o passado ¢ fundamental para que
um discurso sobre ele seja produzido.

Minhas primeiras experiéncias como professor foram no estagio supervisionado,
na cidade de Vicosa — MG. Como quase todo docente em inicio de carreira, ensaiei
diversas vezes a mesma aula antes de aplica-la em sala. Sendo o professor mais jovem a
lecionar para a turma de 8° ano, era esperado que houvesse uma aproximag¢ao maior com
os alunos. E isso de fato ocorreu. Nao s6 na turma de estdgio, mas também nas turmas
nas quais fui designado posteriormente em Nova Era — MG.

Atribuo esse contato a alguns fatores singulares: havia curiosidade por parte dos
estudantes pela minha idade e trajetoria, o “ser jovem” me tirava a autoridade ja
estabelecida pelos professores com anos de carreira. Mas um fator que me pareceu mais
contundente foi o de incorporar elementos do cotidiano no conteudo histérico que
estavamos estudando: musicas, jogos, filmes e séries, noticias, entre outros. Acredito que
esses recursos sao instrumentos poderosos que podem nos auxiliar nas aulas, sobretudo
nas de Historia.

A Historia, enquanto ciéncia, ¢ uma area de estudos na qual a interpretagao torna-
se essencial para escrever e aprender a pensar a vida. Nesse sentido, entender a conexao
dos jogos eletronicos com a disciplina de historia no curriculo escolar ¢, também, uma
pesquisa historiografica, uma vez que usa de seus proprios referenciais. E vélido pensar
que a interagdo com o mundo ludico-digital dos jogos pode ser um exercicio reflexivo
pertinente. E, além disso, a propria teoria da histdria refere-se a um campo a ser pensado
quando tratamos da interagdo humana com os jogos, em especial os history games.

History games sao os jogos eletronicos construidos e centrados em torno de uma
narrativa e/ou simulacdes de fatos historicos. O mercado de jogos nesse nicho ¢ vasto e
plural. Nesse sentido, podemos encontrar jogos que simulam o “Dia D”, na Segunda
Guerra Mundial ou a chegada do homem a lua. Conforme Glezer e Albiere (2009), tais
jogos ocupam um lugar de “quase histéria” ou “obra fronteiriga”, pois essas obras se
distanciam do canone académico da escrita historiografica, mas ainda tomam como

referéncia narrativa, contextos e fatos do passado.
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Outras obras de quase historia, comumente assimiladas, sdo filmes e séries de TV,
desenhos animados ou romances historicos. Esses tltimos talvez sejam o exemplo mais
palpavel e pesquisado. Os romances historicos trazem, em sua maioria, um enredo com
personagens e atos ficticios, introduzidos em momentos histéricos extremamente
detalhados e em locais exatos. Em suma, se distanciam do aspecto puramente ficcional,
uma vez que carregam consigo todo um espectro convencional da historia.

No que tange a academia, € notdrio que, nos bancos de dados da CAPES existem
diversas pesquisas a respeito da insercao de tecnologias digitais na educagdao. Em tempo,
o numero de pesquisas sobre a tematica vem aumentando consideravelmente, conforme
estudo bibliométrico realizado por Garcia-Sanchez (2019). De outro modo, o uso de jogos
na educacdo ¢ uma lacuna a ser preenchida. Portanto, o presente projeto se configura
como uma oportunidade de enriquecer as pesquisas nesse campo.

Para tanto, devemos nos basear no que os documentos curriculares sugerem para
implementagdo de tecnologias — nesse caso, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
produzida pelo Ministério de Educagdao (MEC) e que, atualmente, orienta os contetidos
a serem trabalhados em toda a Educagdo Bésica. Prevista no artigo 210, da Constituicao
Federal (Brasil, 1988) e no artigo 26, da Lei de Diretrizes de Bases da Educag¢ao (Brasil,
1996), a BNCC ¢ apresentada no ano de 2018. Este documento, por si, consiste em um
grande mar de oportunidades de estudos e reflexdes, gerando infindaveis debates acerca
de sua composi¢do. Nesse projeto iremos nos ater ao que concerne as tecnologias digitais
e ensino de historia.

As aulas de histdria sdo terrenos férteis para integrar os dispositivos tecnologicos
cada vez mais comuns em nosso cotidiano, como os conteudos publicados em plataformas
de streamings ou podcasts, além da televisao e do radio. Os assuntos podem surgir tanto
por j& estarem no conteudo programado quanto por serem suscitados por algum estudante,
que traz a tona algum tema que viu fora do ambiente escolar. E desejavel que o professor
também se aproprie dessas tecnologias para que a aula seja mais interativa e interessante
na perspectiva dos estudantes. Dentre essas tecnologias, damos destaque aos jogos
digitais, dada sua relevancia atual.

No decorrer dos ultimos 30 anos as criangas t€m crescido com cada vez mais
contato com videogames, seja por meio de celulares, consoles, computadores particulares,
lan houses ou fliperamas (Gongalves; Faria Filho, 2021). Em 2018, a industria dos
videogames chegou a receita de US$134 bilhoes de dolares, consolidando o seu mercado

como um dos mais lucrativos, superando o cinema e a musica. Mas a induUstria ndo se
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limita aqueles com videogame em casa; existe um mercado especifico voltado aos jogos
mobile, no qual os jogadores tém acesso a eles pelo celular. De acordo com dados da
Associagdo Brasileira de Desenvolvedores de Jogos Digitais, mais de 70% da populagao
brasileira joga algum tipo de game com frequéncia.

Em tempo, parte-se da ideia de que o meio cultural em que nos inserimos ¢
relevante para podermos internalizar o conhecimento que vislumbramos (Freire, 2001).
Dai, investigar os efeitos e desdobramentos das obras que se pretendem histéricas, mas
se distanciam do canone académico nos ¢ conveniente.

Se os jogos eletronicos possuem um carater didatico no ensino-aprendizado, cabe
ao professor de Histdria discernir e determinar quais conhecimentos podem ser aplicados
para um melhor entendimento de como jogos como Valiant Hearts podem ser utilizados
para o ensino de Histéria. A escolha de analisar o jogo digital Valiant Hearts (Ubisoft,
2014), em detrimento de outros, foi baseada em algumas razdes: embora seja ambientado
em um universo ficcional, o jogo evita elementos sobrenaturais e mantém fidelidade
historica a Primeira Guerra Mundial. Destaca-se por valorizar as relagdes humanas do
conflito, sem transformar a violéncia em espetaculo, adotando estilo cartunesco e
jogabilidade centrada nos sentimentos dos personagens. Ao ser lancado, Valiant Hearts
rompeu com padrdes tradicionais dos jogos de guerra, oferecendo uma experiéncia

acessivel, intuitiva e engajante, capaz de aproximar os jogadores das narrativas historicas.

Como marco metodoldgico, optamos por uma abordagem de pesquisa qualitativa,
que permite aprofundar a compreensio do tema e propor novas perspectivas, por meio de
investigacoes e analises multiplas (Gerhardt; Silveira, 2009). Compreendemos que a
pesquisa qualitativa, ao priorizar a multiplicidade de significados e sentidos que emergem
das subjetividades dos sujeitos em sua interagdo com o social, revela-se apropriada para
captar a complexidade do objeto de estudo, rejeitando a racionalidade tecnopositivista
que simplifica fenomenos sociais em dados objetivos (Silva et al., 2022). Além disso, as
abordagens da pesquisa qualitativa possuem caracteristicas singulares, no sentido de que
as andlises estdo sujeitas ao crivo das interpretagdes pessoais e concepgdes prévias do
pesquisador enquanto sujeito.

Dessa forma, o objetivo principal da pesquisa foi analisar narrativas e
representacdes visuais, sonoras e verbais historicas presentes no jogo digital Valiant
Hearts e suas potencialidades e limites pedagdgicos na formagdo continuada dos

jogadores. Nesse sentido, os objetivos especificos foram: i) analisar, de maneira
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individual, aspectos historiograficos contidos no jogo e suas intencionalidades; ii)
analisar, em conjunto com professores de historia do Ensino Médio, as representacdes
histdricas visuais, sonoras e verbais do jogo Valiant Hearts, bem como a historiografia a
respeito dos eventos ocorridos na Primeira Guerra Mundial; iii) Discutir potencialidades
e limites do uso pedagogico do game Valiant Hearts no ensino do contetido referente a

Primeira Guerra Mundial.

Considerando que uma etapa da pesquisa envolve seres humanos, submetemos o
projeto a aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de
Vigosa. Apos analise, obtivemos o parecer ¢ aprovagdo do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Apéndice 1), autorizando a pesquisa, sob o n. 7.084.705.

Uma vez obtido o parecer positivo do CEP, seguimos para as escolas, a fim de
contatar os professores. Em uma das escolas nos foi informado que a aprova¢ao do CEP
ndo seria suficiente. Assim, foi exigido um Termo de Anuéncia da Superintendéncia
Estadual de Ensino (SEE-MQG), para que pudéssemos ter acesso ao e-mail dos professores
de Historia do Ensino Médio da rede publica. Para conseguir esse termo, tivemos de
reunir uma série de documentos ndo previstos anteriormente. Dentre os documentos
apresentados a SEE-MG, estdo: termo de anuéncia; termo de autorizagao do autor; escopo
do projeto; carta de apresentacdo; termo de responsabilidade; termo de concordancia
(Apéndice 2). A partir disso, iniciamos os tramites através do site da SEE-MG para
conseguir a anuéncia para entrarmos em contato com os professores. Todo esse processo
demonstrou-se mais demorado do que esperdvamos inicialmente, o que acarretou em um
atraso frente ao nosso cronograma inicial.

E fundamental destacar que, em conformidade com os principios éticos da
pesquisa, garantimos o anonimato dos participantes e das instituicdes envolvidas,
respeitando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Esse documento
assegura sigilo e confidencialidade, em total atendimento a Resolug¢ao n® 466, de 12 de
dezembro de 2012, do Conselho Nacional de Satde, que regulamenta pesquisas com
seres humanos (Brasil, 2012), bem como a Lei n° 13.709, de 14 de agosto de 2018,
conhecida como Lei Geral de Prote¢ao de Dados (LGPD), que refor¢ca o compromisso

com a privacidade e a prote¢ao dos dados dos envolvidos (Brasil, 2018).

Ao realizarmos todos os tramites da pesquisa, buscamos compreender tais

questdes: que conhecimentos historicos estes produtos culturais sdo capazes de fornecer?
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Quais passados possibilitam acessar? Assim, reiteramos a inquietagdo a respeito da
produgdo de sentidos que atribuimos sobre contetidos que tratam sobre a historia de
maneira ladica e interpessoal. Acreditamos que pesquisar tal tematica serve de grande
valia, uma vez que trata diretamente sobre as vicissitudes do processo educativo.

Dessa maneira, a presente dissertacdo ¢ organizada em cinco capitulos, além da
introducdo e das consideracgdes finais. No capitulo 2 abordamos as disputas em torno da
Historia e do Ensino de Historia no Brasil, problematizando a construcao da disciplina
no contexto escolar, suas transformacdes durante o século XX e as implicagdes
decorrentes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). O capitulo 3 ¢ dedicado a
discussdo sobre tecnologias digitais, jogos eletronicos e ensino de Historia, trabalhando
os conceitos de gamificacdo, as Tecnologias Digitais da Informagdo ¢ Comunicagdo
(TDICs) e os history games, analisando suas potencialidades e limites como instrumentos
pedagogicos. O capitulo 4 apresenta de maneira mais minuciosa os fundamentos tedrico-
metodoldgicos, os procedimentos de coleta de dados e os critérios de anélise empregados
na investigagao do jogo Valiant Hearts. O capitulo 5 apresenta os resultados e as analises
desenvolvidas, de duas formas concomitantes: a visdo do pesquisador acerca das
representacdes histdricas presentes no jogo e as percepgdes manifestadas por professores
de Historia do Ensino Médio a partir dos encontros realizados. Por fim, nas consideracdes
finais, retomamos os principais achados da pesquisa, suas contribui¢des e limites, também
apontando possibilidades para futuras investigagdes acerca do uso de jogos digitais no

ensino de Historia.
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2 - DISPUTAS PELA HISTORIA E ENSINO DE HISTORIA NO BRASIL

A historia € um territério em disputa. Ter o dominio sobre o campo ¢ como ter o
aval da verdade. Na obra “Histéria e Verdade: posi¢des™ (2001), o historiador José Carlos
Reis aborda as varias facetas da verdade e, na visao do autor, os historiadores atuais ja
nao pretendem ter absoluto dominio da verdade, uma vez que se admite que essa tarefa
¢ impossivel.

Em relacdo a isto, Reis (2001, p.365) argumenta que “[...] o conhecimento
historico ¢ ligado a época da sua produgdo e ao presente do historiador. Se o presente ¢
sempre novo e reinterpreta de forma nova o passado, a ‘verdade do passado’ sera também
nova”. Por essa razdo, a historia € motivo de confrontos e enfrentamentos. Antes mesmo
de ser disciplina escolar, o conhecimento historico foi moldado para satisfazer vieses dos
que detém o poder (Laville, 1999). Mesmo a historiografia, ou seja, o modo como se
escrevia e entendia a historia, se alterou.

Na crise dos paradigmas da historia, na década de 1930, Lucien Febvre (1989),
influente historiador do século XX, denunciou a lacuna deixada pelos historiadores ditos
positivistas que, no campo historiografico, tinham uma concepgao clara e objetiva sobre
como deveria ser feita a analise metodolédgica da histéria. O historiador Peter Burke, na
obra “A Nova Historia, seu passado e seu futuro” (1992), aponta algumas questdes
relevantes sobre a visdo dita positivista dos historiadores tradicionais. Uma primeira
questdo ¢ que historiadores tradicionais concebem na histéria como uma narrativa dos
acontecimentos, enquanto a Nova Historia esta mais preocupada com a analise das
estruturas. A Historia tradicional oferece uma visao hierarquizada, no sentido de que tem
sempre se concentrado nos grandes feitos dos grandes homens, estadistas e generais. Ao
resto da humanidade foi destinado um papel secundario no drama da Histéria. Outro
apontamento, ¢ que a partir do paradigma tradicional, a Historia € objetiva e a tarefa do
historiador ¢ apresentar aos leitores os fatos “como aconteceram”. Na visdo de Burke

essa concepcao € equivocada pois:

Hoje em dia, este ideal ¢, em geral, considerado irrealista. Por mais que
lutemos arduamente para evitar os preconceitos associados a cor, credo, classe
ou sexo, ndo podemos evitar olhar o passado de um ponto de vista particular.
O relativismo cultural obviamente se aplica, tanto & propria escrita da historia,
quanto a seus chamados objetos (Burke, 1992, p.2).
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Desse modo, concebemos a necessidade de romper com este viés dito positivista
da Historia. Febvre (1986, p.80) chama a atengdo para a existéncia de um espaco que ndo
se explorava nos “[...] documentos importantes dos homens importantes”. O autor
advogava, conscientemente, pela Historia enquanto ciéncia do homem e, portanto, de
todo homem. A Historia dos textos, mas de todos os textos, e das palavras que o compdem
que estdo cheias de subjetividade humana. Defini¢do que se considera importante, mas
que, ainda, precisa ser reconstruida, pois também ¢ uma ciéncia produzida por mulheres
e, portanto, devem ser incluidas nessa afirmativa.

Aqui ¢é necessario pontuar que, embora estes historiadores busquem relativizar os
fatos histdricos, eles ndo relativizam o carater cientifico da investigagdo histérica. Esses
apontamentos sdo frutos de seu tempo, para indicar a abrangéncia da historia em relagdo
a seus sujeitos. Nada tem a ver com o relativismo historico-social contemporaneo, em
que se faz um revisionismo perverso e mal intencionado da Historia para que esta sirva
de alicerce para os mais abjetos discursos.

Por conseguinte, os documentos empoeirados em arquivos, raramente visitados,
nos contam uma histdria. Assim como um poema, um quadro, um drama autobiografico,
também tém valor, pois sdo testemunhas de uma histéria viva e humana, cheia de nuances
e pensamentos. O que conceituamos, a partir de todo esse arcabougo ineditamente
explorado, passa a ser o arcabougo da Nova Historia. Nesse sentido, Foucault afirma em
Arqueologia do Saber (1969) que a historia p6s-1960 se afasta de questdes filosoficas,
pois os problemas epistemologicos da chamada Nova Historia sdo outros.

Para Burke (1992), a Nova Historia ¢ um conjunto de percepgdes e abordagens no
método historiografico. Nascida na Franga, essa chamada nouvelle histoire se afasta da
visdo tradicional a época da histéria ancorada apenas aos movimentos politicos. Nesse
interim, tudo conta uma historia. A partir dessa afirma¢ao, admite-se pensar em historias
mais abrangentes, como a micro-historia ou historia cultural. A base filosofica da nova
historia ¢ a ideia de que a realidade ¢ social ou culturalmente constituida (Burke, 1992).

Esta ¢ a historia associada a chamada Ecole des Annales, agrupada em torno da
revista Annales: économies, societés, civilisations. A Escola dos Annales ¢ um
movimento historiografico surgido no século XX, na Franga. Fundada pelos historiadores
Marc Bloch e Lucien Febvre, a escola tem, a nosso ver, um papel relevante na adaptagao
do saber historico a pluralidade epistemologica e a concepgao da Nova Historia. A partir
dela, o método passa a ser mais abrangente, abandonando o viés da histdria politica e

estabelecendo um carater historico para pessoas, objetos ou lugares antes ignorados.
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Roger Chartier (2002), historiador dos Annales, trabalhou sob a 6tica da Historia,
questionando seu carater puramente objetivista e dando margem as subjetividades. Essas
subjetividades sdo inerentes ao trabalho de investigacdo historica, pois, por mais distante
que um historiador esteja do objeto de estudo, este ndo pode se isolar de suas concepgoes
prévias e se abster de conceber interpretagdes. Isto ndo significa que a Histdria
desconsidere os fatos e acontecimentos, pois ¢ o trabalho sobre eles que a difere da
literatura, por exemplo.

Em “A Beira da Falésia: a Historia entre incertezas e inquietudes” (2002), Chartier
se interroga sobre as inquietudes do campo de estudo historiografico. Perpassando pelas
diversas crises epistemologicas que a Historia sofreu durante o século XX, o autor assume
que o alivio veio quando se permitiu separar da historia o titulo de detentora universal
das verdades. E admissivel que o fato esteja atrelado a Historia, mas este ja ndo é
suficiente. E necessério, pois, admitir que ha diferentes interpretagdes acerca de um
mesmo fato. Nesse sentido, Chartier propde a ideia do “mundo como representacdo”, no
qual o fato € envolto por nuances e contextos e, aqueles que irdo interpretar os objetos em
analise, o fazem mediante escolhas subjetivas. Isto implica dizer que ndo ha seres fora de
seu tempo, posto que as interpretagdes historicas nos levam, por conseguinte, a narrativas.
Essas, estdo incrustadas de subjetividade, como evidencia Chartier (2002, p.86):

Toda a histdria, mesmo a menos narrativa, mesmo a mais estrutural, ¢ sempre
construida a partir das féormulas que governam a produgdo das narrativas. As
entidades que os historiadores manipulam (sociedades, classes, mentalidades,
etc.) sdo quase personagens, dotados implicitamente das propriedades que sdo

aquelas dos herois singulares ¢ dos individuos comuns que compdem as
coletividades designadas por essas categorias abstratas.

Entretanto, ha um risco intrinseco nessa visao da Historia como narrativa: ao
afastar a no¢do de verdade cientifica, corre-se o perigo de torna-la volatil e adaptavel,
sujeita a usos e abusos conforme os interesses de quem a interpreta. Sobre essa e outras

questdes que discutiremos na se¢ao a seguir.

Com efeito, podemos ter, entdo, diversas narrativas sobre um mesmo objeto, uma
vez que cada sujeito colocard seu arcabouco de subjetividades sobre ele. Desse modo,
entendo que a crise dos paradigmas da historia fez com que todo o método historiografico
se tornasse mais complexo e profundo. Por conseguinte, se a Histdria, enquanto ciéncia,
se modificou ao longo do século XX, também podemos dizer o mesmo sobre o ensino de

Historia.
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2.1 Historia do ensino de Historia no Brasil

A disciplina escolar de historia carrega consigo a capacidade de mitigar ou
propagar passados, possuindo o poder de ocultar ou revelar fatos e contextos conforme
necessidades e desejos. Nao por acaso, a histéria € perpassada por usos — e desusos —
politicos e sociais (Bittencourt, 2004).

Christian Laville (1999), demonstra que a historia adquiriu diversas caracteristicas
educativas ao longo do tempo. Desde um carater civico, para a formagdo de estados
nacionais, até o de formagao de cidadania. Porém, se o paradigma da Histdria é composto
por narrativas, como elucidou Chartier (2002), a consolidacao dessas narrativas nao se
da de forma pacifica, porque sempre existe uma disputa pela sua hegemonia.

A constitui¢do da disciplina de Historia no Brasil ¢ pensada ap6s a independéncia
e instaurada pela primeira vez como cddigo disciplinar no Colégio Pedro I em 1838
(Schmidt, 2012). O Colégio Pedro II, primeira escola secundaria do Brasil, ¢ fundado no
mesmo ano em que foi fundado o Instituto Histdrico e Geografico Brasileiro (IHGB). No
IHGB foram formados os primeiros professores de Historia do Império e coube a estes
pensar a escrita da historia do Brasil, o que se deu com um carater de nagao miscigenada,

como revela Farias Junior (2013, p. 129):

Tais debates foram objeto de reflexdo de diversos pesquisadores pertencentes
ao Instituto Historico e Geografico Brasileiro (IHGB), entre os quais se destaca
a abordagem para a escrita da Historia apresentada pelo alemao Von Martius,
que defendia uma Historia do Brasil que partisse da confluéncia das trés etnias,
no interior das quais o branco/civilizado/cristdo ¢ evidenciado, as demais
etnias, a saber: afrodescendentes e indigenas atuavam como cooperadores ou
colaboradores do processo civilizador do branco europeu. E sob essas
circunstancias historicas que a Historia se consolida como disciplina escolar.

De acordo com Fonseca (2006), os historiadores do IHGB buscavam enaltecer
uma visdo politica, nacionalista, que exaltava a colonizacdo portuguesa, a agdo
missiondria da igreja Catdlica e a monarquia. Nesse contexto, como demonstra Katia
Maria Abud (2011), o programa de historia consistia, primariamente, na chamada Historia
da Patria, que funcionava com um apéndice da historia da Europa ocidental. Com base
em manuais franceses, era “[...] relegada aos anos finais do ginasio, com niimero infimo
de aulas, sem uma estrutura propria, consistia em um repositorio de biografias de homens

ilustres, datas e batalhas” (Abud, 2011, p.165). Segundo a autora, a ideia de escola padrao
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seguia os programas adotados pelo Colégio Pedro II, que era a referéncia para as outras
escolas secundarias do pais, até¢ 1931.

Para Fonseca (2006), a Proclamacao da Republica marca uma primeira reforma
no carater narrativo da historia no Brasil, pois era desejo republicano constituir e exaltar
herdis nacionais, criando feriados e festas civicas para cultuar personagens relevantes. O
historiador Marc Ferro (1981, p.114), no livro “As falsificagdes da histdoria” argumenta
que “[...] a imagem que nos temos dos outros povos ou de ndés mesmos € associada a
histéria que nos foi contada quando éramos criancas”. A constru¢do dessa imagem
perpassa pela escola, pelo livro didatico e pelo professor. Como exemplo, Boris Fausto
(1994) demonstra como os republicanos, ap6s 1889, invertem o significado da
Inconfidéncia Mineira, colocando a insurreigao e seu lider, Tiradentes, como martires da
liberdade brasileira. A intengdo era promover Tiradentes como simbolo nacional, como

evidenciado na imagem a seguir:

B o 3 A
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Figura 1 - Tiradentes esquartejado. Oleo sobre tela. Pedro Américo, 1893.

Fonte: Museu Mariano Procdpio

A imagem acima (Figura 1) estd presente em diversos livros didaticos e traz
consigo simbologias distintas (Schmidt, 2012). Na pintura de Pedro Américo (1843-
1905), todas as partes do corpo esquartejado de Tiradentes estdo presentes, contrariando

os autos da condenacao abaixo apresentado:

[...] condenam o réu Joaquim José da Silva Xavier, por alcunha o Tiradentes,
a que seja conduzido pelas ruas publicas ao lugar da forca, e nela morra morte
natural para sempre, e que depois de morto lhe seja cortada a cabega e levada
a Vila Rica, aonde no lugar mais publico dela sera pregada em um poste alto
até que o tempo a consuma; o seu corpo sera dividido em quatro quartos e
pregado em postes pelo caminho de Minas [...] aonde o réu teve as suas infames
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praticas [...] até que o tempo também os consuma. Declaram ao réu infame, e
infame seus filhos e netos. (Autos da devassa da Inconfidéncia Mineira, 1976,
v.1, p.19)

A exposicao do corpo de Tiradentes na pintura ¢ posta de modo a lembrar o
formato do mapa do Brasil, com o intuito de associar a Inconfidéncia Mineira a um
proposito de libertacdo nacional (Laville, 1999). Do mesmo modo, a aparéncia de
Tiradentes ¢ retratada para remeter a imagem de Jesus Cristo; a forca utilizada em sua
execucao tem menos destaque que o crucifixo, associando o inconfidente a um martir tal
qual Jesus. Como aponta Renilson Rosa Ribeiro (2007, p. 27), “a figura de Tiradentes foi
entronizada como her6i, em uma constru¢ao de fundamentagao religiosa evidente, através

de um discurso épico, nacionalista e moralizante”.

O uso da disciplina de Histéria como instrumento ideoldgico se manteve na
Republica recém criada. Com a Revolugao de 1930 houve nova reformulacao do sistema
de ensino brasileiro, fazendo com que a histéria se tornasse definitivamente uma
disciplina escolar (Schmidt, 2012). E oportuno salientar que é nesse contexto historico
que foi criado, no ano de 1934, o primeiro curso universitario voltado para a formacao de
professores de historia, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de
Sdo Paulo. Até entdo as aulas eram ministradas por bacharéis em direito, médicos,
literatos e professores estrangeiros - com ou sem formagao (Farias Junior, 2013).

As transformagdes neste sentido se inserem no contexto da sociedade brasileira
pos-Revolugao de 1930, concretizando a institucionalizagdo de alguns projetos de
reformas educacionais, como a de Francisco Campos, instituida pelo Decreto

19.890/1931. De acordo com Abud,

A revolugdo de 30 colocou fim ao regime federativo criado pela Constituigdo
de 1891 e o poder politico passou a ser centralizado pelo governo federal.
Alegando a necessidade de substituir as antiquadas instituigdes politicas
brasileiras, Getulio Vargas prometia a modernizagdo do pais mediante a
reformulagdo do seu modelo econdmico e juridico politico. Nesse contexto, a
reforma Francisco Campos pode ser vista como “fator de coesdo nacional” e
“a Historia era tida como disciplina que, por exceléncia, formava os estudantes
para o exercicio da cidadania e seus programas incorporavam essa concep¢ao
(Abud, 1993, p. 165).

Para Schmidt (2012), a Reforma Francisco Campos serviu como abertura para o
uso da historia como educagao politica. Destaca-se, no governo de Getulio Vargas, a

nova Lei Organica do Ensino Secundario, Lei n® 4.244, de 9 de abril de 1942, também
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conhecida como Reforma Gustavo Capanema. Esta, reorganizou o ensino secundario e
o dividiu em dois ciclos: o primeiro ciclo, o Ginasial, com duragdo de quatro anos, € o
segundo ciclo, no qual os alunos poderiam optar pelo Curso Classico ou pelo Cientifico,
ambos com duragdo de trés anos (Abud, 1993). Esta também conferiu ao professor
autonomia didética e estabeleceu a Historia do Brasil como disciplina auténoma.
Entretanto, perpetuaram-se praticas de ensino de histdria direcionadas a formagao moral
e patridtica (Farias Junior, 2013).

Na década de 1960, foi estabelecida a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 4.024/1961,
de carater pragmatico. A Lei alterou a organizac¢do curricular, adicionando e eliminando
disciplinas, além disso modificou a distribuicdo em diferentes séries e a carga horaria de
cada uma delas. Nesse sentido, Abud (1993, p. 169) chama a aten¢do para as alteracdes
no campo das humanidades a partir da Lei 4.024/1961:

As disciplinas escolares relativas as Ciéncias Humanas sofreram cortes que as
mutilaram para atender as necessidades provocadas pela entrada de disciplinas
profissionalizantes no curriculo — Histéria e Geografia perderam espaco em
uma das séries do curso ginasial: ndo se ensinava Historia na 3.% série e ndo se
ensinava Geografia na 4.* série. Influenciados por ideias da Escola Nova,
tendéncia pedagogica que se desenvolvera a partir das primeiras décadas do
século XX, os programas escolares se curvaram aos canones ¢ ao predominio
das ideias da Psicologia da Educagdo como bases de apoio para a distribuigdo
dos conteudos. Houve entdo uma troca de conteudos e nas primeiras duas

séries passou-se a ensinar a Historia do Brasil e na 4.a série ginasial distribuiu-
se a chamada Historia Geral.

A partir de entdo, a Lei 4.024/1961 deu inicio a uma vertente tecnicista que seria
aprofundada com o golpe civil-militar de 1964 (Saviani, 2013). Esta vertente foi
oficializada no Brasil no inicio dos anos 1970 e pensada como uma alternativa para
enfrentar a ineficiéncia do ensino, marcada por altas taxas de abandono e reprovacao, que
comprometiam o progresso econdmico (Kuenzer; Machado, 1982). Assim,
subsequentemente ao golpe militar de 1964, em que se vivenciou a valorizagao dos
processos de industrializacdo e de desenvolvimento econdmico, a necessidade de
formacao de mao-de-obra para atender a esse novo modelo era premente. Além disso, foi
instituida a obrigatoriedade de disciplinas como Educagdo Moral e Civica (EMC) e
Organizagao Social e Politica Brasileira (OSPB) em todos os niveis de ensino, para
atender aos principios ideoldgicos do Regime Militar, especialmente no que dizia respeito
ao combate ao comunismo, retirando do campo da historia qualquer método critico de

analise.
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A partir da Lei 5.692/1971, novamente mudangas estruturais e metodoldgicas sdo
impostas. O Regime Militar, visando coibir o questionamento da ordem politica vigente,
alterou, assim, a disponibilidade curricular da drea de humanidades. A partir de entdo,
Historia e Geografia deixaram de ser ofertadas como disciplinas independentes; seus
contetdos foram incorporados a uma nova disciplina: Estudos Sociais. Para Fonseca
(2003, p. 57), “[...] a finalidade bésica dos Estudos Sociais seria ajustar o aluno ao seu
meio, preparando-o para a convivéncia cooperativa e para suas futuras responsabilidades
como cidadao”.

Esse periodo passa a ser marcado, portanto, pela manuten¢do de um ensino de
Histodria centrado nos grandes personagens, que deveriam ser cultuados e homenageados,
afastando qualquer ideia de participagao popular na condicdo de agentes histdricos.
Tratava-se de um ensino que nao se preocupava com analises contextuais ou formagao
de pensamento critico (Farias Junior, 2013). Objetivava-se a formacdo de um cidadao
que melhor servisse aos interesses do Estado. Sob essa perspectiva, a relagdo
professor/aluno seria marcada pelo autoritarismo, pela concentragdo de poder e saber nas
maos do professor, pela atitude passiva e receptiva do aluno e pela autoridade do livro
didatico.

Nesta mesma década, passou a ser difundido o uso metodolégico do livro didatico.
Sua implementacao e uso obrigatorio sdo estratégias usadas pelo regime para garantir
tanto a homogeneizacao do conteudo ensinado quanto a fiscalizagdo deste por parte dos
militares (Fonseca, 2003). Distribuido pelo Ministério da Educacao (MEC), para uso de
todas as escolas de Ensino Fundamental e Médio, o livro didético €, provavelmente, a
unica leitura de grande parte dos alunos. A avaliagdo de contetido e forma do livro
didatico sofreu alteragdes nas décadas seguintes, culminando na criagdo do Programa
Nacional do Livro Didético (PNLD), pelo Decreto n® 91.542, de 19 de agosto de 1985.

Nas décadas de 1980 e 1990 a redemocratizacdo deixou em aberto qual seria o
carater da historia no Brasil. Paulatinamente, as disciplinas implantadas na ditadura foram
extintas. Havia a pretensdo de mudar os paradigmas histérico-pedagdgicos, como aponta

Germinari (2018, p.11):

As praticas inovadoras aplicadas nas escolas inspiraram a cria¢do de espacos
de discussdo sobre ensino de Historia nas graduagdes em Histdria pelo
territorio brasileiro. Os laboratorios de ensino, principais ambientes criados
pelas institui¢des de ensino superior para debater o ensino de Histdria, tinham
a funcdo de qualificar a formagao inicial de professores e tornar o ensino de
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Historia objeto de pesquisas, a partir de diferentes enfoques teorico-
metodologicos.

Conforme Kéatia Maria Abud (2003), nos anos 1990 instituiu-se um modelo
docente qualificado como “descentralizado, pragmatico, construtivista”. A autora aborda
algumas causas que levaram a uma fragilidade do trabalho docente, em especial de
Historia, como a proletariza¢do da categoria profissional e a intensificagdo do trabalho,
redundando num abandono das atividades intelectuais e culturais do professor. Além
disso, ela demonstra que o professor de historia se vé como docente de uma disciplina
essencialmente formativa, que prepara o aluno para o exercicio da cidadania e para

atuacdo como agente transformador da sociedade:

Hé uma rejeicao explicita na fala dos docentes a historia factual, a que valoriza
os grandes personagens e a datacdo. Por outro lado, indicam também a
importancia de determinados conceitos para aprendizagem de Historia:
conceitos como tempo/espago, trabalho, relagdes sociais, entre outros, sdo
considerados fundamentais para o desenvolvimento de seu trabalho. Em
relacdo a métodos de ensino, a grande maioria afirma utilizar diferentes
materiais didaticos como documentos de textos, mapas, ilustragdes, livros
paradidaticos, além das inovagdes como cinema, internet e a informatica em
geral. Os professores de Histdria, ainda manifestam sua rejeicdo por aulas
expositivas, nas quais exercem o poder que lhes confere o saber e declaram
sua aprovacdo as aulas que contam com a participacgdo efetiva dos alunos, em
debates, trabalhos em grupos e outras formas participativas de organizacao
das aulas (Abud, 2003, p.174).

O ensino de histoéria desse periodo sofreu grande influéncia da historiografia
académica, sobretudo da Nova Historia - abordada no inicio deste capitulo. Associa¢des
cientificas como a Associacdo Nacional de Historia (ANPUH) tornaram-se lugares
privilegiados para discutir novos rumos para o ensino de historia. Em contraponto, ja em
1996 ha a implementagdo das politicas educacionais do governo Fernando Henrique
Cardoso, culminando em uma nova Lei 9.394/1996 de Diretrizes e Bases (LDB). No ano
seguinte sao implementados os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Sobre estes
parametros, Farias Junior (2013, p.133) analisa que se trata de “[...] uma proposta
curricular, construida por técnicos e especialistas, sem nenhuma discussdo anterior com

os professores e ndo promove identidade alguma entre os docentes”.

Em seu texto original, os PCNs visavam o “[...] desenvolvimento das pessoas e
das sociedades [...] pois o despertar do novo milénio aponta para a necessidade de se

construir uma escola voltada para a formagao de cidadaos” (Brasil, 1998, p. 05), mas seus
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criticos apontarem para uma forte influéncia de 6rgdos financiadores internacionais,
como o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco Internacional de Reconstrugao
e Desenvolvimento (BIRD) em sua elaboracao (Fonseca, 2003).

Em suma, vé-se que o ensino de historia se alterou desde sua implementagao no
século XIX. Houve momentos de auge e outros em que foi relegado. Mas ¢ fato que a
maneira como se pensa, produz, se ensina e se aprende histéria mudou. Hoje o pensar
historiografico adquiriu caracteristicas formativas e de reflexdo, tanto para que a
disciplina escolar seja melhor aproveitada quanto para que o historiador a assimile e
entenda seu papel formador.

A historia do ensino de Histdria no Brasil € ampla, pois os usos da disciplina sdo
plurais e diversos. Cabe destacar que data do inicio dos anos 2000 a inser¢do de contetidos
ligados a historia da Africa e da cultura afro-brasileira no Brasil e a histéria dos povos
indigenas no Brasil. Mediante a Lei 10.639/2003 e a Lei 11.645/2008, um passo de suma
importancia foi dado para inclusdo obrigatoria desses contetidos no curriculo escolar de
Histéria. Abordar essas tematicas € primordial para que a memoria e o entendimento de

nossa cultura sejam valorizados.

2.2 O Ensino de Historia e a BNCC

Atualmente o ensino de historia segue os parametros estabelecidos pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). A BNCC ¢ um documento produzido pelo
Ministério da Educagao para orientar o contetido a ser trabalhado na Educagdo Basica.
Previsto no artigo 210 da Constitui¢ao Federal de 1988 (Brasil, 1988) e no artigo 26 da
Lei de Diretrizes de Bases da Educacao de 1996 (Brasil, 1996), foi apresentado de
maneira final no ano de 2018. O presidente Michel Temer, que assumiu o cargo em 2017,
apos o impeachment da presidenta Dilma Rousseff, destituiu membros do Ministério da
Educagdo e nomeou uma nova equipe responsavel pela elaboracdo da BNCC. A versao
final do documento foi apresentada sem qualquer debate ou contribui¢do popular. Da
mesma maneira, Temer implementou, ainda no mesmo ano, a Medida Provisoéria
746/2016 para alterar a estrutura do Ensino Médio. A MP 746/2016 deu origem a Lei
n°13.415/2017, que determinava a Reforma do Ensino Médio, alterando a Lei de
Diretrizes e Bases 9.349/1996.

Para tratar sobre a BNCC ¢ indispensavel abordar a Reforma do Ensino Médio. A

Reforma propde um aumento significativo de horas dispensadas ao horario escolar.
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Todavia, esse aumento de carga horaria ndo significa um avango no que diz respeito ao
que indica a BNCC, como argumentam Azevedo e Castro (2022, p.9):
[...] a Base corresponde a 1.800 horas (das 3.000) do Ensino Médio. Aquilo
que deveria ser considerado direitos de aprendizagem ficou reduzido a 60%
do curriculo e ainda transformado em competéncias e habilidades. Se somados
a isso o fato de que parte do Ensino Médio pode ser cursado a distancia ou
com professores sem a devida formag@o em decorréncia da restauracdo do

‘notorio saber’, a Base pode vir a representar um golpe fatal para a juventude
brasileira.

Os efeitos do Novo Ensino Médio (NEM) sdo ainda mais perceptiveis e
preocupantes no que diz respeito ao ensino de historia. Organizadas em areas de
conhecimento, as disciplinas de Geografia, Historia, Ensino Religioso, Filosofia e
Sociologia compdem as chamadas Ciéncias Humanas e Sociais. Em tempo, a Reforma
possibilita que o aluno nao tenha acesso ao ensino de historia em 40% do curriculo, caso
este opte por outro itinerario formativo.

Cabe ressaltar que o conhecimento se insere como competéncia, mas nota-se que
a funcdo das disciplinas ndo se reduz a ele, como elucidam Ralejo, Mello ¢ Amorim
(2021, p12):

Relacionando esse aspecto ao ensino de Historia, essa mensagem das dez
competéncias gerais nos ajuda a combater a ideia de uma Historia
tradicionalmente relacionada aos eventos, datas e nomes que carregam consigo
uma Unica versdo que vinha se caracterizando pelo seu teor eurocéntrico e
patriarcal. Ao explorar em nossas praticas docentes, por exemplo, a
competéncia de numero 2 — pensamento cientifico, critico e criativo — somos
levados a considerar os diferentes conhecimentos, formular hipoteses, analisar
outras versdes e interpretd-las de forma critica, o que ¢ reforcado pela

competéncia de numero 7 — argumentagdo — que possibilita a formulagao,
negociagdo e defesa de diferentes ideias.

Como pensamento historico, a BNCC resume o processo a: identificacao,
comparagao, contextualizacdo, interpretacao e analise (Brasil, 2018, p.399). Entende-se,
porém, que o trabalho do historiador enquanto docente vai além disso. Faz-se necessario
uma inter-relagdo entre o conteudo proposto e as vivéncias dos estudantes. Pensar
historicamente ¢ estabelecer condi¢des para que reflita o presente mediante o passado
que esta sendo estudado.

A discussao sobre curriculo perpassa, ndo obstante, por metodologias de ensino.
Sobre essa questdo, Mendes (2020) entende que o ensino-aprendizagem de historia

contemporanea deve fugir da aprendizagem mecanica, centrada em memorizagido de
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datas ou nomes. E importante que a discussdo aborde temas que incluam os estudantes,
que os conecte com o conteudo. Nesse sentido, “[...] ao interpretar criticamente a BNCC
os professores de historia devem mostrar que a historia ndo se preocupa apenas com a
cronologia, mas procura compreender o passado pratico na busca ético-politica de
significados que impulsionem ag¢des no presente” (Mendes, 2020, p.115).

Observa-se, também, que a BNCC ndo distingue o que sera trabalhado em cada
ano do Ensino Médio, apresentando para as areas de Ciéncias Humanas e Sociais seis
competéncias a serem adquiridas durante todo o Ensino Médio. Indo além, a descrigao
das competéncias e habilidades ndo menciona ou faz relagdo com os povos africanos e
indigenas, conforme a Lei 10.639/03.

Evidente, o Novo Ensino Médio fragiliza o Ensino de Historia ao reduzir o tempo
de aula e exigir do professor competéncias, habilidades, conceitos ¢ metodologias nao
ofertadas em sua formagdo inicial (Ferreira, 2022, p.39). Das novas exigéncias ao
professor estdo inseridas o uso de Metodologias Ativas e das Tecnologias Digitais da
Informagdo e Comunicagio (TDIC). E inegével a importancia do dominio das tecnologias
digitais, mas nao se pode negligenciar o papel docente. Nesse sentido, apropriar-se dessas
tecnologias ndo se limita apenas a uma instrumentalizacdo técnica, devendo considerar
uma formacao mais flexivel e emancipatoria.

Espera-se do historiador uma metodologia de ensino transformadora e dindmica.
Esse dinamismo se ancora na ideia de um aluno como sujeito ativo e participante, sendo
também um sujeito historico (Mendes, 2020). Em especial no Ensino Médio, o ensino de
Historia tem o papel de definir nos jovens uma consciéncia historica, como define Riisen
(2010). Segundo o autor, a consciéncia historica ¢ uma categoria fundante do ser social,
a ser desenvolvida com base na memoria e cultura histérica e culminando em sua
autocompreensao. No contexto contemporaneo, em que as TDIC permitem a reprodugao
instantdnea de informacdes, ¢ notério o apelo imediatista na interpretagdo sobre o
passado. E necessario, portanto, o dominio sobre essas tecnologias para que seu uso seja
feito de maneira critica.

A respeito dos jogos digitais, objeto de estudo do presente trabalho, a BNCC
infere sobre “experimentar e fruir jogos eletronicos diversos, valorizando e respeitando
os sentidos e significados atribuidos a eles” (BRASIL, 2018, p. 233). Explorar os
contextos historicos produzidos por jogos digitais ¢ de suma importancia para avaliarmos

suas possibilidades pedagogicas. No proximo capitulo discutiremos as tecnologias
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digitais na perspectiva do ensino de histéria e como estas podem contribuir para que a

escola seja contemporanea a seu tempo.
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3 - TECNOLOGIAS DIGITAIS, JOGOS E ENSINO DE HISTORIA

Para entendermos melhor a interseccionalidade das tecnologias digitais e a
educagdo, devemos considerar que hé diferentes posi¢des discursivas e epistemologicas
de tecnologia, que podem ser compreendidas a luz da filosofia. Andrew Feenberg, um
dos maiores fil6sofos vivos da tecnologia de nosso tempo, se destaca no campo critico as
visdes instrumentalistas sobre a tecnologia. A partir de teoéricos como Martin Heidegger
e Herbert Marcuse, este autor vé a tecnologia como algo flexivel, moldado pelas forgas
sociais (Araujo; Feenberg, 2024).

Segundo Feenberg (2010), a tecnologia ndo se limita a métodos, técnicas ou
artefatos criados para simplificar o trabalho humano, mas ¢ um sistema socialmente
construido que incorpora valores, interesses e relagdes de poder. Para Feenberg, a
tecnologia ¢ ambivalente, podendo tanto facilitar praticas humanas quanto reproduzir
desigualdades, dependendo de como ¢ projetada e apropriada pela sociedade.

A tecnologia ndo € nova, na verdade, € tdo antiga quanto o proprio ser humano.
Para os gregos, na antiguidade, a natureza (Physis) seria um ser que se cria a si mesmo,
mas existiriam outras coisas, para além da Physis, que dependeriam de algo para existir
(Chaves, 1999; Feenberg, 2010).

Feenberg (2010) afirma que a tecnologia € algo inerente ao ser humano a partir da
Poiesis. A Poiesis apresenta-se como a atividade da qual os seres humanos se ocupam
quando produzem algo no fazer pratico: artefatos como o artesanato, a arte e os produtos
da convencao social. Nesse sentido, a Techne se associa a uma forma de Poiesis, sendo
técnicas, conhecimentos ou disciplinas que incluem, em si, uma finalidade, uma maneira
e um significado especificos, para os quais a producdo se orienta. Nessa perspectiva, as
Technai carregam saberes e propdsitos supostamente objetivos.

Desse modo, ¢ possivel afirmar com base neste filosofo da tecnologia, que ela
esta intrinsecamente ligada a capacidade humana de criar e transformar o mundo por
meio de praticas produtivas (Geremias, 2017). Mais do que simples artefatos ou técnicas,
a tecnologia ¢ um sistema social que incorpora valores, interesses e relagcdes de poder.
Nesse sentido, os sistemas técnicos, como maquinas, processos industriais ou plataformas
digitais, ndo sdo neutros, mas refletem escolhas sociais e politicas que orientam sua
finalidade e efeitos. Portanto, nesse viés a tecnologia ¢ ambivalente, podendo tanto
reforcar estruturas de dominacdo quanto ser redesenhada para promover propositos

democraticos e emancipatérios. Porém, na contemporaneidade, a tecnologia ndo
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apresenta objetivos essenciais contidos na natureza do universo como entende a Techne,
mas realiza objetivos instrumentais, nos quais a natureza ¢ tratada como matéria-prima a
ser transformada em prol da exploragdo, evolugdo, eficiéncia, progresso € modernizagao
continuos (Feenberg, 2010; Aratjo, Feenberg, 2024).

Para o autor, as finalidades da tecnologia na modernidade tornaram-se cada vez
mais incertas, gerando questionamentos sobre o sentido € os objetivos do progresso
técnico. Nao esta claro para onde a modernizag¢do das sociedades nos conduz, nem quais
propositos ela serve atualmente.

Como pontuado anteriormente, a tecnologia deve ser compreendida como um
sistema social permeado por escolhas, valores e interesses, desafiando visdes que a tratam
como neutra ou autonoma (Feenberg, 2010; Araujo; Feenberg, 2024). Assim, ele propoe
quatro perspectivas para analisar a relacdo entre sociedade e tecnologia: i) o
instrumentalismo, que enxerga a tecnologia como uma ferramenta neutra a servigo das
necessidades humanas, ancorada numa crencga liberal no progresso; ii) o determinismo,
que concebe a tecnologia como uma forca autdbnoma que molda a sociedade segundo
imperativos de eficiéncia e progresso, escapando ao controle humano; iii) o
substantivismo, que rejeita a neutralidade da tecnologia, atribuindo-lhe valores
intrinsecos como eficiéncia e controle, frequentemente com uma visao pessimista de seus
impactos e efeitos na sociedade; iv) a Teoria Critica da Tecnologia (TCT), defendida por
Feenberg, que enxerga na tecnologia um potencial emancipatdorio, desde que sua
concepgdo € uso sejam democratizados por meio de uma participagdo popular ativa,
permitindo maior liberdade e justica social.

Em sua tese de doutorado, Geremias (2016) realiza uma critica a perspectiva
instrumental de tecnologia, por ser a mais comum nos contextos e politicas educacionais.
Ao serem concebidas somente como ferramentas neutras a servigo dos usuarios, elas
perdem seu conteudo valorativo. Deste modo, ndo ha tentativas de questioné-la, desde
que ela se demonstre eficiente e funcione. Destacamos um excerto da autora:

Penso que essas ideias neutras da tecnologia estdo presentes nas situacdes
mais simples, como por exemplo, quando se supde que o uso de um
computador, que foi eficiente para “melhorar” a qualidade dos processos de
ensino-aprendizagem numa escola, terd a mesma “eficiéncia” se utilizado da
mesma forma, seguindo os mesmos critérios e regras - modelos pedagdgicos
de utilizacdo desse artefato — numa outra escola. Essa interpretacdo tem relacdo
com a ideia de artefato como universal. Tal exemplo pode, igualmente, servir

para pensar a transferéncia de modelos pedagogicos de utilizagao das TICs de
um pais a outro e, mesmo, de uma regido a outra (Geremias, 2016, p. 79).
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Significa dizer que a maneira como concebemos a tecnologia molda diretamente
seu uso e suas aplicacdes educacionais, sendo a participagdo dos educadores na
reconfiguragdo das tecnologias fundamental para promover maior liberdade nas escolhas
tecnologicas, seja em seu design ou em suas utilizacdes em contextos reais em que o
ensino se desenvolve. Nesse sentido, Araujo e Feenberg (2024, p.12) afirmam: “[...] as
teorias criticas da tecnologia argumentam que o design das tecnologias e seus sistemas
internos, em que as tecnologias funcionam, podem ser alterados pelo ser humano”.
Contudo, uma vez estabelecidos o sistema e o design, eles geram efeitos de valor que
ecoam a perspectiva substantivista.

Feenberg reconhece, assim como o substantivismo, que as tecnologias incorporam
valores que influenciam nossos modos de vida. Diferentemente, porém, ele defende que
tais valores ndo sao imutaveis, mas podem ser transformados por meio de uma politica
tecnologica democrética, pois “[...] as tecnologias podem ser alteradas no nivel sistémico
e isso ¢ uma tarefa politica” (Araujo; Feenberg, 2024, p.13), destacando a necessidade de
intervengdo social para reorientar o desenvolvimento tecnologico em prol de fins
emancipatorios.

Vieira-Pinto (2005), renomado filosofo brasileiro da tecnologia, propde a
recuperagdo do logos perdido da tecnologia, articulando quatro acepgdes para o termo: 1)
o estudo sistemdtico da técnica; ii) a técnica em si, como sindnimo; iii) o conjunto
universal de técnicas, desvinculado de contextos sociohistoricos especificos; e iv) a
ideologizagdo da técnica, que reflete valores e intengdes sociais.

Geremias (2016), ao analisar essas acepgdes sob uma perspectiva filosofica,
destaca a praxis da tecnologia, que pode tanto emancipar quanto controlar. Nesse
contexto, a constru¢ao de uma democracia tecnologica exige avaliar sua viabilidade nas
diversas esferas sociais. Para tanto, pensar a area educacional pode ser um ponto de
partida fundamental para capacitar a sociedade a participar criticamente na configuracdo
e no uso das tecnologias.

Ao pensarmos nos ambientes educacionais, a fala, a escrita, o giz e o quadro, a
internet, o celular e o computador sdo amostras de tecnologias que os
permeiam. Desconsidera-se, porém, que a fala e a escrita, por exemplo, sdo tecnologias
empregadas na educac¢ao ha muitos anos. Isso se da pela naturaliza¢ao de nossa interagdo
com elas, tornando-as invisiveis. O foco passa a ser, portanto, em tecnologias mais

modernas - com finalidades entendidas como alheias a educacdo, que causam
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estranhamento aos educadores e que, com o tempo, podem se tornar tdo ligadas e
inevitaveis a escola quanto as outras ja invisibilizadas (Chaves, 1999; Geremias, 2016).
A relagdo entre tecnologia e educacdo ¢ um tema central nas discussdes
contemporaneas sobre o papel da escola na sociedade. Desde a antiguidade, a tecnologia
tem sido compreendida como um conjunto de técnicas e conhecimentos destinados a
facilitar o trabalho humano. Entretanto, & medida que a modernidade avangou, a
tecnologia passou a ser uma ferramenta instrumental, orientada pelo progresso e pela
eficiéncia. Isso traz implicagdes ndo apenas para a sociedade, mas também ao campo
educacional, que precisa se reconfigurar frente as demandas do mundo digital

contemporaneo. Conforme Geremias (2007, p. 30),

Se a cada area do conhecimento humano implica uma linguagem especifica, a
escola, ao promover esta imersdao dos que nela ingressam as praticas, aos
instrumentos e aos simbolos da cultura humana, ndo pode se abster de tratar
também das questdes que envolvem o conhecimento da linguagem tecnoldgica
ou digital, principalmente quando pensamos na linguagem como uma
totalidade.

Escrita na primeira década deste século, a pesquisa de Geremias (2007) aponta
para a necessidade urgente do letramento digital dos professores, para que tenham
condi¢cdes de avaliar as tecnologias disponiveis e que podem e devem ser integradas a
educagdo de maneira critica e responsavel.

Atualmente, a relevancia da relagdo entre tecnologia e educa¢ao manifesta-se na
promulgacao da Lei 14.553, de 11 de janeiro de 2023, que institui a Politica Nacional de
Educacao Digital (PNED), com o objetivo de ampliar o acesso da populagdo brasileira a
recursos, ferramentas e praticas digitais, promovendo a melhoria das politicas publicas
educacionais. Nesse contexto, a gamificacdo emerge como uma estratégia pedagdgica
coerente a educacdo na contemporaneidade, para que possamos integrar elementos de
jogos ao ambiente escolar, engajando os estudantes, estimulando a aprendizagem ativa e
colaborativa, bem como desenvolvendo o letramento digital, tanto dos professores quanto
dos estudantes.

Ao promover uma reconfiguragdo critica das praticas educacionais em didlogo
com o mundo digital, a gamificacdo, abordada no proximo item, pode fortalecer a
forma¢do de uma cidadania tecnoldgica consciente e participativa. Assim, ¢ possivel
vislumbrar um potencial emancipatorio da gamificagdo, quando orientada por processos

democraticos de design e uso, alinhando-se a Politica Nacional de Educacdo Digital
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(PNED) para fomentar uma educagdo que valorize a justiga social e a agéncia humana,
mas também refletir uma abordagem critica da tecnologia na educagdo, como sugerem
autores como Vieira-Pinto (2005), Feenberg (2010), Aratjo e Feenberg (2024) e
Geremias (2016; 2007) pode ser emancipatéria quando orientada por praticas
participativas e inclusivas, preparando os alunos para uma cidadania tecnologica

consciente.

3.1 Gamificacio

A escola enfrenta o desafio constante de reconfigurar suas praticas frente as
rapidas transformacgoes tecnologicas e culturais, sendo este um processo que demanda
reformulagdes pedagdgicas para engajar os alunos em um mundo mediado por
tecnologias digitais. Nesse sentido, Carlos Lima Ferreira (1999, p.141, grifo nosso)

observa:

Constitui-se hoje, para os educadores do ensino fundamental ¢ médio, um
desafio muito grande ensinar alunos que tém contato cada vez maior com o0s
meios de comunicagdo e sofrem a influéncia da televiséo, radio, jornal, video-
games, computadores, redes de informagdo e etc. Como produzir uma boa
aula? Como romper com as imposigoes de um ensino que parou no tempo?

A gamificagdo emerge como uma das possibilidades de responder a essas
questdes, consolidando-se no inicio do século XXI como uma pratica educacional
impulsionada pelas Tecnologias Digitais da Informag¢do e Comunicagdo (TDICs). Ao
incorporar elementos de jogos, como feedback imediato, interatividade e conectividade,
a gamificacdo transforma o ambiente escolar, promovendo engajamento e aprendizagem
ativa. Alinhada a PNED (Brasil, 2023), essa abordagem ndo apenas responde as demandas
do mundo digital, mas também incorpora uma visdo critica da tecnologia, capaz de
fomentar uma educagdo emancipatdria e participativa, em sintonia com as perspectivas
criticas aqui abordadas.

Originada como método aplicado inicialmente em programas de marketing, a
gamificacdo vem ganhando espago na educacao, aplicada como estratégia de ensino e
aprendizagem dirigida a uma geragdo que teve a infancia permeada, sobretudo, por
videogames (Eugenio, 2020). Cabe ressaltar um aumento significativo no interesse € no
nimero de pesquisas relacionadas ao tema, pois observamos um consenso na literatura

sobre a necessidade de conduzir novos estudos relacionados ao uso e efeitos da
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gamificacdo em contexto educacional (Alves, 2008; Bittencourt, 2019; Eugenio, 2020;
Arruda, 2009; Kapp, 2013).

E importante frisarmos que os aspectos oferecidos pela gamifica¢do, enquanto
metodologia de ensino, sdo particularmente eficazes em contextos de vulnerabilidade
social, onde o engajamento dos estudantes ¢ um desafio constante (Coelho et al, 2025).
Uma pesquisa realizada pelo INEP (2021) aponta que escolas que adotaram metodologias
ativas como a gamificagdo observaram um aumento de at¢ 20% na participacdo dos
alunos em atividades escolares (Coelho et al, 2025). Esse aumento de
interesse/engajamento pode se configurar como algo crucial para reduzir quadros de
evasao escolar e melhorar o funcionamento de toda a comunidade escolar.

Mas a simples inser¢do de elementos de gamificagdo no ensino ndo garante a
eficacia do aprendizado. Como aponta Coelho (2025), diversos fatores podem ser
impeditivos para que essa metodologia ndo obtenha éxito, como: falta de estrutura
tecnologica; necessidade de capacitagdo dos docentes; ampliagdo de tempo/aula habil.
Para além disso, € necessario que os elementos que permeiam o jogar estejam alinhados
com os objetivos educacionais, para que o jogo em si ndo seja apenas entretenimento e
atenda a proposta pedagogica.

Essas complexidades demonstram que a gamificagdo ndo € uma solucao universal.
Sua eficacia dependera do design do jogo, da aplicabilidade em contextos de sala de aula
e de caracteristicas individuais e personalizadas dos alunos e das turmas. Por outro lado,
apesar dos desafios e entraves, as oportunidades trazidas por essas abordagens sdo
consideraveis.

Gamificar o processo de ensino-aprendizagem pode ser abordado de duas formas:
1) incorporar elementos de jogos, como dindmicas e mecanicas ludicas, em aulas e
materiais didaticos; 1ii) integrar contelidos e elementos educacionais em jogos
originalmente ndo voltados para fins didaticos, promovendo aprendizado de forma
indireta.

Exemplo do primeiro caso sdo dindmicas comuns encontradas no aplicativo
Duolingo. O Duolingo foi desenvolvido por Luis von Ahn, langado em 2011. Nele, os
usudrios experimentam uma maneira diferente de aprender diversos idiomas. Alguns
elementos de gamificacdo encontrados no Duolingo sao:

e Pontos de experiéncia (XP): Os usudrios ganham pontos de experiéncia ao
concluir ligdes e praticar.

e Quadros de lideranga: Os usudrios podem competir entre si para superar recordes.
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e Sequéncias de dias (streaks): Os usudrios sdo desafiados a realizar atividades
diarias e com isso ganhando recompensas.

e Recompensas: Os usudrios recebem emblemas virtuais, como medalhas, ao
concluir ligdes e praticar.

e Progresso: O aplicativo acompanha o progresso do usuario, mostrando o quao
longe ele chegou no curso.

e Restrigdes: O aplicativo apresenta desafios didrios e atividades que precisam ser
realizadas dentro de um prazo.

® [Feedback imersivo: O aplicativo redireciona o usudrio quando ele comete um

erro, em vez de corrigi-lo.

A gamificagdo ajuda a criar um habito de aprendizagem constante e a manter os
usuarios engajados. No caso do Duolingo, as estratégias do aplicativo geram maior

interesse nos usuarios € os mantém centrados na realizacao dos objetivos.
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Figura 2 - Interface do Aplicativo Duolingo

Fonte: Duolingo - Captura de tela dos autores.

Como exemplo do segundo aspecto da gamificagdo, no qual sdo inseridos aspectos
de aulas e conteudo em jogos sem a finalidade didatica, podemos citar o uso de dinamicas
comuns em sala de aula como o jogo “Quem sou eu?”, um jogo de charadas em que os
jogadores devem adivinhar quem sdo a partir de pistas. Cada pessoa escreve em um papel
o nome de um personagem histdrico, por exemplo, e cola na testa de outro jogador; o
jogador deve fazer perguntas para tentar adivinhar qual personagem ele ¢ de forma que

as respostas devem ser apenas “sim” ou “ndo”. Se o jogador adivinhar corretamente o
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personagem, ele vence. Jogos como esse podem auxiliar na construgao socioafetiva, além
de desenvolver a memdria, a linguagem, o raciocinio logico e a associagdo de ideias.

Essa diferenciacdo nos aspectos da gamifica¢do ¢ um tema abordado por Kapp
(2013). Na sua visao, o primeiro tipo de gamificagdo ¢ voltado a estrutura, ou seja, a
forma como ¢ estruturado o aplicativo Duolingo, por exemplo. O segundo tipo ¢ voltado
ao contetdo, como a escolha de personagens histdricos para serem adivinhados no jogo
“Quem sou eu?”’. Nota-se, porém, que as duas vertentes nao sdo excludentes, podendo
haver casos em que ambas sdo encontradas em um mesmo ambiente. Essas vertentes
constituem objeto de estudo no campo do design de jogos.

Ha de se considerar que todas as “fases” de um jogo sdo imaginadas e criadas com
uma intencao; aqueles que programam como sera o jogo buscam manter o jogador
entretido e engajado durante todo o tempo. Um dos aspectos do design de jogos
amplamente estudado ¢ o de balanceamento de dificuldade (Schuytema, 2007). Técnicas
sdo empregadas no desenvolvimento do jogo para que a dificuldade seja equilibrada de
acordo com as habilidades do jogador. Como evidenciaremos na imagem a seguir, se 0
jogo se tornar muito facil, o jogador se sentira entediado; de outro modo, se o jogo estiver

muito dificil, o jogador se sentira frustrado.

alta

Muito dificil

(Gera ansiedade)

Dificuldade

Muito facil
(Gera tédio)

baixa

baixa Nivel de habilidade alia

Figura 3 - Balanceamento de Dificuldade

Fonte: Comissao Especial de Informatica na Educagdo

Referente aos usos da gamifica¢do, Marc Prensky (2003) considera que ¢é possivel
utilizar jogos de maneiras distintas. O autor aponta trés diferencia¢cdes no método pratico:
e Aprender por meio de jogos - jogos educativos, voltados a aprendizagem;

e Aprender com jogos - uso critico de um jogo ndo voltado a aprendizagem:;
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e Aprender fazendo jogos - desenvolvimento de projetos de construgdo de um jogo.

Em todos os cenarios, porém, € necessario que pensemos a didatica em torno do
uso de jogos de maneira heterogénea, considerando as especificidades de todos os
jogadores.

Os processos de ensino e aprendizagem aliados a tecnologia nao sdo tendéncias
passageiras, conforme elucidam Kim e Chou (2025), pois a integragdo das TDICs na

educagao se configura como essencial no século XXI.

3.2 Tecnologias Digitais de Informaciao e Comunicacio e History Games

Apesar da finalidade de varias tecnologias digitais serem entendidas como alheias
a educacao, ¢ possivel pensa-las como alicerces importantes para o ensino e aprendizagem
de historia. Os curriculos devem se adequar as proposi¢des da BNCC a realidade local,
“[...] considerando a autonomia dos sistemas ou das redes de ensino e das instituicdes
escolares, como também o contexto e as caracteristicas dos alunos” (Brasil, 2018). Ao
dialogarmos com a TCT, de Andrew Feenberg, que questiona a neutralidade das
tecnologias e destaca seu carater socialmente construido, as escolas, ao buscarem se
alinhar a0 mundo digital, ndo apenas se adaptam, mas participam ativamente na
reconfiguragdo de praticas e valores dessa nova realidade. Em vez de meramente se
conformar, as institui¢des escolares podem tanto moldar quanto serem moldadas pelas
possibilidades de agdo oferecidas pelas tecnologias, utilizando essas ferramentas de
forma alinhada as suas finalidades educativas e aos contextos sociais, em um processo
dinamico de interacao ¢ influéncia mutua.

A cultura digital e como ela deve ser inserida no cotidiano escolar estdo presentes
na BNCC, enfatizando o seu papel preponderante. De forma direta, as tecnologias sdo
citadas em duas competéncias gerais: a de n. 4, que se refere a “[...] utilizar diferentes
linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual,
sonora e digital” e a de n. 5, que implica:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e

disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (Brasil, 2018, p.9).
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Assim, pode-se refletir sobre o uso das TDICs como aliadas no processo de
aprendizagem, reconhecendo que os estudantes possuem um repertério prévio de
conhecimentos e experiéncias. Nessa perspectiva, novos conteudos sdo mais bem
assimilados quando conectados ao que os alunos ja conhecem e dominam. Nesse sentido,
integrar o curriculo de Histéria as vivéncias passadas dos alunos ¢ uma préatica que pode
alinhar o uso dos recursos tecnoldgicos aos objetivos pedagdgicos, favorecendo o
desenvolvimento integral dos estudantes.

Portanto, ¢ importante discutir as ideias trazidas pelos estudantes nos processos
de ensino e aprendizagem de Histéria. Quando estes nos trazem uma noticia que viram
na televisdao ou ouviram no radio, o debate curricular ¢ incorporado de visdes que sé sdo
possiveis através das tecnologias (Guimaraes, 2021). Partindo da TCT, podemos afastar
a ideia das tecnologias digitais como vilas no cotidiano escolar. Computadores, celulares,
tablets e videogames sao muitas vezes vistos como empecilhos no andamento das aulas;
entretanto, ¢ necessario que o professor tenha dominio dessas tecnologias, a fim de
estimular os estudantes a produzirem conhecimento.

Ser contemporaneo a seu tempo envolve considerar os modos de interacdo e
comunicagdo contemporaneos. Uma pesquisa desenvolvida pelo Sioux Group e Go
Gamers, em parceria com a ESPM, apontou que 73.9% dos brasileiros entrevistados
jogam algum tipo de jogo, seja em consoles, smartphones ou similares. O levantamento
contou com a participacao de 13.360 participantes entrevistados entre 21 de dezembro de
2023 a 17 de janeiro de 2024. Isso revela um crescimento de 3,8 pontos percentuais em
relagdo a mesma pesquisa feita no ano anterior, demonstrando que o aumento no uso de
jogos eletrdnicos ¢ muito relevante no Brasil. Porém, cabe estudarmos seus efeitos na
educacao.

Dentre as TDICs disponiveis, damos destaque aos jogos digitais - e, no interior
desta categoria, os chamados history games. Jogos digitais fazem parte de um nicho
especifico dos jogos. Eles possuem uma linguagem e caracteristicas proprias - um jogo
eletronico ¢ uma atividade ludica formada por acdes e decisdes que resultam numa
condicdo final. Tais a¢des e decisdes sdo limitadas por um conjunto de regras e por um
universo, que no contexto dos jogos digitais, sdo regidos por um software (Lucchese;
Ribeiro, 2009).

No nicho dos jogos digitais existem os history games, que propdem tematicas

histéricas, mas que se enquadram no conceito de ‘“quase-historia”, construidos e
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centrados em torno de uma narrativa e/ou simula¢des de fatos historicos. O mercado de
jogos nesse nicho ¢ vasto e plural.

Conforme Glezer e Albiere (2009), tais jogos ocupam um lugar de “quase
histéria” ou “obra fronteiri¢a”, pois essas obras se distanciam do canone académico da
escrita historiografica, mas tomam como referéncia narrativa contextos e fatos do
passado. Essas obras podem conter diversos arcaboucos histéricos precisos, ainda que
possuam personagens ficticios; ou o inverso, um enorme mundo ficticio para rodear um
personagem historico real.

Os history games, por conseguinte, sd3o mundos ficcionais de natureza interativa,
fruto de representacdes e imagindrios historicos, produzidos a partir de simulagdes
digitais. Sua natureza mimética pode contribuir para compreender e discutir sobre o
passado (Telles; Alves, 2015).

A tese de doutoramento de Arruda (2009) analisa o uso de artificios historicos no
jogo Age of Empires Il e se é possivel criar vinculos e produzir conhecimento histérico
a partir do jogo. O jogo ndo tem a intengdo de contar uma histdria linear, como em um
filme ou novela; nele o jogador ¢ incentivado a tragar o proprio caminho no decorrer do
tempo historico. Dessa forma, ¢ possivel fazer diversas analogias, mesmo que ndo
meramente narrativas, mas que envolvem os cenarios, as personagens ou o enredo.

Assim, o jogo como objeto de estudo, pode ser mais convincente que meios
textuais, pois estimula a imaginagdo ao passo que coloca a histéria como um objeto de
construgdo (Bello, 2016). Nele ¢ possivel relacionar-se com a construgdo do saber
historico, se colocar no lugar do outro, analisar caracteristicas de uma sociedade,
determinar agdes e se encontrar imerso em aspectos historicos detalhadamente pensados
e descritos.

Tendo como base estudos relacionados aos mundos criados nos jogos digitais e
sua aproximacao com as narrativas historicas, a histdria pode ser analisada de forma mais
subjetiva e sujeita a interpretacdes. Conforme Bello (2016), os jogos possuem uma
narrativa propria; indo além, os history games buscam um limiar entre a verossimilhanca
e o ludico.

Compreende-se que a Historia, enquanto disciplina que tem um curriculo a
cumprir, pode se beneficiar dessas tecnologias e criar perspectivas outras de entendimento
do passado. O proprio ensino de Historia € diferente em nosso tempo. Os estudantes
nascidos na Era Digital tém uma visdao de mundo muito singular e inédita a n6s. Nesse

sentido, Bittencourt (2004, p. 86) afirma:
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Ensinar Histéria passa a ser, entdo, dar condigdes para que o aluno possa
participar do processo do fazer, do construir a Histdria [...]. A sala de aula ndo
¢ apenas o espaco onde se transmite informacao, mas onde ha uma relacdo de
interlocutores que constroem sentidos. O conhecimento histérico ndo se limita
a apresentar o fato no tempo e no espago acompanhado de uma série de
documentos que comprovam sua existéncia. E preciso ligar o fato a temas e
sujeitos que o produziram para buscar uma explicagdo. E para explicar e
interpretar os fatos ¢ preciso uma analise, que deve obedecer a determinados
principios. Nesse procedimento, sdo utilizados conceitos e nog¢des que
organizam os fatos, tornando-os inteligiveis. Assim, o conhecimento historico
passa pela mediacgdo de conceitos. (Bittencourt, 2004, p.86).

Para a autora, o conhecimento histdrico vai além de relatar fatos no tempo e espago
com documentos que os comprovem; exige conectar esses fatos a temas e sujeitos,
utilizando conceitos que organizem e tornem os acontecimentos inteligiveis por meio de
analise critica. Complementando essa perspectiva, Arruda (2009) destaca que os jovens,
com acesso as midias digitais, estabelecem novas relacdes com o saber, desenvolvendo
formas inovadoras de interpretar o mundo e construir conhecimento. Assim, as
tecnologias digitais potencializam a interlocugao e a construgdo de sentidos proposta por
Bittencourt (2004), permitindo que os alunos, ao interagirem com diferentes midias,
participem ativamente da reelaboracdo do conhecimento historico em didlogo com suas
experiéncias e contextos.

Sobre o mérito dos jogos enquanto incentivo a aprendizagem, Costa (2007, p.

227) escreve que:

Os jogos eletronicos pelos seus aspectos potencialmente ludicos, sendo
cativantes e instigadores de sentimentos de desafio, fantasia e de curiosidade,
apresentavam-se como um instrumento a ser apreciado num contexto
educacional [...] isso tudo serve para produzir jogos educacionais como
ambientes de aprendizagem exploratdria, favorecendo ainda mais o processo
de construgdo de conhecimento, por parte do aprendiz.

O processo de aprendizagem ¢ melhor assimilado quando se fala a linguagem de
quem esta aprendendo (Freire, 2001). Nesse sentido, salta-nos aos olhos a grande
revolugdo tecnologica que nos ¢ contemporanea. Muitos sdo os estudos sobre as
Tecnologias Digitais da Informacdo e da Comunicacdo (TDICs) e sua relevancia na
integracao das mesmas nas praticas pedagdgicas dos professores e professoras (Geremias,
2007; Arruda, 2009; Bello, 2016). Desse modo, ¢ importante que tratemos a inser¢ao da
tecnologia na educacao como algo plausivel e a ser feito de forma critica, para escaparmos

do tecnicismo e do determinismo.
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Decerto, a fungdo primdria dos jogos ¢ a diversdo. De outro modo, podemos
utilizar o fator da ludicidade e do ato de brincar como uma ferramenta poderosa no
processo de ensino-aprendizagem. Os history games, por conseguinte, sao mundos
ficcionais de natureza interativa, fruto de representagdes e imaginarios historicos,
produzidos a partir de simulacdes digitais. E sua natureza mimética pode contribuir para

compreender e discutir sobre o passado, como elucidam Telles e Alves (2015, p. 179):

O processo de avaliagdo de um videogame tem inicio quando ele € jogado pelo
professor, com o objetivo de familiarizar-se com ele. O professor deve procurar
entender como a simulagdo do aspecto da realidade a ser estudado se da. A ideia
¢ verificar se o centro da jogabilidade modela o mundo real de modo a atender
as metas curriculares da disciplina. Com isso € possivel sustentar a utilizagao
de um jogo, ainda que ele contenha lacunas interpretativas, pois, nesse caso, 0s
estudantes podem ser instigados a criticarem essas interpretacdes, ja que,
usualmente, eles ndo se sentiram a vontade para desafiar as posigdes dos
professores. Outra vantagem dos jogos de simula¢do é a sua capacidade de
apresentar papéis historicos, metas e métodos para atingir as metas com uma
precisdo idealizada. No entanto, ¢ fundamental discernir entre uma simulagao
historicamente valida e a narrativa historicamente valida.

No entender de Kee (2011) e McCall (2011), o historiador deve fazer questdes a
um jogo de modo a verificar se ele pode ser um meio eficaz de comunicagdo do
conhecimento historico: qual a concepgao de histéria ele possui? Como um conjunto de
eventos ¢ narrado ou representado? E ainda, propor critérios de andlise como
problematizar imprecisdes e determinar se os estudantes podem compreender os
conceitos principais.

Tendo explorado neste capitulo as dimensdes teoricas e praticas do uso de
tecnologias digitais, em especial dos history games, no ensino de Historia, torna-se
pertinente avangar para a investigacdo empirica que sustenta este estudo.

As reflexdes sobre a natureza ambivalente da tecnologia, conforme proposta por
Andrew Feenberg, e a relevancia dos jogos digitais como ferramentas que mediam
narrativas histéricas e promovem a construgdo de sentidos sobre fatos historicos,
estabelecem o arcabougo conceitual que orienta esta pesquisa.

Partindo dessas bases, no proximo capitulo apresentamos e descrevemos a
metodologia adotada na pesquisa para analisar as potencialidades e limites pedagdgicos
do jogo Valiant Hearts no ensino da Primeira Guerra Mundial, articulando uma
abordagem qualitativa que combina a analise semidtica das representagdes historicas do

jogo com a escuta de professores de histéria em encontros de grupo focal.
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Com esta abordagem, buscamos ndo apenas compreender as possibilidades de
acao oferecidas pelo jogo no contexto educacional, mas também dialogar com as praticas
docentes, promovendo uma reflexao critica sobre como os history games podem ser

integrados de maneira significativa as finalidades educacionais.



42

4 - POTENCIALIDADES E LIMITES DOS JOGOS NO ENSINO DE
HISTORIA: UMA EXPERIENCIA COM VALIANT HEARTS

As discussdes desenvolvidas nos capitulos anteriores, que abordaram a evolugao
do ensino de Historia no Brasil, os paradigmas historiograficos e o papel das tecnologias
digitais, em particular dos history games, no processo educativo, fornecem a base tedrica
para a investigagcdo empirica aqui proposta.

Inspirados pela perspectiva critica de Andrew Feenberg (2010), que enxerga a
tecnologia como um sistema socialmente construido, e pela orientagao da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), para a integracdo de tecnologias digitais no ensino, este
estudo busca explorar como o jogo Valiant Hearts pode contribuir para a formagao do
pensamento historico de estudantes do Ensino Médio.

Adotando uma abordagem qualitativa, a pesquisa combina a analise historico-
semiodtica das representagdes visuais, sonoras e verbais do jogo, realizada pelo
pesquisador, com encontros com caracteristicas de grupo focal envolvendo professores
de Historia, visando discutir as potencialidades e limites do uso pedagdgico de Valiant
Hearts no ensino sobre a Primeira Guerra Mundial.

Esta metodologia reflete o compromisso de articular teoria e pratica, promovendo
uma reflexdo critica sobre como os history games podem ser integrados de maneira
significativa as finalidades educacionais, em alinhamento com as competéncias propostas
pela BNCC e com as demandas de um ensino de historia contemporaneo.

A respeito da interseccionalidade entre a interpretagdo e o “real”, Jorge Grespan
(2005) elucida que a infindavel busca de isolar o sujeito do objeto ¢ um marco da literatura
académica. A Escola Histdrica procurava um método de neutralizagdo do sujeito e
afirmacgao do objeto. Seus criticos do século XX invertem essa polaridade, recusando a
objetividade do conhecimento e afirmando de forma radical sua subjetividade. Sobre essa
questdo, o autor afirma: “[...] se reconhecemos ndo existir objetividade pura, mas apenas
a perpassada por incontaveis subjetividades no mundo, ndo ha por que descartar a ideia
mesma de verdade, podendo ser definida como o acordo das subjetividades” (Grespan,
2005, p. 299). Gil (2002), por sua vez, salienta que as pesquisas qualitativas valorizam o
contexto em que os dados sdo coletados, considerando a totalidade das experiéncias
humanas.

Considerando a necessidade de abordar os desafios da pesquisa com rigor critico

e reflexivo, este estudo busca superar os riscos inerentes a investigagao por meio de uma
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analise cuidadosa e fundamentada. Ao escolhermos analisar o jogo digital Valiant Hearts
(Ubisoft, 2014), em detrimento de outros, nos baseamos em algumas razdes: embora
ambientado em um universo ficticio, ele ndo apresenta representagdes sobrenaturais ou
mitologicas. Em linhas gerais, 0 jogo mantém um carater comprometido com a veracidade
dos fatos historicos e uma ambientacao fidedigna da Primeira Guerra Mundial. O jogo
busca ser um retrato sério e engajado, enfatizando as relacdes interpessoais que marcaram
o conflito iniciado em 1914. Além disso, ele ndo faz da violéncia uma estética divertida,
como outros jogos com tematica de guerra o fazem. O visual cartunesco e a jogabilidade
focam na interpelagao das personagens e seus sentimentos.

Por fim, Valiant Hearts, em seu langamento, marcou uma ruptura com paradigmas
tradicionais dos jogos digitais, destacando-se como uma obra popular que oferece uma
experiéncia acessivel, caracterizada por uma jogabilidade intuitiva, simplificada e direta,
facilitando a interacdo e o engajamento dos jogadores com as narrativas historicas
apresentadas.

Para nos dar sustentacdo histdrica sobre a verossimilhanga dos aspectos do jogo
e o que ¢ dito pela histdria tradicional, tomaremos como fonte o livro “4 Primeira Guerra
Mundial: os 1.590 dias que transformaram o mundo”, do historiador Martin Gilbert. A
obra ¢ usada como fonte para a escrita de livros didaticos, bem como para produgdes ndo
académicas como filmes e séries televisivas. Destacamos que o mesmo livro serviu de
inspiracao para os designers do jogo que escolhemos analisar. Complementarmente,
também usaremos obras de outros historiadores como Hobsbawm (1988); Zweig (2014);
Souza (2022); Luiz e Silveira Junior (2021) e faremos a andlise de materiais
complementares, como a entrevista concedida pelo diretor do jogo, Lacey (2014), e o

documentario Apocalypse, de Clarke e Costelle (2014).

4.1 - Entendendo Valiant Hearts: os professores em acio

A anélise do jogo foi realizada em duas etapas principais. Primeiro, o pesquisador
fez uma anélise individual do jogo, visando o primeiro objetivo especifico da pesquisa
que ¢ o de analisar, de maneira individual, aspectos historiograficos contidos no jogo e

suas intencionalidades.

Em seguida, foi promovido encontros de grupo focal com professores de Historia
do Ensino Médio, para discutir ¢ aprofundar as observacdes e interpretacdes realizadas

pelo pesquisador e, examinar, intersubjetivamente, as representacdes historicas presentes
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no jogo, o quanto elas se aproximam ou se distanciam do que a historiografia relata sobre
a Primeira Guerra Mundial e a viabilidade — possibilidades e limites — de integrar o
Valiant Hearts nas aulas de Historia.

Com essas atividades buscamos alcangar o segundo objetivo desta pesquisa, que
implica analisar, em conjunto com professores de historia do Ensino Médio, as
representacdes histdricas visuais, sonoras e verbais do jogo Valiant Hearts, bem como a
historiografia a respeito dos eventos ocorridos na Primeira Guerra Mundial.

Com estes encontros, produzimos elementos para, por fim, discutir
potencialidades e limites do uso pedagogico do game Valiant Hearts no ensino sobre a

Primeira Guerra Mundial, terceiro objetivo da pesquisa.

4.2.1 O jogo na perspectiva do pesquisador

Na primeira etapa, analisamos o jogo Valiant Hearts. Conforme Napolitano
(2005), o procedimento geral de andlise de um jogo carece primariamente de questdes
centrais. Aqui o fizemos a partir dos seguintes aspectos: i) buscar elementos narrativos:
o que o jogo diz e como diz; ii) levar em conta que toda obra ficcional ¢ manipulagdo do
“real”; ii1) familiar com algumas regras estruturais basicas que norteiam o tipo de jogo;
iv) observar o jogo como um conjunto de elementos que busca encenar, nem sempre com
intengdes politicas ou ideoldgicas explicitas; v) resgatar os didlogos e demais
representacdes, em confrontagdo com outras fontes histéricas. Nesse ponto, buscamos
dar maior destaque ao comparativo da ficcdo contraposta a historiografia “oficial” dos
eventos.

O historiador Marcos Napolitano (2005, p. 236) tem um extenso estudo sobre
tratamento de documentos nao escritos, como, por exemplo, as fontes audiovisuais. O

autor afirma que:

Cada vez mais, tudo é dado a ver e a ouvir, fatos importantes e banais, pessoas
publicas ou andnimas. Esse fendmeno ndo pode passar despercebido pelos
historiadores, principalmente aqueles especializados em Historia do século XX.
Fontes audiovisuais ganham crescente espago na pesquisa historica como fontes
primarias novas, desafiadoras, mas seu estatuto ¢ paradoxal. Por um lado, sdo
consideradas por alguns, erroneamente, testemunhos quase diretos e objetivos
da histéria, de alto poder ilustrativo. Por outro lado, as fontes audiovisuais de
natureza assumidamente artistica sdo percebidas sob o estigma da subjetividade
absoluta.
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Segundo este autor, no tempo em que vivemos, a historiografia encontra fontes
outras sendo os documentos impressos. Contudo, deve haver método para seus usos. A
questdo ¢ “[...] perceber as fontes audiovisuais em suas estruturas internas de linguagem
e seus mecanismos de representagdo da realidade, a partir de seus codigos internos”
(Napolitano, 2005, p.237).

Essa discussao se faz importante para nds pois pretendemos entender os meandros
de subjetividade e objetividade de uma obra nao s6 audiovisual, mas também interativa.
Jogos digitais sdo novas experiéncias de interagao, na qual o jogador estd no controle dos
atos — mesmo que condicionado ao que foi programado como escolhas de agdo. Portanto,
no que tange ao método, € necessaria uma decodificacdo em duas vertentes. A primeira
¢ de natureza técnico-estética: quais os mecanismos formais especificos mobilizados pela
linguagem cinematografica, televisiva ou musical? A segunda ¢ de natureza
representacional: quais eventos, personagens € processos historicos sdo nela
representados? (Napolitano, 2005).

Além de considerar esses elementos, nessa primeira etapa, utilizamos a andlise
semiotica para entender como o jogo constréi sentidos € imaginarios sobre o tema da
primeira Guerra Mundial. A Semiotica € o estudo de como alguns elementos representam
outros € como imagens e sons podem produzir efeitos interpretativos (Mendes, 2019).
Segundo o pressuposto de Mendes (2019), o real ndo existe por si s, sem a mediacao de
um signo. Nos meandros de significado e significante, a especificidade da comunicacao
humana esté ligada a capacidade de ler e interpretar o mundo através dos signos. Autores
como Pierce (2010) e Santaella (2005), debrugam-se sobre toda espécie de linguagem
pela qual podemos nos comunicar, seja por gestos, desenhos ou sons. Conforme Santaella

(2009, p. 27),

O mundo das linguagens ¢ tdo movente e volatil quanto o mundo dos vivos.
Essa volatilidade ndo costuma ser levada em conta e nem mesmo percebida
porque, infelizmente, nos curriculos escolares e universitarios, as linguagens
sdo colocadas em campos estanques: a literatura e as formas narrativas em um
setor, a arte em outro; o cinema de um lado, a fotografia de outro; a televisdo
¢ 0 video em uma area, a musica em outra. Entretanto, é so6 nos curriculos que
as linguagens estdo separadas com nitidez. Na vida, a mistura, a promiscuidade
entre as linguagens e os signos ¢ a regra. [...] a aten¢@o ao canal veiculador das
linguagens nao deveria ser tdo proeminente a ponto de nos cegar para as
similaridades e as trocas de recursos entre os mais diversos sistemas e
processos signicos (Santaella, 2009, p.27).

Com base nas reflexdes de Santaella (2009), a mistura e a interdependéncia das

linguagens na vida cotidiana evidenciam que o meio de expressao € tao significativo
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quanto o contetdo transmitido. No caso do jogo Valiant Hearts, essa perspectiva €
particularmente relevante, pois sua narrativa histérica é construida por meio de uma
linguagem hibrida que integra elementos visuais, sonoros e interativos. Ao combinar
estética de animacao, trilha sonora emotiva € mecanicas de jogo, este jogo nao apenas
representa a Primeira Guerra Mundial, mas também sensibiliza o jogador, mostrando
como a convergéncia de diferentes sistemas signicos pode enriquecer a compreensao de

fatos historicos.

Considerando esses principios, nessa primeira etapa analisamos:

e As representagdes historicas visuais, sonoras e verbais presentes jogo analisado
e sua influéncia na compreensao do passado pelos usudrios;

e A narrativa histérica materializada no jogo e suas possiveis contribuigdes para a
constru¢ao do conhecimento histérico dos jogadores;

e A ambientacdo e os elementos do jogo investigado em seu conjunto e seus
potenciais usos na aprendizagem de conceitos historicos por parte dos estudantes;

e Exploragdo do jogo sob o ponto de vista histérico-semiotico.

4.2.2 O jogo na perspectiva dos professores

Na segunda etapa, realizamos, como ja pontuamos anteriormente, uma analise do
jogo com professores de Historia do Ensino Médio, por meio de encontros com
caracteristicas de grupo focal planejados para este fim. Como sugerem Minayo e
Guerriero (2013), todas as abordagens qualitativas confluem para o objetivo de
compreender o sentido ou a légica interna que os sujeitos atribuem a suas agdes,
representacoes, sentimentos, opinides e crencgas. Conforme Ressel (2008), grupos focais
sao grupos de discussdo que dialogam sobre um tema em particular, ao receberem
estimulos apropriados para o debate. Essa técnica distingue-se por suas caracteristicas
proprias, principalmente pelo processo de interacdo grupal, que ¢ uma resultante da
procura de dados.

No entender de Gatti (2005, p.13), o grupo focal “[...] oferece boa oportunidade
para o desenvolvimento de teorizagdes em campo, a partir do ocorrido e do falado. Ele se
presta muito para a geracdo de teorizagdes exploratorias até mais do que a verificagcdo ou

teste de hipoteses prévias”. Essa técnica facilita a formagao de ideias novas e originais,
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gerando possibilidades contextualizadas pelo proprio grupo de estudo. Cabe enfatizar
que o grupo focal permite ao pesquisador ndo s6 examinar as diferentes analises das
pessoas em relagdo a um tema, mas, também proporciona explorar como os fatos sao
articulados, censurados, confrontados e alterados por meio da interagdo grupal e, ainda,
como isto se relaciona a comunicacdo de pares e as normas grupais (Ressel, 2008).

A fim de recrutar os sujeitos para participarem da pesquisa, contatamos onze (11)
professores através de seus enderecos de e-mail. Apos 1sso, enviamos uma carta convite
formal, detalhando os objetivos da pesquisa e solicitando sua participagdo nesta etapa do
estudo. Como resultado, recebemos seis (6) respostas positivas, confirmando a adesdo
dos docentes.

Ao contatar os professores, no més de abril de 2025, optamos por criar um grupo
no aplicativo Whatsapp para facilitar nossa comunicagdo. Feito isso, criamos uma
enquete para decidirmos a melhor data e horario para a realizacdo dos encontros.
Destacamos que no projeto inicial, haviamos proposto que os encontros fossem realizados
de maneira presencial, porém, devido a maior facilidade de acesso aos computadores e
internet pelos participantes e possiveis problemas de deslocamentos, decidimos
coletivamente em realiza-las de maneira virtual, pelo Google Meet.

Em consenso com os participantes, definimos dois dias de encontro com duragao
estipulada de 1h30min para cada sessdo. Na primeira, conhecemos os sujeitos, suas
trajetdrias e especificidades. Deixamos um tempo de fala livre para cada um se apresentar
e apontar seus preceitos enquanto docentes de Histdria e sua relagdo com tecnologias
digitais. Apresentamos novamente a proposta de pesquisa, o jogo Valiant Hearts € como
funcionaria a dinamica de discussdo. Também fizemos um tutorial sobre como acessar o
jogo e como funciona a jogabilidade.

A segunda sessdo ocorreu ap0ds os participantes terem jogado Valiant Hearts, de
modo que a dindmica fosse feita a partir de suas percepgdes. O jogo pode ser acessado
em diferentes dispositivos, sejam esses consoles de videogame, computadores, tablets ou
smartphones. Cada participante escolheu a maneira mais conveniente de acesso ¢ lhes
disponibilizamos uma copia gratuita do jogo. Concordamos que a dindmica do grupo
focal seria mais proveitosa com cada participante jogando individualmente, dada a
duracdo das sessoes, e trazendo suas proposi¢oes na segunda sessdo do grupo focal. Nessa

etapa pretendemos discutir o entendimento deles(as) sobre:
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e O uso pedagbgico do jogo digital Valiant Hearts na formagdo do pensamento
historico e na construg¢do do conhecimento histdrico por criangas e adolescentes;

¢ A influéncia desse jogo na percep¢ao dos jogadores em relagdo aos conceitos
histéricos apresentados;

e As principais tematicas historicas e sociais abordadas nesse jogo, suas
representacdes e interpretacdes;

e Como o jogo analisado aborda esse evento historico especifico e sua capacidade
de transmitir diferentes perspectivas sobre o passado;

e Possiveis desafios e solugdes para a implementacdo efetiva dos jogos digitais no

ensino de historia.

Diante da metodologia adotada, composta pela analise historico-semiotica de
Valiant Hearts e pela realizagdo de encontros de grupo focal com professores de Historia,
apresentamos os principais resultados obtidos ao longo da investigacdo. A andlise do
jogo buscou compreender como os elementos narrativos, visuais, Sonoros € interativos
constroem representagdes sobre a Primeira Guerra Mundial e se articulam em torno da
producdo de sentidos historicos. Por sua vez, os encontros com docentes ofereceram um
campo fértil para refletirmos sobre as potencialidades pedagogicas e os limites percebidos
no uso de jogos digitais em sala de aula. A exposi¢do dos resultados visa, portanto,
evidenciar como essas duas frentes — analise técnica e recepgao critica — se entrelacam na
construcdo de um olhar mais amplo sobre o papel dos history games na formagao do
pensamento historico e na mediagdo entre fic¢do interativa e conhecimento escolar. Cabe
pontuarmos que transcrevemos as gravagdes dos encontros com auxilio do Gemini, um

aplicativo de inteligéncia artificial da Google.
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5- A HISTORIA, O ENSINO DE HISTORIA E OS JOGOS: POSSIBILIDADES
E LIMITES DE VALIANT HEARTS

No presente capitulo temos por finalidade apresentar e discutir os principais
resultados obtidos ao longo de nossa investigacdo, com foco nas potencialidades
pedagogicas dos jogos eletronicos de tematica historica — os history games — e em especial
Valiant Hearts. A andlise parte das experiéncias didaticas desenvolvidas e dos dados
coletados por meio da andlise historico-semiotica do jogo escolhido e outras fontes
documentais, articulando-os com o referencial teérico discutido nas se¢des anteriores,
além dos encontros de grupo focal que realizamos em conjunto com outros professores
de Historia. Esses resultados e discussdes foram organizados tanto a partir dos objetivos
da pesquisa quanto das observacdes empiricas que nos trouxeram dados para além
daqueles circunscritos aos objetivos iniciais, permitindo uma abordagem critica e
reflexiva sobre os usos possiveis dos history games em contextos educativos.

O que verificamos, de inicio, ¢ que Valiant Hearts apresenta um forte potencial
para o desenvolvimento de habilidades interpretativas e de leitura critica de fontes visuais
e narrativas. O jogo oferece uma ambientacdo rica, que nos permite acessar diferentes
dimensdes da guerra — ndo apenas a militar, mas também a civil, emocional e simbolica.
Entretanto, também se constatou que esse potencial ndo se realiza de forma automatica:
ele depende de uma mediagdo docente, capaz de orientar o olhar dos alunos, propor
atividades contextualizadas e estabelecer vinculos entre o conteido do jogo e os
conhecimentos histdricos escolares.

Procuramos, pois, ndo apenas evidenciar os aspectos promissores do uso de jogos
digitais no ensino de Historia, mas também problematizar seus limites, ambiguidades e
condi¢des de aplicacdo. Nesse processo, o papel do professor como mediador critico
torna-se fundamental para garantir que o uso desses recursos contribua efetivamente para
a formacao historica dos estudantes e para a construgao de uma relagdo mais significativa

com os conteudos escolares.

5.1 Valiant Hearts: analise do pesquisador

Valiant Hearts — The Great War, titulo original em francés Soldats Inconnus:
Mémoires de la Grande Guerre, ¢ um jogo langado pela Ubisoft, desenvolvido pelos

estadios Montpellier em 2014. Trata-se de um jogo de acdo e aventura, ambientado na
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Primeira Guerra Mundial. A priori, o jogo foi langado para as plataformas Playstation 3,
Playstation 4, Xbox 360, Xbox One e computador. Posteriormente o jogo recebeu
adaptagdes para ser jogado em celulares e videogames mobile.

Destarte, cabe ressaltar que outros estudos ja foram realizados sobre este mesmo
jogo, como o de Souza (2022), que se debruga sobre a linguistica das personagens e Luiz
e Silveira Junior (2021), que abordam os usos do passado e constru¢do de memoria.
Apesar destas, entendemos que existe uma lacuna valida de investigacao no potencial uso
desse jogo no sentido de auxilio ludico ao processo pedagdgico. Posto que os estudos
expostos demonstram uma perspectiva de criacdo de um pensamento histérico possivel
através dos jogos digitais, voltemos os olhos ao jogo escolhido para andlise neste
excerto.

O jogo ¢ single-player, ou seja, feito para se jogar individualmente. O jogador
assume o papel de alguns personagens no decorrer do enredo, superando os obstaculos.
A jogabilidade ¢ em modelo 2D (2 dimensdes), portanto o jogador pode mover a
personagem apenas para a esquerda ou para direita e para cima ou para baixo.

O grande destaque do jogo ¢ sua maneira de retratar a vida dos “herdis
desconhecidos™: as personagens as quais controlamos. Estas ndo sdo grandes oficiais do
exército; pelo contrario, sdo cidaddos e cidadas comuns que se veem imersos aos horrores
de uma guerra. Inicialmente langado apenas para consoles, atualmente o jogo pode ser

consumido em diversas midias, inclusive smartphones.

Figura 4 - Cartaz de divulgacdo do jogo Valiant Hearts

Fonte: Ubisoft — Captura de tela dos autores
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A imagem acima (figura 4) apresenta o titulo do jogo em destaque, com a letra
“T” servindo como uma cruz e um capacete escorado sobre ela. Logo abaixo, ¢ mostrado
um soldado com uniforme francé€s sem muitas cores e um cachorro. O cenario em volta
¢ de desolacdo, com muitos escombros e cores sem muita vida. A direita, uma flor morta
¢ o Unico objeto com cor mais evidente.

Nota-se de imediato o estilo cartunesco de sua arte, posto que seu foco ndo ¢ a
estética da violéncia. A palavra “estética” vem do grego aesthesis e seu principal
significado € o sentir, um “sentir ndo com o coracao ou com os sentimentos, mas com os
sentidos, rede de percepgdes fisicas” (Santaella, 1994, p. 11). A estética, portanto, define
a ciéncia da percepg¢do, como um sindnimo de conhecimento através dos sentidos. Com
“cartunesco”, dizemos que ha uma clara intencao de fugir a imitacdo de tragos que se
assemelham a realidade. Conforme Santaella (2009), cada artista d4 a convengao que
recebe como heranga uma marca que lhes é propria. Napolitano (2005) destaca que a
forca das imagens, mesmo quando puramente ficcionais, tem capacidade de criar uma
“realidade” em si mesma, ainda que limitada ao mundo da ficcao ou da fabula encenada.
Nao por acaso, a tela inicial do jogo ¢ uma imagem preta ao fundo com os dizeres “Freely
inspired by the events unfolding on the Western front between 1914 and 1918”, ou
“Livremente inspirado pelos eventos que se desenrolaram no fronte ocidental entre 1914
e 1918” (tradugdo nossa).

Em entrevista dada a revista estadunidense VICE, o diretor de desenvolvimento
de Valiant Hearts - Adrian Lacey - afirmou que transpor a realidade da Grande Guerra
em um jogo foi uma tarefa ardilosa, pois ndo queria transformar tanto horror em

entretenimento:

VICE: A Primeira Guerra Mundial é um assunto raramente explorado em
videogames. Foi um momento de perdas gigantes e de imensa dor para os
envolvidos. Como vocé aborda isso, para ndo desrespeitar ou banalizar?

Adrian Lacey: Decidimos abordar o conflito do ponto de vista das pessoas —
como viveram, ou como sobreviveram, através dessa experiéncia. Nao
sabiamos como as pessoas reagiriam a isso (Lacey, 2014, tradugdo nossa).

Cabe resgatarmos a proposicdo de Napolitano (2005, p.237), que diz que o
historiador deve “[...] observar o jogo como um conjunto de elementos que busca encenar,
nem sempre com intencdes politicas ou ideoldgicas explicitas”. De modo geral, os
produtores de Valiant Hearts buscam passar uma mensagem anti-guerra, a0 menos € o

que sugerem as falas do diretor do jogo. Ele deixa claro que ndo existem vencedores ou
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perdedores em um conflito que resulta em tantas mortes. Ainda assim, a belicosidade se
faz presente nas representagdes do jogo e privilegia um viés militarista da Grande Guerra.

O enredo acompanha cinco personagens principais ficticios: o fazendeiro francés
Emile; sua filha, Marie e seu genro alemao, Karl. Posteriormente também somos
apresentados a Freddie, um soldado estadunidense e Anna, uma estudante nascida na
Bélgica. Todas essas personagens sdo construidas para simbolizarem pessoas comuns,
longe dos grandes cargos e das pretensoes de gloria. Ha, ainda, Walt, um cao de raca ndo
especificada que acompanha todas as outras personagens — a figura do cachorro, presente
na guerra, ¢ uma sutil maneira de simbolizar os animais que participaram dos conflitos.
Estima-se que 8 milhdes de cavalos morreram em batalha e inimeros outros animais
também foram mortos (Gilbert, 2017).

A narrativa se inicia com a deportagao do jovem Karl, sendo for¢ado a lutar pelos
esforcos alemaes. Em contrapartida, Emile ¢ convocado para lutar pelo exército frances.

Genro e sogro, entdo, se encontrariam em lados opostos da guerra.

Figura 5 - Karl é deportado

Fonte: Ubisoft - Captura de tela dos autores

Na imagem acima vemos os uniformes franceses mais coloridos, 0 mesmo para a
composi¢do do campo e das personagens. Ha uma inten¢do de mostrar o ambiente mais
colorido e vivo antes da guerra, enquanto tudo vai perdendo a cor no decorrer das
batalhas. A deportacdo de Karl, por si s, ja seria tragica: um homem ¢ retirado de sua
familia para lutar em uma guerra da qual ndo desejava. Mas o enredo vai além, ja que sua
esposa Marie e seu filho recém-nascido ficardo sozinhos, uma vez que Emile, pai de

Marie, também é convocado.
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Emile apresenta-se no quartel de Saint Mihiel, no dia 13 de agosto de 1914, onde
recebe treinamento de acdo no campo de batalha. Ao fundo do prédio de alistamento 1é-
se o lema francés Liberté, Egalité, Fraternite. Em seguida, Emile encontra um soldado -
Freddie - sendo hostilizado em uma estacao de trem. Freddie ¢ estadunidense e esta sendo
importunado por soldados franceses; o jogo nos leva a entender que o soldado esta
sofrendo ataques por ser negro. Emile intercede por Freddie e estes comecam uma
amizade. Os personagens se distanciam e se reencontram varias vezes, visto suas missoes
diferentes na guerra.

Durante todo o jogo hd uma voz que narra os acontecimentos. A narragdo nos diz
fatos historicos e também nos situa sobre a situagdo das personagens do jogo. O narrador
¢ como um fio-condutor, nos levando a lugares e nos apresentando pensamentos. Sobre

o aspecto primordial da narrag¢ao, Santaella (2009, p.322) argumenta:

Defino a narragdo como o universo da agdo, do fazer: a agdo que é narrada.
Portanto, a narrativa em discurso verbal se caracteriza como o registro
linguistico de eventos ou situagdes. Mas s6 ha agdo onde existe conflito, isto
¢, esforco e resisténcia entre duas coisas: agdo gera reagdo e dessa interacao
germina o acontecimento, o fato, a experiéncia. Alids, aquilo que
denominamos personagem s6 se define como tal porque faz algo. E os
movimentos desse fazer s6 se processam pelo confronto com agdes que lhes
sdo opostas. Isso gera a historia: factual, situacional, ficcional ou de qualquer
outro tipo.

Apesar da narrativa e personagens serem ficticios, o jogo se baseia em conflitos,
ambientacdes e contextos reais. Em certos momentos podemos vislumbrar as
representacdes do jogo de como foram as Batalhas do Marnie, Somme ¢ Verdun; ou
mesmo o ataque realizado por bombardeios a cidade de Reims. Trataremos sobre esses
acontecimentos e suas representacoes adiante.

No que se refere ao campo historiografico, os produtores contaram com apoio de
historiadores e fontes como o Ministere de la Défense Belge. Tal apoio se faz presente
em alguns momentos do jogo através dos “objetos colecionaveis” — artefatos (cartas,
objetos pessoais) encontrados em alguns ambientes que contam com mais detalhes como
era a vida no periodo. Sobre artefatos e documentos histéricos reais contidos no jogo, o

diretor Andrey Lacey aponta:

“VICE: Vocé menciona documentos — vocés fizeram muita pesquisa para
produzir o jogo?
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Adrian Lacey: Fizemos muita pesquisa a respeito — fomos a regido, as
trincheiras da Frente Ocidental na Franga, ¢ falamos com muitas pessoas.
Coletamos todos esses fatos e niimeros. E raro conseguir mostrar o que vocé
aprendeu, como desenvolvedor, em um jogo. Mas nesse caso conseguimos:
colocamos toda informagdo no jogo, para que os jogadores aprendam como
noés aprendemos (Lacey, 2014, tradug@o nossa).

Na imagem a seguir vemos alguns exemplos de artefatos encontrados no jogo:

E " As cartas eram o iinico meio de comunicacdo com o mundo exterior;
radios ¢ telefones so eram usados para fins militares. Todos os
os escreviam para os seus enles queridos em casa. Como a
correspondéncia de guerra ndo tinha custos, surgiram problemas
- logisticos ¢ financeiros. Ao todo, foram enviadas 10 bilhdes de
cartas ¢ cartdes postais durante a guerra. No ink o

o
postal era caico, até que o fronte foi dividido em setores com
0 seu proprio codigo postal. A chegada dos carteiros militares
" cra ansiosumente aguardada

Figura 6 — Artefatos reais encontrados no jogo.

Fonte: Ubisoft - Captura de tela dos autores

Como evidenciado na imagem acima, o jogo utiliza de fotos da época para compor
uma espécie de biblioteca virtual ou acervo. Nessa biblioteca virtual vemos fotos, cartas
e objetos pessoais dos combatentes. Os detalhes expostos das personagens geram uma
proximidade com o jogador. A insercdo de sentimentos expressos busca gerar empatia,
de forma com que o jogador se importe com o0 que acontece na trama.

Do mesmo modo, essa aproximagdo ¢ de grande valia para gerar, também,
identificacdo. E possivel imaginar, por exemplo, uma aula sobre meios de comunicagio
atual e do inicio do século XX - nessa perspectiva, poderia ser abordado como as cartas
eram escritas, a pessoalidade encontrada nelas, dentre outros pontos. Aqui uma

representacdo de uma carta escrita por Emile para sua filha:
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Minha querida Marie,
Estamos indo para Paris.

Figura 7 - Emile escreve uma carta enquanto viaja.

Fonte: Ubisoft - Captura de tela dos autores

A imagem acima apresenta Emile escrevendo uma carta para sua filha enquanto
viaja de trem para Paris. No mapa apresentado a direita, vemos uma representacao de
Emile se distanciando de sua filha Marie.

Cabe, aqui, a passagem de Santaella (2009, p.194) sobre o icone gerado pela
representacdo: [...] ao contemplar uma imagem, ha um momento em que perdemos a
consciéncia de que ela ndo ¢ a coisa. A distingao entre o real e a copia desaparece. Nesse
momento, 0 que estamos contemplando ¢ um icone. Em termos gerais, quando se pensa
sobre a Primeira Guerra Mundial sdo lembrados os horrores de uma guerra que afetou
milhdes de pessoas. Temos uma Europa dividida em grandes impérios, como o Império
Inglés, o Império Otomano e o Austro-hungaro. A escala mundial que atribuimos esta
diretamente atrelada ao nlimero de colonias que eram subjugadas pelos impérios vigentes
aquela época (Gilbert, 2017). O jogo busca explicitar a multinacionalidade do conflito,
destacando que soldados de diversos paises se envolveram, como veremos na imagem a

seguir:
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Figura 8 - Representagdo em jogo de um soldado marroquino.

Fonte: Ubisoft - Captura de tela feita pelos autores

A respeito das formas representativas, Santaella (2009, p.246) aponta que toda
forma visual/imagética se baseia em convencgdes. E, portanto, “[...] € preciso distinguir
entre o substrato geral ou cultural previsivel de convengao para a representagao figurativa,
daquela convencao que pressupde conhecimentos especificos para o entendimento”. No
caso de Valiant Hearts, poderiamos supor que as representagdes que o jogo faz exigem
um conhecimento historico prévio para serem totalmente compreendidas.

Desse modo, ¢ plausivel conjecturar: seria necessario um conhecimento histérico
prévio para compreender as mazelas encontradas pelos combatentes nas trincheiras, como
a lama, os ratos, a falta de comida, a podridao e as doengas como o pé de trincheira? Ou
a exposi¢ao representativa desses fatos, por si sO, sdo capazes de imputar pensamentos
historicos aos jogadores? Os aspectos citados, como a lama e as trincheiras, tém destaque
no jogo, que o faz trazendo informagdes reais e, também, com suas proprias

representacoes:
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4 f; PEy
“Lama
E " A vida nas trincheiras cra dura. Os soldados se confrontavam
com o frio, a chuva ¢ a lama. Agua suja significava a proliferaglo
| de doengas como disenteria, ifo ¢ colera

A profundidade da lama também representava perigo,

e ks vezes 0s soldados se afogavam em buracos no tefreno

ou nos tineis que levavam is trincheiras.

Figura 9 - Condicdes dos soldados na guerra.

Fonte: Ubisoft - Captura de tela feita pelos autores.

A lama era mais que sujeira no contexto da guerra, era um abatimento no moral

das tropas. Gilbert (2017) dispde um capitulo sobre isso, abordando “a lama, o lodo e os

vermes”. O autor sugere a insalubridade da lama, a partir do relato de um soldado francés:

A noite, arrastando-se pela cratera de projétil e enchendo-a, a lama observa,
como um enorme polvo. Chega a vitima. Deita-lhe a sua baba venenosa, cega-
a, aperta o circulo a volta dela, enterra-a. Mais um disparo, mais um que se
foi... os homens morrem da lama, como morrem de balas, mas é mais horrivel.
A lama ¢ onde os homens se afundam e — o que € pior — onde afundam suas
almas. A lama esconde os galdes das divisas, ha apenas pobres bestas que
sofrem. Vejam, ali, manchas vermelhas num mar de lama — sangue de um
homem ferido. O inferno nao ¢ o fogo, isso ndo seria 0 maximo do sofrimento.
O inferno € a lama! (Gilbert, 2017, p. 235)

ras entre
onstrugio
ferro ¢ concreto

A politica
» de rotatividade dos aliados pode ibuido para isso.
Os soldados aliados tinham turnos dias no fronte,

enquanto os soldados alemics eram enviados
para uma zona especifica por um periodo indeterminado,
-~ dando-lhes a chance de se estabelecer.

Figura 10 - Informagdes sobre trincheiras.

Fonte: Ubisoft - Captura de tela feita pelos autores
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A Guerra de Trincheiras ocorreu entre 1915 e 1918. O conflito estava estagnado
pelo impasse no avango tanto da Triplice Alianca quanto da Entente. Dado a esse fato,
longas trincheiras foram cavadas para os soldados se abrigarem enquanto vigiavam o
front inimigo. O jogo nos apresenta essa situagdo através de informacodes recolhidas nas
fases, bem como na representacdo que faz das trincheiras. As condi¢des dos soldados
entrincheirados eram sub-humanas.

O 1nicio de todo esse horror da Primeira Guerra Mundial ¢ marcado no jogo pelo
assassinato de Francisco Ferdinando, herdeiro do trono austro-hingaro. Porém, cabe
ressaltar que as reais motivagdes do conflito ndo se resumem a esse estopim.
Historiadores como Hobsbawn (1988) e Winter (2020) afirmam que as causas foram
multiplas, sendo o imperialismo europeu, com vistas a manter o colonialismo em
territorios africanos e asiaticos, o principal fator de desentendimento entre as nagdes
europeias.

No inicio do século XX ndo se tinha no¢do de como seria uma guerra moderna.
Porém, a Grande Guerra, a principio, foi pensada como uma guerra rapida e que poria
fim a todas elas (Zweig, 2014). Assim, se iniciou uma mobilizagao em massa de soldados,
que culminou em cerca de 16 milhdes de mortos. O elevadissimo niimero de mortos se
deu, de fato, na Primeira Guerra, pelo o que historiadores chamaram de “guerra de
transi¢ao” (Gilbert, 2017). As guerras que a precederam tinham como linha de frente uma
coluna de cavalaria. Ja, em 1915, havia tanques, avides bombardeiros, armas quimicas e
metralhadoras. Uma vez que ndo se podia avangar no territorio, a guerra se estendeu por

quatro anos.

Figura 11 - Representagdes em jogo de tanques e avides

Fonte: Ubisoft - Captura de tela dos autores
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A narrativa do jogo busca evidenciar, que no dia 22 de abril de 1915, o exército
alemao usou pela primeira vez o gas cloro contra as tropas aliadas, proibido por tratados
internacionais desde 1899. Neste dia fatidico, milhares de soldados franceses, argelinos
€ marroquinos morreram em menos de cinco minutos (Santos; Coelho; Bezerra, 2023).
O jogo apresenta alguns desses aspectos, inclusive tendo como trama central de uma fase

a destruicdo da maquina de gés:

Figura 12 - Representacdo em jogo de soldado inalando gas.

Fonte: Ubisoft - Captura de tela dos autores

Ademais, ¢ fato que um expressivo nimero de soldados mentiu a prépria idade
para se alistar nos exércitos franceses, ingleses e germanos. Isso porque lutar por seu pais
era visto como algo honroso e, além disso, havia uma expressiva campanha de
propaganda nacional de 6dio aos “estrangeirismos” (Gilbert, 2017).

Esse nacionalismo exacerbado nos chama a aten¢do no jogo através do
enaltecimento das bandeiras nacionais e dos hinos postos como trilha sonora em diversos

momentos do jogo. Na imagem a seguir, vemos um exemplo do uso de bandeiras no jogo:
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Figura 13 - Representacdo de uma bandeira sendo rasgada.

Fonte: Ubisoft — Captura de tela dos autores

Sobre a representacdo imagética do jogo a respeito do nacionalismo e da
importincia das bandeiras, h4 uma linha ténue entre a imagem como registro e imagem
como estereotipo. Conforme Santaella (2009), ao construir qualquer figura, como a de
um soldado e uma bandeira nacional, por exemplo, o artista sempre seleciona uma
imagem topica extraida do conjunto de seus esteredtipos mentais. Esse esteredtipo €,
entdo, adaptado para incorporar tragos distintivos de uma bandeira ou um soldado
particular.

Cabe ressaltar que o jogo foi disponibilizado com versdes alteradas para diversos
paises. Essas alteracdes sdo pontuais, a fim de contextualizar a participagdo e o impacto
causado em cada pais de forma distinta. No caso do Brasil, o jogo destaca o impacto na

conjuntura brasileira da seguinte forma:

r sua vez, estimulou a industrializ
ricas quadruplicou ¢ u populagio
do conflito. Com isso, o Brasil conseguiu
bens industrializados.

Figura 14 - Informagoes do jogo sobre o Brasil.
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Fonte: Ubisoft - Captura de tela dos autores

O fato de o jogo citar nominalmente o Brasil e sua participa¢do contextual no
conflito mundial ¢ de suma relevancia. Essa “simples” men¢ao ao nosso pais conecta os
jogadores brasileiros de diversas formas: ¢ possivel compreender como o0s
acontecimentos da guerra influenciaram nosso pais, gerando uma conexdo direta do
passado com o presente dos jogadores. Se nos capitulos II e I1I ressaltamos a necessidade
de conectar o contetido de histéria ensinado a vida dos estudantes, este ¢ um exemplo
palpavel de como fazé-lo. Paradoxalmente, ao receber um contetdo adaptado ao seu
proprio pais, o jogador ¢ privado das informacdes personalizadas de outros paises
(Silveira Junior, 2021).

Adiante, algumas batalhas reais compdem tanto o enredo das personagens quanto
o design de jogo das fases. Acompanhamos, por exemplo, a Batalha de Neuve-Chapelle,
na qual o personagem Emile ¢ feito prisioneiro de guerra. Ha trés abordagens
convenientes para se ressaltar, que se relacionam com as trés proximas imagens,

respectivamente:

Figura 15 - Representac@o do jogo sobre a Batalha de Neuve-Chapelle.

Fonte: Ubisoft - Captura de tela dos autores

1) o design/representacdo do campo de batalha feito pelo jogo - a representagcdo
figurada ¢ descrita por Santaella (2009) como quando as convengdes se realizam através

de figuras de analogia;



62

T ooy AGATPS
| "A'Batalha de Neuve-Chapelle

E “No dia 10 de margo de 1915, as balas inglesas literalmente
~ choveram sobre as forgas alemis. Pela primeira vez foi usada
| a técnica de barragem, em que o fogo de todas as unidade
concentrava-se na mesma posicao por um periodo antes de avangar
- uma linha por vez. O avango da infantaria ers sincronizado
 uma distincia segura por trds dessa barragem,
para que as forgas alemis fossem excedidas. Naquele dia,
530 canhdes dispararam mais de 216,000 tiros,

% Ou scja, uma bala por arma 4 cada 2 minutos.

Figura 16 - Informagdes do jogo sobre a Batalha de Neuve-Chapelle.

Fonte: Ubisoft - Captura de tela dos autores

ii) as informagdes fornecidas pelo jogo, a respeito da batalha real, na qual a
representacao se baseia - uma maneira de construir uma convencao historica/cultural para

que a representacao seja mais facilmente entendida;

T I e e
- 6 imlhoes de prisioneiros de guerra
“Entre 1914 ¢ 1918, mais de 6 milhdes de homens
- foram feitos prisionciros, incluindo 1.2 milhio de alemdes ¢
) 200,000 ingleses. Apesar da Convenglo de Haia, de 1907,
e dos eforgos da Cruz Vermelha,us condigdes nas prisoes
¢ 0s trabalhos forgados forum muito duros
para a maioria dos conscritos, ¢ centenas ou milhares
jamais voltaram para casa.

Figura 17 - Informagdes do jogo sobre prisioneiros de guerra.

Fonte: Ubisoft - Captura de tela dos autores

ii1) as informagdes sobre os soldados que foram feitos prisioneiros de guerra -
uma contextualizagdo da personagem, feita prisioneira no jogo, com os acontecimentos
historicos.

As trés abordagens das quais explicitamos sdo dialdgicas e complementares. Elas

conversam entre si durante o jogo, sendo uma escolha de composicio dos
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desenvolvedores. As escolhas de composi¢do de cenario também nos sdo relevantes. E
ndo apenas pelas imagens. Cada fase apresenta uma trilha sonora condizente com os
acontecimentos. Em razdo da tematica tragica e pela sensacao de drama que pretendem
provocar, os produtores optam por escolher musicas instrumentais lentas, na maior parte

das vezes tocadas ao piano. Sobre essa questdo sonora, Santaella (2009, p.85) afirma:

A audi¢@o opera uma qualidade de sentir. Em situagdes de audicdo, o receptor
fica bem perto de se transformar em uma céapsula de sentimento que flutua.
Nao sdo poucos os musicologos e filosofos que t€ém chamado a atengao para a
capacidade da musica para produzir estados de sentimento.

Se a escolha de trilha sonora esta entrelagada a qualidade de sentir, o jogo busca
usar isso a seu favor. A trilha de dudio ¢ uma questdo de escolha, ndo s6 de musicas, mas
de todo ambiente sonoro. Ayemich Schwartz, design de dudio do jogo, salienta que os
sons acompanham os personagens — Freddie, por exemplo, possui uma trilha que
composta por sons de engrenagem, J& Annie, uma trilha composta por sons calmos de

piano (Junior; Junior, 2021).

Apesar da escolha majoritaria de composicoes de trilhas sonoras lentas, em uma
fase especifica o jogador esta dirigindo um veiculo e a cangao tocada ¢ “Hungarian Dance
N°5”, composta por Lars Payne. A gameplay neste trecho passa a acompanhar os
compassos da trilha sonora, a medida em que os movimentos feitos pelo jogador para
escapar do zepelim que o persegue acompanha a trilha proposta. Esse design de fase deixa
a gameplay mais dindmica e hd, aqui, uma rara mudang¢a no humor do jogo. Escapar de
um perseguidor passa a ser “divertido”, uma vez que a cangdo ¢ animada e alegre. Sabe-
se que a funcgdo primdria do jogo € o entretenimento, talvez por isso a escolha de alternar

0 ritmo.
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Figura 18 - Perseguicao de veiculos com trilha sonora.

Fonte: Ubisoft - Captura de tela dos autores

A fuga culmina com as personagens chegando a cidade francesa de Reims, local
de diversas e intensas batalhas reais. As fases seguintes buscam retratar essas batalhas.

Na imagem a seguir vemos uma representac¢ao da cidade de Reims destruida pela guerra.

Figura 19 - Cidade de Reims destruida.

Fonte: Ubisoft - Captura de tela dos autores

A imersao nas cidades faz com que o jogador entenda a relevancia e a imensidao
do conflito. Na imagem acima, toda a cidade se encontra em destrogos. Apenas um
monumento permanece incélume: o que vemos ¢ uma adaptagdo do jogo ao monumento

de Joana d’Arc, na Praga de Saint Agustin, que permanece de pé mesmo em meio aos
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escombros. A estatua ¢ uma clara simbologia ao nacionalismo francés, em alusdo a
resisténcia contra a opressao estrangeira.

Nao obstante, a vida dos civis também ¢ retratada. Uma das personagens jogaveis
¢ Anna. Descrita como uma jovem estudante, Anna tem seus estudos interrompidos pela
guerra. Devido aos seus conhecimentos basicos de medicina, ela ¢ compelida a ajudar no
tratamento dos feridos. No tempo em que o jogador estd no papel de Anna, realizamos
quebra-cabegas para fugir dos escombros e resgatar os feridos. A proposta de Valiant
Hearts, aqui, ¢ de mostrar que, mesmo em meio a guerra, a vida cotidiana continua. Em
uma fase, o jornaleiro vende seus jornais nos quais as manchetes anunciam a convocagao
de taxistas. Os taxistas ficaram encarregados de levar soldados para a linha de frente

diante da iminente invasdo alema (Gilbert, 2017).

sido levad
ha), 0 imp
nto tomou-se um simbok

A

BB Validar Fechar  [ENESEEEEM para mudar a aba

Figura 20 - Informagdes do jogo sobre fato.

Fonte: Ubisoft - Captura de tela dos autores

Outra vez, as trés abordagens nos sdo postas: a priori, o jogo nos coloca frente a
uma visdo incomum em meio a guerra - um jornaleiro trabalhando como faria em um dia
qualquer. Apos isso, lemos a manchete do jornal que convoca civis para ajudar no fronte
de batalha. Por fim, o jogo nos traz informacgdes sobre o fato real ocorrido entre os dias

6 e 7 de setembro de 1914. A referida batalha ¢ assim descrita por Gilbert (2017, p.10):

A Batalha do Marne durou quatro dias e marcou a destrui¢do do Plano
Schlieffen e o fim de qualquer possibilidade de uma rapida vitéria alema no
ocidente. Sua ferocidade foi um reflexo de determinagdo das forgas
anglofrancesas em inverter a maré de retirada, e o nimero de tropas envolvidas
na batalha foi enorme: 1,275 milhdo de alemées em agdo contra 1 milhdo de
francés e 125 mil ingleses.
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Adiante, outros componentes dramaticos sao inseridos no jogo a medida em que
avangamos na trama. Ha questoes familiares como o sequestro do pai de Anna pelo Barao
Von Dorff, vildo principal do jogo. Em outro momento, Karl descobre através de cartas
que seu filho esta doente e por isso decide se tornar um desertor. Essas inser¢des servem
como muletas narrativas para as personagens, mas também exaltam a humanidade e os
dilemas que estes t€ém de enfrentar. Retornamos aquela proposta das personagens como
“cidaddaos comuns”, ou que as mazelas apresentadas poderiam acontecer com qualquer
pessoa. Esse efeito narrativo ¢ usado diversas vezes durante o jogo; ¢ comum nas obras
de “quase-historia” o uso desses artificios para que o publico se identifique com o enredo
apresentado.

Diversas obras de “quase-historia” ja se propuseram a retratar os horrores da
Primeira Guerra Mundial. Obras cinematograficas retratando momentos histéricos sdo
comuns atualmente. As artes t€ém o poder de cativar o imaginario de todos.
Costumeiramente usam artificios e fatos historicos para basear a trama e tém uma
liberdade maior para seguir a narrativa sem se prender fielmente a histéria. Como
exemplo, podemos citar o filme Feliz Natal (Joyeux Noél, 2005), dirigido por Christian
Carion, ou Nada de Novo no Front (Im Westen nichts Neues, 2022), dirigido por Edward
Berger. E assim Valiant Hearts também o faz. Ainda na entrevista concedida a VICE, o

diretor Andrey Lacey também menciona o carater “didatico” que pretendia imputar no
jogo:

VICE: Alguns criticos sentiram que as informagdes expostas em algumas
fases do jogo interromperam sua diversdo com o jogo. O que tem a dizer sobre
isso?

Andrey Lacey: Alguns jogadores ndo querem sentir que estdo sendo educados.
Eles s6 querem entretenimento. Nao acho que as informacdes de cada fase
sejam muito intrusivas — vocé nao ¢ obrigado a olhar para elas, ¢ opcional.
Achamos que as pessoas poderiam jogar e pesquisar no Google a medida que
avangavam, entio por que ndo colocar as informagdes ali mesmo? E uma
experiéncia de aprendizagem interativa (Lacey, 2014, tradugdo nossa).

Um ponto importante na fala de Lacey no trecho acima ¢ quando ele diz “ndo acho
que as informacdes de cada fase sejam muito intrusivas - vocé nao ¢ obrigado a olhar para
elas”. Existe uma problemadtica aqui: o material informativo é relegado ao carater de
apéndice, no qual o jogador pode passar o jogo inteiro sem sequer ter conhecimento das

informacdes disponiveis. Por outro lado, o fato de as informagdes terem de ser
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encontradas pelo proprio jogador torna o jogo mais dindmico e faz com que o aprendizado
seja tangencial (Larrel Anderson, 2019), no qual o jogador pode aprender no seu proprio
ritmo.

Em todo caso, fica evidente que as tecnologias digitais, por si s6, ndo promovem
condi¢des de aprendizado para aqueles que t€m acesso a elas (Feenberg, 2010). Dai a
importancia da mediacdo dos professores, para que as tecnologias digitais sejam recursos
de ensino e aprendizagem. De outro modo, as informagdes inseridas no jogo podem ser
ignoradas ou mesmo negligenciadas. E necessario, entdio, criticidade na analise das
informagdes e um olhar atento para percebé-las.

Em fases adiantadas do jogo, Emile é condecorado com medalhas por bravura e
servicos prestados a Franca. Ainda assim, permanece na fronte para uma ultima ofensiva
comandada por um general. Trata-se de uma representagao da Ofensiva Nivelle, ocorrida
na vida real. Nesse momento o jogo nos coloca em uma posi¢cdo onde ndo € possivel
recuar, seguindo as ordens do general de avangar em dire¢do ao inimigo. Esse ponto de
nao retorno ¢ literal a0 mesmo tempo que também ¢ figurativo — ndo ha como voltar atras,
no sentido de regressar ao ponto de origem da fase; como também ndo ha como voltar e
mudar o destino das personagens. A ofensiva se mostra uma carnificina, enquanto Emile
prossegue, mesmo vendo centenas de seus companheiros de batalha cairem. Ao ver que
seria impossivel avangar sem serem atingidos, Emile comec¢a um motim e € preso por
traicdo. Na prisdo, ¢ permitido que ele envie uma ultima carta a sua filha. Emile ¢

condenado a morte pela Corte Marcial.

Com amor, do seu papai,

Figura 21 - Emile é executado.

Fonte: Ubisoft - Captura de tela dos autores
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O jogo postula emular a empatia no jogador para que este se compadeca e entenda
os horrores da guerra. E, ainda que saibamos que todo o enredo que estd sendo contado
em Valiant Hearts € ficticio, nos sensibilizamos com os acontecimentos da trama. Pois
estes estdo envoltos de cenarios, ambientagdes e de um conflito real. E notério que a
historia, enquanto ciéncia, estara eternamente presa aos fatos; ndo obstante, a historia nao
se conta apenas com excertos escritos e oficiais. Nesse sentido, os jogos historicos, como
Valiant Hearts, transcendem a mera fic¢do ao oferecerem uma nova forma de
representacdo do passado, conectando o jogador a eventos histdricos por meio de
narrativas sensiveis e personagens comuns. Conforme destacam Santos, Coelho e Bezerra
(2023, p. 219),

As pessoas e as industrias produtoras de games sdo sujeitos que produzem
narrativas historicas marcadas tanto pela monumentalizagdo como pela critica
do passado. Games como Valiants Hearts: The Great War permitem
rememorar certos eventos por uma perspectiva que coloca em cena
personagens comuns e memorias sensiveis. Esses tipos de jogos sdo
dispositivos que ressignificam o pretérito, no sentido de tornd-lo util ao
presente. [...] Cabe ao historiador olhar para esse fenomeno como um objeto
de estudo, uma nova forma de representagdo do passado

Um estudo de caso utilizou Valiant Hearts para compor um possivel didlogo entre
o0 jogo e a disciplina de histéria. Ele foi desenvolvido por De Souza e Pereira (2015),
discentes de graduacao em Histéria pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB) que
participavam do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Os
pesquisadores expuseram o jogo para seus alunos, no intuito de aproximar o conteudo
disciplinar com uma atividade ludica. E ndo s6 usufruiram da narrativa, como também

propuseram uma atividade a partir das cartas que podem ser encontradas no jogo:

O objetivo central da atividade foi fazer os alunos — a partir de suas
experiéncias vividas dentro do game — elaborar uma carta (que seria
posteriormente enviada para seus familiares) simulando estarem dentro dos
campos de batalha da Primeira Guerra Mundial, assim, abrindo espago para
que eles refletissem e despertassem um senso critico sobre como tais conflitos
sdo maléficos para a humanidade (De Sousa e Pereira; 2015, p.6).

Considerando a busca incessante da escola em se adaptar a contemporaneidade,
a utilizagdo de Valiant Hearts nos parece uma opcao viavel e satisfatoria. Contudo, seus
usos devem ir além de uma mera ferramenta, conforme argumenta Napolitano (2005).
Deve haver criticidade, sobretudo, acerca das intencionalidades e subjetividades

presentes no jogo. Basta lembrarmos que o jogo foi produzido por uma desenvolvedora
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francesa, um século apods a Primeira Guerra Mundial, como uma forma de homenagem e
que busca enaltecer seu pais.

E preciso ter ciéncia de que a ludicidade merece espaco, nio se enquadrando como
algo trivial ou sem importancia, pelo contrario, estd diretamente ligada ao processo de
aprendizado (Prensky, 2012). Uma vez admitido que € possivel aprender através dessas
novas fontes, ¢ preciso pensar como inseri-las no contexto escolar. E, ainda, como
estabelecer tais conexdes com o cotidiano estudantil.

Retomando nossa proposta de analise inicial, consideramos que Valiant Hearts
apresenta uma narrativa histdorica profundamente humana e potencialmente imersiva.
Utilizando cores, ambientacao, trilha sonora, narracdo e fatos histdricos, o jogo expressa
com clareza a degradagdo causada pela guerra. De modo que ¢ possivel vermos potencial
pedagdgico no uso do jogo; nao so6 por fatores de ludicidade ou entretenimento, mas por
sua verossimilhanga com a historiografia a respeito dos temas que a obra trata. Ressalta-
se, portanto, que history games como Valiant Hearts podem ser aliados na constru¢do do
conhecimento historico, desde que integrados a praticas pedagogicas reflexivas.

Essa anélise, claro, estd sob o ponto de vista do pesquisador. E como sabemos,
estd sujeita ao crivo da interpretacdo. A andlise seguinte, com a participagdo de outros
professores de historia, nos dard maior dimensdo das interpretagdes possiveis sobre o

potencial uso pedagdgico de Valiant Hearts.

5.2 Os encontros com os professores de Historia

A proposta de desenvolver os encontros com os professores participantes dessa
pesquisa, com caracteristicas do procedimento de pesquisa de um grupo focal, como
explicamos no capitulo metodolégico, surgiu como uma forma de observarmos a
percepcao de outros professores de Historia a respeito do jogo escolhido, bem como suas
possibilidades e limites pedagogicos.

Inicialmente estabelecemos que os encontros deveriam ser feitos com professores
de Historia que tivessem alguma experiéncia com a tematica da Primeira Guerra Mundial.
Nossa ideia, a priori, era pensar conjuntamente nos limites e possibilidades didaticas de
Valiant Hearts no ensino de Historia. Nesse interim, buscamos entender se os professores

veem possibilidade de uso ativo de tecnologias digitais contemporaneas em sala de aula
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de modo geral, uma vez que os jogos digitais e os history games sao nichos inseridos nas

tecnologias digitais.

Selecionamos os participantes através da Secretaria de Educagao. Coletamos o e-
mail dos professores da rede estadual de ensino de Minas Gerais, por meio da
Superintendéncia Estadual de Educacdo (SEE), na cidade de Nova Era - MG. Assim,
conseguimos o total de onze (11) enderegos de e-mail. Quando enviamos a carta convite,
estabelecemos o prazo de uma semana para o aceite. Como resultado, recebemos seis (6)
respostas positivas. Uma vez aceito o convite, combinamos a realiza¢do dos encontros.

Criamos um grupo no aplicativo Whatsapp para facilitar a comunicagcdo com os
participantes. Em uma enquete neste mesmo grupo, definimos data e horario compativeis
a todos. Em consenso entre os participantes, definimos dois dias de encontro com duragdo
estipulada de 1h30min para cada sessdo. O primeiro, foi realizado no dia 30 de abril de
2025 e o segundo, no dia 7 de maio de 2025. Ha que se ressaltar que inicialmente
haviamos proposto que os encontros fossem realizados de maneira presencial, porém,
devido a maior facilidade de acesso aos materiais necessarios e possiveis problemas de
deslocamento, decidimos coletivamente por realiza-los virtualmente, pelo Google Meet.

Na primeira sessdo conhecemos os sujeitos, suas trajetorias e especificidades.
Deixamos um tempo de fala livre para cada um se apresentar e apontar seus preceitos
enquanto docentes de Historia e sua relagdo com tecnologias digitais. Apresentamos
novamente a proposta de pesquisa, o jogo Valiant Hearts e como funcionaria a dindmica
de discussao. Também fizemos um tutorial sobre como acessar o jogo e como funciona
a jogabilidade.

A segunda sessdo ocorreu apds os participantes terem jogado Valiant Hearts, de
modo que a dindmica foi realizada a partir de suas percepg¢des. Como o jogo pode ser
acessado em diferentes dispositivos, sejam esses consoles de videogame, computadores,
tablets ou smartphones, cada participante escolheu a maneira mais conveniente de acesso
e lhes disponibilizamos uma copia gratuita do jogo. Concordamos que a dinamica do
grupo focal seria mais proveitosa com cada participante jogando individualmente, dada

a duragdo dos encontros, e trazendo suas proposi¢des no segundo.

Quando iniciamos o primeiro encontro, optamos por deixar um espago aberto de
fala para que os sujeitos se apresentassem. Essa apresentagao contemplaria, também, suas

trajetorias profissionais e formacdo. Assim, a composi¢do do grupo se deu do seguinte
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modo: professores de Historia do Ensino Fundamental (4) e professores de Historia do
Ensino Médio (6). O grupo mostrou-se heterogéneo quanto a género, idade, experiéncias
profissionais e niveis de formagdo. Adiante descreveremos essas especificidades pois
elas contribuem para a compreensao da produgao da pesquisa.

Dos seis participantes, quatro sdo do sexo masculino (PH1, PH2, PH3, PHS5) e
dois do sexo feminino (PH4, PH6). Para mantermos o sigilo sobre os nomes dos sujeitos
participantes definimos nomes ficticios para os participantes: Professor de Historia 1
(PH1) tera a alcunha de Gustavo; PH2 terd a alcunha de Jodo; PH3, Gabriel; PH4,
Mariana; PH5, Hudson; e PH6, Bruna.

Ao analisarmos as histdrias de formacao de cada um, notamos que suas trajetorias
eram diferentes entre si. Apresentamos no quadro abaixo uma sintese do perfil formativo

desses sujeitos:

Quadro 1 — Perfil formativo dos professores.

Formacao Inicial Integrantes

Licenciatura em Historia
Gustavo, Jodo, Gabriel, Mariana, Hudson,
Bruna

Bacharelado em Historia Joao, Hudson, Bruna

Licenciatura em Artes Visuais Jodo

Pos-Graduacao Areas

Especializacao Especializacdo em Arqueologia (Jodo)

Mestrado Patrimonio Cultural, Paisagem e Cidadania
(Gustavo)

Fonte: Elaboragao Pessoal a partir da apresentagdo dos sujeitos.

Algumas consideragdes sdo relevantes quanto a formacao destes professores. Por
exemplo, Jodo possui graduacao em Artes Visuais e mais experiéncia lecionando nessa
area que na area de Historia. Hudson possui vasta experiéncia em sala de aula e, inclusive,
supervisionou o estagio docente de Gustavo.

Ao considerarmos a heterogeneidade dos sujeitos quanto a sua formagao,

experiéncia profissional e contexto de atuagdo, esperamos que essa diferenciagdo
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contribuisse para refletirmos e problematizarmos os sentidos de tecnologia e suas

aplicagdes no cotidiano escolar (Geremias, 2016).

Propusemos uma pergunta inicial que pairou sobre os sujeitos: “a escola consegue
ser contemporanea do seu tempo?”. Através desta questdo, atravessamos o primeiro
encontro discutindo sobre a realidade escolar em que cada sujeito estd inserido: estrutura
fisica da escola, nimero de alunos em sala, nimero de aulas por semana, aparatos
tecnologicos presentes na escola, projetos pedagdgicos, dificuldades encontradas em sala

de aula, anseios e expectativas do professor.

Ao tratar sobre a inser¢do de tecnologias digitais nas escolas publicas ¢
indispensavel tratarmos, também, sobre as condigdes concretas para sua aplicabilidade.
Isso porque apenas 56,2% das escolas estaduais que oferecem o Ensino Médio dispdem
de computadores para uso individual dos estudantes (Brasil, 2025). Sobre essa
distribuicao de recursos, Hudson comentou a respeito de sua pratica docente em dois
cenarios distintos: ele trabalha em duas escolas estaduais na mesma cidade; em uma delas
os professores dispdem de material tecnoldgico vasto, como data show, televisdo
touchscreen, lousa digital e computadores com acesso a internet; ja na outra escola a
realidade ¢ bem diferente, com material tecnologico defasado, ndo possuindo sequer
acesso a internet. Nesse sentido, Hudson tem de adaptar seus planos de aula para os
diferentes cendrios em que leciona: na primeira escola ele consegue enviar /inks dispondo
conteudos pedagogico para os estudantes de forma instantanea, por exemplo; na segunda
escola ele precisa agendar o uso do projetor com semanas de antecedéncia, pois a escola

sO possui um projetor para o uso todo o corpo docente.

Por conseguinte, ao questionarmos a contemporaneidade da escola, convidamos
os sujeitos a refletirem sobre questdes extra escolares, comparando-as com questdes

internas da escola. Nesse sentido, uma fala de Hudson nos guiou nesse sentido:

Eu acho muito triste que nds estamos cada vez mais vendo avangos tecnoldgicos
maravilhosos, a gente estd ai com a inteligéncia artificial chegando num patamar
absurdo, S6 que, por um outro lado, é extremamente triste vocé olhar para uma
escola. Vocé pega uma escola do inicio do século XX ali, o que ela mudou? Ela
ndo tem tantas mudangas. A gente acompanha varias mudangas, varios avangos,
mas a escola ndo consegue acompanhar isso. E acho que isso respinga da pior
forma possivel, porque hoje em dia nés temos um novo tipo de analfabetismo,
que ¢ o digital. Por mais que esses meninos tenham acesso ao celular, eles nao
sabem fazer coisas basicas no celular. Eles ndo sabem! (Hudson, grifo nosso).
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Quanto a comparagdo de Hudson sobre a escola no inicio do século XX e a atual,
¢ valido lembrarmos o apontamento de Gongalves e Faria Filho (2021, p.10) ao discutir

sobre 0 uso de computadores nas escolas:

E importante considerar que a presenca dos equipamentos computacionais na
escola ndo representa tdo somente um aderego para enfeitar a sala de aula ou
um recurso técnico para se langar mdo quando o momento assim o exigir. Tal
presenca representa, também, a incorporacdo da intencionalidade subjacente a
sua constru¢do que, ao ocupar o espago educacional, traz consigo as
determinagdes dos fins com os quais estd comprometida. No entanto, o que os
estudos e a experiéncia de muitos de no6s demonstram ¢é que, apesar de sua
onipresenga imagética no interior da escola, o computador, durante décadas,
ndo foi uma realidade fatica, muito menos impactou fortemente a dindmica do
ensino, tampouco tornou obsoletas as tecnologias escolares inventadas nos
séculos ou décadas anteriores. O quadro negro, o giz e o livro didatico para o(a)
professor(a), assim como o caderno, o lapis ¢ 0 mesmo livro para os(as)
alunos(as) constituirdo os materiais mais disponiveis € manuseados no mundo
da escola.

Nesse trecho, Gongalves e Faria Filho (2021) discutem sobre o espaco da escola
na sociedade através dos anos — ¢ ainda, sobre os dilemas concebidos entre educagao e
escolarizagdo. Para os autores, a escola se enquadra como “[...] agéncia de guarda,
protecao e formacao nas complexas sociedades contemporaneas, em uma demonstragao
de que a escola cumpre um papel central na estruturacdo do conjunto do mundo social, ai
incluidas as dimensdes politicas, econdmicas e culturais” (Gongalves; Faria Filho, 2021,
p-12).

A fala sobre o uso de celulares acabou por nos tendenciar a esse assunto. Nesse
momento, optamos por uma rodada de discussao livre, em que cada um trouxe suas ideias
a respeito de tecnologias digitais como o celular em ambiente escolar. Bruna citou a Lei
15.100/25, sancionada em janeiro de 2025. Esta, versa sobre a proibi¢ao do uso de
celulares e outros dispositivos eletronicos portateis em escolas publicas e particulares,
inclusive em horario de recreio e intervalo das aulas. No texto da Lei 15.100/25 ¢
explicitado que fica permitido usar o celular em situagdes de estado de perigo, de
necessidade ou caso de for¢a maior; para garantir direitos fundamentais; para fins
estritamente pedagogicos; e para garantir acessibilidade, inclusao, e atender as condi¢des
de saude dos estudantes (Brasil, 2025).

A discussao passou a ser, entdo, sobre os aspectos e consequéncias da proibi¢ao
do uso de celulares nas escolas. Pelo fato de a promulgacao da Lei 15.100/25 ser recente,
os estudos sobre as implicagdes dessa limitagao quanto ao uso de celulares sdao escassos.

E provéavel que diversos trabalhos sobre esta tematica estejam sendo produzidos em
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programas de pos-graduacdo em todo o pais. Stoffel et al (2025) apontam que a Lei
15.100/25 gerou um misto de alivio e preocupacao entre os docentes. Alguns professores
se sentiram mais confortdveis para conduzir a aula sem disputas de atencdo, enquanto
outros perceberam a urgéncia de planejar atividades digitais que realmente envolvessem

os alunos dentro dessa nova regra.

Em nosso grupo focal os participantes se dividiram quanto a concordar ou nao
com a proibi¢dao. Gustavo, Jodo, e Bruna disseram ser favoraveis a proibi¢ao, enquanto
Gabriel, Mariana e Hudson disseram ser contra. Seguiu-se uma argumentacao a respeito

do uso pedagdgico dos celulares frente o uso dos aparelhos para outros fins:

Eu acho que ¢ um tema muito complexo, assim, pra poder ser falado em pouco
tempo, né? Mas o celular em sala de aula é um negocio muito dificil de vocé
manter controle. Os meninos pesquisam tudo pelo TikTok, né? Entdo, assim, a
gente td numa situagdo muito precaria e eu acho que a proibi¢do, no modo
geral, é uma coisa positiva. Esses videos curtos fazem com que quando a gente
explique contetidos que demorem mais, pelo menos uns 30, 40 minutos, para
poder elaborar um conceito, fica muito dificil, porque da 3, 4 minutos e os
meninos ja perdem a linha do raciocinio (Gabriel, grifos nossos).

A fala de Gustavo nos chamou a atencdo pelo fato de citar o aplicativo TikTok
como um novo meio de pesquisa entre os estudantes. Diciondrios, enciclopédias ou
mesmo o Google ja ndo sdo a ferramenta de busca preferencial dos jovens. O uso do

TikTok pelos estudantes também foi citado por Mariana e Bruna.

O TikTok ¢ uma rede social voltada para a publicacdo de videos curtos (de 15 a 60
segundos). Criado em 2016 pela empresa chinesa ByteDance, o TikTok é o aplicativo
com maior nimero de downloads desde 2020 (Conte, 2025). Estudos como os de Barin,
Ellensohn e Silva (2020) e Monteiro (2020) discutem o sucesso desse aplicativo entre os
jovens e suas implicacdes educacionais e apontam que o TikTok pode ser usado nao
apenas para diversdao, mas também para a distribuicdo de contetidos criativos para
integragdo dos estudantes. Em contraponto, Arazzi e Mayer (2022, p.225) argumentam

que:

Embora haja grande volume de conteudo relacionado aos curriculos escolares
no TikTok, ndao ha garantias de que os estudantes estejam se beneficiando disso
para, de fato, desenvolverem conhecimento curricular. O acesso a um maior
numero de informacgdes ndo resulta em tomadas de decisdes mais acertadas.
Pelo contrario, ja que, atualmente, a onda massificante de informagdes leva ao
encolhimento cada vez mais acentuado da capacidade de juizo.
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Outro uso comumente citado pelos participantes como um fator negativo da
permissao do uso de celulares foi o do jogo Free Fire. Este € um jogo multiplayer que se
tornou muito jogado entre os jovens desde seu langamento, em dezembro de 2017. Sobre

o uso de celulares e o jogo Free Fire, um dos participantes destacou:

Eu gostaria, assim, que no mundo ideal, os alunos levariam o celular para a sala
de aula e s6 usariam quando fosse requisitado para algum meio pedagogico.
Mas ndo ¢ o que acontece, né? Vocé chegava na sala de aula e os meninos
estavam jogando Free Fire contra a sala do lado. Chegou um momento que isso
foi normalizado, né? Os meninos no canto jogando 14, vocé aceita eles jogarem
porque ¢ melhor eles jogarem do que, sei 14, atrapalhar a sua aula. Mas é sempre
ruim ter que proibir alguma coisa, né? Ainda mais uma coisa que pode ser
usada como recurso (Mariana, grifo nosso).

O grifo na fala de Mariana se da pela percepc¢ao do jogo como algo inerente a
rotina dos estudantes. Ela entende que ¢ mais fécil aceitar o aluno jogar para que este ndo
a interrompa ou atrapalhe sua aula — mas hd, concomitantemente, uma hesitagdo em
proibir. Percebemos, aqui, uma vontade de Mariana de fazer uso, enquanto recurso

docente, daquilo que ¢ comum aos estudantes.

Aproveitamos a fala da participante para indagar sobre os recursos possiveis de
serem usados a partir do celular. Os participantes que se posicionaram contra a proibi¢ao
argumentaram sobre o uso pedagogico através de pesquisas e aplicativos/jogos

interativos.

Ah, eu gostava de usar o celular de vez em quando, seja pra pesquisa, seja pros
meninos jogarem o Kahoot! né? Que ¢ aquele site e tal, que vocé faz joguinhos
de perguntas. E ai, sem celular, vocé fica sem essa opcao, né? Nao tem isso
(Gabriel).

O Kahoot! mencionado por Gabriel, ¢ uma ferramenta metodologica digital
interativa que incorpora elementos utilizados em design de jogos para engajar os usuarios
na aprendizagem, de forma semelhante ao Duolingo, do qual ja tratamos em capitulo
anterior. A plataforma se baseia em preceitos de games e utiliza técnicas de gamificagdo,
como rankings e metas a serem alcangadas. Mas o uso do jogo em sala de aula ndo pode
ser apresentado como uma solugao para todos os problemas, pois este também gera outras

questdes (Shindler, 2009). Gabriel nos contou mais sobre sua abordagem com o Kahoot!:
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Eu tenho dificuldade de entender se é positivo ou negativo, sabe? Porque eu
gostaria de ter jogos mais cooperativos. Porque o Kahoot! ndo ¢ um jogo
cooperativo e coisas que sdo competitivas eu sempre fico na davida. Porque a
competicdo anima os alunos, cara. Olha, se eu falo assim, 6, semana que vem a
gente vai jogar um Kahoot! sobre tal matéria. Eles se preparam mais do que pra
uma prova, cara. Eles ficam doidos, eles querem jogar. Mas eu sempre fico
nessa duvida de fomentar uma competi¢cdo, né? Entdo, t6 fazendo devagarzinho,
t6 aprimorando (Gabriel).

O relato de Gabriel nos apresenta uma nova reflexdo: ainda que faca uso do
Kahoot!, ele se questiona se essa pratica ¢ positiva ou negativa. O que compreendemos
¢ que Gabriel entende os fatores positivos do uso do Kahoot!, provenientes dos elementos
de gamificacdo ja mencionados. Mas enxerga, também, fatores que julga negativos, como
o estimulo a competi¢cdo. Sobre essa discussdao, Lynn Alves (2008; 2013; 2020) tendera
ao aspecto positivo de desenvolver praticas que tenham os games como elementos
mediadores dos processos de ensino aprendizagem, mas para tanto ¢ fundamental criar
espacos de formagdo dos professores para que possam construir sentidos para estes
artefatos tecnoldgicos, indo além da compreensdo que sdo apenas suportes que serdo

utilizados para o ensino de um determinado contetdo.

Entendemos, todavia, que a questdao da competitividade ¢ complexa. Uma certa
medida de competitividade pode, sim, contribuir para motivar os estudantes. Mas, ao se
sentir derrotado, estes podem se desestimular com a aprendizagem (Shindler, 2009). O
mesmo dilema da competitividade aparece na fala de Jodo. Ele afirma que gosta de utilizar

jogos da franquia War para ensinar certos contetidos de historia:

Na escola em que eu trabalho a gente tem uma oferta de jogos de tabuleiro
muito grande. Por exemplo, WAR, a gente tem praticamente todos os WAR 14.
Entao, pd, se eu vou dar aula de Império Romano, WAR Império Romano. Se
eu quero que eles tenham uma nogdo de mundo, WAR tradicional (Jodo).

War ¢ uma série de jogos de tabuleiro no qual os jogadores competem entre si,
com o objetivo de conquistar e ocupar o territorio dos oponentes. Como o titulo do jogo
sugere — Guerra — os jogadores postulam subjugar os oponentes. Conforme discutimos
em paragrafos anteriores, a competicdo pode ter aspectos positivos, mas deve ser usada
com cautela. O mesmo ¢ valido para o uso de artefatos, videos ou jogos que fagam uso
explicito de violéncia. Nao cabe ao professor expor os estudantes a cenas improprias a
idade dos estudantes ou que possam causar qualquer tipo de constrangimento/mal-estar.

Apesar disso, ao estudarmos historia estamos sujeitos aos fatos. E os fatos podem ser



77

dificeis de lidar e compreender. Quando tratamos sobre guerras, por exemplo, ndo
podemos negligenciar os horrores de um campo de batalha. O que se faz, via de regra, ¢
escolher imagens que traduzam o conceito que tratamos, mas nao gere mal estar no sujeito

que esta vendo.

Quando falamos sobre a estética da violéncia nos jogos, Bruna nos disse que os
jogos sao “exagerados de propdsito, para gerar entretenimento”. Essa proposicdo se
aproxima da ideia de Napolitano (2005), pois cabe aqueles que jogam perceber o jogo
enquanto uma obra ficcional que manipula o “real”, envolto de elementos narrativos e

que, sim, tem como objetivo primdrio o entretenimento.

Hudson nos conta de sua experiéncia lecionando a partir de um jogo chamado

Assassin’s Creed; Brotherhood:

Eu gosto muito de usar o Assassin's Creed Brotherhood. E uma franquia de
jogos que eu acho muito interessante. Eles pegam momentos historicos e
colocam como se existisse uma ordem por tras daquilo, e ai isso ¢ o enredo do
jogo. E muito interessante vocé esbarrar em figuras historicas e o estudo que
eles fazem para a produgdo do jogo € demais, demais mesmo! Esse Assassin's
Creed Brotherhood, ele é sobre o Renascimento. So que eu uso para falar sobre
o Império Romano, sobre como que as construgdes conseguiram perpassar
todo aquele periodo e no jogo da para vocé ir no monumento e ainda tem
aqueles coletaveis, igual no Valiant Hearts, que ¢ o momento de vocé ter um
contato com a historia, vocé vai pegar algum artigo, algum objeto, vai
conseguir identificar isso (Hudson, grifo nosso).

Assassin’s Creed ¢ uma série de jogos em terceira pessoa, publicados pela
desenvolvedora Ubisoft. Estes jogos também se encaixam na categoria de history games,
uma vez que partilham caracteristicas como historicidade e intencionalidade historica.
No jogo referido, o jogador assume o papel de um personagem ficticio e perpassa pelas
cidades-estados italianas antes da unificacdo do pais. O grifo que fizemos frente a fala de
Hudson ¢ devido a adaptacdo que este fizera para que o jogo atendesse sua proposta
pedagdgica: durante a historia diversos personagens reais sao apresentados e envoltos no

enredo, como Leonardo da Vinci e Rodrigo Borgia (Papa Alexandre VI).

Mas, como sugeriu Hudson, por vezes a aula toma outros rumos que fogem da
proposta inicial: neste caso ele utiliza um history game com tematica medieval para tratar
do conteudo de Roma. A ambienta¢do do jogo permite com que o aluno compreenda a
passagem do tempo e as contribui¢des deixadas pelos romanos — aqui exemplificadas

pelas constru¢des como aquedutos e foruns.



78

Particularmente, considero essa adaptagdo pedagodgica feita por Hudson um
exemplo conciso e magistral sobre como utilizar history games no cotidiano escolar. Ha,
aqui, elementos primordiais estabelecidos por Napolitano (2005), em que Hudson
observou nao somente o que o jogo diz € como diz, como também levou em conta a
intencionalidade do jogo e o confrontou com outras fontes, analisando toda a
historicidade implicitamente subjetivada. Em sua dissertacdo de mestrado, Bello (2016)
analisa toda a franquia de jogos de Assassin’s Creed, objetivando entender as
representacoes historicas contidas na narrativa, no espago e na jogabilidade desses jogos.

Nesses jogos, segundo Bello (2016, p.227),

[...] ha uma preocupagdo muito grande e constante em deixar claro a busca da
historical accuracy, ou seja, da possibilidade de precisdo historica na
reconstituicdo dos eventos a serem narrados. Essa veridicidade da Historia é
trabalhada como, por um lado, a atengdo aos detalhes que constroem a
verossimilhanga histdrica, por outro, por sua possibilidade de reinterpretacdo a
luz da narrativa, cujo objetivo é o entretenimento.

Evidente, essa pretensdo de emular o passado “tal como ele foi” encontra
infindaveis limitagcdes. Mesmo o uso da memoria e suas representagdes ja foram tema de
diversos estudos como os de Burke (1992), Todorov (2013), Febvre (1986). Mas o que
nos interessa, nesse interim, € que ao representar eventos, ou na apresentacao de espagos
e personagens simbolicos deste tempo historico, estas representagdes fortificam as

narrativas coletivas sobre esses momentos. Como estabelece Bello (2016, p. 235),

as fundagdes e situagdes historicas se estabelecem como um produto que faz
parte de um conjunto de comemoragdes publicas de acontecimentos, marcantes
para essa memoria coletiva, junto com outras obras de fic¢do, como filmes e
livros, pinturas histdricas e a historiografia transmitida através de instituigdes
escolares, divulgacdo publica e mesmo dentro do espago académico.

De forma que o pressuposto ndo ¢ s6 o da limitagdo de ndo se conseguir
representar o passado “tal como ele foi”, mas também de que toda producao ¢ feita por
escolhas. S3o essas escolhas que acabam por representar o real a partir do virtual, no
sentido que o virtual ndo deve ser visto como oposi¢ao ao real, uma vez que o espago
virtual ¢ parte intrinseca do real (Pierre Lévy, 2010). Toda essa discussdo ¢ para
entendermos que, quando Hudson utiliza um jogo que retrata certo tempo histdrico

(Renascimento) para abordar um outro tempo historico (Império Romano), ele esta
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evidenciando o modo como o jogo retrata que certas estruturas e pensamentos sobrevivem

ao tempo.

Quando faldvamos desta questdo das coisas que sobrevivem ao tempo, Bruna
pontuou que essa visdo, na sua opinido, era particular do professor. E que os alunos nao
fariam essa assimilagdo tdo facilmente. Isso abriu margem para que discutissemos o papel
do professor diante da midia apresentada em aula. Esse papel seria de mediador? Um
facilitador do conhecimento? Deixamos as questdes em aberto para serem abordadas no

encontro seguinte.

O encontro posterior, realizado no dia 7 de maio de 2025, se iniciou quando todos
ja tinham acessado o jogo Valiant Hearts. O acesso foi disponibilizado na plataforma em
que os participantes preferissem. Dessa maneira, Gustavo, Jodo, Gabriel e Mariana
acessaram pelo computador — sendo que Jodo acessou pelo computador da escola em que
trabalha — e Hudson e Bruna acessaram via PlayStation (console de videogame atual da

empresa japonesa Sony).

Ha de se salientar que, ainda que o jogo disponibilizado seja 0 mesmo, a forma de
acesso ao jogo pode alterar a percepcao dos jogadores. A experiéncia de estar jogando no
sofa de casa e no computador do trabalho ¢ totalmente diferente: ao experienciar o jogo
em um videogame, a imersdo/motivagdo tende a ser maior visto que o console é
desenvolvido exclusivamente para o jogar. Ja em computadores escolares, ou mesmo de
uso pessoal, a experiéncia pode ser limitada pelo ambiente e fatores externos (Prensky,
2003). Assim, o mesmo jogo digital pode gerar experiéncias pedagogicas profundamente
distintas, dependendo do dispositivo utilizado, das condi¢des técnicas disponiveis e do
grau de agéncia do jogador, fatores que impactam diretamente no engajamento,

aprendizagem e retencao de conteudos historicos.

A discussdo inicial se pautou pela afirmacdo de Bruna sobre midias referentes a

Primeira Guerra Mundial:

Eu achei interessante ser um jogo de primeira guerra, porque a gente
geralmente estd acostumado com muita coisa produzida sobre a Segunda
Guerra, porque a primeira, em vista da segunda, a gente tem muito menos
produgdes. Até por conta de mitologias ou disputas narrativas que foram criadas
em torno da Segunda Guerra. Entdo eu acho que ¢ interessante isso (PH6, grifo
Nnosso).
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Os participantes, entdo, passaram a comentar sobre os filmes, séries e livros
referentes a Segunda Guerra Mundial que conheciam, enquanto buscavam se lembrar de
obras que abordassem a Primeira Guerra Mundial. Isso se fez pertinente, pois o
entendimento de que a Segunda Guerra Mundial ¢ mais explorada em obras cujo fim ¢ o
entretenimento pareceu ser uma observagdo que todos tiveram em comum. Essa
percepcao pode advir das narrativas cunhadas a partir da Segunda Guerra Mundial entre
0 “bem” e o “mal” — os aliados contra os nazistas, por exemplo — gerando apelo heroico
e dramatico com apelo popular (Kallis, 2008). Sobre essa questao, cabe pontuarmos sobre
o trabalho de Hollerbach (2007), no qual se entende que eventos grandiosos — como a

Primeira e a Segunda Guerra Mundial — permeiam mais o imagindrio dos estudantes.

Ao entrar no mérito do jogo Valiant Hearts, Jodao apontou sobre a escala de
dificuldade do jogo em questdo de jogabilidade e mecanicas. Para ele, o jogo se mostra
acessivel mesmo aqueles que ndo possuem muita familiaridade como videogames em
geral. Apesar dessa facilidade descrita por Jodo, Mariana relatou que ndo conseguiu
chegar ao fim da campanha do jogo devido a problemas para acessar a plataforma Steam,

utilizada para jogar no computador.

A dificuldade de acesso a Steam por Mariana evidencia uma questdo-chave
proposta por Napolitano (2005) e Prensky (2010): os sujeitos-jogadores sdo distintos e
heterogéneos. Suas agéncias, capacidades, duvidas e dificuldades ndo serdo as mesmas.
A familiaridade encontrada por Jodo para com o jogo ndo ¢ a mesma para Mariana. No
caso de Mariana, havia dificuldades para acessar o site em que enviamos a copia do jogo.
Mesmo com login e senha em maos, 0 acesso a Steam ainda era negado. Ao entrar em
contato com o suporte da plataforma, foi enviada uma nova chave de acesso. Porém,
devido a limitagdo de tempo, Mariana ndo conseguiu finalizar todas as fases do jogo até

a data do segundo encontro do grupo focal.

Esse ocorrido evidenciou que podem haver diversos obstaculos diferentes para o
uso do jogo, como dificuldades no acesso a plataforma em que o jogo esta inserido ou
mesmo a ndo familiaridade com o ato de jogar. Os diferentes obstaculos podem ser — e
provavelmente serdo — encontrados nas escolas, sendo esse mais um entrave para
incorporacdo de tecnologias digitais em contextos escolares. O desafio passa a ser tanto
na formacao dos professores para ultrapassar essa barreira de inseguranca e resisténcia

ao digital (Prensky, 2010), quanto estrutural, visto as escolas com dispositivos
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ultrapassados, manutengdes inadequadas e até mesmo falta de equipamentos para a

implementagdo de metodologias ativas (Moran, 2015).

No que diz respeito ao design de producdo de Valiant Hearts, Hudson e Gabriel
concordaram que a ambientacdo seria “fofa demais”. Isso nos traz de volta a proposi¢ado
de Napolitano (2005), em que diz que nossa primeira percep¢do ¢ de natureza técnico-
estética, ou seja, quais 0os mecanismos especificos mobilizados pela linguagem. Neste
caso, seria impensavel para Hudson e Gabriel que uma obra que retrata horrores de uma
guerra pudesse ser tdo “fofa”. Ao mesmo tempo, essa sensagdo de “estranheza” também

gerou reagdes, conforme Gabriel,

Eu achei o jogo fofissimo, ele me provocou muitas emogdes. Entdo aquela
morte do cara no final, a motivagdo da morte dele, pra mim o melhor
personagem de todos. E um jogo muito fofo, eu achei o roteiro dele genial
(PH3).

Como discutimos na analise individual, o estilo cartunesco da arte em Valiant
Hearts foi feito de maneira proposital. O enredo draméatico foi desenvolvido justamente
para que provoque emocgdes, como relata Gabriel. O efeito do “sentir” ¢ evocado ndo
quando vemos tracos reais nos personagens, mas quando criamos uma realidade em si
mesma, com seus proprios referenciais e propositos (Santaella, 1994). Mesmo tratando
de um assunto sério como a Primeira Guerra Mundial, a inten¢do dos desenvolvedores
ndo era de enaltecer a violéncia (Lacey, 2014). A abordagem do conflito tem o ponto de
vista mais humano. Mas essa estética nao agradou a todos da mesma forma. Como € visto
na fala de outro participante: “a arte ¢ sim bem unica. Mas também um pouco
problematica. Porque pelo fato de a arte ser meio fofinha, ela ndo retrata como foi violenta

e extrema a Primeira Guerra Mundial” (Gustavo).

Pensamos que existe espaco para reflexdes a partir da fala de Gustavo. O estilo de
arte mais “fofo” pode mesmo mascarar a violéncia e a devastagao de uma guerra com tais
propor¢des. Em Valiant Hearts hd uma juncdo de diversos elementos para conduzir o
jogador pela jornada das personagens: essa aparéncia mais colorida e viva do inicio do
jogo, evidente, ¢ uma escolha artistica e, conforme o jogo avanga, os cenarios tendem a
se tornar mais sombrios. A trilha sonora e a narragdo se tornam mais dramaticas para
acompanhar os eventos em que os personagens estdo inseridos, construindo um percurso

emocional que espelha a deterioragdao dos contextos ali vividos. Como afirma Santaella
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(2009), cada artista da a convengdo que recebe como heranca uma marca que lhes ¢é
propria. De forma que a escolha estética acompanha a escolha de jogabilidade — Bruna
nao conhecia 0 jogo previamente e sua rea¢ao inicial fora a seguinte: “Quando eu comecei
0 jogo, eu ficava pensando, po, me da uma arma, né? Até eu entender que ndo era sobre
isso o jogo, né? Era um jogo de puzzle. Quando eu entendi, fez mais sentido o jogo pra
mim” (Bruna, grifo nosso).

Ficou subentendido que houve uma quebra de expectativa. Acreditamos que, ao
saber que tratariamos de um jogo sobre a Primeira Guerra Mundial, Bruna esperava um
jogo em que controlariamos um personagem herdi de guerra, com vdrias armas a
disposi¢do para que sobrepujassemos os inimigos. Foi solicitado aos professores que
explicassem o que entendiam a partir da frase “o jogo ndo era sobre isso”, dita por Bruna.

Ao passo que a resposta de Gabriel foi a seguinte:

E um jogo de puzzle, né. Porque os nossos alunos estdo... Os nossos alunos
estdo acostumados com Call of Duty, Free Fire, né? Jogos em que a guerra ali
¢ uma brincadeira (Gabriel, grifo nosso).

Nos pareceu uma percep¢ao unanime de que Valiant Hearts nao faz da violéncia
sua fonte de entretenimento, tal como Call Of Duty e Free Fire, utilizados como exemplo
por Gabriel. Essa tensdo sugere a for¢a do que Gee (2003) denomina de identidades
projetadas, pois os jogadores chegam com expectativas moldadas por experiéncias
prévias. Ao descobrir que Valiant Hearts €, na esséncia, um jogo de puzzle, Bruna
precisou reposicionar suas expectativas, passando a valorizar os aspectos narrativos e
reflexivos da experiéncia. Como indica Napolitano (2005), cada obra possui codigos
internos que estruturam sua linguagem, e, nesse caso, a auséncia de violéncia explicita
convida o jogador a se engajar com uma representacdo critica ¢ memorialistica do
conflito, deslocando a centralidade do “her6i de guerra” para vivéncias individuais e
humanas. Essa abordagem pedagdgica aponta para o potencial dos jogos digitais em
tensionar imaginarios consolidados e promover novas formas de pensamento historico,

incentivando a reflexao ética sobre o passado.

Quando discutimos sobre as disputas pela Historia, ainda no capitulo 2, falamos
sobre uma visao mais abrangente que as escolas de pensamento adquiriram a partir da
Nova Histéria. Nessa visdo, os professores tém preocupagdes outras senao oS

“documentos importantes dos homens importantes” (Febvre, 1986, p.80). Retomamos
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essa discussdo pois os participantes da pesquisa relataram suas percepgdes sobre como
Valiant Hearts busca retratar a vida comum dos civis durante a Primeira Guerra Mundial.

Sobre essa questao, um dos participantes apontou:

As fases conseguem elencar muito bem o processo de trincheira. Mas o que
chama atengdo sdo as questoes pessoais, né? O enredo... o cara era francés e o
genro dele ¢ alemdo. E ai como que a gente reage a isso? E uma familia que ta
sendo desintegrada (Gabriel, grifo nosso).

A afirmagdo de Gabriel vai de encontro com as proposi¢des que abordamos
anteriormente. Ao rememorar as “questdes pessoais’ trazidas pelo jogo, Gabriel ressalta
a importancia de pensarmos a guerra para além de suas batalhas, incluindo suas
consequéncias sociais e psicoldgicas (Gilbert, 2017). Essa escolha narrativa reflete a
tendéncia dos history games, que priorizam experiéncias empaticas e narrativas criticas

sobre a guerra.

Decidimos abordar mais profundamente este tema. Ao fazermos isso, percebemos
que havia algo no jogo que pareceu relevante a todos: os coletaveis. Ao passar das fases,
alguns objetos e documentos pessoais dos personagens podem ser encontrados. S@o
capacetes, comidas enlatadas, cartas recebidas, isqueiros, medalhas, dentre outros. Este
artificio do jogo foi o cerne para a discussdo de que ha intencionalidade na exposi¢ao
destes coletaveis e, portanto, nenhum deles estd ali por acaso. Sobre isso, um dos

participantes afirmou:

Os coletaveis... ¢ a parte que a gente mais se aproxima da historia mesmo,
porque ele sempre vai trazer ali uma... uma reflexdo, uma curiosidade sobre
aquilo ali (Mariana).

A fala de Mariana corrobora com o pensamento de que os coletaveis em Valiant
Hearts desempenham uma fungdo pedagdgica significativa, pois atuam como pontos de
ancoragem para a reflexdo histdrica. Cada item encontrado carrega um contexto historico
especifico, proporcionando ao jogador acesso a historias de cunho social que revelam
aspectos da vida cotidiana durante a Primeira Guerra Mundial. Essa estratégia esta
alinhada ao conceito de “histéria a partir de baixo” (Burke, 1992), que busca iluminar
experiéncias individuais e marginais aos grandes eventos, aproximando a narrativa

historica de vivéncias humanas concretas. O comentario de Mariana evidencia esse
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potencial ao destacar que os colecionaveis “aproximam” o jogador da historia,

estimulando a curiosidade e a constru¢ao de empatia historica.

Outras questdes foram levantadas a respeito do tratamento desses coletaveis. O
elemento das cartas, de modo geral, foi muito visado. Acredito que esse coletavel foi o
mais evidenciado por se tratar de uma fonte primaria na visdo dos historiadores e, aqui,
ser uma ponte entre a historia dita positivista e a historia depois do papel (Napolitano,
2005). Um dos participantes apontou que materiais, como as cartas, muitas vezes ficam

relegadas a fontes historiograficas e ndo sdo trazidas em sala de aula:

Um dos aspectos que eu gostei do jogo foi como que ele lida com coisas
cotidianas do conflito. Tem muita producdo sobre a Primeira Guerra, que as
vezes fica um pouco de fora de acesso. Cartas, por exemplo. Coisas que foram
produzidas, que servem de fonte do modo como aqueles soldados lidavam com
a vida cotidiana dentro do conflito. E acho que o jogo traz um pouco disso, ele
traz um pouco de como era essa vida e acho que pode ser utilizado na sala de
aula para trazer uma imersao dos estudantes pra dentro daquele periodo histérico
(Jodo, grifo nosso).

O destaque dado as cartas entre os coleciondveis refor¢a o carater memorialistico
do jogo, pois a troca de cartas foi um dos principais vinculos emocionais entre soldados
e familias no periodo. Ao trazer esses elementos para o ambiente ludico, Valiant Hearts
fomenta o pensamento histérico (Wineburg, 2010), incentivando o jogador a conectar
vestigios do passado com contextos mais amplos. Em seguida, outro participante

caracterizou os artefatos encontrados como “pilulas historicas”:

D4 pra ver uma ateng@o aos detalhes a partir dos coletaveis. O tipo de coletavel
que vocé pega mais a “falinha” (descrigdo do objeto e contexto historico), eu
acho perfeito. Tanto da latinha de ragdo, medalhas, canetas, sdo varias coisas
que vocé vai pegando, que vao trazendo esses conhecimentos historicos, essas
pilulas historicas (Gabriel, grifo nosso).

Essas “pilulas historicas” funcionam como gatilhos. Eles conectam o jogador as
experiéncias concretas vividas tanto por militares quanto por civis. Esses gatilhos nos
fazem perceber que tudo o que vislumbramos em jogo ¢, na verdade, baseado em eventos
histéricos reais. Tal ideia se ancora na visao de Bittencourt (2004) sobre a importancia

de relacionarmos a fonte ao contexto e seus diferentes significados.

Um destaque de “pilula histérica”, como pontuou Gabriel, ¢ a diferenciacao dos

uniformes militares de diferentes patentes. Em dado momento do jogo um personagem
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precisa adentrar uma sala exclusiva para oficiais. O objetivo nesse cenario ¢ conseguir
uma farda de patente mais alta para que possamos entrar na referida sala, conforme

salienta o participante:

A questdo do fardamento... a fase em que vocé tem que pegar a farda. Vocé
percebe que 50 tem acesso a determinados locais porque vocé tem uma farda.
Entdo, vocé tem uma patente, uma farda de oficial... Achei a forma do jogo te
mostrar quem sdo os oficiais, e os que privilégios eles tém, muito lidica. Vocé
consegue perceber a diferenciacdo dos soldados a partir das fardas (Gabriel,
grifo nosso).

Esse apontamento sobre o ludico esta presente no trabalho de Meinerz (2013, p.
105), em que se argumenta que a ludicidade dos jogos digitais faz com que a construgao

do conhecimento seja feita de maneira ativa:

Escolher, criar, pensar, fazer amigos e inimigos, cooperar, desenvolver
habilidades, construir conceitos e conhecimentos, interagir socialmente e
discursivamente, trocar saberes, respeitar ou questionar regramentos, manter
tradigdes, sdo alguns motivos que nos fazem defender a criagdo de situacdes
didaticas em que o jogo seja central no Ensino da Historia. Ele, porém, ndo se
encerra em si mesmo. Faz parte de um processo de planejamento que pode
prever desde exposigdes argumentativas do professor sobre o conteudo do
jogo, até pesquisas dos estudantes, sempre com o pressuposto de que a
intervencao do professor como mediador ¢ fundamental.

A diferenciacao de patentes militares, percebida no jogo pela necessidade de
vestir uma farda para acessar areas restritas, ilustra a vivéncia pratica de hierarquias
sociais, permitindo que conceitos historicos sejam compreendidos de modo experiencial
e ludico. Mas essa percepcao pode ser singular e, portanto, devemos considerar que ndo

serdo todos os jogadores que perceberao a sutileza dessa troca de fardamento.

Essa pontuacdo sobre a sutileza na qual o jogo apresenta algumas informagdes
também foi notada pelos outros participantes. Isso, porém, gerou divergéncias. Na visao
de Gabriel o objetivo central do jogo seria a transformag¢do de um civil no decorrer dos
tragicos eventos que o jogo busca emular — e isso seria transpassado por todo o enredo,

com a ajuda das informag¢des complementares.

Em contraponto, Bruna avaliou que essas informacgoes, apesar de claras, ndo sao
expostas o suficiente — essa proposi¢do vai de encontro a ideia que abordamos
anteriormente, na qual o carater de apéndice conferido a algumas informagdes, poderia

ndo ser suficiente. Ja havia previsto a possibilidade do surgimento dessa problematica
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ainda na andlise individual: seria necessario um conhecimento historico prévio para
compreender as mazelas encontradas pelos combatentes nas trincheiras, como a lama, os
ratos, a falta de comida, a podridao e as doencas como o pé de trincheira? Ou a exposi¢ao
representativa desses fatos, por si sO, sdo capazes de imputar pensamentos historicos aos

jogadores?

Isso nos levou a um outro tdpico: sobre a possibilidade do uso de Valiant Hearts
em sala de aula e como suporte pedagdgico. Essa questdo norteou todo o processo tedrico
e pratico desse trabalho até aqui. Antes de tudo, haveria de ficar claro qual o carater do

jogo nesse contexto pedagogico que buscamos.

O jogo Valiant Hearts seria uma ferramenta pedagogica? Postulamos que sim,
visto que usamos de seus artificios lidicos como aparato didatico. Mas nos € interessante
enxergamos os valores, nuances ¢ interesses que permeiam o jogo, fazendo com que essa
ferramenta ndo seja neutra (Geremias, 2016). Conforme Glezer e Albiere (2009), os
lugares de “quase-historia” conferidos aos history games podem nos dar um arcabougo
historico extremamente relevante pois alcangam um imagindrio ndo explorado na
historiografia tradicional. Mais do que isso, 0 jogo, enquanto objeto, se apresenta como
um alicerce para pensarmos nuances de aprendizagem, possibilidades e limites — sua
linguagem e construgdes proprias permitem o estabelecimento de novas relagdes com o

saber (Arruda, 2009).

De outro modo, o jogo Valiant Hearts seria uma fonte historica? Novamente, sim,
visto que ¢ plausivel afirmar que pensamentos histéricos podem  ser
produzidos/alterados/transpostos a partir dele pois “cada vez mais, tudo ¢ dado a ver a
ouvir e esse fendomeno nao pode passar despercebido pelos historiadores™ (Napolitano,
2005, p.236). Mesmo a forma de verificar a “eficacia” de um jogo enquanto construtor
de conhecimento historico ¢ embasado como um estudo de fonte: qual concepgdo de
historia ele possui? Como um conjunto de eventos ¢ narrado ou representado? (Kee,

2011; McCall, 2011).

Entdo retomamos a Chartier (2002), cuja visdo aponta para que, apesar da
pretensdo de universalidade de uma representagdo, a percepgao desta nunca sera neutra.
Também nos remete a Le Goff (2003) quando pensamos que existem imaginarios outros
sendo o proposto intencionalmente na autoria de quem produz a fonte. Em Valiant Hearts

ha uma juncdo de concepgdes sobre Historia quando engendradas por um misto de
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memoria social (quando trata sobre nacionalismo) e memoria individual (quando trata
sobre o “cidaddo comum”). Esse amalgama se funde a percep¢ao que noés, jogadores,

temos ao confrontar aquilo que nos ¢ exposto em tela.

Portanto, agenciamos o encontro para tratarmos os sentidos de Valiant Hearts
enquanto ferramenta/fonte e discutirmos que usos podemos fazer dele. Como sugeriu
Jodo, o jogo tem uma proposta: jogue com curiosidade. Essa curiosidade pode agugar o
conhecimento e fazer com que as informagdes fagam parte do jogo. Essa seria a inten¢ao

dos desenvolvedores ao colocar “pilulas historicas” no decorrer das fases.

O papel do professor ¢ uma questao chave nesse interim, como sugere Gabriel:

O jogo, por si s0, ndo tem fungdo historica, ndo. Porque a pessoa simplesmente
pode nio ter contato com nada e s6 ir passando, tipo “ndo me interessa a farda”,
“ndo me interessa quem sao os franceses”. A fungdo dele (jogo) € de dar pilulas
do que teria sido aquele processo funciona muito bem, mas ele atrelado a um
apoio, a mediacdo de um educador que vai falar sobre aquela tematica, eu acho
que potencializaria a experiéncia (Gabriel, grifo nosso)

Essa discussdo proposta por Gabriel remete a um trabalho que ja discutimos
anteriormente. Como apontamos na andlise individual, o estudo de caso feito por De
Sousa e Pereira (2015) é elucidativo quanto ao uso de Valiant Hearts como suporte
pedagdgico. Nesse experimento, os autores (entdo alunos de graduacao em Historia pela
UFPB e estagiarios do Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia - PIBID)
jogaram Valiant Hearts com sua turma de estdgio, com o objetivo de compor uma
atividade planejada por eles. Os autores levaram seus computadores para a sala de aula
com o intuito de fazer com que seus estudantes do 9° ano tivessem acesso ao jogo. De

Sousa e Pereira (2015, p.8) definiram a experiéncia da seguinte forma:

Passada a divisdo dos grupos foi feita uma explicagdo sobre o contexto do jogo
— lembrando sempre aos alunos que, apesar daquela atividade ser feita através
de um jogo de computador, eles deveriam prestar atengdo em todos os detalhes
referentes a Primeira Guerra Mundial, como as inven¢des oriundas do periodo,
as principais batalhas, as fases da guerra, além de todo o cenario catastrofico e
dramatico que ¢ encontrado em um conflito belicoso. O objetivo central da
atividade foi fazer os alunos — a partir de suas experiéncias vividas dentro do
game — elaborarem uma carta (que seria posteriormente enviada para seus
familiares) simulando estarem dentro dos campos de batalha da Primeira Guerra
Mundial, assim, abrindo espago para que eles refletissem e despertassem um
senso critico sobre como tais conflitos sdo maléficos para a humanidade. Para
isso, foram utilizados os inumeros elementos visuais e didaticos que o game
proporciona para quem esta a joga-lo, desde a sua narrativa, os ambientes das
missdes, os didrios “escritos” pelos proprios personagens do jogo e os fatos
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historicos de cada missdo, que sdo bastante fidedignos aos acontecimentos
ocorridos na época do conflito.

Essa pratica nos ¢ iminente pois demonstrou-se, de fato, exitosa. Como forma de
avaliacdo da aprendizagem, os professores pediram para que os alunos elaborassem cartas
simulando estarem no lugar das personagens de Valiant Hearts. Na descri¢do de seus

resultados, De Sousa e Pereira (2015, p.10) apontam que:

O saldo que fica da experiéncia com jogos digitais na sala de aula é bastante
positivo. Os alunos puderam trabalhar em equipe para solucionar as missoes do
jogo, conheceram os principais aspectos que fizeram parte da Primeira Guerra
Mundial e adotaram uma postura de produtores de seu proprio conhecimento.

A atividade exposta acima manifesta que € necessaria uma metodologia clara de

trabalho, que, evidente, ndo se baseia apenas no jogar, como pondera Hudson:

Vai depender sempre de muitas coisas, né? Vai depender da metodologia, como
isso vai ser aplicado? Por exemplo, se vocé coloca um aluno pra jogar, isso vai
depender de muita coisa, vai depender se o aluno tem conhecimento do assunto,
porque quando vocé t4 numa sala de aula, alguns ja vao ter um conhecimento
de Primeira Guerra Mundial. Eles ja vao saber em que periodo que aconteceu,
alguns paises envolvidos, e se ele for jogar aquele jogo, ele ja vai ter uma
bagagem. Outros ndo vao fazer ideia do que ta acontecendo. Entdo pode ter
algum tipo de jogador que vai atras dos colecionaveis e assim ele vai entender
a historia que ta acontecendo e pode ter o tipo de jogador que quer ir reto, que
quer acabar com o jogo e ndo ta muito interessado naquilo que ele ta achando
pelo caminho. Ent3o acho que isso vai variar muito de como isso ¢ feito, de
como ¢ qual vai ser a metodologia aplicada, mas eu acho que, com certeza, o
jogo deixa vérias coisas abertas que dad pra usar. Entdo, enfim, eu acho que
depende muito de como vai ser aplicado, mas que da para casar com outras
coisas também, outras ideias, avaliagdes, trabalhos, enfim (Hudson, grifo
Nn0ss0).

A ideia de método, presente na fala de Hudson, reverbera a inteng¢do de que o uso
de jogos digitais acompanhe uma pratica pedagdgica bem planejada, que acompanhe
objetivos claros de aprendizagem. De fato, percebe-se que os professores compreendem
que tecnologias digitais, como os history games, sdo produtos/objetos. Existe,
substancialmente, um discurso instrumental dessas tecnologias. Mas ha criticidade, no
sentido de pensarem, também, no aparato da tecnologia social (Geremias, 2016). Essa
relagdo tecnologia-sociedade ¢ mais complexa, pois afasta o idedrio instrumentalista e

neutro da tecnologia.

O Videogame ha muito deixou de ser visto socialmente como algo exclusivamente

infantil. Estd presente em diversos nichos e classes da sociedade, se configurando como
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um bem-sucedido meio de reproducao cultural e sendo capazes de transmitir discursos e
visdes de mundo (Junior; Junior, 2021). Nao obstante, Telles e Alves (2015, p.315)

argumentam que,

O recurso construgdo de mundos ficcionais digitais pode representar para os
historiadores um meio efetivo de expressdo de conhecimentos e representacdes
histéricas. Uma vez que a Historia faz referéncia tanto aos acontecimentos,
quanto ao relato sobre os acontecimentos, ¢ possivel interagir com o passado,
ainda que, em um determinado jogo, ele nao esteja presente enquanto narrativa.
Por outro lado, no¢des como “consciéncia histérica” e “obras fronteiri¢as”
conferem um estatuto positivo aos jogos digitais em campos como o da didatica
ou da consciéncia historica. Por fim, é importante indagar sobre qual a
concepcdo de histdria presente em determinado jogo, bem como refletir sobre
arelagdo entre as estruturas narrativas, a representacéo do passado e a concepgao
de Historia em determinado videogame.

Sob o olhar de Telles (2016), um dos desafios da Historia Publica é, justamente,
a difusdo do pensamento histérico para amplas audiéncias. A partir de experiéncias
através de history games € possivel refletir, aprender e adquirir competéncias que podem
servir de base para que o jogador atue em contextos que sdo externos ao jogo. E entdo, “a
expressdo do conhecimento historico através das simulagdes e dos jogos digitais podem
ser vistos como um campo a ser explorado pela Historia Publica” (Telles, 2016, p.183).
De modo que, se a popularizagdo da ciéncia pode ser entendida enquanto uma atividade
comunicativa que oferece ao publico conhecimento cientifico por meio de um discurso

que ndo ¢ cientifico, os videogames podem ser tteis a ela.

Ao confrontarmos a analise individual e as impressdes colhidas nos encontros
com os professores de Historia, reconhecemos como Valiant Hearts se revela um objeto
pedagogico multifacetado. Na etapa inicial, ao mergulhar na andlise historico-semidtica,
percebi que o jogo opta por uma narrativa humanizada, priorizando a emog¢do sobre a
violéncia explicita. Sua estética cartunesca, longe de trivializar a guerra, procura suavizar
a brutalidade para criar vinculos empaticos com personagens civis € suas vivéncias
cotidianas, mobilizando, como observa Santaella (2009), a poténcia do sentir na mediagao
do passado. Os colecionaveis, compreendidos como “pilulas historicas”, funcionam
como pontes entre ficcdo e memodria social, mas exigem atencdo e, muitas vezes,
conhecimento prévio para cumprirem plenamente esse papel, o que reforca minha
convicgao sobre a centralidade da mediacdo pedagodgica para transformar a experiéncia

ludica em aprendizagem historica.
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Nos encontros com outros professores de Historia, algumas dessas percepcoes
prevaleceram, mas também novas camadas de complexidade foram adicionadas. Como
a estética “fofa”, por exemplo, que dividiu opinides: alguns professores (Gustavo, Bruna)
a viram como um enfraquecimento da dimensdo tradgica da guerra, enquanto outros
(Gabriel) ressaltaram sua capacidade de potencializar a carga emocional da narrativa e

aproximar o jogador dos dramas humanos retratados.

Essa divergéncia, como discute Napolitano (2005), revela o poder das
representacdes audiovisuais em moldar imaginarios historicos, mesmo quando mediadas
por convengdes artisticas. Além disso, a énfase nas histdrias pessoais e nos vinculos
familiares foi valorizada como uma oportunidade de deslocar a atengdo para sujeitos
comuns, alinhando-se a Febvre (1986) e a “historia vista de baixo”, fruto da Nova Historia

que discutimos ainda no capitulo 2.

Os professores também destacaram a relevancia dos coleciondveis para despertar
curiosidade histérica, ao mesmo tempo que alertaram para um risco: sem mediagdo
docente, muitos estudantes provavelmente ignorariam essas “pilulas histéricas”,
perdendo informagdes fundamentais. Essa constatagdo confirmou algo que ja nos parecia
evidente: jogar, por si sO, ndo garante aprendizagem historica (Prensky, 2012). A
verdadeira apropriacdo desses elementos exige discussoes que ampliem e contextualizem
os fragmentos apresentados pelo jogo, favorecendo a constru¢do de uma consciéncia

historica critica, conforme defendem Telles e Alves (2015).

Por fim, temos de conjecturar sobre os limites encontrados para a aplicabilidade
das TDICs na realidade brasileira. Na andlise individual, destaquei a jogabilidade simples
como um facilitador para jogadores inexperientes. Mas os professores encontraram
dificuldades, como problemas técnicos ao acessar as plataformas para iniciar o jogo. Essa
discrepancia evidencia que a experiéncia com Valiant Hearts ¢ profundamente
condicionada pelo perfil dos jogadores, pelas condi¢des materiais disponiveis e pelo

planejamento didatico.

Outros limites encontrados para a aplicabilidade das TDIC em escolas publicas
dizem respeito a infraestrutura insuficiente: apesar dos dados do Censo Escolar de 2024
apontarem que 82,9% das escolas estaduais que oferecem Ensino Médio possuem internet
banda larga, apenas 56,2% disponibilizam computadores aptos para uso dos estudantes

(Brasil, 2025); essa questdo se mostra ainda mais complexa ao pensarmos a desigualdade
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social de nosso pais e o acesso desigual dos estudantes as tecnologias fora da escola
(computadores pessoais, internet em casa). Isso apenas reforga disparidades na
apropriacdo das TDIC, exigindo que o professor considere diferentes realidades e
repertérios culturais. De outro modo, politicas restritivas como a Lei 15.100/25
evidenciam como medidas legais podem limitar a exploracdo das tecnologias digitais. Ha
de se considerar, ainda, que o uso critico dessas tecnologias demanda tempo e preparagao.
De forma que o professor precisa se organizar para planejar as aulas de maneira coerente,

pois, como explicitamos, apenas o jogar nao ¢ suficiente.

Ao confrontar ambas as etapas, reafirmamos que o potencial pedagogico do jogo
ndo reside apenas na transmissdo de conteudos, mas em sua capacidade de mobilizar
reflexdo e sensibilizacdo historica quando articulado a praticas pedagodgicas mediadas e
criticas. Em suma, o jogo se apresenta como uma ferramenta vidvel para o ensino de

Histoéria, desde que seu uso seja orientado e alinhado as demandas do contexto escolar.
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6 — CONSIDERACOES FINAIS

Em “Apologia da Historia”, Marc Bloch, um dos maiores historiadores do século
XX, escreveu que o termo “ciéncia dos homens” era um termo muito vago para classificar
a historia. Seria preciso acrescentar: “ciéncia dos homens, no tempo” (Marc Bloch, 2002,
p.55). Em outros termos, Bloch argumenta que ndo se pode dissociar as pessoas do tempo
em que elas vivem. E, portanto, todo individuo esta condicionado a seu tempo historico,

suas estruturas sociais, culturais e mentais.

Essa citacdo ilustra bem uma pergunta que norteou esse trabalho: a escola e seus
agentes podem ser contemporaneos a seu tempo? Ansiamos por entender como os
docentes de historia, companheiros de classe e de oficio, enxergavam seu trabalho frente
aos desafios contemporaneos. O que nos guiou nesse percurso foi a busca por formas de
sermos seres ativos em nosso tempo, utilizando do potencial tecnolégico que possuimos

hoje e, por que ndo, compreendendo as contradi¢des, limites e lacunas que encontramos.

A presente dissertagao buscou investigar, sob a perspectiva da educagao histérica,
as potencialidades e limites do uso do jogo digital Valiant Hearts como recurso
pedagogico no ensino da Primeira Guerra Mundial. Partindo de uma anélise histdrico-
semiotica do jogo e do didlogo com professores de Histéria do Ensino Médio, foi possivel

compor uma reflexdo abrangente acerca da inser¢ao de jogos digitais na pratica escolar.

Para ilustrar os resultados obtidos frente aos objetivos tragcados, elaboramos o

seguinte quadro:

Quadro 2 - objetivos x resultados.

Objetivos Resultados

i) Analisar, de maneira individual, | Valiant Hearts apresenta narrativa
aspectos historiograficos contidos no jogo | humanizada da guerra, com foco em
e suas intencionalidades; experiéncias pessoais e coletivas, evitando
glorificacdo bélica. Utiliza cartas, objetos
e colecionaveis como fontes historicas,
gerando aproximacdo emocional e
curiosidade.

i) Analisar, em conjunto com professores | Professores reconheceram valor critico do
de  historia do Ensino M¢édio, as |jogo: promove empatia, debate e reflexao
representacdes historicas visuais, sonoras | histérica.  Destacaram, contudo, a
¢ verbais do jogo Valiant Hearts, bem | necessidade de mediacdo para evitar que
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como a historiografia a respeito dos
eventos ocorridos na Primeira Guerra
Mundial;

colecionaveis sejam ignorados e para
contextualizar narrativas.

i) Discutir potencialidades e limites do
uso pedagdgico do game Valiant Hearts
no ensino sobre a Primeira Guerra
Mundial.

Potencialidades: inovagdo no ensino de
Historia, estimulo ao pensamento critico,
valorizagdo da vida cotidiana na guerra.
Limites: barreiras técnicas (plataformas e

acesso), infraestrutura insuficiente nas
escolas publicas, tempo e preparo docente
necessarios para integrar o recurso.

Fonte: Elaboragéo pessoal dos autores.

Os resultados obtidos revelam que Valiant Hearts opera com uma narrativa
histérica profundamente humanizada, privilegiando o drama pessoal dos personagens e
a experiéncia emocional da guerra em detrimento da violéncia grafica e da exaltagao
bélica. O jogo nos convida a refletir sobre as consequéncias da guerra na vida dos
individuos, escapando de abordagens meramente factuais e lineares que muitas vezes

caracterizam o ensino tradicional de Historia.

Entretanto, os achados também apontam que o potencial pedagdgico do jogo ndo
se manifesta sozinho. Os encontros de grupo focal realizados com docentes evidenciaram
que, sem contextualizacao e direcionamento, os elementos historicos presentes no jogo
podem ser absorvidos pelos estudantes de maneira superficial ou mesmo ignorados. Essa
constatagdo reforca o papel do professor, capaz de transformar o jogo em objeto de

analise, problematizagao e produgdo de sentido histdrico.

Outro ponto recorrente nas discussdes com os docentes diz respeito as condigdes
materiais e institucionais para a implementa¢do da proposta. Foram mencionados
obstaculos como a infraestrutura tecnologica insuficiente nas escolas, a limitacdo de
tempo em aulas regulares e a necessidade de formacao especifica para que os professores
possam integrar criticamente recursos digitais ao ensino. Esses desafios revelam que o
uso de jogos como Valiant Hearts ndo pode ser entendido como solu¢ao imediata para os
problemas do ensino de Historia, mas como parte de um processo mais amplo de
atualizagcdo curricular e pedagogica, que exige investimento, planejamento e reflexdo

coletiva.

Acreditamos que esta pesquisa contribui para o campo do ensino de Historia ao

evidenciar que jogos digitais, quando utilizados criticamente, podem ampliar as
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possibilidades de ensino-aprendizagem. Mais do que transmitir contetudos, eles
funcionam como ferramentas de problematizagdo, capazes de aproximar a disciplina da
realidade cultural dos estudantes. Entretanto, para que esse potencial se concretize, ¢
fundamental repensar a formacao inicial e continuada de professores, incluindo praticas
voltadas & analise critica e ao uso pedagogico das Tecnologias Digitais da Informagao e
Comunicagao (TDICs). Vale ressaltar que, como toda investigacao, esta pesquisa possui
limitagdes: o estudo concentrou-se em um unico jogo € em um recorte especifico de
professores. Outras linhas de investigacdo podem analisar diferentes history games, a
producdo de materiais de apoio para docentes e o desenvolvimento de metodologias que

integrem jogos digitais a curriculos de Historia de maneira sistematica.

Em sintese, Valiant Hearts se mostra um recurso promissor para enriquecer o
ensino da Primeira Guerra Mundial, sobretudo por seu potencial de engajamento e pela
forma como humaniza o passado. Contudo, seu uso didatico exige um planejamento
pedagdgico intencional, capaz de articular os elementos narrativos do jogo com objetivos
educativos claros, atividades reflexivas e debates orientados. A experiéncia investigativa
indica que o jogo pode funcionar como ponto de partida para discussdes mais amplas
sobre a guerra, a memdria e as representagcdes do passado, fortalecendo a aprendizagem

historica.
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