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RESUMO

Este trabalho tem como objetivos discutir o potencial dos jogos digitais
enquanto instdncia mediadora para o ensino de Historia a partir do referencial
tedrico da educacdo histdrica, investigar a relacdo entre jogos digitais e empatia
histoérica e compreender como o recurso a empatia histéorica poderia contribuir
para o ensino de Historia. O trabalho concluiu que os videogames podem ser
utilizados para promover cada uma das operagcdes necessarias a empatia
historica. Os processos de identificagdo com avatar podem estimular o
desenvolvimento de padrdes comportamentais e juizos morais nos estudantes.
Com base na discussdo tedrica sobre Jogos digitais, educacdo histdrica e
empatia histérica, organizei uma experiéncia de ensino aplicada junto a uma
turma do terceiro ano de Agroecologia do Instituto Federal Baiano - Campus
Serrinha, na qual atuava como docente da disciplina Historia, consistindo em
uma pesquisa participante engajada, ou um processo de investigacdo-ag¢ao, com
o objetivo de aprimorar minha pratica profissional, A experiéncia teve como
resultado positivo o aumento substancial da motivagdo e do interesse dos
estudantes em relagdo ao curso. Os resultados do processo de investigagdo-acao
possibilitaram o desenvolvimento de modelo de avaliacdo da empatia histdrica
em jogos digitais baseado no conceito bidimensional de empatia para avaliar as
possibilidades de aprendizagem que podem ser construidas no sentido de

promover as operagdes necessarias a empatia historica.

Palavras-Chave: Ensino de Historia, Educacdo Historica; Jogos Digitais; Empatia Historica.



ABSTRACT

The aim of the present paper is to discuss the potential of digital games as a mediator for the
teaching of History stemming from the theoretical reference pertaining to the education of that
discipline, to investigate the relation between digital games and historical empathy and to
understand how resorting to historical empathy might contribute to the teaching of History. The
conclusion of this paper is that videogames may be used for promoting each one of the
necessary operations for historical empathy. The identification processes with avatar may
stimulate the students to develop behavioral patterns and moral judgment. Based on digital
games theoretical discussion, I organized a teaching experience applied to a class during its
third year course of Agroecology of the Bahian Federal Institute - Campus Serrinha, which I
taught as a history docent. It consisted of a collaborative research or a process of
investigation/action, whose aim was optimizing my professional practice. The positive result
of the experience was the substantial increase of the students motivation and interest in the
course. The results of the investigation/action process enabled the development of the
evaluation model for historical empathy in digital games based on the two-dimensional concept
of empathy for evaluating the possibilities of learning which may be constructed in the sense

of promoting the necessary operations for historical empathy.

Keywords: History Teaching; Historical Education; Digital Games; Historical Empathy.



SUMARIO
1 INTRODUGCAO ... iiuiiiiiieieiierneetereeteesererssessessesssssesseeseesnees
2 DISCUTINDO O ENSINO DE HISTORIA.......ccceevrrrrrrrennnnnnnnnn.
2.1 A HISTORIA COMO DISCIPLINA ESCOLAR: GENESE E

3 PERCURSO METODOLOGICO E PESQUISA-ACAOQ......cucrererererrcrennene
3.1 CONCEPCOES SOBRE PESQUISA ACAO.......oevviiiiiiaiin.
3.2 0 CAMPO DE TRABALHO E INVESTIGACAO..............ceeo.....

3.3 A EXPERIENCIA COM OS ESTUDANTES DE
AGROECOLOGIA. .. e
3.4 OSRESULTADOS DA EXPERIENCIA...........coooeeeiiiiiieeee

4 JOGOS ELETRONICOS E DIDATICA DA HISTORIA............
4.1 JOGOS DIGITAIS E ENSINO DE HISTORIA.........................

4.2 DIDATICA DA HISTORIA E JOGOS DIGITAIS.....................
5 EMPATIA HISTORICA E JOGOS DIGITAIS.........cceeeeeeennnnn..

5.1 ESTETICA E FICCAO COMO UM CAMPO DE EXPERIENCIA
HISTORICA ..o

5.2 EDUCACAO HISTORICA, CONCEITOS DE SEGUNDA
ORDEM E EMPATIA HISTORICA ......oeeviiiiieiieeeieeeiee

5.3 O DEBATE SOBRE A DUPLA DIMENSAO DA EMPATIA
HISTORICA: A EMPATIA COGNITIVA E A EMPATIA
EMOCIONAL. ..o

5.4 UM MODELO INSTRUCIONAL PARA EMPATIA
HISTORIC A . e

5.5 0 AVATAR COMO CONCEITO DE SEGUNDA ORDEM?
SIMULACAO E EMPATIA HISTORICA...........coooeiiiiei,

5.6 EMPATIA, EMOCOES E JOGOS DIGITAIS........ccovveiieeennn..

5.7 JOGOS DIGITAIS, UM CAMPO DE EXPERIENCIA PARA A
EDUCACAO HISTORICA.......ciiiiiiiiiieei e

6 PROPOSTA DE MODELO DE AVALIACAO DA EMPATIA
HISTORICA EM JOGOS DIGITAIS....ccueeeeeeeeeeereesesessessasssssssssssssssssasssssssses
7 CONSIDERACOES FINAIS....ccueeiurenrrensecsessssessssesessssssssssssssssssssssssssssssssssness
REFERENCIAS. ..o eeeeeeeeeevenenensssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssssssssssssnsassssssssssssssssssns
APENDICE....voueeeeereseeesesesesssesesssssssssssssssssssssssssssssssasasssassssssssssssssssssssssssssssssassssssns

57

60

65

70

73

78



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Modelo Endacott ¢ Brooks de Empatia Historica p.72
Figura 2 - Modelo Calleja de envolvimento do jogador p.83

Figura 3 - O loop afetivo em games p-88



1 INTRODUCAO

A minha reflexdo sobre o ensino de Histoéria remonta aos anos da
primeira graduacdo quando, em 1998, produzi uma pesquisa sobre reprodugdo
ideoldgica das desigualdades regionais nos livros de Historia. Esse trabalho
recebeu uma das premiacdes ofertadas pelo Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras (CRUB) através do Prémio Senador Milton Campos.
Poucos anos depois, o campo académico passou a dar menos énfase a discussao
sobre livros didaticos e¢ ideologia ¢ se mostrou mais interessado nas historias
de vida dos docentes, seus percursos formativos, suas leituras, memorias, seu
fazer educativo. Em lugar do texto e das estruturas sociais, a aten¢do se voltou
para a compreensdao dos agentes sociais, para os estudos sobre a recepgdo ¢
sobre os usos dos textos. Além disso, o curriculo de Historia foi desafiado a
responder as demandas oriundas de movimentos identitarios e étnico raciais dos
indios e negros. Particularmente, campos como a da Didatica da Historia, tem
estimulado que os docentes dialoguem com a experiéncia cultural adquirida
pelos estudantes a partir da assimilagdo de outras narrativas sobre o passado, a
exemplo da memoria, do cinema, da literatura, dos quadrinhos e das tecnologias
digitais.

De modo semelhante ao que ocorreu nas pesquisas no campo da
educac¢do e do ensino de Historia, nos ultimos dez anos, os pesquisadores de
jogos digitais passaram desenvolveram um vivido interesse em investigar a
experiéncia dos jogadores com os games, procurando compreender as suas
escolhas, suas apropriagdes ¢ ressignificagcdes dos jogos, 0s processos
subjetivos, a dindmica da formagdo de identidades e da solidariedade, a
construcdo da memoria e do luto!.

No periodo em que realizei a pesquisa para o CRUB, eu ja atuava na
Secretaria de Educag¢do do Estado da Bahia como professor temporario de
Historia no ensino basico. Dois anos mais tarde, me tornei professor efetivo

tanto na rede estadual como na rede municipal do Municipio de Lauro de Freitas

'Em sua fase de formagdo, no final do século XX, o campo de estudos sobre jogos eletronicos
conhecido como Game Studies concentrava seus esfor¢os em apreender as estruturas
narrativas de um jogo e/ou descrever as regras que organizavam o game design de uma dada
simulacdo digital.



e passei a atuar, também como professor do ensino superior lecionando
disciplinas afins com a 4rea das Ciéncias Sociais. Nos trabalhos que desenvolvi,
tanto no mestrado como no doutorado em Ciéncias Sociais, tentei estabelecer
um dialogo interdisciplinar com a Historiografia discutindo um tema comum a
esses dois campos, a saber a memoria coletiva. No entanto, ndo foi possivel
discutir questdes relacionadas ao campo educacional.

Desse modo, fui levado ao Mestrado Profissional em Ensino de
Historia (PROFHISTORIA) pelo desejo de discutir a minha experiéncia como
docente e¢ pela necessidade de dar continuidade a pesquisa sobre ensino de
Historia e jogos eletronicos, iniciada no ano de 2012, quando me tornei membro
do Grupo de Pesquisa Comunidades Virtuais da Universidade do Estado da
Bahia (UNEB). Como resultado das discussdes e atividades suscitadas pelo
grupo, entre os anos de 2014 e 2015, desenvolvi uma pesquisa de pds-doutorado
junto ao Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade da
Universidade do Estado da Bahia (PPGEduC), sob a supervisdao da Professora
Lynn Alves. O projeto contou com financiamento da CAPES/FAPESB e teve
por objetivo discutir a relagdo entre Historia, Memoria Social e Jogos
Eletronicos através da analise do Jogo Assassin’s Creed 11, langado pela
empresa canadense Ubisot, em 2009, como uma continuagdo de um jogo
precedente intitulado Assassin’s Creed, datado de 2008. Esses jogos obtiveram
grande sucesso no mercado, sendo publicados em diversas plataformas (Xbox
360, Wii, PC, PS3, Android, etc.), além de possuir versdes impressas e
cinematograficas. Trata-se de uma fic¢do ambientada em diferentes contextos
historicos, fazendo uso de recursos graficos sofisticados. A narrativa do
primeiro jogo ¢ ambientada na Jerusalém medieval, e a do segundo, na Italia
renascentista. O pano de fundo ¢ um conflito entre a Ordem Templaria e a Seita
dos Assassinos. O jogador assume a identidade de um jovem membro da seita
chamado Desmond que acessa, no presente, as “memorias genéticas” dos seus
ancestrais assassinos através de um dispositivo eletronico conhecido como
dnimus. Em relacdo a mecanica simulacional do jogo, de modo resumido, ¢
possivel dizer que Assassin’s Creed 11 ¢ um jogo de aventura em terceira pessoa
que permite ao jogador correr, pular, nadar, mergulhar, saltar, escalar, montar

cavalos, operar carruagens, dirigir gondolas, manusear variados tipos de armas
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de curto e longo alcance, inclusive armas de fogo. Com a evolug¢do do
personagem ao longo do jogo, é preciso melhorar armas e roupas.

De forma sumaria, a narrativa do jogo consiste em levar o jogador a
atuar através do avatar Ezio Auditore. Trata-se de um jovem, filho de um
banqueiro florentino, interessado em disputas com outros jovens, mulheres ¢
honra. A lealdade a sua familia é a sua principal caracteristica. Quando seu pai
e irmaos sdo presos, ele ¢ inserido na rede de violéncia, conspiragdo e intriga
do periodo. Ao assistir impotente a execucdo do seu pai e irmdos em praga
publica, sob acusa¢do de conspiragdo, é tomado de violento 6dio. Quer vingar
a morte de seus pais, eliminando os responsaveis pelas suas mortes e restaurar
a honra familiar. Esses sdo os eventos descritos nas fases 1 e 2. A maior parte
da fase 1 é dedicada a retratar a vida familiar de Ezio, seus encontros amorosos.
Ele ¢ apresentado a Leonardo da Vinci, descrito como um inventor amigo da
familia. Por todo o restante do jogo, Leonardo desempenhard o papel de
inventor e armeiro de Ezio. Note-se que o avatar ndo ¢ um assassino, mas ¢
levado a tornar-se um, em funcado da violéncia cometida contra a sua familia.

O jogo esta dividido em 14 fases, ou, segundo a nomenclatura do jogo
— “sequéncias de memoria”, apresentadas na interface como uma linha do
tempo, como balizas cronoldgicas; ou seja, temos uma data inicial e uma data
final. A primeira inicia-se em 1476 e a ultima refere-se ao ano de 1499. Séo
elas:1- Bendita Ignorédncia (1476), 2-Planos de Fuga (1476), 3-Repouse em paz
(1476-1478), 4-A conspiracdo Pazzi (1476), 5-Cabos soltos (1478-1480), 6-
Caminho Rochoso (1480-1481), 7-O Mercador de Veneza (1481-1485), 8- A
necessidade estimula a invencdo (1485), 9-Carnaval (1486), 10-For¢a Maior
(1486), 11-Alter Egos (1488), 12-Ataque a Forli (1488), 13-Fogueira das
vaidades (1497-1498), 14-Vim, vi, venci (1499).

Entre outras coisas, o resultado da analise de jogo constatou que o
jogo dialoga com a dimensdo politica do Renascimento e, mais especificamente,
com o imagindrio e a memodria da Conjuragdo Pazzi. Ao me conduzir a uma
discussdo sobre ensino de Historia e jogos digitais, a pesquisa me fez perceber
a necessidade de aprofundar-me no campo de discussdes sobre a Teoria e o
Ensino de Historia.

Desse modo, a primeira versdo do Projeto, apresentada a banca de

qualificacdo, tinha como proposi¢do articular o campo da educacdo historica e
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a avaliacdo de jogos eletronicos, investigando como os principios da educacdo
histérica poderiam contribuir para a avaliacdo de jogos digitais a serem
utilizados no Ensino de Historia. A ideia era realizar o mapeamento conceitual
do jogo Assassin’s Creed 11 de modo a identificar os conceitos historicos e os
conceitos de segunda ordem que ali estivessem presentes. Com base nisso, o
proximo passo seria desenvolver uma proposta metodologica para a utilizagao
do jogo ou parte do seu contetdo.

Uma das importantes contribui¢des da Educagdo Historica diz
respeito a observacdo da importancia dos “conceitos de segunda ordem” no
processo de aprendizagem da Historia. Esses conceitos sdo aqueles que néo
possuem uma forma cientifica acabada, mas que sdo entendidos por Lee (2004)
como capazes de despertar a empatia dos estudantes para com o passado. Eles
estdo presentes em varios tipos de discursos sobre o passado, a exemplo dos
jogos digitais. Para a Educacao Historica, ¢ partindo dos conceitos de segunda
ordem que o professor podera desenvolver a progressio do pensamento
histoérico nos estudantes.

A razdo da escolha do jogo decorreu do fato de que a andalise do seu
conteudo historico ja havia sido realizada, sendo exequivel para o cronograma
de pesquisa do Mestrado Profissional em Ensino de Histéria (PROFHISTORIA)
propor, com base nos dados oferecidos por aquele trabalho, a analise dos
conceitos de segunda ordem nele existentes.

Porém, tanto a concepg¢do do objeto quanto o desenho metodoldgico
a ele relacionado foram posteriormente alterados. Contribuiram para isso as
recomendagdes apresentadas pela banca de qualificagdo, a mudanga de
orientador(a) e as alteragdes ocorridas em minha vida profissional. Em relagdo
ao segundo ponto, cabe dizer que, apesar de ter ocorrido tardiamente — mais
precisamente em abril de 2018 — a orientagdo da Professora Lynn Alves
imprimiu novo rumo a pesquisa. Como a solicitacdo de substituicdo de
orientador havia sido feita & coordenagio do PROFHISTORIA-UNEB, em
outubro de 2017, acredito que se o processo tivesse sido mais célere, a pesquisa
teria logrado melhores resultados, sobretudo em sua dimensdo de pesquisa
aplicada.

Por mudangas profissionais, refiro-me ao inicio do meu trabalho

docente de Historia no Instituto Federal Baiano - Campus Serrinha, atuando nas
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turmas do 1°, 2° e 3° anos do ensino médio integrado de Agroecologia, no 2°
ano do ensino médio integrado de Agroindustria e na Especializagcdo em
Educag¢dao do Campo.

Em paralelo a isso, no PPGEduC ministrei a disciplina Histodria,
Cultura e Jogos Eletronicos - TEE 079, no semestre 2018/1, como atividade
vinculada ao Edital PNPD 0022017. Trés professores de Historia estavam
inscritos no curso. Inicialmente, imaginei poder promover sessdes de jogo com
eles. Porém, no correr do curso, fui sensibilizado para as dificuldades e a pouca
familiaridade que a maioria deles possuia com o universo dos jogos digitais.
Pareceu-me mais produtivo propor a elabora¢do de um instrumento que pudesse
auxilia-los a compreender as possibilidades de aprendizagem historica
existentes nos jogos e estimular a sua interacdo com 0s mesmos.

Os resultados desse projeto, juntamente com as orientagdes
oferecidas pela Professora Lynn Alves, me levaram a um outro delineamento
da pesquisa. Ndo se tratava mais do mapeamento conceitual de um jogo em
especifico, mas de discutir o potencial dos jogos digitais enquanto instdncia
mediadora para o ensino de Historia a partir do referencial tedrico da Educacgédo
Historica. Da discussdo mais ampla sobre os conceitos de segunda ordem, o
objeto foi circunscrito a discussdo de um conceito especifico de segunda ordem,
a saber, o conceito de empatia historica. Os objetivos eram compreender como
o recurso a empatia histoérica poderia contribuir para o ensino de Historia e
investigar a relacdo entre jogos digitais e empatia historica.

Com base em uma discussdo teorica inicial, organizei uma
experiéncia de ensino aplicada a uma turma do terceiro ano de Agroecologia do
Instituto Federal Baiano-Campus Serrinha, turma na qual atuava como docente
da disciplina Historia. Os resultados dessa experiéncia conduziram ao
aprofundamento da discussdao sobre empatia histérica e jogos digitais e a
elaboracdo de um modelo de avaliagdo das possibilidades de empatia historica
existentes em um videogame. No capitulo metodoldégico oferego uma descrigdao
detalhada dessa experiéncia, dos instrumentos de coleta de dados de que me
servi e procuro contextualiza-la enquanto um tipo de pesquisa-acgao.

No capitulo “A pesquisa sobre o Ensino de Histdéria”, problematizo a
constituicdo da Histéria como Disciplina Escolar e discorro sobre o Ensino de

Historia enquanto objeto de conhecimento, contextualizando a constituigdo de
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campos de investigacdo como surgimento a Didatica da Histéria e a Educacdo
Historica. O capitulo seguinte, “Jogos Eletronicos e Didatica da Histéria”,
aprofunda a discussdo sobre esses campos, buscando uma aproximag¢ao com 0s
jogos digitais. No capitulo “Empatia Historica e jogos digitais”, discorro sobre
a importancia dos conceitos de segunda ordem para a Educag¢do Historica,
centrando-me na polémica sobre a natureza cognitivo-afetiva da empatia
historica, buscando alguns modelos instrucionais e fazendo algumas
aproximacdes entre jogos, simulacdo digital e empatia histérica. O capitulo
“Proposta de um modelo de avaliagd@o da Empatia Historica” foi o resultado do
amadurecimento das discussdes tedricas anteriormente realizadas e da reflexdo
sobre os éxitos e problemas da experiéncia de ensino desenvolvida no Instituto

Federal Baiano.



14

2 DISCUTINDO O ENSINO DE HISTORIA

2.1 A HISTORIA COMO DISCIPLINA ESCOLAR: GENESE E CRISE

Como disciplina escolar autdbnoma, a Histéria surgiu no século XIX,
no processo de laicizacdo da sociedade francesa, sendo equivalente a uma
genealogia da Nacdo europeia. Promoveu a unificagdo de duas tradi¢des
herdadas do século XVIII: a histéria filoséfica — entendida como discurso
enciclopédico — e a tradicdo da elaboracdo metodoldogica (NADAI, 1993, p.
145). Na forma de uma Histéria da Civilizagdo europeia, ¢ da antiguidade
greco-romana, a Historia assumiu a feigdo de uma “pedagogia do cidadao”, ou
seja, um saber escolar que possuia a fun¢do de disseminar os valores ¢ os
saberes necessarios para estimular no estudante o desenvolvimento da
cidadania.

Além da dimensdo politica, a disciplina escolar da Historia também
estava ancorada em principios epistemologicos que condicionavam o modo
como o passado e o tempo seriam abordados. No século XIX, a
institucionalizagdo do pensamento historiografico naturalizou um modo
cronolégico de apreensdo do passado, incorporando a no¢do newtoniana do
tempo (TANAKA, 2013). O encadeamento dos fatos em narrativas lineares, tal
como proposto por Leopold von Ranke, na obra Historia das Nagdes Latinas e
Teutonicas (1824), eliminou a percep¢do do passado como memoéria e
experiéncia pratica e significativa que fornecia orientagdo para os problemas
do presente. Para Ranke, caberia a Histéria, unicamente, o relato preciso dos
fatos. Essa abordagem compreendia o tempo como cronologia e a Histéria como
uma técnica de descricdo de fatos. Esse modelo de pensamento historico
forneceu uma estrutura para fundamentar a producdo simbolica dos Estados-
Nacdo, permitindo a Europa lidar com o seu processo de expansdo econdmica e
politica. Segundo Tanaka (2013), uma vez que, no século XIX, o discurso
histéorico contribuia para a legitimacdo dos Estados-Nacionais, a escrita da
propria historia era uma tarefa primordial para as nacgdes.

O desenvolvimento da disciplina de Histéria, no Brasil, foi
influenciado pelas transformagdes acima descritas. De acordo com Nadai

(1993), a institucionalizagdo da disciplina de Historia ocorreu no periodo
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regencial. Com a criagdo do Colégio Pedro Segundo, em 1822, sob a inspiracgéo
politica da corrente politica liberal e com o estabelecimento padrao do ensino
secundario, o primeiro regulamento de 1838 determinou a inser¢cdo dos estudos
histéricos a partir da sexta série. Os intelectuais do colégio traduziram
compéndios de Historia francesa e, mais tarde, adotaram os proprios programas
dos Liceus franceses. Essa era uma historia responsavel por construir uma
nocdo de patria nos estudantes. Era apresentada nos anos finais do ginasio, com
poucas aulas, sem estrutura propria, consistindo essencialmente em biografias
de homens ilustres, datas e batalhas.

Segundo Nadai (1993), com o advento da Republica, ocorreu a énfase
da identificacdo com a historia europeia e o reforco dos elementos de instrucao
moral e civica através de biografias de “ilustres nacionais” que forneciam
simbolos e um imaginario a para os valores patrioticos. Porém, nesse periodo,
também surgiu o questionamento sobre a cientificidade da disciplina em fungéo
da existéncia de uma narrativa civilizacional que intencionalmente privilegiava
determinadas nacdes em detrimento de outras. Os conteudos ensinados
versavam sobre a Pré-Historia, Antiguidade Oriental e Ocidental, Idade Média,
Moderna e Contemporanea. Apenas ap6s esses temas era oferecido o estudo da
Historia do Brasil, pensada como desdobramento da Histéria europeia. Em
funcdo da subordina¢do a Historia europeia, o estudo da Historia do Brasil tinha
inicio com o estudo das descobertas maritimas, passando ao estudo da
cronologia politica do Estado brasileiro. Era uma narrativa que buscava afirmar
uma identidade comum, uma histéria que tinha como principais sujeitos o
colonizador portugués e o imigrante europeu, representados como elementos
dominantes sobre o indigena e o africano. Utilizava-se uma periodiza¢cdo com
base em cronologia politica e tempos uniformes sem rupturas e continuidades,
centrada no Estado e nas elites. O curriculo escolar excluia os conflitos,
retratando o escravo e o indio como submissos e silenciando sobre as suas
resisténcias.

Segundo Nadai (1993), nos anos 1950, uma introdu¢do do estudo da
América foi acrescentada ao curriculo, mas sem resolver o problema da
articulacdo com outros espacos. A Republica investiu na constituicdo da galeria
de herodis nacionais, festas civicas e personagens a serem cultuados através de

um ensino baseado essencialmente na memorizagdo. Sob a influéncia
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positivista, negava a base representacional da Histéria, adotando um conceito
de fato historico pautado em elementos como neutralidade e objetividade,
entenddeo que a narrativa histdrica era idéntica ao passado que procurava
apresentar. Nesse periodo, as primeiras tentativas de aproximar o ensino da
pesquisa também tiveram inicio e a valorizacdo do papel do aluno no processo
de aprendizagem ganhou for¢a, juntamente com o estimulo para que ele
produzisse um pensamento historico.

Nadai (1993) afirma que, nos anos 1970, com o avango da ditadura
militar no Brasil, a dialética marxista foi incorporada como método de
abordagem nas pesquisas que, de modo crescente, abordavam temas sociais
como escraviddo, economia colonial, imprensa e lutas operarias. A renovacao
da Historiografia se voltou para a apreensdo das identidades e diferengas, para
a Historia regional. Ao mesmo tempo, o ensino de Historia sofreu com a
eliminacdo da autonomia da Historia do ensino fundamental, que ocorreu
através da criacdo da disciplina de Estudos Sociais. Esse processo, que
provocou o esvaziamento da capacidade critica dos estudantes e professores,
interessava ao controle politico e ideoldogico que o regime militar impds as
institui¢cdes sociais. Os professores de Historia sofreram perseguicdo politica e
as licenciaturas foram reduzidas e transformadas em cursos de curta duracio.
Essas tendéncias so seriam alteradas com o processo de redemocratizacdo a
partir dos anos 1980, momento em que foram elaboradas novas propostas
curriculares.

Segundo Nadai (1993), os anos 1990 foram marcados por uma crise
do ensino de Histéria, motivada por questdes epistemologicas e sociais. O
modelo da Histéria historicista e as bases metodologicas da Historiografia
passaram a ser criticados. Em paralelo a isso, crescia a compreensdo da
existéncia de um descompasso entre as demandas sociais e as respostas
oferecidas pela escola a esses problemas. Para Cerri (2001), a crise do ensino
de Historia estd relacionada com a existéncia de dicotomias a exemplo da
divisdo do trabalho intelectual que separa o campo da pesquisa do campo do
ensino, a teoria da pratica, o bacharelado e a licenciatura. Enquanto a academia
pesquisa a Historia, a Escola a ensina. Para o autor, é necessario promover uma

“permeabilidade” entre esses espagos, no sentido de superar essas dicotomias,
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de tomar o ensino como um objeto de pesquisa e fortalecer a formacdo cientifica
nas licenciaturas.

De acordo com Monteiro (2003), a utilizagdo do instrumental tedrico
da Hstoriografia, para a analise do ensino de Histdria, produziu intimeros
equivocos. O primeiro deles foi ignorar as configuracdes, os saberes ¢ as
praticas que constituem a cultura escolar, uma cultura que possui uma dindmica
especifica. Monteiro (2003) aponta que o recurso a sociologia do curriculo
abriu novas perspectivas para o ensino da Historia. Ao trazer para o primeiro
plano a investigagdo sobre a dindmica prépria da cultura escolar, estimulou a
investigacdo dos saberes ensinados na escola, de modo a apreender a
complexidade do curriculo, que passou a ser tomado como um "campo de
criagdo simbolica e cultural, permeado por conflitos e contradigdes"
(MONTEIRO, 2003, p. 38). Portanto, ndo se trata apenas de indagar sobre uma
maior ou menor aproximacdo do conhecimento cientifico, mas de reconhecer a
complexidade do ato de ensinar e de entender que professores e alunos trazem
consigo interesses diferenciados e estabelecem entre si relagdes matizadas pela
diversidade de apropriagcdo e interpretacdo. Trata-se de discutir as relagdes
entre escola e cultura de modo a pensar o lugar da escola na producdo da
memoria coletiva e das identidades, assim como o seu papel na reproducdo ou
conservacao das relacdes de poder.

Investigando a cultura escolar, Forquin (1992) afirma que ha uma
distingdo entre o processo de educacgdo cientifica e de vulgarizacdo da ciéncia.
A exposicdo tedrica ndo se confunde com a didatica. Uma vez que € sua tarefa
tornar os saberes assimildveis, a escola produz um saber proprio, o “saber
escolar”, através do qual reestrutura, reorganiza e transpde didaticamente o
saber, produzindo uma configuragdo cognitiva propria.

Para Cruz e Lamosa (2012), a crise do ensino de Historia esta
largamente relacionada a crise de produ¢do do conhecimento histérico. As
autoras afirmam que estd em curso uma mudanga paradigmatica no
conhecimento histérico. Os desdobramentos da Nova Histéria, que trouxe
avangos significativos para a producdo do conhecimento historico,
contribuiram para a producdo de um movimento que se tornou o avesso do
positivismo, o p6és-modernismo, que rejeita qualquer metanarrativa ou sentido

universal. Como consequéncia, conceitos como classe social, conflito e luta de
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classes passaram a ser substituidos por conceitos como voluntariado, paz

social, responsabilidade social e consenso.

2.2 A PESQUISA SOBRE O ENSINO DE HISTORIA

De acordo com Costa e Oliveira (2007), até os anos 1960 as
universidades brasileiras tratavam o ensino de Histdria apenas como area de
formagdo, ndo como objeto de pesquisa. Essa pratica era comum a outros
campos do conhecimento. Vigorava uma dicotomia entre pesquisa e ensino, o
ultimo compreendido como pertencente ao campo das licenciaturas e
circunscrito ao dominio da pedagogia. Quando a poés-graduacao foi organizada
no Brasil, por volta dos anos 1970, essa dicotomia foi reproduzida e as questdes
do ensino passaram a ser tratadas exclusivamente pelos Programas de Pods-
Graduacdo em Educacdo. As indagacdes sobre o qué e como ensinar eram vistas
como inferiores a pesquisa cientifica propria de cada campo, como elucidam
Costa e Oliveira (2007).

Apesar de Zamboni (2001) indicar que o primeiro trabalho sobre o
Ensino de Histoéria foi publicado por Jonathas Serrano, nos anos 1930, a
producdo desse autor remonta a 1917, com a publicagdo de “Methodologia da
Historia na aula primaria”. Ja Costa e Oliveira (2007) afirmam que coube a
Emilia Viotti da Costa ser a precursora da area com a publicacdo dos trabalhos
nos anos 1950 e 1959, na revista da USP, sendo seguida por autores como
Maria Amélia Domingues de Castro, Guy de Hollanda e Paulo Franga.

Apenas a partir dos anos 1980 desenvolveu-se a preocupacdo com a
pesquisa e a reflexdo sobre a formagdo do professor e o ensino de Historia”.
Sob a influéncia de Déa Fenelon, essa preocupacdo foi traduzida nos Simpdsios
da ANPUH, realizados em 1977, 1979 ¢ 1981, de modo a inserir, como SOcCios
da entidade, professores de outros niveis além do universitario (ZAMBONI,
2001). As reformas curriculares e Leis e Diretrizes Educacionais, a ideia de
uma Historia responsavel pela perpetuacdo de herdis e de uma memoria

nacional, formacdo da nacdo e da cidadania foram progressivamente

IRespectivamente, “Os objetivos do ensino da Historia no curso secundario” e “O material didatico no ensino da Historia”.
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abandonadas. Sob a influéncia da Escola Nova e da obra da Escola dos Annales,
surgiram novas concepcdes de periodizacdo e propostas metodoldgicas. A
Historia voltou-se para o cotidiano, para a histéria local, para a memoria do
homem comum, para os lugares da memoria, para o patrimdnio, para a
propaganda. Foi renovado o interesse por estudar as politicas publicas voltadas
para o ensino, o uso das diferentes linguagens no ensino da disciplina e a
pesquisa sobre a Histoéria da América foi revitalizada. De outro lado, os
professores de Historia passaram a fazer experiéncias com o ensino da
disciplina, levando para a sala de aula o uso de jornais, televisdo e video
cassete, experiéncias favorecidas pela abertura democratica nos anos 1980. A
elaboracdo de novas propostas curriculares conferiu visibilidade as pesquisas
da area, cujas producdes foram orientadas pelos referencias tedricos e tematicos
da Histoéria Nova francesa. Sao exemplos os trabalhos de Suzane Citron
(“Memoria Perdida e Reencontrada”), Marcos Silva (“Repensando a Historia”)
e Maria Concei¢do Cabrini e Helenice Ciampi (“Repensando o Ensino de
Historia™).

A partir dos anos 1990, as modifica¢gdes ocorridas na educacao/escola
demandaram a criagdo de novos espacos, no que concerne ao ensino de Historia,
nos cursos de graduacdo e novos espagos da Academia, a exemplo dos
Laboratorios de Ensino de Histéria, cuja finalidade é propiciar a vivéncia
sistematica de situagdes e experiéncias ligados ao ensino de Historia, além de
se tornarem importantes centros de producdo bibliografica e da criagdo de
eventos como o “Seminario Perspectivas do Ensino de Historia” e o “Encontro
Nacional de Pesquisadores do Ensino de Histéria” (COSTA e OLIVEIRA, 2007,
p. 149). O primeiro evento trouxe para o primeiro plano a discussdo sobre a
formagcdo do professor de Histéoria. Destaca-se, também, a contribuicdo
oferecida pela Revista Brasileira de Ensino de Historia, em particular duas
publicagdes dos anos 1990, “Memoria, Histoéria e Historiografia” e “Historia
em Quadro Negro”.

Para Zamboni (2001), nos anos 1990 houve a aproximacdo com a
contribuicdo de autores como Guattarri (1987), Benjamim (1994), Thompson
(1997) e Foucault (1997). No entanto, o trabalho de Livre-docéncia de Elza
Nadai, “Educacdo como apostolado: historia e reminiscéncias (1930-1970) ”,

defendido na Faculdade de Educag¢do da USP, tornou-se referéncia para as
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pesquisas sobre a Historia do Ensino de Historia, ao fundamentar suas reflexdes
nas contribuig¢oes de autores como Chervel (1990) e Chavallard (1997).

Costa e Oliveira (2007) afirmam que a producado brasileira sobre o
ensino de Historia é ampla e diversificada. Os estudos mais recentes enfocam
as relacdes da producdo do conhecimento histérico com o conhecimento
historico escolar. Sdo referéncias para essa discussdo os trabalhos de Ciampi
(2000), Caimi (2001) e Martins (2002). O primeiro analisa os programas de
disciplinas como “Introdu¢do aos Estudos Historicos” e “Histéria do Brasil”,
na PUC-S, nas décadas de 1970 e¢ 1980, ¢ as suas relagdes com a pesquisa
historica ja constituida. O segundo analisa titulos que compdem a bibliografia
sobre o ensino de Histéria. O ultimo analisa como o Conselho Federal de
Educacdo e a ANPUH tém influenciado nas decisdes sobre programas
curriculares.

As pesquisas mais recentes receberam larga influéncia do trabalho de
Chervel (1990), procurando compreender a especificidade do conhecimento
histoérico escolar e suas relacdes com os novos saberes e conjunturas. Houve
uma producdo expressiva de dissertagdes sobre os livros didaticos de Hstoria,
em geral pensando o livro didatico como Historia oficial, consistindo em
abordagens reducionistas do fenémeno do livro didatico. Obra importante ¢ a
tese de doutorado de Bittencourt (1993), que procura pensar o livro didatico
em sua complexidade, de forma ampla, considerando o livro desde o processo
de edigdo até sua utilizacdo em sala de aula.

De acordo com Costa e Oliveira (2007), as pesquisas sobre o ensino
de Historia no Brasil, ainda que se espelhem em um referencial gramsciano,
sdo orientadas por uma visdo reprodutivista da escola que termina por eliminar
a reflexdo sobre as contradi¢cdes sociais de curriculo. Esses trabalhos sdo
originados a partir de experiéncias com praticas “alternativas em sala de aula”,
consistindo em relatos de ensino com fontes primarias, com arte, estudos do
meio e produgcdo de texto, quase sempre desconectadas de uma relagdo
sistematica com a Universidade. Ao contrario, trata-se de experiéncias
individuais de professores que, precisando enfrentar a desmotivacdo dos
alunos, no contexto especifico de suas salas de aula, propuseram solu¢cdes com
base no melhor uso de determinadas estratégias. E raro encontrar uma

problematizacdo da formagdo do educador em relagdo ao contetido. Quando esse
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questionamento aparece, os textos apontam a “reciclagem” do educador como
a solucdo. Desse modo, a dicotomia entre a produgdo de conhecimento por parte
do professor universitario e a reproducdao desse conhecimento por parte do
professor do ensino basico continua a ser reproduzida.

Em fung¢do disso, Costa e Oliveira (2007, p. 154) concluem haver
enorme lacuna de questionamentos na pesquisa sobre o ensino de Historia nao
preenchida por relatos de experiéncia ou andlise de livros didaticos.
Consideram que estudos de caso sdo relevantes para mapear a situacdo do
ensino, mas pouco contribuem para aprimorar a formacdo do professor ou as
condigdes de trabalho na escola. Afirmam que é necessario superar a analise de
leis propostas e curriculos, cujo limite ¢ a externalidade da escola, para indagar
sobre as suas apropriagdes dentro da propria escola e na sala de aula.

Porém, uma mudanga nos enfoques de investigacdo ocorreu a medida
que o ensino de Histdoria passou a figurar como objeto de investigacdo por parte
de alguns Programas de P6s-Graduacdo em Historia, a exemplo do Programa da
Universidade Federal de Pernambuco em convénio com a Universidade Federal
da Paraiba. Outra importante e recente tendéncia é o crescimento dos Grupos
de Pesquisa sobre Educacdo Historica. Esses estudos se concentram em sua
maioria nas regides sul e sudeste, sendo o resultado da colaboracido entre
pesquisadores brasileiros e centros de pesquisa localizados na Inglaterra e em
Portugal. Cabe o destaque para a produgdo desenvolvida no Parana pelo
Laboratorio de Pesquisas em Educac¢do Historica, criado em 1997 e coordenado
pela Profa. Maria Auxiliadora Schmidt, cujas pesquisas investigam a produg¢do
do conhecimento historico por parte dos alunos e professores, a formagdo da
consciéncia historica e sua relagdo com a cidadania.

Segundo Ramos e Cainelli (2015), a Educag¢do Histérica esta
interessada no entendimento e nos sentidos atribuidos pelos alunos a Historia.
O Ensino de Historia necessita oferecer aos alunos elementos para orientar-se
no tempo e conferir significado as suas experiéncias subjetivas. Os alunos, por
sua vez, precisam compreender a especificidade do conhecimento histdrico, seu
vocabulario e conceitos especificos (fontes, investigacdo, verdade, validade),
o seu processo de producdo e também aproximar-se das discussdes da Teoria

da Historia:
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(...) ha que se lembrar de que, da mesma forma que os sujeitos
passaram a ser considerados como relevantes na pesquisa
histérica, também no ensino e aprendizado historico, os sujeitos
escolares, professores e alunos, passaram a ser vistos como
protagonistas na constru¢do do conhecimento histérico (...).
Baseando-se especialmente em André Chervel (1990), defende-
se que os sujeitos escolares sdo agentes, construtores de
conhecimento e ndo passivos sujeitos que reproduzem os
saberes construidos em outras esferas (curriculo, livro didatico,
universidade, midias etc.) (...) Por valorizar o sujeito escolar,

sdo importantes para este campo investigativo, as
protonarrativas ou protoconhecimentos dos sujeitos escolares,
isto €, os conhecimentos ou saberes prévios, ou tacitos: “... do

latim Tacitus, e quer dizer: sem ser expresso de um modo
formal; que se subentende” (RAMOS; CAINELLI, 2015, p. 17).

Peter Lee (2004) defende que o ensino de Histéria ofereca ao aluno
um quadro histérico que lhe permita estabelecer relacdes entre conhecimentos
prévios que ele proprio traz sobre o mundo e os conhecimentos da disciplina.
Esse quadro lhe possibilitara adquirir a competéncia para orientar-se
temporalmente e discernir entre continuidades e mudancas. Para alcangar esses
objetivos, deve-se iniciar ensinando a importancia dos eventos € processos no
passado, de modo que os estudantes possam relacionar a Historia com seus
interesses e perguntas pessoais. O quadro historico permitiria fazer questdes
sobre os padrdoes da sobrevivéncia humana ao longo do tempo e o seu
desenvolvimento material. Desse modo, os alunos poderiam entender que as
ideias mudam de acordo com a pergunta que ¢ feita. Lee (2004) acredita que
esse procedimento permitiria entender como a Histéoria pode ser
metodologicamente reconstruida.

De acordo com Barca (2001), a Educacdo Historica se desenvolveu a
partir dos anos 1970 na Inglaterra, Estados Unidos, Canadé e, posteriormente,
em Portugal e na Espanha, levada a cabo por pesquisadores com formacido em
Historia, Filosofia da Historia, Psicologia Cognitiva, interessados em estudar
os principios da aprendizagem de Historia em criangas, jovens e adultos. Essa
producdo intelectual representou uma ruptura com o critério generalista de
categorizacdo do pensamento em niveis abstratos ou concretos estabelecidos a
partir de Piaget e Bloom, com base nas ciéncias exatas, como a fisica ou a
matematica, que levaram esses autores a concluirem, com base na dicotomia
entre pensamento concreto e abstrato, que a Historia era muito complexa para

ser estudada por alunos com menos de 16 anos. Desse modo, nos anos 1970 e
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1980, com base nesses argumentos, a Historia foi substituida por Estudos
Sociais.

A Educacao Historica propos uma critica a logica ndo histérica que
orientou a investigacdo sobre o pensamento histdrico e a possibilidade da nocao
piagetiana de invariancia de estdgios de desenvolvimento ser aplicada ao
processo de compreensdo historica. A partir desses dados, Peter Lee criou um
modelo de progressdao de ideias em Historia (DICKINSON; LEE,1984). O
estudo sugere que a progressdo de ideias ndo se da necessariamente com a
idade; ao contrario, os alunos possuem uma progressdo irregular do mais
simples ao complexo ou de compreensdes fragmentadas sobre o passado até
concepcdes historicas mais elaboradas. Ou seja, as criangas ja levam para a
escola um conhecimento prévio sobre historia, oriundo da familia, da
comunidade local e da experiéncia com a midia. Trata-se de um conhecimento
historico situado. Cabe ao professor partir desses conhecimentos prévios dos
estudantes e conduzi-los a uma forma mais elaborada. Os principios da
aprendizagem histdrica orientam que os conceitos precisam fazer sentido para
o aprendiz, levando em conta seus conhecimentos prévios e habilidades
individuais. Portanto, os estagios de desenvolvimento ndo sdo invariaveis. E
preciso recorrer a solugdo de problemas e ao uso de fontes historicas para
compreender o desempenho dos alunos. A implicacdo para o processo de
formacdo de professores ¢ a de que se faz necessario experienciar a pesquisa
histérica e avancar na discussdo sobre os conceitos inerentes ao conhecimento

histérico.
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3 PERCURSO METODOLOGICO E PESQUISA-ACAO

No percurso metodologico empregado, parti de uma pesquisa
bibliografica sobre os topicos Ensino de Historia, Jogos Eletronicos e Empatia
Historica. A partir dessa pesquisa inicial, organizei uma sequéncia didatica,
com base no conceito de empatia historica que foi aplicada junto & uma turma
do terceiro ano de Agroecologia do Instituto Federal Baiano - Campus Serrinha,
na qual atuava como docente da disciplina Historia. Os detalhes dessa
experiéncia serao abordados mais adiante.

Trata-se de uma pesquisa de base qualitativa na qual fiz uso de
observacdes sistematicas e assistemdaticas desse projeto de ensino. Os
principais instrumentos de registro da observagdo da sala de aula foram o diario
de campo, os registros da apresentacdo oral dos estudantes através de
seminarios e os relatorios escritos apresentados pelos grupos dos estudantes
como base para a organizac¢do e apresentacdo dos seminarios.

O uso dos diarios com depoimentos pessoais se generalizou com a
expansdo do texto imprenso na Europa por volta do século XVII, tornando-se
parte dos habitos culturais de religiosos, nobres, arquitetos e cientistas. A
partir do século XIX, o seu uso foi incorporado por diversos campos do
conhecimento a exemplo da Antropologia, Psicologia, Historia e Educacao
(OLIVEIRA, 2014, p. 70). Enquanto instrumento descritivo e reflexivo, o diario
permite documentar o processo de abordagem do campo de pesquisa, as
experiéncias, narrativas e o significado que os atores pesquisados conferem a
essas experiéncias, a constru¢do intersubjetiva da relagdo do pesquisador com
a populacdo-alvo, além de permitir discutir questdes metodoldogicas e a
objetivacdo do comportamento e da dimensdo subjetiva do pesquisador
(MACEDO, 2010, p. 134).

Cardoso e Penin (2009, p. 116) pensam a observagdo da sala de aula
como um tipo especifico de pesquisa de campo que implica na convivéncia do
pesquisador com os sujeitos da educagdo nos diferentes espagos e ambientes
escolares. Uma das especificidades desse tipo de investigacdo ¢ a possibilidade
de estudar a cultura escolar dispensando o recurso ao estranhamento, uma vez
que as vivéncias e experiéncias do pesquisador ndo criam empecilhos a andalise

do contexto da pesquisa. Ao contrario, esse confronto de experi€ncias pode
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possibilitar a realizacdo de observacdes mais significativas sobre a sala de aula.
Para isso, o pesquisador precisa fazer uso de uma teorizagdo consistente e
manejar objetivamente a propria subjetividade de modo a obter uma
compreensdo mais aprofundada da complexidade do familiar. As anotacdes no
didrio e os registros foram feitos a medida em que situagdes significativas
surgiam na sala de aula, em decorréncia do processo de ensino e aprendizagem.

As observagdes do processo de ensino me reconduziram a uma nova
pesquisa bibliografica sobre empatia historia, com o objetivo de aprofundar a
compreensdo do papel do aspecto afetivo na dindmica dos processos de empatia
historica. Os ciclos de pesquisa bibliografica juntamente com a reflexdo sobre
a pratica de ensino com os estudantes possibilitaram a elabora¢do de um modelo
de avaliagcdo de empatia historica e jogos digitais que foi submetido a validacao
dos Professores de Historia que cursaram a disciplina Histéria Cultura e Jogos
Eletronicos -TEE 079, que ministrei no semestre 2018/1 no Programa de Pos-
Graduacdo em Educag¢do e Contemporaneidade (PPGEduC) da UNEB, como
atividade vinculada ao Edital PNPD 0022017. A expectativa era a de que a
discussdo teorica oferecida pela disciplina sobre Historia e jogos digitais
fornecesse o embasamento tedrico necessario para que uma avaliacido
consistente do modelo pudesse ser produzida, expectativa que, acredito, foi
correspondida.

A pesquisa conduzida junto aos estudantes do curso de Agroecologia
do Instituto Federal Baiano pode ser descrita como uma “pesquisa participante
engajada” (ENGEL, 2000), ja que ela se desenvolveu com o objetivo de
aprimorar minha pratica profissional, ou nos termos de Tripp (2005, p.447), um
“processo de investigacdo-ac¢do”. O trabalho também se alinha com as
concepcdes de Corey (1949), Taba e Noel (1957), uma vez que se trata de
aprimorar ¢ desenvolver uma determinada pratica de ensino. Desse modo, nesse
aspecto, em relagdo aos trabalhos sobre tecnologia digital produzidos no
Mestrado Profissional em Ensino de Historia, meu trabalho se alinha com as
dissertagdes de Ritter (2016) e de Aratjo (2017), pois a ideia é que, os
resultados da pesquisa, possam estimular os professores de Historia, como um
todo a interagirem com uma tecnologia digital especifica. Uma breve descrigdo
desses trabalhos serda oferecida adiante. A seguir, apresentarei uma breve

discussdo sobre o conceito de pesquisa-agéo.
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3.1 CONCEPCOES SOBRE PESQUISA-ACAO

Diversos autores a exemplo de Thiollent (2009), e Barbier (2002)
entendem que o desenvolvimento da  pesquisa-agdo esta imbrincado com a
biografia do psicologo alemdo Kurt Lewin, que no periodo da Segunda Guerra
Mundial foi vitima da persegui¢do nazista aos judeus (TANAJURA, 2015,
p.10). Lewin, através do pagamento de um resgate, conseguiu evitar o
confinamento nos campos de concentragdo e fugiu para os Estados Unidos. Sua
indignacao com o regime alemdo o levou a investigar cientificamente a atitude
dos judeus em relagdo ao nazismo. Além disso, ao chegar nos Estados Unidos,
Lewin encontrou um quadro de violéncia semelhante ao vivenciado na
Alemanha envolvendo outros grupos socialmente excluidos como os negros, as
mulheres e os jovens. Ali participou de uma pesquisa encomendada pelo
governo americano para entender porque as donas de casa ndo aderiam a
campanha de consumo das visceras de animais. Apesar do seu estudo ser
inconclusivo, percebeu que a sua interveng¢do influenciou na aquisi¢do de novas
atitudes pela comunidade (BARBIER, 2002). Essas experiéncias contribuiram
para que ele percebesse a necessidade de problematizar a propria condicdo, e
ressignificasse aqueles que nos procedimentos de pesquisa eram situados como
os “objetos” do conhecimento e os reposicionasse enquanto sujeitos
coparticipes do processo de producao do saber.

No limite, para Melo (2016, p. 154) isso significa tornar a
comunidade em pesquisador e o proponente no mediador da pesquisa. Afirma
que Lewin Denominou a metodologia usada de Action-Research, que englobava
um ciclo de quatro etapas: coleta de dados, diagndstico, implementacdo e
avaliacdo. O objetivo ¢ instituir o diagnoéstico permanente dos problemas
organizacionais como um valor e uma postura diante da realidade (MELO,
2016, p. 157). Segundo o autor, uma das inovac¢des de Lewin na pesquisa com
trabalhadores foi a ado¢do do sistema de seminario ou o que ele chamou de
laboratorio social (workshop). Os representantes das comunidades e
instituicdes eram reunidos em grupos de trabalho com o objetivo de realizarem

um diagnostico e a partir dele proporem solu¢des para os problemas sociais. A
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ideia era a de que esse método reduziria a resisténcia a incorporacdo de
mudancas e inovagdes € que 0s grupos continuariam a atuar juntos, mesmo apos
o término dos trabalhos. Outra inovacdo introduzida foi a pratica de produzir
registros e sistematizagdes dos encontros, de modo a constitui-los como um
procedimento cientifico. Mais tarde, por influéncia de alguns alunos do MIT,
foi adicionada um momento de feedback, meta-avaliagdo ou avaliacao
sistematica das etapas e procedimentos, tentando determinar se os objetivos
foram alcangados dando inicio a um outro ciclo de pesquisa-acdo. E possivel
encontrar ai alguns dos elementos caracteristicos da metodologia pesquisa-acao
entendida enquanto a associag¢do entre a o esfor¢co para solucionar problemas e
a investigacdo cientifica sobre esses problemas; a participagdo do pesquisador
no grupo investigado; a proposicdo de solugcdes coletivas para a solugdo do
problema (MELO, 2016, p.154). Engel (2000) a define da seguinte forma:

A pesquisa-a¢do ¢ um tipo de pesquisa participante engajada,
em oposi¢do a pesquisa tradicional, que é considerada como
“independente”, “ndo-reativa” e “objetiva”. Como o préprio
nome ja diz, a pesquisa-a¢do procura unir a pesquisa a agdo ou
pratica, isto é, desenvolver o conhecimento e a compreensao
como parte da pratica. E, portanto, uma maneira de se fazer
pesquisa em situagdes em que também se ¢ uma pessoa da
pratica e se deseja melhorar a compreensdo desta. A pesquisa-
acdo surgiu da necessidade de superar a lacuna entre teoria e
pratica. Uma das caracteristicas deste tipo de pesquisa é que
através dela se procura intervir na pratica de modo inovador ja
no decorrer do proprio processo de pesquisa e ndo apenas como
possivel consequéncia de uma recomendacdo na etapa final do
projeto (ENGEL, 2000, p. 182)

No entanto, ha controvérsias tanto sobre a origem como sobre a
finalidade da pesquisa-acdo. Tripp (2005, p. 445) admite que coube a Lewin a
publica¢do do primeiro trabalho que fez uso do termo, mas mostra que varios
outros trabalhos antecederam-no, tanto na Alemanha como na India. Ainda que
o termo ndo tivesse sido utilizado, a ideia de investigar a propria pratica com
o objetivo de melhora-la ja estava presente. E essa a compreensio que norteou
Buckingham (1926) ao publicar Research for teachers e que ¢ possivel
encontrar no conceito de “reflexdo” proposto por John Dewey (1933) que
sublinhava a necessidade de envolver os sujeitos da educag¢do nas pesquisas

sobre a pratica escolar (CHIESTE, 2016, p. 795).
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Apds a morte de Lewin, nos anos 1950, a pesquisa-acdo se consolidou
e disseminou pelo mundo. Naquele momento, no campo da educagdo, os
trabalhos produzidos assumiram um viés positivista voltado para a melhoria da
pratica e dos resultados dos docentes. Tratava-se de uma acdo pesquisada sobre
a institui¢do escolar, ou seja, um diagnostico era elaborado, investigavam-se
possiveis causas, formulavam-se hipdteses de intervencdo, que eram aplicadas
aos docentes e, por fim, as a¢des eram avaliadas. Apesar de os docentes
elaborarem uma reflexdo sobre a sua ag¢do e reelaborarem as suas praticas, ndo
eram colocados de fato na condi¢do de coautores da pesquisa (FRANCO, 2005
apud CHIESTE, 2016, p. 795). Algumas décadas mais tarde, a pesquisa-acio se
desdobrou em variadas abordagens, a exemplo da pesquisa realizada por
técnicos proposta por Carr e Kemmis (1986) e do cardter emancipatorio
defendido por Habermas nos anos 1970. Na Franga, articulando-se com a
sociologia bourdieusiana, Barbier (2002) prop6s uma abordagem proxima a de
Habermas. Distanciando-se do viés positivista, propds uma sociologia da
cotidianidade, entendendo a pesquisa acdo como uma explicacdo da praxis dos
grupos sociais elaborada pelos proprios grupos sociais com o objetivo de
instrumentalizar uma transformacdo da realidade. Definindo a sua pesquisa-
acdo como “existencial”, Barbier pleiteou uma transformacdo mais ampla no
campo da pesquisa em Humanidades rompendo a separagdo entre a teoria ¢ a
pratica (TANAJURA, 2015, p. 15).

Outra abordagem, a de Thiollent (2009, p.47), enfatiza a funcdo
politica da pesquisa-acdo, ressaltando o seu compromisso com a resolucdo de
um problema coletivo para o qual os pesquisadores e os participantes estdo
envolvidos, de modo cooperativo, na formulacdo de uma acdo plancjada e
engajada em um processo de transformacdo. Decorre dessa compreensdo o
postulado de que tanto o tema quanto as questdes praticas sejam pautados pela
compreensdo dos participantes a respeito dos problemas coletivos. Além das
praticas politicas a pesquisa-acdo seria aplicavel em areas como a, educacdo, a
comunicac¢iao, o servigo social, o desenvolvimento rural e a difusdo de
tecnologia, além de outras areas.

A discussdo acima demonstra a existéncia de multiplas concepgdes
de pesquisa-agdo. Desse modo, pode ser proposta uma estratégia de

investigacdo orientada apenas para a inovagdo tecnoldgica ou aprimoramento
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de uma determinada pratica, originada a partir dos interesses de pesquisador.
Esse tipo de pesquisa nos termos propostos por autores como Corey (1949),
Taba e Noel (1957) situavam a comunidade apenas enquanto receptora dos seus
resultados da pesquisa, a comunidade ndo atuava como coparticipe da etapa do
planejamento.

Por outro lado, também ¢é possivel propor uma pesquisa-agdo cujo
objetivo seja a transformacdo social, ou politica, como propdem Barbier (2002)
e Thiollent (2009), num modelo que, idealmente, empodera uma dada
comunidade conferindo a ela um papel central, participando e validando todas
as etapas da pesquisa, inclusive da constru¢do do objeto. Todos esses modelos
se enquadram na proposta de uma “pesquisa-acdo”. Acredito que a existéncia
dessas variagdes seja positiva, no sentido que, conhecendo essas opg¢des, o0s
pesquisadores lancem mao da que lhes ofereca os melhores resultados em uma
dada situacdo. De outro lado, essa constatacdo exige que os pesquisadores
objetivem o que entendem por pesquisa-acdo ou, mais precisamente, que
incorporem uma discussdo epistemologica em algum momento do ciclo de
investigacdo.

Autores como Tripp (2005) tém criticado a elisdo dessa
problematizacdo nas pesquisas aplicadas. Para Tripp (2005, p. 443), a
disseminag¢do e a amplitude da pesquisa-agdo esvaziaram o termo de um
significado preciso. Ele passou a designar de modo vago as investigagdes ou
intengcdes de melhorar a pratica. Desde meados do século XX, diversos
processos se escondiam sob a terminologia da pesquisa-acdo, a saber, a
pesquisa-diagnostico, a pesquisa participante, a pesquisa empirica e a pesquisa
experimental. No final do século XX existiram seis diferentes tipos de
pesquisa-a¢do em variados campos de atuacao.

Tripp (2005, p. 456) conceitua 5 tipos diferentes de pesquisa-agdo.
Na pesquisa-acdo técnica o pesquisador limita-se a aplicar uma pratica
adquirida alhures com a finalidade de obter uma melhoria, enquanto na
pesquisa-agdo pratica, as mudancas a serem implementadas sdo desenhadas pelo
proprio pesquisador. Na pesquisa-acdo politica e na pesquisa-acio
socialmente critica objetiva-se obter a mudanca nas regras institucionais e a
realizagdo de transformag¢des culturais, enquanto na pesquisa-acio

emancipatoria, esse objetivo ¢ ampliado para obter mudangas sociais mais
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significativas. Para evitar ambiguidades, Tripp (2005, p.447) considera mais
apropriado fazer uso da expressdo “processo de investigagdo-acdo”, entendo a
pesquisa-a¢do como um dos tipos de investigacdo-acdo que podem ocorrer nesse
processo. Argumenta que ha investigacdo-a¢do, sempre que num ciclo de
aprimoramento da pratica se da a alternancia entre acdo e a investigag¢do sobre
a ac¢do. Essas distingdes oferecem importantes insights para o desenho
metodoldégico de uma pesquisa, a saber, a compreensdo de que ndo devemos
confundir a dimensao social e politica com o nivel da dimensdo da técnica ou

da inovacio.

E importante que se reconhega a pesquisa-a¢do como um dos
inumeros tipos de investigacdo-acdo, que ¢ um termo genérico
para qualquer processo que siga um ciclo no qual se aprimora a
pratica pela oscilacdo sistematica entre agir no campo da pratica
e investigar a respeito dela. Planeja-se, implementa-se,
descreve-se e avalia-se uma mudang¢a para a melhora de sua
pratica, aprendendo mais, no correr do processo, tanto a respeito
da pratica quanto da propria investigagdo (TRIPP, 2005, p. 445-
446).

Acredito que a necessidade do empoderamento de uma dada
comunidade pode justificar o peso conferido a etapa de planejamento coletivo
de uma investigacdo, pois isso tende a influenciar positivamente na
incorporag¢do das mudangas pelo grupo. Porém, no caso da implementacdo de
uma inovacdo tecnologica agdes mais diretivas como aquelas que envolvem
treinamento podem se fazer necessarias. Segundo Tripp (2005, p. 445), na
pesquisa-ag¢do aplicada a educagdo também ¢é possivel encontrar intmeras
variacdes. De modo geral, ela ¢ entendida como uma estratégia para o
aprimoramento do ensino e da aprendizagem. Nos Estados Unidos se
desenvolveu uma vertente fortemente técnica. A Gra-Bretanha enfatizou o
desenvolvimento profissional do professor. Ja na Australia, se constituiu uma
corrente critica de propensdo emancipatdéria. Mais recentemente Sachs (2003)
propos a noc¢do de “profissional ativista”. Em funcdo dessa variedade seria
possivel sustentar uma condi¢do “multipradigmética” da pesquisa-a¢do na
educacdo.

Na América Latina, a pesquisa-a¢ao se fortaleceu no final dos anos

1960 em funcdo de parcerias desenvolvidas por instituigdes como o Banco
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Mundial e a Alianga Para o Progresso que objetivam promover politicas de
inclusdo e mudanga social. As técnicas de pesquisa receberam denominagdes
variadas, como pesquisa militante, pesquisa participante e pesquisa-acio, ¢
ganharam visibilidade a partir do Simpodsio Mundial sobre Pesquisa
Participante, na Colombia. Especificamente, no Brasil, a forca da pesquisa-
participante aumenta com o processo de redemocratizacdo nos anos 1980 e o
fortalecimento do pensamento de Paulo Freire, um semindrio e uma publicacdo
do Ministério da Educacdo em 1984. Tem inicio um importante ciclo de
publicagdes dos trabalhos de Carlos Brand&o e as tradugdes das obras de René
Barbier e Michel Thiollent (CHISTE, 2016, p. 796).

No ambito das dissertacdes sobre jogos e tecnologia produzidas pelo
Mestrado Profissional em Ensino de Histéria, no periodo de 2014 a 2016 ¢
possivel encontrar os mais diversos temas e também a utilizagdo de desenhos
metodolégicos distintos. As dissertagdes de Lopes (2016a), Peixoto (2016) e
Ritter (2016) tratam do uso de jogos no ensino de Historia. Os dois primeiros
trabalhos discutem jogos digitais e o ultimo um jogo classificado pela autora
de “analogico”. A pesquisa de Lopes (2016a) tinha como objetivo desenvolver
a critica historica em alunos dos anos finais do ensino fundamental e médio,
através do desenvolvimento de um jogo digital intitulado “Os Revoltosos”, que
trata da revolta da Chibata. O jogo foi desenvolvido para o sistema android,
disponibilizado e google play possivel de ser acessado pelo celular. Ritter
(2016) declara como objetivos do seu trabalho a elaboragdo de um jogo
educativo para apoio ao ensino e aprendizagem de historia agraria brasileira a
ser aplicado com os alunos da Escola Municipal de Ensino Fundamental
Antonio Prevedello localizada na area rural do municipio de Cruz Alta/RS.

As dissertagdes de Rodrigues (2016), Costa (2016), Aratajo (2017),
Silva (2016) e Lopes (2016) tém como tema o uso da tecnologia no ensino de
Historia. Rodrigues (2016) discute o uso do ensino hibrido no ensino de
Histéria. Explora tanto dois modelos de Ensino Hibrido, a sala de aula invertida
e a rotacao individual, propondo atividades que seriam realizadas a distancia e
presencialmente na Escola Municipal Emilio Carlos. O destaque do trabalho ¢
a exploragdo do aplicativo desenvolvido pela Microsoft®, o Office Mix, que
permite elaborar e gravar e comentar videos com base no Power Point. Propde

como produto a realizacdo de um video expositivo sobre o tema, um quiz
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diagnostico e propostas de abordagem aprofundada de cada questdo do quiz. A
discussdo sobre uso de tecnologia no ensino de Historia e tecnologia e o relato
de experiéncia sobre o uso de tecnologia no ensino sdo os pontos fortes do
trabalho.

A dissertagdo de Costa (2016) parte de uma pesquisa qualitativa sobre
o tema das relacdes raciais entre os professores da Escola Municipal Pastor
Alcebiades Ferreira de Mendonga, que atende da comunidade quilombola de
Sobara. Com base nos resultados encontrados propde a criagdo de uma atividade
de formacdo continuada entre os professores da Escola, a ser aplicada na
modalidade a distdncia na plataforma digital Edmodo. Apresenta como
contribuicdes a discussao sobre relagdes raciais e a apresentacdo da plataforma
digital. O trabalho de Aratjo (2017) tem como objetivo discutir as
possibilidades do buscador Google® no ensino de Histéria. O produto
apresentado consiste exatamente nas propostas de utilizacdo, que sdo em torno
de trés. Ja a dissertagdo de Silva (2016) propde o desenvolvimento de um
website construido conjuntamente por itens elaborados pelo professor e por
tarefas realizadas pelos estudantes intitulado “WebHistoria”. O produto
entregue consistiu em duas oficinas, uma versando sobre o tema da “Introducao

aos estudos historicos” e outra versando sobre o tema da Grécia Antiga”.

3.2 0 CAMPO DE TRABALHO E INVESTIGACAO

No inicio de mar¢o de 2018 comecei a atuar como docente efetivo de
Historia no Instituto Federal Baiano Campus Serrinha, atuando nas turmas do
1°,2° e 3° anos do ensino médio integrado de Agroecologia, no 2° ano do ensino
médio integrado de Agroindustria e na Especializagcdo em Educacdo do Campo.
Localizado na Estrada Vicinal de Aparecida, o campus Serrinha esta situado no
Territorio de Identidade Sisal, com acesso através das rodovias BR-324 ¢ BR-
116. A base economica da regido sisaleira é a pecuaria extensiva e a agricultura
familiar de subsisténcia. Originalmente, a proposta de criagdo do Campus tinha,
como um dos principais objetivos, estimular a promoc¢do de uma educacido
profissional que promovesse o fortalecimento da agricultura familiar e

contribuisse para a modernizagdo da cadeia produtiva agroindustrial do sisal
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ou agave, cultura tradicional da regido semiarida. A producdo ¢ destinada a
confeccdo de cordas, papel, tapetes e carpetes, entre outras coisas.

No ensino médio, o Campus oferece cursos de Educacdo Profissional
e Tecnologica de Agroecologia, Agroindustria (Programa de Educacdao de
Jovens ¢ Adultos — Proeja) e agropecuaria (subsequente). Também possui dois
cursos de Especializacdo nas areas de Gestdo de Cooperativas e Licenciatura
em Ciéncia Biologicas, cursos de Especializagdo em Inovagdo Social e
Educag¢do do Campo. No final do ano de 2018, foi aprovado o curso de Mestrado
em Ciéncias Ambientais com duas linhas de pesquisa: Manejo de Recursos
Naturais ¢ Tecnologias Socioambientais. O curso de Agroecologia tem a
duracdo de trés anos, ofertando anualmente quarenta novas vagas. O Campus
possui trés instala¢des principais. No prédio da administracdo, estdo alocadas
a sala dos professores, as coordenacdes, as diretorias, a assisténcia estudantil,
biblioteca e o auditorio. No pavilhao de aulas, além das salas, laboratorios e da
secretaria académica, ficam alocadas as salas destinadas ao trabalho de nucleos
de pesquisa e do Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Educacionais Especificas (NAPNE). Na terceira instalacdo, ficam alocados o
refeitério dos estudantes e a cantina.

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Baiano foi
constituido em 2010, a partir da fusdo das antigas Escolas Agrotécnicas
Federais de Catu, Guanambi, Santa Inés e Senhor do Bonfim com as Escolas
Médias de Agropecuaria Regional (EMARCs) de Itapetinga, Teixeira de
Freitas, Uruguca e Valenga. Naquele mesmo ano novas unidades foram criadas
nas cidades de Bom Jesus da Lapa e Governador Mangabeira. No ano de 2015,
teve inicio a implementacdo de novos Campi em Serrinha, Xique-Xique,
Alagoinhas Itaberaba e Santa Inés. O Instituto Federal de Educag¢do, Ciéncia e
Tecnologia Baiano oferta cursos de nivel médio (integrado e subsequente),
superior (licenciaturas e bacharelados) além de cursos de P6s-Graduacdo Latu
Sensu como a especializagdo em Educacdo Profissional e Integrada a Educacdo
Béasica na Modalidade de Educag¢do Jovens e Adultos (FERREIRA, 2015, p.
212).

Os Institutos Federais de Educac¢do, Ciéncia e Tecnologia e a Rede
Federal de Educac¢do Profissional, Cientifica e Tecnoldégica foram criados em

2008, com a Lei n°® 11.892. Segundo Oliveira e Cruz (2017, p. 640), a
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transformacao das Escolas Técnicas Federais em Institutos Federais de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, cem anos depois da criagdo das Escolas de
Aprendizes artifices, representou uma notavel complexificagdo do ensino
técnico no Brasil.

A estrutura administrativa, muitas vezes centendaria, das escolas
técnicas, foi reorganizada e descentralizada a partir da 16gica da verticalizagao.
A particularidade dos Institutos Federais enquanto Instituicdo ¢ precisamente
o processo de verticalizagdo cujo objetivo seria a otimizacdo dos recursos
humanos, da estrutura fisica e dos processos de gestdo integrando a educacgdo
basica, a profissional e ao ensino superior, juntamente com atividades de
pesquisa e extensdo, contando com a organizagdo do trabalho de um mesmo
corpo docente. O resultado é uma institui¢do que ndo é nem uma escola técnica,
nem uma universidade.

Essa institucionalidade tem como consequéncia uma grave
intensificacdo do trabalho docente, que precisa atuar simultaneamente em
inumeros niveis, realizando tarefas diferenciadas no ensino, na pesquisa e na
extensdo em multiplos niveis de ensino. Desse modo, o trabalho dos docentes
passa a ser intensificado através do alongamento das jornadas de trabalho, da
acumulacdo de tarefas, da padronizagdo administrativa e da pressdo por
resultados. Essa realidade foi rapidamente percebida por mim. Ao chegar ao
Campus Serrinha, fui surpreendido por um consideravel volume de reunides que
ocorriam varias vezes na semana, com a duragdo média de quatro horas.
Também notei a existéncia de uma forte hierarquizacdo nas relagcdes de
trabalho, manifesta através de um controle exercido pelas chefias imediatas
sobre o trabalho dos seus subordinados. Além disso, o investimento do tempo
na satisfacdo de exigéncias burocraticas como a organizag¢do de reunides,
planejamentos, produ¢do de memorandos e preenchimento de folhas de ponto,
terminava por comprometer consumir o tempo a ser empregado nas atividades

de pesquisa e extensao.

3.3 A EXPERIENCIA COM OS ESTUDANTES DE AGROECOLOGIA

Iniciei o trabalho no Campus Serrinha, na primeira semana de margo

de 2018. Ao chegar 14, fui recepcionado por Moisés, o Professor de Historia a
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quem substitui em funcdo da aprovacdo do seu pedido de remoc¢do para outro
Campus mais préoximo de Salvador.

Durante cerca de um més, enquanto ele aguardava a autorizagdo para
ser removido, assisti as suas aulas a fim de familiarizar com as turmas € a
dinamica das aulas. Esse momento foi importante para mim, pois, eu ndo
possuia nenhuma experiéncia prévia com o ensino técnico.

Como o Instituto oferecia lousa eletronica, projetores de datashow e
notebooks, Moisés usava com frequéncia a exibi¢cdo de videos, seguida de uma
discussdo ou roteiro de analise, como estratégia motivacional. Ele explicou que
os estudantes ndo respondiam bem a experiéncia das aulas expositivas, ficando
agitados e dispersos.

O ano letivo havia comeg¢ado em fevereiro para a maioria das turmas,
a excecdo da turma do terceiro ano de Agroecologia que iniciou apenas no final
de mar¢o. Em fung¢do disso, por sugestdo do meu chefe imediato, o coordenador
de ensino, assumi de pronto a regéncia dessa classe. O grupo era composto de
cerca de 26 estudantes, 10 alunos e 16 alunas com idade entre 17 ¢ 18 anos. As
aulas estavam alocadas as tergas-feiras a tarde no horario compreendido entre
13 e 15 horas, consistindo em duas aulas de 60 minutos de duragao.

Moisés havia inserido no planejamento de suas turmas algumas
leituras com o objetivo de promover um didlogo interdisciplinar com as areas
de formacao dos cursos técnicos e desse modo, contribuir para a motivacdo dos
estudantes.

No curso de agroindustria, por exemplo, planejou uma discussdo
sobre a histéria das receitas e dos alimentos. A ideia me pareceu interessante e
pensei em promover, na turma do terceiro ano, uma discussdao sobre Historia ¢
Ecologia. Desse modo, para a primeira aula, além da apresentagdo do programa
da disciplina, centrado na Histdéria contempordnea, promovi uma discussdo
sobre ecologia, industrializa¢do e aquecimento global.

Contudo, o resultado ndo foi muito satisfatéorio. A turma mostrou-se
agitada e alguns estudantes saiam da sala com muita frequéncia. Os problemas
de disciplina pareciam estar ligados a trajetéria do grupo na Instituicdo.
Nutriam ressentimento pelo que consideravam ser limitagdes institucionais,
como a pouca oferta de viagens e outras atividades praticas, ao mesmo tempo

em que se sentiam orgulhosos por estudarem em um Instituto Federal. De



36

maneira geral, o grupo estava mais comprometido com um projeto de futuro
que estava associado ao éxito no Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM.
Nenhum deles manifestou interesse em atuar na area especificamente técnica,
direcionando sua energia para o ingresso no ensino superior em areas que
tinham muito pouca ou nenhuma relagdo com a agroecologia. Havia entdo uma
certa desmotivagao para como curso em si. Desse modo, percebi que a estratégia
de promover um didlogo interdisciplinar com o campo da ecologia e da
agroecologia nao lograria éxito em motiva-los. Era preciso buscar outro
caminho.

Naquele momento, a equipe pedagodgica do Instituto promoveu um
processo de discussdo e revisdo dos programas das disciplinas, do qual pude
participar. Influenciado pelo conceito de consciéncia Historica proposto pela
Didatica da Histéria sugeri, como objetivos da disciplina de Historia para o 3°
ano de Agroecologia, a realizacdo de uma critica cultural da midia, envolvendo
a problematizacdo de narrativas, textos escritos e visuais (fotografias, novela,
cinema) e procedimentais (videogames) com o objetivo de compreender de que
modo o passado é representado através das diferentes linguagens midiaticas e
o desenvolvimento da empatia historica para com os sujeitos histéoricos do
passado. Uma vez que o contetido programatico da disciplina naquela série
referia-se basicamente aos séculos XIX e XX, imaginei que seria mais facil
para os estudantes conseguir estabelecer um dialogo com diferentes tipos de
fontes historicas.

Desse modo, na aula seguinte, propus aos estudantes da turma realizar
um trabalho experimental no qual pudessem explorar como os diferentes tipos
de midia representam o passado. Essa ideia foi acolhida com grande interesse.
Os alunos formaram grupos de trabalho em fun¢do dos seus interesses. A
escolha e a quantidade de membros foi livre, os alunos escolheram de acordo
com as suas afinidades, com a possibilidade de mudar, mediante comunicado
ao professor. Apenas uma estudante escolheu o uso de documentos e o grupo
de games tinha 6 pessoas; dois alunos escolheram literatura. Um casal que
optou por ficar em grupos separado. Considero que essa liberdade foi
importante para que o trabalho se alinhasse com a proposta da empatia
emocional. As midias escolhidas foram as seguintes: cinema, literatura/poesia,

musica, fotografia, documentos historicos (impressos ¢ digitais) e videogames.
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O objetivo era entender e explicar como um mesmo assunto do
conteudo programatico poderia ser compreendido e expresso através das
diferentes midias. O primeiro processo historico a ser discutido foi o
imperialismo. A escolha dos meios e a composi¢do dos grupos foi livre.

O objetivo final era apresentar um semindario discutindo essa
experiéncia. Além da apresentacdo oral, os estudantes também deveriam
apresentar um relatorio escrito da atividade. A avaliacdo tomaria como
referéncia, tanto a apresentagdo escrita como o relatorio. Cada grupo deveria
apresentar o conceito de imperialismo, descrever a midia, contextualiza-la
historicamente, demonstrar como a midia escolhida pode auxiliar na
compreensdo do processo histérico, narrar como se deu a experiéncia do grupo
com a midia. Ndo havia obrigatoriedade de que trabalhar com documentos de
¢poca. Era possivel trabalhar com uma obra ficcional produzida no periodo
histoérico estudado ou mesmo em fase posterior, contanto que fosse possivel
demonstrar como era possivel estabelecer relagdes com o tema estudado. O

ciclo de trabalhos durou cerca de trés meses e foi organizado da seguinte forma:

Etapa preparatéria: Ao longo de aproximadamente cinco semanas, através de
aulas expositivas, leitura de textos didaticos, observacao e discussdao de videos,
apresentei o conceito de imperialismo, o contexto historico e a periodizacio.
Os alunos também resolveram questdes de multipla escolha, estudos dirigidos
¢ sinteses de videos sobre o tema, nas quais foram orientados a relacionar os
textos e resumos com a midia observada e, partir desses trabalhos para a
organizagdo dos seminarios. Todos esses trabalhos foram corrigidos,

pontuados e comentados;

Etapa de Organizacio e Reflexdo: ao longo de trés semanas, os grupos, durante as aulas,
se reuniram para escolher e investigar uma obra relacionada ao tema do
imperialismo, tirar as duvidas com o professor e organizar os seminarios e os

relatorios;

Etapa de conclusdo: com duragcdo de cerca de trés semanas, foi o momento de

apresentacdo e discussdo coletiva dos trabalhos, socializagdo dos resultados e
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avaliacdo da apresentacdo oral e do texto escrito e avaliagdo da atividade

proposta pelo professor pela turma.

3.40SRESULTADOS DA EXPERIENCIA

Com o trabalho desenvolvido, objetivava que os estudantes
desenvolvessem uma conexdo particular e significativa com os processos
historicos estudados, uma conexdo que para além da compreensdo meramente
intelectual, se estabelecesse como uma vivéncia afetiva do passado. A aplicac¢do
desse projeto de ensino me fez perceber que o estimulo ao engajamento
emocional dos estudantes obtido quando sugeri que trabalhassem com a midia
que mais se identificavam poderia trazer resultados positivos para o estudo da
Historia no sentido de estimular processos empaticos. O primeiro deles foi com
o curso. A experiéncia de ensino trouxe resultados positivos e representou a
introdug¢do de um elemento lidico no processo de ensino que contribuiu
significativamente para aumentar o comprometimento do grupo com o curso e
superar os problemas de disciplina que observei no primeiro contato com a
turma e abriu novas possibilidades de interagcdo ¢ de uso da imaginacgdo.

Possibilitou, por exemplo, que o grupo de 5 estudantes que
exploraram a musica pudessem explorar as composi¢cdes de Bob Marley,
Engenheiros do Havai e Gerson Guimardes para caracterizar o imperialismo
como forma de violéncia e ocupacgdo e identificar a sua relagdo com os conflitos
étnicos na Africa. Apesar da dificuldade de relacionar as musicas com o tema,
o seminario foi rico na descricdo da experiéncia com a midia, e o grupo foi
preciso na apresentag¢do do conceito histéorico de imperialismo/neocolonialismo
e dos seus objetivos.

A atividade também abriu espago para que os dois estudantes
interessados por literatura pudessem caracterizar o livro “Guerra dos Mundos”
como texto literario e também como documento histérico do século XIX que,
através da metdfora da conquista dos humanos (caracterizados como irracionais
e animalescos) pelos alienigenas fazia referéncia ao expansionismo europeu e
ao etnocentrismo presente na relacdo entre europeus e africanos. A dupla foi
além da discussdo do livro, fazendo relacdo entre a literatura, o jornalismo e o

cinema. Fizeram uso de um jornal da época que noticiou o impacto causado
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pela transmissdo da obra através do radio e utilizaram imagens do filme Guerra
dos mundos (SPIELBERG, 2005). Curiosamente, a discussdo do conceito
histoérico do imperialismo foi pouco evidenciada no trabalho. Também observei
que os estudantes ndo se aprofundaram na discussdo da narrativa literaria em
si, da obra e dos seus capitulos, fazendo uma descrigcdo genérica do texto ¢ dos
possiveis sentidos por ele oferecidos.

As escolhas e os arranjos criados pelos alunos foram variados.
Apenas uma estudante escolheu trabalhar com documentos historicos e
apresentou o seu semindrio sozinha. Avaliei que essa escolha foi um indicio
significativo do grau de engajamento suscitado pelo trabalho, pois em geral os
alunos buscam associar-se para fazer esse tipo de tarefa. A estudante propos
uma discussdo do que considerou ser o discurso imperialista presente num
artigo da Revista Portugal Colonial, tratando de Angola e da crise europeia
apos a Primeira Guerra Mundial. Outra importante contribuicdo do trabalho da
estudante foi a discussdo do conceito de documento historico.

O grupo de cinema foi composto por cinco estudantes. Cada qual
assistiu e apresentou o resumo de um filme diferente, buscando estabelecer
relacdes entre as obras e contextualizar alguns elementos da narrativa com o
processo historico estudado. Uma das questdes trazidas pelo grupo foi “em que
medida podemos aprender histéoria com o cinema?”. A resposta provocativa
oferecida por eles foi a de que o cinema ndo ¢ idéntico ao real. Os filmes
discutidos tratavam da presenca imperialista na Polinésia, Africa e Asia.

O grupo de fotografia foi composto por sete estudantes. Definiram
imperialismo a partir da perspectiva expansionista e apontaram a sua relacdo
com alguns dos atuais problemas da Africa. Abordaram o contexto histérico do
surgimento da fotografia no século XIX e exibiram alguns registros
fotograficos referentes a Guerra dos Boxers. Contudo, exibiram fotografias
sobre Africa sem indicar sua autoria e contexto histérico. Essas imagens ndo
foram tratadas como documentos, mas como ilustracdes de uma Africa
estereotipada como lugar de pobreza e doenca.

Um grupo composto por seis estudantes optou por trabalhar com
games. Tinha grande expectativa em relagdo ao trabalho deles, acreditava que
me surpreenderiam trazendo jogos que eu nao conhecia. Ao contrario do que eu

imaginava, esse foi o grupo com o qual precisei ser mais diretivo, indicando
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ndo s6 o jogo a ser investigado, mas onde e como baixa-lo. Inicialmente os
estudantes afirmaram existir uma incompatibilidade técnica entre o notebook
de que dispunham e os jogos que pesquisaram. Afirmaram que o jogo “nado
rodava”. A solucdo que vislumbrei foi a mudanca da plataforma, sugeri que
buscassem jogos gratuitos ¢ compativeis com o sistema Android e utilizassem
o celular.

Na semana seguinte os estudantes me procuraram e afirmaram nao ter
encontrado nenhum jogo que tratasse no tema disponivel para Android.
Novamente, intervi e, pesquisando junto com eles, identifiquei um jogo gratuito
que eu havia conhecido anos atrds na versdo para computador,o Sid Meier's
Railroad Tycoon Série 1 (MicroProse ,1990), game no qual o jogador controla
uma empresa ferroviaria e precisa gerenciar as entregas ¢ a expansao. O jogo
foi langado para o sistema Android em 2016. O grupo de games foi também o
que teve maiores dificuldades de organizacdo, terminando por se dividir em
dois grupos de trés componentes.

Esses dois grupos apresentaram seminarios diferentes que versaram
sobre o mesmo jogo. No primeiro deles, trés estudantes me surpreenderam
demonstrando o game play do jogo ao vivo na sala de aula através do uso do
Chromecast®, um aparelho de midia digital desenvolvido pelo Google® que
permite a reproducdo de um contetdo audiovisual transmitido pela internet em
uma televisdo ou computador. O que havia pedido originalmente para o
seminario foi que a experiéncia com a midia fosse apenas narrada. Os
estudantes literalmente levaram o jogo para a sala de aula superando assim as
minhas expectativas.

Fizeram uma boa apresentacdo da midia oferendo informacdes sobre
o seu langamento ¢ sobre a série de jogos, além de uma boa cronologia da
expansdo imperialista, pois procuraram articular a relacdo do jogo com o
processo historico. A narrativa do jogo se passa no final do século XIX e
permite ao jogador atacar e explorar coldnias, buscar recursos naturais,
participar de conflitos, negociar na Bolsa de Valores. O grupo pds acento na
critica dos valores capitalistas transmitidos pelo jogo como a exploracdo da
mao de obra e o pagamento de baixos salarios. A apresentacdo, contudo, teve
problemas como a confusdo entre colonialismo e neocolonialismo e a

dificuldade de distinguir entre imperialismo e capitalismo. Os estudantes
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também ndo exploraram a relagdo entre as ferrovias e a Segunda Revolugdo
Industrial.

A apresentacdo da segunda metade do grupo teve ainda mais
problemas. Limitaram-se a apresentar descrigdes gerais sobre o game,
discorrendo sobre a mecéanica do jogo baseando-se em videos e informagdes
extraidas de sites da internet. Imaginei, inclusive, que os estudantes, em
realidade, ndo jogaram. Dentre os semindrios essa foi a Uinica apresentagdo
avaliada como insuficiente.

O engajamento e 0o aumento da motivagdo suscitados pela experiéncia
de ensino com os alunos do terceiro ano do curso técnico de Agroecologia no
Campus Serrinha me fizeram atentar para a importancia da dimensdo afetiva no
processo de aprendizagem da Historia. Acredito que, ao identificar
problematizar os valores relacionados ao capitalismo, o primeiro grupo de
games também realizou um dos objetivos necessarios para a construgdo da
empatia histdrica, a saber, a tomada de perspectiva. Explicarei do que trata a
tomada de perspectiva em capitulo subsequente.

Por outro lado, essa experiéncia também demonstrou a necessidade
de uma aproximag¢do mais minuciosa da linguagem e das particularidades dos
jogos digitais enquanto meio. Era necessario mapear o seu conteudo historico
e sistematizar um método de reflexdo sobre o tipo de experié€ncia que suscitam
de modo a identificar e resolver as dificuldades que os estudantes pudessem vir
a encontrar ao interagir com eles. Essas dificuldades estavam relacionadas tanto
a experiéncia de interacdo com o jogo, como a capacidade de estabelecer
relagdes entre o conteudo estudado e as representagdes e conceitos existentes
no videogame.

Também percebi a necessidade de oferecer uma maior estruturagdo e
acompanhamento ao desenvolvimento de todo o trabalho com as diferentes
midias, sobretudo quando se tratava da interacdo com games. Se o experimento
foi bem-sucedido em termos de motivagdo, houve pouco avang¢o no que se refere
ao aprofundamento conceitual e emocional. Conclui ser necessario a existéncia
de uma etapa de planejamento da experiéncia com as midias na qual fosse
elaborada wuma avaliagdo ou reconhecimento das possibilidades de

aprendizagem e empatia historica nelas existente.
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O modelo de avaliacdo de empatia histérica que apresentarei adiante,
foi desenvolvido para atender a essas inquietagcdes. Em setembro de 2018,
precisei me afastar por motivo de saude, e o projeto com os estudantes precisou
ser interrompido. Entretanto ha a inten¢do de que, futuramente, possa discuti-
lo e aprimora-lo através de cursos de Extensdo oferecidos pelo IFBAIANO aos

professores da educacdo basica.
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4 JOGOS ELETRONICOS E DIDATICA DA HISTORIA

4.1 JOGOS DIGITAIS E ENSINO DE HISTORIA

A producdo sobre a relagdo entre Histéria e jogos digitais tem
ocupado um lugar de destaque na P6s-Graduacdo da Uneb. Restringindo-me aos
trabalhos mais recentes do Grupo de Pesquisa Comunidades Virtuais, € possivel
citar Macedo (2013), Neves et al. (2014), Oliveira, Nery e Alves (2014) e
Oliveira e Alves (2014). No primeiro estudo, temos uma discussdo sobre a
narrativa historica do jogo Game of Thrones. No segundo, um debate sobre o
potencial das simulacdes digitais em Histéria. Os dois ultimos trazem estudos
que tratam sobre a presenca de conceitos historicos em jogos sobre a Primeira
e a Segunda Guerra Mundiais, a saber, Valiant Hearts e Call of Duty. Contudo,
muito antes desses trabalhos, o papel do historiador na elaboragdo de jogos
digitais era debatido por Pereira e Alves (2009). Mais recentemente, a tese de
Coutinho (2017) demonstrou a importancia de discutir a formulacdo de critérios
objetivos de avaliacdo para jogos digitais educativos, a exemplo de usabilidade,
experiéncias emocionais e sensoriais, avaliacdo dos principios de
aprendizagem.

Especificamente sobre a avaliacdo de jogos digitais e ensino de
Historia, Viana-Telles e Alves (2016) propuseram ampliar o inquérito sobre a
relagdo entre os jogos ¢ o passado, ao apontar para a existéncia de que os
designers dialogam com variadas fontes de representagdes sobre o passado e
ndo apenas com as representagdes oriundas da Historiografia. O artigo também
propde a necessidade de indagar sobre o tipo de concepgdo da Historia que esta
presente em um determinado jogo e apresenta o trabalho de Apperley e Beavis
(2013) sobre avaliagdo de jogos digitais na educac¢do, que propde tomar 0s jogos
como texto e como pratica. Acredito que esse trabalho possa ser aplicavel na
avaliacdo de aplicativos e jogos digitais para o Ensino de Historia.

No que tange aos estudos sobre Historia e jogos digitais, nos ultimos
anos essa producdo tem se mostrado bastante diversificada. Ha autores como
Paula e Stancik (2013) e Forniciari (2016) que indagam sobre a presenca de
representacdes historicas nos jogos. Outros, como Carreiro (2016), propdem

tomar os jogos digitais como fontes historicas. No entanto, ainda sdo poucas as
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pesquisas que se destinam a pensar a construcdo de instrumentos para avaliagao
ou percursos metodoldgicos para o uso de jogos digitais no ensino de Historia.
Mesmo o trabalho de Peixoto (2016), desenvolvido no Programa de Mestrado
Profissional em Ensino de Histdéria, concentrou-se basicamente na descricdo
dos jogos estudados, oferecendo breves e genéricas sugestdes sobre suas
possibilidades didaticas.

Sem duvida, um problema encontrado nessas pesquisas diz respeito a
complexidade do objeto de investigacdo, a saber, a natureza multimodal dos
jogos digitais, que termina por exigir do pesquisador um tempo consideravel
para a analise do seu conteudo, deixando-lhe pouco tempo para inquirir sobre
as aplicagdes pedagoégicas. Outra importante lacuna diz respeito ao
distanciamento da pesquisa sobre Historia e Jogos Digitais do campo tedrico
da Educacgdo Historica. A pesquisa conduzida por Silva (2017), na Universidade
Federal do Oeste da Bahia, destaca-se por buscar uma aproximacdo com o
campo da Educacdo Histérica ao propor identificacdo das formas de
representacdo da consciéncia historica especificas dos jogos eletronicos,
visando determinar as formas de aprendizagem por eles suscitadas.

A principal contribuicdo da Educacdo Historica diz respeito aos
chamados “conceitos de segunda ordem”, aqueles que ndo possuem uma forma
cientifica acabada, mas que sdo entendidos por Lee (2004) como capazes de
despertar a empatia dos estudantes para com o passado. Esses conceitos estdo
presentes em varios tipos de discursos sobre o passado, a exemplo dos jogos
digitais. Para a Educacao Historica, é partindo dos conceitos de segunda ordem
que o professor podera desenvolver a progressdo do pensamento histéorico nos
estudantes.

No estado inicial da pesquisa que desenvolvi em 2013, parti de uma
concepcdo de Historia muito proxima a defendida por Monteiro (2005) que,
apesar de reconhecer o valor das analogias no ensino de Historia como
facilitadoras da mediag¢do entre o conhecimento cientifico ¢ o cotidiano, pde
acento na necessidade de evitar o uso dos anacronismos no ensino de Historia.
Contudo, historiadores que se debrucaram sobre a relacdo entre Historia e jogos
digitais, a exemplo de Dow (2013), sustentam que, em alguns casos, o
anacronismo de um jogo digital pode ser um elemento que auxilia a

compreender a experi€ncia histéorica de um dado periodo. Ele trata do caso
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especifico do jogo Assassin’s Creed 11, afirmando que a imprecisdo historica
de alguns monumentos presentes na simulacdo digital da cidade de Florenga
assemelha-se a percepcdo imprecisa que os florentinos tinham de sua época. De
outro lado, a propria discussdo sobre a existéncia de anacronismos historicos
em um jogo pode ser um fértil caminho para motivar o interesse dos estudantes
por dado periodo historico.

Para a compreensdo dessa posi¢dao, ¢ importante recorrer a abordagem
de White (2008). Se a Historia e, consequentemente, o ensino de Historia forem
compreendidos apenas na perspectiva da narrativa dos fatos veridicos, a
aproximag¢do com o mundo ficcional no ensino de Historia sempre sera vista
como um procedimento a ser evitado. White (2008) reconcilia a Histéria com a
narrativa. Apds indagar sobre a natureza do discurso histérico, afirma que ha
quatro figuras de linguagem da retorica e da poesia classica: metafora,
metonimia, sinédoque e ironia. Esta seria a base meta-historica da Historia.
Além disso, para White (2008), ha um fundamento metafisico no discurso
histérico que ¢ a pressuposi¢do de que o passado existe e que pode ser
conhecido. E a imputagdo da condi¢ido de passado a determinados objetos que
os torna passiveis de serem estudadas pela Historia.

A disciplina de Teoria da Histéoria ampliou as possibilidades de
reflexdo com as quais eu contava ao trazer as contribui¢cdes de outros autores
responsaveis pela introdu¢cdo do giro linguistico na Historiografia, a exemplo
de Jenkins (2007) e Munslow (2009). No primeiro caso, posicionando-se a
partir de um nominalismo metodoldgico, temos a Histéria como um conjunto
de interpretagodes resultantes de disputas de interesse entre grupos sociais. Nao
existiriam, portanto, recursos metodoldégicos que garantissem ao historiador
acesso ao passado. Para Jenkins (2007), ndo devemos confundir o passado com
as narrativas que os Historiadores produzem sobre ele. Conciliar o passado com
a Historia ¢ uma questdo tedrica de primeira ordem. Além de perguntar “o que
¢ Historia”, ¢ preciso indagar “para quem ¢ a Histéria”. Varios elementos
influenciam na producdo desses discursos, a saber, valores, publico-alvo,
orientagdes epistemoldgicas, etc. Sustentando que a Histéria ndo equivale ao
passado e possui uma dimensao poética, Jenkins (2007) afirma que a verdade
historiografica ¢ construida, e ndo descoberta. Toda interpretagdo ¢

necessariamente parcial. Nossa necessidade de verdade ou de um absoluto seria
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o resultado de influéncias platénicas, cristds e racionalistas. O que determina
a vitoria de uma interpretacdo historiografica ndo é a sua objetividade, mas as
relagdes de poder as quais ela esta vinculada. A Histoéria ¢ um discurso de
poder.

Em Munslow (2009) também estd presente o questionamento sobre a
representacdo da realidade pela linguagem. O autor pensa a Histéria como uma
representacdo narrativa socialmente construida; afirma a necessidade de
reconhecer as limitagdes das formas narrativas em representar a realidade. Em
“Desconstruindo a Historia”, elabora quatro questdes indagando sobre: a
possibilidade de o empirismo construir legitimamente a histéria como uma
epistemologia; a natureza e funcdo da evidéncia historica; o papel do
historiador ¢ o0 modo como ele usa a teoria social; a importancia da narrativa
da historia para a explanagdo histéorica. Para Munslow (2009), o
reconstrucionismo e o construcionismo sdo as principais de abordagens do
conhecimento historico. A ado¢cdo de uma postura relativista da compreensdo
histérica implica na assuncdo de que a narrativa da histoéria escrita ¢ uma
representacdo do conteudo historico.

As literaturas acima descritas tornam frageis as objecdes de Monteiro
(2005) a respeito do uso de analogias ou sobre a presenga de anacronismos em
narrativas sobre o passado. Acredito que o aprofundamento dessas reflexdes
pode contribuir no desenvolvimento da pesquisa sobre jogos digitais e Ensino
de Historia.

Um importante ponto de partida nessa discussdo ¢ a tese de Kusiak
(2002). Na analise da relacdo entre o conhecimento produzido pelos
historiadores ¢ a produgdo dos game designers, ele conclui que o mercado de
jogos digitais produz uma versdo simplificada do passado com o objetivo de
produzir e de entreter o jogador. Tratando-se de um produto industrial, os jogos
digitais sdo orientados pela loégica do entretenimento. Na dindmica entre a
autenticidade e jogabilidade, realismo e diversdo, a jogabilidade e a diversdo
tendem a prevalecer sobre o que seria considerado “historicamente correto”, ou
historicamente preciso, deixando de lado a aderéncia a teoria e a objetividade
historica.

Trata-se, portanto, de considerar a importancia decisiva da interacdo

entre designer ¢ jogador no quadro de analise das possibilidades de simulagdo
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do passado em jogo eletronico. De modo andlogo ao historiador ao escrever um
livro, o designer orienta a sua produgido para uma determinada audiéncia. E ele
quem constroi, nos limites estabelecidos pelo design, a mensagem histdrica.
Como resultado, todas as referéncias historicas presentes em um videogame sao
eclaboradas como consequéncia da interagdo entre o designer do jogo e o0s
jogadores. Nesse processo, o conteudo historico presente na narrativa ou na
simulacdo do jogo sdo varidveis cujos valores sdo definidos pelas exigéncias
dos atores envolvidos nessa negociacdo que ¢ motivada pela oferta e obtencado
das melhores experiéncias de entretenimento. E importante sublinhar que, nessa
operagdo, o rigor e a cientificidade do conhecimento histéorico pedem
importancia. Dito de outro modo, a légica do designer ¢é diversa da logica do
historiador.

Entre muitas das possiveis diferencas a elencar, a narrativa historica
tem como objetivo a produ¢do de um conhecimento verificavel. Esse ¢ um dos
objetivos do uso massivo do recurso retorico da citacdo nos textos dos
historiadores. A intenc¢do ¢é oferecer credibilidade aos argumentos apresentados,
além de demonstrar que o pesquisador ¢ competente no manuseio de fontes
historicas. Apesar dos ataques que o conhecimento historico sofreu oriundos
do giro linguistico e do desconstrutivismo p6s-moderno, elementos como o uso
rigoroso da pesquisa documental, a inten¢cdo da verdade, a adesdo ao principio
da realidade permitem estabelecer a autonomia, independéncia e uma clara
linha divisdéria entre a Historia e outros campos como a fic¢do literdria, a
instrumentalizacdo politica e social da Historia e o memorialismo, campos aos
quais o saber histérico ndo pode vir a ser reduzido. O texto do historiador,
ainda que faca uso de interpretagcdes e recursos poéticos, esta preso ao dever
de dar provas, fornecer os dados que irdo conferir credibilidade ao seu trabalho
intelectual (ALMEIDA, 2016, p. 211).

Para Prensky (2010), os videogames sdo interessantes para a educacao
em funcdo do seu desenho de comportar caracteristicas como a complexidade,
pela possibilidade de assuncdo de diferentes papéis, estimulo a tomada de
decisdes ¢éticas e pelo contexto de recompensas constantes através do
mecanismo de aumento de nivel (/evel-up). Contudo, as formulacdes de Prensky

precisam ser tomadas com um certo cuidado, uma vez que ele propde que os
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avangos tecnologicos produzidos no final do século XX determinaram a
producdo de um tipo de descontinuidade cognitiva entre geragdes.

Gomez Del Castillo Segurado (2007) também sublinha a importancia
dos jogos eletronicos para o desenvolvimento da alfabetizagcdo digital entre os
jovens. Além disso, a autora enumera outras adreas que podem ser estimuladas
por eles, fazendo referéncia a destrezas e habilidades como: autocontrole,
autoavaliacdo, habilidades motoras e percep¢do visual. Enumera aspectos
cognitivos como: a memorizacdo de fatos, a percep¢do e o reconhecimento
espacial, a aquisi¢do de vocabulario e compreensdo de texto, a resolucdo de
problemas e o planejamento de estratégias, a aquisi¢do de conhecimentos
histéricos, geograficos e matematicos.

Para Gros (2009), a chave do uso dos jogos digitais na educacgéo esta
no fato de proporcionarem uma conexao entre experiéncia, tomada de decisdes
e na analise das consequéncias dessas decisdes. Essa € uma nova perspectiva
que se diferencia do ensino tradicional que esta centrado na transmissdo de
conhecimentos. No entanto, essa autora também reconhece que as investigagdes
sobre os resultados académicos proporcionados pelos videogames ainda
oferecem resultados pouco conclusivos.

Shaffer (2006) procurou fazer avancar essa discussdo. Pesquisador
interessado em descobrir se a aprendizagem obtida num jogo pode ser
transferida a outros contextos, a exemplo do ambiente escolar, o autor recorre
ao conceito de quadros epistémicos, como o mecanismo que possibilitou a um
grupo de estudantes do ensino que, durante quatro semanas, participaram do
seu experimento com um jogo de RPG, fazer uso de conhecimentos e
experiéncias adquiridas em ambientes interativos como um jogo de computador
para a escola e para as suas vidas, introduzindo, socialmente, valores em seu
senso de identidade. Dito de outro modo, através da participagdo em uma
simulacdo digital, os estudantes incorporaram quadros epistémicos que o0s
ajudaram a lidar de modo mais eficaz com disciplinas escolares e situacdes
concretas do mundo real. Contudo, é preciso sublinhar que essas conclusdes
ndo fazem referéncia ao uso do videogame na aprendizagem.

No Brasil, os estudos de Arruda (2009, 2011) tém ocupado um lugar
de referéncia no campo dos estudos sobre Histéoria e jogos eletrénicos.

Analisando o jogo Age of Empires 111, Arruda (2009, 2011) afirma que, se ¢
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possivel encontrar conceitos histdoricos nos jogos eletronicos, eles ndo sao
submetidos a devida analise historica. Considera que o uso da analogia por
parte dos jogos ¢ um ponto positivo para a aprendizagem de raciocinios e ideias
historicas. Ainda que ndo seja possivel encontrar a Historia como discurso ou
narrativa no Age of Empires I1I, o passado nele se faz presente por meio de
elementos como a construgdo digital do cenario, da paisagem, e dos
personagens. Essa ¢ uma dimensdo importante, pois a virtualidade do jogo
eletronico oferece bons pardmetros para a compreensdo de fendmenos
histéricos, pode ser mais convincente que a objetividade historica presente nos
meios, transmitida pela historiografia tradicional (textual), uma vez que, ao
estimular o exercicio da imaginacdo — ainda que de forma anacrOnica —
veicula conhecimentos sobre o passado, estimula a tomada de decisdes,
possibilita a compreensdao do tempo como transformag¢do, além de favorecer a
compreensdo da histéria como uma construgao.

Arruda (2009) adverte que o jogo Age of Empires 111, diferentemente
de um romance ou de um filme, ndo se propde a contar uma historia ao jogador,
mas solicita que ele atue no ambiente do jogo e, desse modo, vivencie as
consequéncias das suas decisdes. Ao fazer isso, o jogo propicia ao jogador um
tipo de “vivéncia histdrica”: ele pode ver a si mesmo como sujeito da Historia.
A experiéncia com o jogo também estimula a construgcdo de narrativas sobre as
experiéncias ludicas, narrativas que serdo compartilhadas com outros
jogadores. Tal como foi posto por Kussiak (2011), Arruda sublinha a
preponderancia da jogabilidade que implica a elaboracdo, pelo designer, de
estruturas que permitam ao jogador desenvolver a¢cdes com o maximo de
liberdade possivel, dentro das regras programadas no jogo: “O que importa ao
jogador ndo é a veracidade no jogo, mas se ha coeréncia no roteiro do jogo, ou
seja, se os personagens, figurinos, espagos geograficos, caracteristicas técnicas
e tecnologicas dos grupos sdo coerentes com os objetivos do jogo” (ARRUDA,
2009, p. 168). Em fun¢ado disso, Arruda (2009) conclui que o que o jogo oferece
ndo diz respeito a Historia ensinada na escola, mas que o jogo pode ser util a
aquisicdo de estratégias de aprendizagem de Historia.

O aspecto de producdo de interagdes e compartilhamento de
narrativas também foi sublinhado como um importante resultado da

investigacdo de Santana (2007) que analisou a influéncia do jogo eletronico
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Call of Dutty sobre o aprendizado dos contetidos de historia e geografia
referentes a Segunda Guerra Mundial por alunos da terceira série do ensino
médio de uma escola publica. Essa pesquisa mostrou-se, no entanto, inclusiva
sobre o principal aspecto que se prop0s a investigar, a saber, se a interacdo com
0 jogo influenciou positivamente no aprendizado de conteudos de Historia e
Geografia. Ao fim e ao cabo, o trabalho apenas concluiu que a experiéncia do
jogo, feita em duplas, ao longo de trés meses, trouxe uma melhora da
cooperagdo entre os estudantes e estimulou o interesse pelo tema da Segunda
Guerra Mundial.

Resultados mais significativos foram obtidos pelo projeto de pesquisa
levado adiante por Silva (2010) que explorou a recep¢do de jogos eletronicos
como Age Of Empires e Stronghold entre estudantes do ensino fundamental. A
autora chegou a uma conclusdo semelhante a de Arruda (2009), indicando que
a relevancia da interagdo com o jogo, para a aprendizagem de Histéria, ndo se
situa propriamente no campo do contetido, mas no estimulo oferecido ao
desenvolvimento de competéncias necessarias a aprendizagem da Histoéria. De
acordo com a autora, os jogos produzem e fazem circular representagdes sobre
periodos historicos, além de auxiliarem a problematizar as relagdes com as
temporalidades e constroem relacdes com a memoria de criangas e adolescentes.

De modo geral, os trabalhos acima citados chegaram ao que considero
ser um importante resultado, a saber, a descoberta de representa¢cdes ou de um
imaginario sobre o passado nos jogos pesquisados. Porém, eles também tém
outro elemento em comum: a auséncia de uma reflexdo sobre a historicidade
dos jogos eletronicos, sobre a sua materialidade e suas conexdes com o contexto
histérico e politico em que foram produzidos.

E na dissertagio de Santos (2009) que encontraremos uma tentativa
de relacionar a produ¢do de jogos eletronicos com os contextos politico e
cultural por meio da construcdo de memodrias. Numa abordagem muito comum
aos estudos culturais, o autor tenta estabelecer paralelos entre o exército norte-
americano, a industria de cinema e a industria de jogos eletronicos, procurando
situar a narrativa do jogo eletronico Medal of Honor no contexto de uma
mitologia norte-americana que atribui significados heroicos as experiéncias de
guerra. O papel do jogo ¢ compreendido quando analisado em paralelo com

outros produtos mididticos que contribuem para a constru¢do de uma memoria
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dos soldados que lutaram na Segunda Guerra Mundial. Essa abordagem revela
a importancia da realizacdo de uma critica cultural ao contetido dos jogos
eletronicos, da analise de seus elementos ideoldgicos, tal como ja havia

apontado alguns anos antes (VIANA-TELLES, 2005).

4.2 DIDATICA DA HISTORIA E JOGOS DIGITAIS

No campo académico da Alemanha, o desenvolvimento da Didatica
da Historia nos anos 1970 pode ser entendido como uma reagdo a separacdo
entre Ciéncia Historica e Didatica da Historia, que implicava, entre outras
coisas, em uma divisdo de trabalho intelectual entre o pesquisador e o
professor, situando a aprendizagem da Historia na exterioridade dos estudos
historicos. Para Urban (2009), essa divisao situava o ensino de Histdéria no
limite de uma operacdo puramente técnica, permanecendo distante de uma
epistemologia da Historia.

Para Rissein (2013), a institucionalizacdo de wuma didatica
reprodutivista (“didatica da copia”) foi uma consequéncia do desenvolvimento
cientifico da propria Historiografia. A constitui¢do do campo cientifico da
Historiografia, no século XIX, produziu um cisma entre o saber cientifico e o
saber que confere significado e orientacdo para a vida, para o agir humano no
tempo, em detrimento de uma valorizagcdo dos elementos metodologicos da
pesquisa historica. Isso restringiu o conhecimento, produzindo ao dominio um
pequeno grupo de especialistas.

O periodo posterior a Segunda Guerra Mundial na Alemanha foi
marcado por um intenso conflito de geracdes, motivado pelo siléncio sobre o
holocausto, pela auséncia de uma discussdo publica sobre o nazismo no campo
da historiografia. Isso motivou os historiadores a questionar a relagdo entre a
producdo do conhecimento histérico, a cultura e os conflitos sociais, de modo
a ressignificar a relagdo da Histoéria com o presente. Essa situag¢do contribuiu
para reposicionar a Didatica de modo ativo em relagdo a produgdo do
conhecimento, distanciando-a da sua condicdo de saber técnico responsavel
pela divulgacdao de um saber dado como acabado.

Além do carater emancipatdrio, a Didatica da Historia rompeu com a

limitagdo do conhecimento historico a escola e passou a se interessar por todas
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as formas de orientagdo historica. Seu objetivo ¢ investigar a Consciéncia
Historica de uma sociedade, entendida como a soma das operagcdes mentais com
as quais os homens interpretam o passado para compreender o presente e
projetar o futuro. A producdo de uma narrativa historica interfere na orientagao
da acdo no presente e origina expectativas em relagcdo ao futuro. Desse modo,
além do conhecimento historico da escola, a Didatica da Histéria quer
compreender os usos publicos da Historia e os interesses de pesquisa dos
proprios historiadores.

O estatuto epistemologico da Didatica da Historia é controverso. No
Brasil, é possivel encontrar autores como Cardoso (2008), para quem ela seria
uma subdisciplina da Histéria, interessada na analise dos modos “nao-
cientificos” da Histéria, ou Cerri (2010) e Sadi (2010) que sublinham sua
dimensdo interdisciplinar, aberta a didlogos com a Filosofia, Sociologia,
Psicologia e Pedagogia.

A crise do conhecimento histérico na Inglaterra produziu um
desdobramento diferente da discussdo produzida na Alemanha. Em um contexto
no qual a Historia era posta como disciplina eletiva, os estudantes a rejeitavam
e optavam por classes de Matematica estruturadas para a solucdo de problemas.
Para compreender esse problema, ainda nos anos 1960, pesquisadores como
Dennis Shemilt desenvolveram o projeto 13-16 que tinha como objetivo
disseminar a utilizagdo de ferramentas do trabalho historiografico junto a
pequenos grupos de professores ¢ alunos entre 13 e 16 anos, de modo a
estimular o aprendizado progressivo da disciplina. O resultado foi muito
positivo e se disseminou em boa parte da rede de ensino britanica (ALVES,
2013).

Em 1996, os pesquisadores Peter Lee, Alaric Dickinson e Rosalyn
Ashby desenvolveram o “Projeto Chata” (1996) junto a alunos entre seis ¢
quatorze anos, procurando compreender a ocorréncia de progressividade no
pensamento historico dos alunos a partir da andlise de narrativas construidas
com base na investigacdo de fontes histdricas.

O resultado foi a construcdo de uma metodologia que passava pela
compreensdo, progredindo para a explicacdo, seguida da interpretagdo de fontes
e da percepc¢do critica de narrativas historicas. Os pesquisadores concluiram

que a progressao do pensamento independe da idade ou seriagcdo. O fator



53

decisivo ¢ a aquisicdo de habilidades metodoldégicas que estimulem o
desenvolvimento do raciocinio histérico (ALVES, 2013). Esse campo de
pesquisa se tornou conhecido como Educacdo Histérica e pde acento na
necessidade de estimular nos alunos habilidades relacionadas as diversas
narrativas histéricas com base no uso da racionalidade historica. A Educacgédo
Historica considera que determinados pensamentos sdo esquematicos para os
alunos, sendo necessario criar problemas concretos para que o raciocinio
histoérico se desenvolva. Desse modo, a produgdo britdnica aproxima-se da
vertente alemad que também dissolveu a separacdo entre o saber cientifico e o

ensinado:

De um lado, a Didatica da Histéria alema parte da racionalidade
histérica, estruturada principalmente no espago escolar, que
relaciona a Histéria as necessidades da vida cotidiana com a
finalidade de construir consciéncia histéorica. Do outro lado, a
Educagdo Historica anglo-saxad toma a vivéncia escolar como
ponto de partida para a construcdo do conhecimento histérico,
mediada por uma reflex@o epistemoldégica construtora de
metodologias que dotem alunos e professores de habilidades e
competéncias historicas que os fagcam ler e agir no mundo
que os cerca (ALVES, 2013, p. 60).

’

E possivel caracterizar a Educacdo Histérica como uma
Metodologia, enquanto a Didatica da Historia se constitui como um campo de
conhecimento que pode fazer uso de varias metodologias diferentes. Enquanto
a Didatica da Historia investiga os modos da consciéncia histérica, até os anos
1980, na Inglaterra, Educacdo Histérica se limitava a observar os processos de
aprendizagem que se davam no ambiente escolar e ndo estava preocupada com
o modo como os alunos interpretam o passado e orientam as suas ideias no
presente.

No entanto, a partir dos anos 1980, os pesquisadores britanicos
passaram a incorporar o conceito de Consciéncia Historica. A chegada desses
debates no Brasil, nos anos 1990, deu-se, inicialmente, com uma aproximacgao
da tradi¢do alemd. Porém, ao contrario da Alemanha, ndo houve a criacdo de
uma disciplina mais ampla preocupada com o estudo da consciéncia historica.
Segundo Alves (2013), o Brasil desenvolveu estudos que tentam combinar a

Filosofia da Histéria com trabalho empirico e epistemoldégico dos



54

pesquisadores da Educacdo Historica anglo-saxa, o que tem proporcionado uma
série de beneficios para a pesquisa em Ensino de Historia, inclusive no Brasil.

Quais os significados atribuidos ao ensino de Historia pelos seus
aprendizes? O que significa produzir e ensinar Historia, hoje? Como o passado
ensinado se relaciona com o passado lembrado? Essas e outras questdes vém
sendo discutidas com o recurso ao conceito de “consciéncia historica”, conceito
que pode ser abordado a partir de intimeras perspectivas distintas (CERRI,
2011). Para Riissen (2009), a consciéncia historica ¢ algo inerente aos grupos
humanos, uma vez que a Historia corresponde a uma dimensdo mais ampla de
fendmenos nao redutiveis & disciplina académica da Histéria. A consciéncia
historica diz respeito aos significados atribuidos ao tempo pelos homens, um
processo interpretativo que sempre tem lugar no presente. Ao estabelecer a
diferenca entre a memodria e a consciéncia histdrica, Riissen afirma que,
enquanto a memoria histéorica refere-se ao dominio da imaginacdo, a
consciéncia historica diz respeito ao nivel cognitivo. A historia ¢ uma estrutura
cognitiva que resulta do trabalho interpretativo da consciéncia histdrica.
Caberia a didatica da Histdria, levando em conta o carater coletivo e identitario
do conhecimento histérico, a investigacdo sobre a formacdo, o conteudo e os
efeitos da consciéncia historica, a compreensdo do significado da histéria no
contexto social. Nesse sentido, a educagdo historica € algo que se da dentro e
fora da escola, situando-se para além da relagdo professor-aluno (BERGMAN,
1989).

A perspectiva da didatica da historia pde em relevo o papel da midia,
da oralidade, da memoria e das mais diversas narrativas no processo de
produgdo de representagdes e construgdo de significados sobre o passado. E a
partir dessa perspectiva que Silva (2010) investiga o papel dos jogos digitais
de historia na producdo de conhecimentos histdricos por adolescentes. A autora
afirma que os jogos produzem e fazem circular representacdes sobre periodos
historicos, auxiliam a problematizar as relagdes com as temporalidades e
constroem relacdes com a memoria de criancas e adolescentes. Essa é uma
contribuicdo importante por conferir um estatuto positivo & interagdo com os
jogos digitais, ao apontar para o significado que eles podem assumir para as
identidades e para a consciéncia histérica. E interessante notar a proximidade

dessa perspectiva com a apontada por Arruda (2009) ao valorizar elementos



55

como a imaginacdo e a producdo de narrativas aprendidas ou desenvolvidas a
partir da interagdo com o jogo, como recursos que poderiam ser mobilizados
pelos professores para estimular a aprendizagem de contetdos inerentes ao
ensino de Historia.

Para Uricchio (2005), existe uma forte aproximagao entre as teses da
historiografia pos-estruturalista e o processo de recriagdo da Historia
promovido pelos jogos digitais. Trata-se da assun¢do de uma postura
autorreflexiva que rompe com o pressuposto positivista de que o trabalho do
historiador consiste em recuperar o passado tal qual ele aconteceu. Numa
perspetiva pos-moderna, o descentramento da autoridade do historiador é bem-
vindo, uma vez que a produc¢do do conhecimento historico € vista apenas como
uma interpretagdo do passado. E por isso que ele vé de modo positivo os jogos
acusados pelos educadores de possuirem “compromisso insuficiente com os
fatos e sua irreveréncia inapropriada para o passado”: eles trazem e estimulam
nos jogadores a constru¢do de um novo olhar sobre o passado.

Quando levamos em conta as consideragdes acima, conseguimos
ampliar, consideravelmente, o leque de opgdes possiveis para a introducdo dos
jogos eletronicos no ensino de Histéria, uma vez que ndo mais se trata de buscar
0s jogos que possuam uma representacdo historica “precisa” do passado. Ao
contrario, trata-se de levar em conta as possibilidades de reflexdo e dialogo
com o passado suscitadas pelos jogos. Em um dado jogo, essas possibilidades
podem estar na estrutura narrativa; em outro, podem residir em dados elementos
da simulacdo de digital. O jogo Assassins Creed ¢ um exemplo interessante de
andlise. Em um artigo recentemente publicado no site da American Historical
Association, Nicholas Trépanier (2004) reflete sobre como faz o uso de
Assassins Creed no ensino de Historia para estudantes de graduagéo. Ele afirma
que, precisamente, as imprecisdes historicas existentes nos videogames sdo a
base para a introducdo e desenvolvimento de discussdes teodricas complexas, a
exemplo do proprio conceito de imprecisdo historica.

Por outro lado, um videogame pode ser 1util para o ensino de Historia
em func¢do dos elementos audiovisuais que ele possui, a exemplo das cutscenes,

videos ou até mesmo trechos de documentarios'. Todo videogame, que goza de

"Um exemplo pode ser encontrado no jogo Call of Duty: é possivel encontrar fotos e documentarios referentes a
Segunda Guerra Mundial.
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ampla recepc¢do entre o publico de jogadores, certamente sera amplamente
divulgado na forma de video. A dimensdo audiovisual, construida pelos

2, e compartilhada em redes

jogadores a partir da producdo de machinimas
sociais, também pode ser um instrumento util para levar o videogame a sala de

aula, sem a necessidade da presenc¢a do console ou do computador.

2 A expressdo machinima € oriunda do inglés (machine - maquina; e animation - animagao) e se refere a um
formato de midia elaborada com base em sequéncias do jogo gravadas e editadas.
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5 EMPATIA HISTORICA E JOGOS DIGITAIS

5.1 ESTETICA E FICCAO COMO UM CAMPO DE EXPERIENCIA
HISTORICA

Nesta se¢do procurarei demonstrar como a introdug¢do dos jogos
digitais no ensino de Historia pode auxiliar na promo¢do da empatia historica.
Primeiramente ¢ preciso compreender a importancia desse conceito para o
campo da Didatica da Historia e da Educacdo Histoérica.

O campo de investigagdo em Educag¢do Historica tem como
especificidade a pesquisa sobre o conhecimento das ideias historicas de jovens
e criangas (GERMINARI, 2011), sendo impulsionado pela busca da melhoria
da qualidade da aprendizagem historica. Essa preocupac¢do foi impulsionada
pelo contexto da Unido Europeia. O tema foi objeto de discussdo em um
coloquio promovido em 1994 pela Comissdo de Cultura e de Educacdo do
Conselho Europeu. O evento assinalou a necessidade dos estudantes de
assimilarem, através do estudo da Historia, valores como a compreensdo, a
tolerancia, a confian¢ca entre os individuos e os povos, a apreciacdo da
diversidade cultural e a incorporag¢do das diferentes memorias das sociedades,
além do mero desenvolvimento da capacidade de analisar e interpretar as
informagoes (SCHIMIDT, 2016, p. 20). Riisen (2001) indica algumas tematicas
importantes para a investigacdo na area do ensino de Historia, a exemplo das
relacdes entre a aprendizagem historica e a metodologia de ensino: as fung¢des
¢ usos da histéria na vida publica, o estabelecimento de metas para a Educacio
Historica e a analise da consciéncia historica, esta ultima tomada como o lugar
proprio da aprendizagem. Essa abordagem traz consigo a necessidade de
compreender as ideias historicas presentes na cultura escolar (SCHIMIDT,
2016, p. 20).

Por consciéncia historica, Riisen (2001) entende o processo de
reconstrucdo do passado a partir do presente. Para evitar, no curso desse
processo, que sejam adotadas visdes etnocéntricas, € preciso considerar a
complexidade e a diversidade das perspectivas sobre o passado, como também
as linguagens através das quais essas perspectivas sdo expressas. A obtencdo

do sucesso dessa operacdo exige o estabelecimento de um amplo didlogo com a
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memoria e com a cultura, uma vez que ¢ na cultura histéorica — campo que
envolve tanto a produg¢do cultural (musica, teatro, cinema) como o ensino de
Historia e a Historiografia — que as memdorias circulam e sdo construidas. O
oficio do historiador exige que ele se aproxime e discuta as atividades dessas
diversas narrativas historicas em sua dimensdo cognitiva. Para isso, cabe a
Historiografia e ao Ensino da Historia, pensados como uma instincia
privilegiada para o exercicio do rigor critico, orientar a teoria da Histéria e o
Ensino de Histéria a partir da Didatica da Historia. E o esfor¢o de construgdo
critica e racional do passado que diferencia a Historiografia e o ensino de
Historia de outros espagos de reconstrucdao do passado.

A Teoria da Historia precisa efetuar um trabalho critico sobre os
processos de reconstrugdo historiografica da memoria, a saber, a organizagéo
das memorias e 0 mapeamento e critica aos contetdos etnocéntricos. O ensino
de Historia é o responsavel por estimular a producdo de um “campo de
experiéncia” que acolha as narrativas histéricas dos estudantes e as oriente no
sentido de uma atualizacdo da consciéncia histdrica. Isso significa conferir a
elas, de modo progressivo, evidéncia, argumentacdo e intersubjetividade.
Também ¢ preciso promover o dialogo com outros lugares da cultura histoérica,
que ¢ entendida por Riisen (2010, p. 121) como composta pelo pensamento
historico-cientifico, a razdo politica e a razdo estética. A formacdo histdrica
amplia as competéncias interpretativas que permitem conferir sentido a relacdo
entre o passado e o presente. Ela ¢ responsavel pela critica aos elementos
ideoldgicos existentes mnos argumentos histéricos e pelo controle da
interferéncia dos elementos estéticos. Também ¢é preciso controlar o peso dos
fatores estéticos na interpretagdo da experiéncia histérica (RUSEN, 2010, p.
131). Dito de outro modo, apds conhecer as representagdes dos estudantes sobre
o passado, € preciso promover uma critica dos conteidos culturais nelas
existentes e que os estudantes tomam como referéncia para a construcio de suas
narrativas.

Abreu e Rangel (2015) identificam sérios problemas na compreensido
do ensino de Histéria proposta por Riisen. Apontam que ela esta centrada na
necessidade de construgcdo de um “campo de experiéncia” no qual os estudantes
possam, através da sua participacdo direta do processo de ensino e

aprendizagem, explicitar suas narrativas historicas, em boa medida, povoadas



59

de imediatismo e etnocentrismo. Porém, a primeira dificuldade encontrada ¢
exatamente a dificuldade de adesdo dos estudantes a esse processo.

O segundo problema reside no que Abreu e Rangel (2015) entendem
por uma hierarquiza¢do da relacdao entre a razdo politica e a estética presente
no conceito de cultura histdorica. Trata-se de uma tentativa de articulacdo entre
a ciéncia e a arte, mas uma tentativa que coloca a razdo politica em primeiro
plano, enquanto olha para a razdo estética com suspeita, como algo a ser
controlado e, até, contornado. Os autores consideram que, para a efetiva
construcdo do “campo de experi€ncia”, seria necessario exercitar algo mais que
0s conceitos, pois estes, enquanto abstra¢des, ndo estimulam nem a imaginacgdo,
nem o pensamento, mas unicamente o entendimento (ABREU; RANGEL, 2015,
p. 17). Pelo fato das abstragdes evocarem experi€éncias que ndao sido as dos
estudantes, elas ndo conseguem motiva-los. Porém, essa situagcdo muda quanto
eles interagem com a arte. Nos Estados Unidos, nos anos 1980, Levstik (2000)
conduziu uma pesquisa com um grupo de alunos do 6° ano que demonstrou que
o uso da literatura era capaz de aumentar o interesse pelo passado e pelo estudo
da Historia em func¢do do tipo de reagdo emocional que a literatura e a agdo do
professor promoviam na sala de aula.

Com base na nog¢do da valorizagdo da experiéncia estética e na nocao
de “producdo da presenga” proposta por Gumbrecht (2010), Abreu e Rangel
(2015, p. 20) sustentam a necessidade de contornar o método conceitual e
explorar as linguagens capazes de tornar o passado presente e explorar o imenso
potencial afetivo da memoria. A proposta dos autores ¢ estimular a reflexdo a
partir da estética, de ampliar o didlogo da Historiografia com multiplas
linguagens a exemplo da fotografia, pintura, cinema, musica, e da propria

cultura material:

Nessa perspectiva, portanto, os objetos estéticos e a percepcao
assumiriam um papel destacado no ensino de Histdria, pois
entendemos a adequag¢do dessa estratégia de conhecimento a um
mundo que a todo instante afeta o corpo/sentidos sem que
tenhamos tempo suficiente de apreciar os efeitos dessas
provocag¢des. Ndo se trata, como Gumbrecht mesmo coloca, de
suspender os efeitos de sentido e a producdo de significados;
trata-se, antes, de tornar a propria producgdo de sentidos, ou seja,
a agdo da faculdade intelectiva mais adequada ao real em sua
complexidade. Porque justamente esses efeitos, se explorados
numa aula, podem provocar descentramentos maximos, uma vez
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que comunicam formas da experiéncia humana que transcendem
tempos e espagos, que ativam a curiosidade e a imaginag¢do sem
as quais a aproximac¢do com o outro dificilmente se realiza
(ABREU; RANGEL, 2015, p. 20).

Pelo exposto acima, € possivel concluir que o processo de ensino
proposto pela Didatica da Histoéria confere um papel central ao didlogo com a
memoria, a midia, a arte e a cultura historica dos estudantes, de modo a
aproximar o passado da sua experiéncia do presente. A seguir, examinarei o
que considero uma importante contribui¢do da Educag¢do Histoérica para o ensino

de Historia, a saber, os conceitos de segunda ordem.

5.2 EDUCACAO HISIORICA, CONCEITOS DE SEGUNDA ORDEM E
EMPATIA HISTORICA

Como foi dito anteriormente, a Educacdo Histérica sugere a adocao
do principio metodologico de que a aprendizagem do conhecimento historico
tera melhores resultados se um trabalho preliminar de identificacdo das
narrativas e representagdes dos estudantes sobre o passado for realizado pelo
professor. Sugere que, através do didlogo com esses saberes, vistos como
conceitos de segunda ordem, seja estabelecida uma progressiva aproximacao
com os conceitos historiograficos, ou conceitos de primeira ordem. Os
trabalhos desenvolvidos por Peter Lee (2001), na Universidade de Londres,
exploraram as concepc¢des dos estudantes sobre temas como percep¢do do
passado, evidéncias historicas e compreensdao empatica. As pesquisas que
realizou nos anos 1980 ganharam destaque e indicaram a existéncia de
diferentes e progressivos estagios de compreensdo do passado, propondo um
conjunto de seis niveis: identidade entre presente e passado; o passado como
produto de especialistas; o passado em varios testemunhos; o passado ¢
reconstruido a partir de evidéncias indiretas; o passado deduzido a partir de

evidéncias; demarcag¢do do passado em um dado contexto historico.

Na esteira do pensamento russeniano assume-se o indicativo de
que a consciéncia histérica pode ser analisada como um
conjunto de operagdes mentais do pensamento histérico. Este
pressuposto indica as possibilidades de investigar os conceitos
de segunda ordem (LEE, 2005), tais como empatia,
significancia, orientacdo temporal, narrativa,
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intersubjetividade, interculturalidade, explicacdo histdrica e
evidéncia, como indicadores dos processos ou estratégias que
conformam o pensamento histdrico ou consciéncia histdrica
(SCHIMIDT, 2016, p. 25).

Lee (2001) também abriu uma outra importante linha de investigagao,
a saber, os estudos sobre empatia, sobre a compreensdao dos sentimentos,
decisdes e pontos de vista de pessoas de épocas passadas. Em Pereira (2014), ¢
possivel encontrar uma boa discussdo sobre as bases epistemoldgicas do

conceito de empatia:

O conceito de empatia difundido atualmente tem sua origem na
palavra alema Einfiihlung, formada das palavras “ein” (em) e
“Fiihlung” (sentimento), traduzida como sentir com. Este termo,
criado pelo filosofo alemao Rudolf Lotze em 1858, por sua vez,
seria a traducdo do termo grego empatheia, que significa paixao,
estado de emog¢do, formada a partir de en (em, dentro de) +
pathos (sofrimento, sentimento, emog¢do). Sua intencdo era
caracterizar com esta palavra a capacidade do espectador de arte
de se projetar no objeto apreciado. Algo como sentir-se no
objeto, identificar-se nele (PEREIRA, 2014, p. 34).

Antes do ensino de Histéria, arecas como Biologia, Filosofia, a
Educagdo e a Psicologia se interessam em discutir e compreender os processos
empaticos. Em todas essas areas, ha debates sobre o significado e aplicagdo do
termo. No plano da Psicologia, a compreensdo empatica do outro pode se
manifestar como empatia cognitiva, voltada para a compreensdo das
subjetividades ou afetiva, buscando a experimentag¢do de reagdes emocionais
(AGUIAR, 2018, p. 110). No campo terapéutico, Baxter (1995) distingue pelo
menos quatro diferentes modelos de empatia. A discussdo proposta por Pereira
(2014) destaca os vinculos da nog¢do de empatia com a arte, a imaginagdo e o
campo emocional. Referencia-se no filésofo alemdo Theodor Lipps (1851-
1914) que conceitua a empatia como uma relagdo na qual o espectador projeta-
se e se sente imerso na obra de arte. Outra concepcao de empatia a coloca como
um processo de simulacdo que permite ao observador sentir-se como o objeto
observado (PEREIRA, 2014, p. 34). Para Branco (2010), a empatia se d4 através
da imagina¢do das emoc¢des dos outros. Aguiar (2018, p. 111) define a empatia
histérica como um conceito de segunda ordem, isto ¢, um modo de olhar,

explicar e compreender as agdes dos sujeitos no passado, capaz, entre outras
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coisas, de poder ajudar a evitar relativismos de ordem historica ou cultural,
elevar o nivel de explicacdo historica do aluno e promover a humanizagdo da
Historia e, na medida em que promove o avango do entendimento dos limites
universais da condicdo humana, contribuir para a busca de solu¢des pacificas

para os conflitos:

Em termos aquisicdo e desenvolvimento de valores, a empatia
histérica serve para humanizar a Histéria apresentando um olhar
mais sensivel acerca das pessoas do passado em relacdo as do
presente, estabelecendo vinculos relacionais e compreensdo dos
processos historicos ao apresentd-las como pessoas de carne e
0ss0, com interesses, intengdes, defeitos e qualidades, tal como
os homens e mulheres da atualidade (...). A empatia histdrica
serve para fomentar atitudes como a alteridade, respeito para
com as diferengas e divergéncias de opinides, solidariedade
entre os seres e superag¢do do individualismo tdo em voga na
atualidade, resultante de um sistema cruel que tenta nos
desumanizar (AGUIAR, 2018, p. 119).

Como pode ser visto na citagdo acima transcrita, a empatia historica
parece tornar mais palpavel a proposta de um “campo de experiéncia”: um
espago de dialogo, no qual o passado pudesse se tornar presente para 0s
estudantes de modo a promover a compreensdo da diversidade cultural,
fomentar o contato com a diversidade das perspectivas sobre o passado e a
experiéncia com as multiplas linguagens de conhecimento e expressdo do
passado.

No Brasil, a investigacdo sobre o tema da empatia histdérica ainda ¢
recente. O conceito tem sido usado por pesquisadores a exemplo de Schimidt
(2016), Aguiar (2018), Cardoso (2008b), Castro (2007), Rosario (2009) e
Pereira (2014). Nesses trabalhos também encontraremos uma intensa discussao
sobre o conceito ¢ as suas possibilidades para o ensino de Histdria, bem como
experimentacdes e propostas originais. O trabalho de Castro (2007) indicou que
os alunos que desenvolveram um pensamento histérico, em nivel empatico,
tiveram maior facilidade de aprender conceitos como diversidade, relacdo e
universalidade nos estudos historicos, além do desenvolvimento de um dialogo
mais produtivo com o interculturalismo.

Aguiar (2018, p. 112) entende que a empatia historica deve basear-se

na andlise aprofundada de avaliacdo de evidéncias histéricas para compreender
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o comportamento dos agentes histéoricos do passado de modo a apreender a
complexidade da acdo humana no tempo ou lugar. Para alcangar esses objetivos,
¢ preciso promover o distanciamento do conhecimento intuitivo dos estudantes
e da pré-nocdo de que o passado se apresenta numa condi¢cdo de inferioridade
em relagdo ao presente. Ao contrario, ¢ preciso ir ao passado ¢ compreendé-lo
em seu contexto especifico. O processo de exercicio da empatia historica se da
quando, apos a descrigdo da cultura de uma determinada época ou sociedade,
do conhecimento de sua iconografia ¢ fontes audiovisuais, os estudantes sdo
conduzidos através de um exercicio de imagina¢cdo controlada no qual os
antecedentes e as consequéncias de um fato histérico em andlise sdo elididos.
Andrade (2018, p. 113) propode elaborar as seguintes questdes para a sala de
aula: “Quais sdo as acdes em analise? Qual era a mentalidade ou ideologia
predominante da época estudada? Qual foi a motivagdo e intencao dos sujeitos
integrantes do evento? Quais valores eram atribuidos ao acontecimento pelos
diferentes sujeitos nele envolvidos?”.

Aguiar (2018, p. 116) enumera sete 0bices encontrados no processo
de construcdo da empatia historica em sala de aula: o tempo historico, a empatia
com o vencedor, a segmentagdo do passado, o “presentismo”, o modelo
curricular, o uso da imaginacao controlada e as dificuldades com o manuseio
de evidéncias. A autora acredita que o distanciamento temporal auxilia o
exercicio da empatia, enquanto a proximidade do fato em relagdo ao presente a
tornaria mais dificil. Do mesmo modo, os atos e personagens considerados
vergonhosos trariam dificuldades para o exercicio da empatia, uma vez que as
pessoas evitariam uma identificagdo com eles. A segmentag¢do do passado diz
respeito a auséncia de informagdes sobre um determinado periodo histérico por
parte dos estudantes, bem como a dificuldade de pensar as continuidades e
rupturas. O “presentismo” estd associado a noc¢do evolucionista de que o
presente e seus atores sdo superiores ao passado e aos seus sujeitos historicos.
As dificuldades curriculares dizem respeito a limitada carga hordria e as
limitagdes programaticas impostas ao ensino de Historia. As dificuldades com
a imaginacdo controlada referem-se a habilidade de evitar o anacronismo
histérico durante os processos criativos, enquanto o manuseio de evidéncias

estd relacionado com a dificuldade de encontrar evidéncias compativeis com o
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perfil dos estudantes. Essas dificuldades estariam presentes na pratica do
ensino de Historia.

Em sua tese, Rosario (2009) discute sobre a empatia histérica dos
jovens do 9° ano da periferia de Curitiba. Seu trabalho evidenciou uma cultura
juvenil identificada com o sofrimento, exclusdo social e violéncia contra
afrodescendentes. Interessada em explorar a dimensdo emocional da empatia
historica, recorre a leitura do proprio Peter Lee (2002), que permite pensar a
empatia histérica ndo apenas como realizacdo, mas como disposi¢cdo. Sugere
que ¢é impossivel que os sujeitos do presente possam sentir o que sujeitos
histoéricos sentiram no passado. Para Rosario (2009, p. 22), explorar as
manifestagcdes dos sentimentos dos alunos em relagdo ao passado ¢ fundamental
para que o estudo da Historia ganhe sentido para os estudantes. Ela argumenta
que as reacdes emocionais dos estudantes, ainda que elas destoem da versado
proposta pelos historiadores, ndo representam um empecilho para o pensamento
histérico. Ao contrario, esses sentimentos fazem parte do processo de
progressdao da constru¢do da empatia histéorica. Eles representam um avango
em direcdo a compreensdo historica, ainda que o esfor¢o de compreensdo do
estudante parta da sua propria experiéncia e ignore, inicialmente, as diferencas
existentes nas sociedades passadas. Logo, ¢ importante promover a valorizacao
dos sentimentos dos alunos em relagdo ao passado. Para construir seu modelo
de empatia historica, Rosario (2009) se referencia na proposta de fazer sentir a
vitalidade da Historia proposta por Mattozzi (2005) e também estabelece outra
importante interlocu¢do com a no¢do de um “anacronismo controlado”,
proposta na obra “Elogio do Anacronismo” de Nicole Loraux (1992). O
anacronismo controlado é aqui visto como parte integrante do raciocinio
historiografico. Para Rosario (2009, p. 23), o anacronismo ¢ pensado como
instancia fundamental para a constru¢cdo da progressdo em empatia historica.
Ele indica um processo de interpretacdo da experiéncia passada por parte do
estudante, integrante da construcdo da progressdao. O mesmo pode ser dito em
relacdo aos sentimentos. Ambos os processos sdo resultantes de um esforco de
interpretacdo, orientado pela interacdo com o presente, e precisam ser

considerados no processo de ensino-aprendizagem.



65

5.3 0O DEBATE SOBRE A DUPLA DIMENSAO DA EMPATIA HISTORICA:
A EMPATIA COGNITIVA E A EMPATIA EMOCIONAL

O debate promovido pelos pesquisadores brasileiros sobre o papel da
cogni¢do e da emocdo na empatia historica ¢ pertinente, porém ndo ¢ novo.
Demonstrarei, adiante, como a discussdo sobre a dimensdo emocional da
empatia ¢ particularmente importante para o campo dos jogos digitais,
sobretudo se adotada na perspectiva bidimensional (empatia cognitiva e
emocional) proposta por Endacott e Brooks (2013), concepc¢do que entendo ser
a mais adequada para a pesquisa com jogos digitais.

Em sua tese, Margery (2017, p. 18) propde uma sistematizacdo da
discussdo em torno do termo, pondo acento na polémica sobre a dimensdo
emocional da empatia histéorica. Afirma que o conceito ¢ pesquisado desde os
anos 1970 e 1980, porém o seu desenvolvimento e aplicagdes foram
prejudicados em funcdo da falta de clareza conceitual existente em torno do
termo empatia. Essa falta de clareza levou a aplicacdo de praticas de sala de
aula a falharem em promover o distanciamento critico dos estudantes em
relacdo aos agentes historicos que procuravam entender, gerando um certo
engajamento emocional desenfreado. Yilmaz (2005) também reconhece a
dificuldade entre pesquisadores de chegarem a um consenso no que se refere a
empatia. Dai a importancia de oferecer uma maior precisdo aos elementos que
integram a empatia historica e discutir as possiveis aplicagdes desses principios
em sala de aula.

Um dos primeiros modelos de empatia historica foi proposto por
Shemilt (1984), envolvendo quatro estagios sugeridos para avaliacdo do nivel
de profundidade. Os quatro niveis seriam os seguintes: presentismo,
estereotipacdo, desconstru¢cdo e contextualizagdo. As pesquisas de Seixas
(1997) procuraram compreender as relagdes entre a empatia e os juizos morais
dos estudantes em relagdo aos sujeitos histéricos, buscando entender quais os
sentidos que atribuem a sua vida a partir da aprendizagem do conhecimento
histérico. Concluiu que, uma vez que a experiéncia e a memoria familiar
desempenhavam um papel central para o entendimento histérico dos alunos, era
fundamental que a escola buscasse partir de suas ideias prévias de modo a

integrar o saber ensinado com a experiéncia social dos estudantes.
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Anos mais tarde, Peter Lee (2001) também elaborou um esquema de
progressdao para a construgdo da empatia baseado em nocdes semelhantes,
propondo uma categorizagcdo em quatro niveis: julgamento do passado a partir
do presente individual; compreensdo do passado a partir de esteredtipos do
presente; empatia produzida a partir da proje¢do das situacdes pessoais sobre o
passado; empatia contextualizada em funcdo da especificidade do passado
(SCHIMIDT, 2016, p. 23). Em Lee (2002, p. 20), a empatia historica ¢ pensada
como realizacdo ou entendimento sobre como os agentes histéricos perceberam
uma situacdo, estabeleceram objetivos e tomaram decisdes. A realizagdo ¢
atingida quando o sentido das acdes das pessoas ¢ compreendido em relagdo a
um dado contexto historico. A dificuldade desse procedimento ¢ que, para
alcancar esse tipo de empatia histdérica, em muitos casos ¢ preciso adotar
posicionamentos opostos aos do senso comum, dai por que Lee (2002) o
denominou de “contraintuitividade”. Essa compreensdo de empatia distancia-
se da nocdo de simpatia emotiva. Ela ndo se relaciona com a partilha de
sentimentos ou conexdo com o sentimento dos outros, mas do entendimento
sobre 0 modo como tomaram decisdes no passado. Para alcangé-la, é preciso
superar o anacronismo histoérico. Um outro modelo de progressdo em empatia
historica, proposto por Lee (2002), descreve um processo em sete estagios
hierarquicos que, grosso modo, seriam os seguintes: desconhecimento sobre a
necessidade de conferir sentido as a¢des das pessoas; desconhecimento do
modo de obtencdo de obter esse entendimento; explicacdo com base em
equivaléncia e/ou comparac¢des deficitarias com o presente; explicacdes com
base em papéis estercotipados; projecdo de experiéncias do presente sobre os
acontecimentos do passado; empatia historica, com base na equidade com os
agentes historicos; percepcdo da alteridade da época em que viveram;
generalizacdo teodrica, compreensao do efeito das condi¢cdes materiais sobre os
padrdes comportamentais dos agentes historicos. A énfase na apreensdo da
alteridade na Historia ¢ um tema importante que vem sendo associado ao
desenvolvimento da empatia historica (BARCA, 2005), significando, para o
estudante, a habilidade de compreender e explicar sistemas de ideias ainda que
esses lhe sejam discordantes. Na abordagem de Lee (2002), a dimensdo
emocional é excluida da compreensdo sobre os processos de empatia histdrica.

A identificacdo emocional ndo é considerada um objetivo valido. O tedrico é
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seguido nessa compreensdo por autores como Bryant e Clark (2006) e O. L.
Davis Jr. (2001). Este ultimo, apesar de propor o “conceito tomada de
perspectiva” para descrever os processos de empatia histdrica, também admite
que hé aspectos emocionais presentes na empatia historica, apesar dela ndo se
confundir com a simpatia emocional.

Autores como Foster (1999), Bryant e Clark (2006) conferem maior
peso a dimensdo cognitiva da empatia unicamente através de um viés
cognitivista, excluindo a dimensdo emocional da empatia historica. Foster
(1999) chama a dimensdo emocional de “simpatia” e Bryan e Clark (2006) de
“empatia emotiva”. Para esses autores, o distanciamento critico é o elemento a
ser potencializado no ensino de Historia. O trabalho de Foster (1999) ¢ visto
como uma importante referéncia por propor um método de objetivacdo do
processo de construcdo da empatia histérica em sala de aula. Sua perspectiva ¢
cognitivista, recusando a associa¢do da empatia histéorica com processos como
identificacdo, imaginacdo ¢ a simpatia. A empatia histdorica ndo pode ser vista
como uma identificagdo, uma vez que a identificacdo ¢ estranha ao principio da
retrospectiva e de que a operacao historica implica em uma interpretacdo do
passado. Nao ¢ imaginacdo porque o historiador trabalha com evidéncias e faz
uso da especulacdo e inferéncia apenas para preencher as lacunas de uma dada
documentacdo. Ndo ¢ simpatia, pois, uma vez que o saber historico se vale da
objetividade racional, o envolvimento emocional com sujeitos historicos
levaria a um distanciamento do propodsito fundamental da histéria. Foster
(1999) define empatia historica a partir de seis qualidades fundamentais: a
explicacdo das acdes dos sujeitos historicos; a observacdo do contexto historico
e da cronologia na avaliagdo de eventos passados; analise e avaliagdo evidéncia
histérica; apreciagdo retrospectiva das consequéncias das ag¢des passadas;
percepc¢do da alteridade das formagdes politicas e socioculturais do passado em
relacdo ao presente; demonstracdo de respeito e sensibilidade em relagcdo as
acdes humanas. Com base nessas caracteristicas, propde um método
instrucional aplicavel no ensino de Historia baseado em quatro etapas: definir
uma cena de um determinado evento; pesquisar o contexto historico e a
cronologia relacionada ao evento; coletar e discutir evidéncias histoéricas em
grupo; construir um argumento com base nas evidéncias histéricas. A partir

desse método e incorporando contribui¢cdes de Ashby (1987), Collins (2004, p.
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74) prop6s um sistema de codificagdo para avaliagdo da progressdo da empatia
histérica que consiste nas seguintes etapas: AP — acdes das pessoas
(compreensdo e explicacdo das agdes dos agentes historicos no passado); CC —
Contexto & Cronologia Historica; Evidéncia Historica (andlise minuciosa da
evidéncia historica); CE — Causa ¢ Efeito (reflexdo sobre a acdo dos agentes
histéricos no passado); RP — Reconhecimento da especificidade do passado em
relacdo ao presente; AH — Acdo Humana (apreciagcdo da complexidade das agdes
humanas).

Margery (2017, p. 14) aponta que, no final dos anos 1990, o viés
cognitivista passou a ser questionado por autores como Blake (1998), para
quem a simpatia seria um estagio importante no processo de desenvolvimento
do ideal da empatia. A reflexdo sobre as proprias experiéncias ndo pode ser
negligenciada, uma vez que permite identificar semelhancas entre as
experiéncias pessoais e a experiéncia do outro. Segundo Margery (2017, p. 21),
o conceito de empatia histdrica teve uma guinada em direcdo a ideia da “tomada
de perspectiva” e passou a ser vista como um método para o enriquecimento da
compreensdo das diferentes perspectivas de quem viveu no passado. Essa
guinada foi, em grande parte, impulsionada pela publicacdo da obra de
Wineburg (2001), que propds a tomada de perspectiva, o fornecimento e a
corroboragdo como os trés pilares essenciais do pensamento historico e do
ensino de Historia. Esse trabalho fez voltar a crescer o interesse pela empatia
histéorica, mas numa nova perspectiva, que valorizava o envolvimento
emocional e conferia a isso maior importancia do que aos raciocinios tedricos.
No mesmo ano, VanSledright (2001) propds que o estudo da historia incluisse
o conhecimento de si e das préoprias emogdes, entendendo atitude compreensiva
como essencial do fazer historico. Foi nesse contexto de guinada paradigmatica
que se deu a publicacdo da pesquisa de Barton e Levstik (2004), que absorveu
a proposta de Shemilt (1984), o trabalho de Foster (1999) e adicionou o
componente afetivo a exemplo da nog¢do de autoconhecimento proposta por
Blake (1994) e do autoconhecimento de VanSledright (2001). Segundo Margery
(2017, p. 21), ao introduzir um quadro para que os alunos possam desenvolver
a empatia historica, esse trabalho se constituiu como uma importante referéncia
na area. A proposta ¢ substituir a concepg¢do hierarquica e linear de estagios

pela nogdo de elementos a serem observados pelos professores na sala de aula.
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De forma sumaria, os elementos do quadro denominado de “reconhecimento de
perspectiva” seriam os seguintes: no¢do de alteridade (reconhecimento de
diferentes pontos de vista e valores); normalidade compartilhada (entendimento
da racionalidade propria dos agentes historicos e das semelhancas com os
homens do presente); contextualizagdo historica (explicar, com base em
evidéncias) os elementos contextuais que levam as agdes dos agentes
historicos); diferenciacdo de perspectivas (refletir sobre crencas e valores
conflitantes existentes em determinado periodo histérico); contextualizacdo do
momento histoérico presente (entendimento de como a cultura influencia na
avaliacdo do passado) (MARGERY, 2017, p. 23).

Autores como Endacott (2010), Brooks (2011), Barton e Levstik
(2004) compreendem a empatia histérica como um processo duplo que envolve
componentes cognitivos e emocionais. Barton e Levstik (2004) foram pioneiros
em oferecer o primeiro modelo de um quadro de desenvolvimento para a
empatia emocional. Para eles, os resultados observaveis do desenvolvimento da
empatia se traduzem em “cuidado”, este entendido como a base da solidariedade
social. A proposta ¢ conferir énfase as habilidades sociais desenvolvidas na
aula de histéria, no sentido de que o aprendizado da tomada de perspectiva e
do controle emocional auxiliem no desenvolvimento do didlogo com os outros
no presente, o que ampliaria a capacidade dos estudantes de participar da
democracia. O cuidado ¢ visto pelos autores como um elemento indispensavel
da empatia. A ideia ¢ que o oficio do historiador exige controle emocional e
distanciamento de preconceitos, e que essas competéncias ndo sdo aprendidas,
evitando o contato com as emog¢des. Ao contrario, precisamente, elas precisam
ser cuidadas. A proposta de Barton e Levstik (2004) para a dimensdo afetiva da
empatia envolve quatro tipos de cuidados: “preocupar-se com” (um evento),
“cuidado com” (dimensdo moral de um evento), “cuidar de” (desejo de ajudar
agentes historicos), “cuidado para” (desenvolvimento de atitudes em relagédo ao
presente). Margery (2017, p. 25) admite que ¢ preciso ampliar as pesquisas
sobre a dimensdo emocional da empatia, sobretudo por que o reconhecimento
do aspecto duplo da empatia oferecerd aos alunos uma maior possibilidade de

desenvolvimento do fazer histérico.
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5.4 UM MODELO INSTRUCIONAL PARA EMPATIA HISTORICA?

O trabalho de Endacott (2010) apresenta importantes contribuigdes
para a compreensdao da dimensdo emocional na empatia historica. Seu estudo
procurou determinar como os alunos representam envolvimento empatico
afetivo com figuras historicas através de exercicios de empatia historica
baseados em evidéncias histdricas. A conexdo dos estudantes com os elementos
afetivos ofereceu a eles uma maior profundidade na compreensdo sobre o
processo de tomada de decisdo dos atores historicos, desafiando-os a investigar
uma outra dimensdo do passado. Além do conhecimento contextual e do
entendimento da posi¢do das figuras historicas, os estudantes tiveram de evitar
a identificacdo com elas, além de superar o proprio egocentrismo. A provocac¢io
proposta por Endacott (2010, p. 36) pode ser resumida nas seguintes questdes:
Como seria possivel compreender a complexidade da agdo humana desprezando
a dimensdo da afetividade? Por que acreditamos que podemos entender como
personagens historicas pensaram, e duvidamos ser possivel obter sucesso sobre
como eles podem ter se sentido, mesmo quando ha evidéncias adicionais para
sustentar esse procedimento? Como podemos realmente compreender como as
escolhas dos tomadores de decisdo foram historicamente tomadas deixando de
considerar as evidéncias que se estendem ao dominio afetivo? O autor afirma
que, como as decisdes ndo sdo tomadas apenas por meios cognitivos, desprezar
o aspecto afetivo levaria a um processo incompleto de empatia. Os dados do
seu estudo apontam que os alunos participantes entenderam a importancia das
consideragdes afetivas quando empatizaram com sujeitos histéricos do passado.

A construgdo da empatia com as decisdes tomadas por nossos
contempordaneos se da mais facilmente porque compreendemos o contexto
temporal no qual ocorreram, o que nos oferece uma melhor apreciacdo das
dificuldades experimentadas pelas pessoas que tomaram decisdes dificeis.
Endacott (2010, p. 36) sugere que ¢ possivel lidar com as decisdes passadas do
mesmo modo que lidamos com as decisdes do presente, ou seja, solicitando que
os estudantes imaginem como uma pessoa lidou com uma dada situagdo no
passado, ao mesmo tempo em que se toma cuidado para evitar que as
experiéncias pessoais dos estudantes sejam diretamente projetadas nas figuras

historicas que desejam compreender. Por outro lado, as experiéncias pessoais
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dos estudantes podem fornecer a base para a conexdo com as situacdes que as
pessoas de outras épocas tiveram de enfrentar, sobretudo quando esses dilemas
sdo encarados como parte de uma experiéncia humana de enfrentamento de
pressdes e fatores externos que influenciaram diretamente as possibilidades de
escolhas possiveis. Esse processo também pode ajuda-los a entender o peso
histoérico de suas decisoes e como elas influenciaram outras pessoas. Porém, o
objetivo maior ¢ a identificacdo de diferentes perspectivas e o entendimento da
sua racionalidade, do sentido proprio que a alteridade possui, assim como a
valorizagdo dessas diferencas, ainda que as formas de sentir e pensar sejam
consideravelmente diferentes das nossas.

Em um trabalho mais recente, Endacott e Brooks (2013) aprofundam
a discussdo sobre o conceito de empatia histérica, oferecendo também um
modelo instrucional com sugestdes para o trabalho com a sala de aula. Com
base na perspectiva da empatia bidimensional da Psicologia, rejeitam a redugao
da empatia historica a tomada da perspectiva, que corresponde apenas a um dos
seus aspectos, a dimensdo cognitiva. Os estudiosos afirmam que a conexdo
afetiva com o passado permite que os estudantes possam humanizar as figuras
histéricas e compreender melhor as situagdes que influenciaram as suas
experiéncias. Para alcancar a empatia historica, sdo necessarias trés operagoes:
a contextualizacdo histérica, a tomada de perspectiva e a conexdo afetiva. No
primeiro caso, trata-se de adquirir o sentido temporal da diferenca, o
conhecimento da especificidade da cultura e das instituigdes e o conhecimento
dos processos historicos. A tomada de perspectiva refere-se a compreensdo da
relagdo de como determinadas crengas, posi¢des ¢ atitudes foram construidas
em um determinado momento histérico. Por fim, a conexdo afetiva diz respeito
ao entendimento de como as respostas afetivas influenciaram nas decisdes e
experiéncias vividas. Essas operagdes podem ser visualmente representadas no

diagrama abaixo:
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Figura 1- Modelo Endacott e Brooks de Empatia Historica

Fonte: Endacott e Brooks (2013, p. 44)

Endacott e Brooks (2013, p. 45) recomendam que, na etapa de
planejamento que antecede a aplicacdo das atividades, o professor adote uma
avaliacdo criteriosa das evidéncias historicas disponiveis, o conteudo estudado
e aprecie as habilidades e disposi¢des dos alunos a fim de determinar se empatia
historica é adequada aos objetivos instrucionais e se hd evidéncias historicas
disponiveis e apropriadas ao contexto da aprendizagem que envolvera a
realizagdo das trés operacdes. Além disso, os estudantes precisam estar
disponiveis para conectar-se emocionalmente com as experiéncias dos agentes
histéricos e experiéncias semelhantes em suas préprias vidas. O modelo
instrucional proposto ¢ dividido em quatro fases: fase introdutdria,
investigacdo, exibig¢do e reflexdo. Os autores advertem que essas fases ndo sdo
aspectos a serem tratados isoladamente, mas operacdes que devem se dar de
modo simultdneo. Na primeira fase, um caso, uma situacdo ou personagem
historico ¢ apresentado aos estudantes, fazendo uso de textos didaticos,
documentos historicos, estatisticas e cronologia; eles devem compreender a
cultura e as instituigdes do periodo estudado. Nessa etapa, o professor deve
fazer perguntas que auxiliem os alunos a perceber as diferencas entre o passado
e o presente, além da importancia do periodo a ser estudado. Na segunda fase,
os alunos devem rever o material primario e¢ secundario, aprofundando o
conhecimento das fontes, a fim de uma compreensido mais profunda do contexto
histoérico, das perspectivas disponiveis na ¢época, além de fazerem
consideragdes sobre a dimensdo afetiva relacionada ao periodo. A sugestdo ¢ a
organizagdo de discussdes em grupo nos quais as conexdes emocionais com o
passado sejam exploradas com base nas evidéncias historicas fornecidas. O

professor deve atuar ativamente, discutindo as fontes com os estudantes,
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fazendo perguntas sobre a producdo, o proposito e significado das fontes para
os agentes historicos e estimular os estudantes a perceberem como se sentem e
se posicionam em relacdo as fontes, aos processos historicos, sobre a existéncia
de possiveis preconceitos, além de promover o estimulo a construgdo de
reflexdes mais amplas sobre o contexto historico.

Na terceira fase, as questdes propostas inicialmente devem ser
retomadas e criadas oportunidades para que os alunos sintetizem e demonstrem
a compreensdo e as conexdes afetivas que adquiriram nas etapas anteriores,
tirem suas proprias conclusdes e produzam argumentos originais sobre o
passado de modo contextualizado. Atividades como mesas-redondas,
dramatizacdes e assuncdo de papéis sdo as mais indicadas (ENDACOTT e
BROOKS, 2013, p. 45). A ultima fase tem como objetivo estimular os
estudantes a fazerem conexdes entre o passado e o presente, e avaliar como
suas concepgOes pessoais foram alteradas em fung¢do do engajamento na empatia
historica. Nesta etapa, eles devem fazer julgamentos sobre o passado e devem
ser estimulados a transferir os resultados dessa reflexdo para o agora, de modo
a ampliar a sua compreensao sobre os problemas do presente. Pode ser util fazer
perguntas que estimulem o entendimento sobre as perspectivas atuais sobre os
processos estudados, a construgdo de paralelos entre as avaliacdes dos fatos
feitas no passado e as consideracdes que sdo feitas hoje, além de estimular a
disposicdo para agir no presente em prol do bem comum, a partir da percepcao
de que a agéncia dos sujeitos historicos no passado pdde promover mudangas

positivas.

5.5 0 AVATAR COMO CONCEITO DE SEGUNDA ORDEM? SIMULACAO
E EMPATIA HISTORICA

ApoOs examinar o campo discursivo da empatia historica, € preciso
demonstrar como os jogos digitais podem enriquecer o leque de possibilidades
para a sua consecucdo. Afinal de contas, trata-se de uma outra linguagem, de
um meio no qual uso da imaginacdo, a “presen¢a do anacronismo controlado”,
o didlogo com formas estéticas, a produgdo de narrativas e o desempenho de
papéis sdo elementos constitutivos. Tratarei inicialmente do uso das simulagdes

“nao-digitais”.
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Os trabalhos de Volk (2012), Wasmuth e Pind-Robnagl (2015) e
Farber (2016) indicam que o uso de elementos ficcionais, como a imaginacdo e
a simulagdo, tém se tornado recorrentes nos experimentos sobre a construcao
da empatia historica, sobretudo na formacdo de professores. Farber (2016)
descreve como fez uso de um jogo de cartas no ensino de Historia na sétima
série, nos Estados Unidos, para estudar os julgamentos das bruxas de Salém. O
objetivo era promover um exercicio de empatia historica, experimentando a
experiéncia de ser falsamente acusado. Volk (2012) possui uma longa
experiéncia no ensino dos efeitos da Guerra Fria na ascensdo das ditaduras
militares na América Latina (Brasil, Chile, Argentina e Uruguai) entre as
décadas de 1960 e 1970. O tedrico estava interessado em compreender como as
democracias se transformam em ditaduras, como compreender a crueldade
humana delas resultante e como as populacdes desses paises conseguiam
conviver com as memaorias dolorosas desse periodo ou gerenciar o conflito entre
memorias opostas. Volk (2012) percebeu que os estudantes observavam o
passado apenas como se fosse um filme no qual ndo existiam pessoas reais, mas
atores que desempenhavam papéis. Para que os estudantes compreendessem o
passado e os sujeitos histéricos como algo vivo, o autor desenvolveu um projeto
de ensino no qual os estudantes construissem avatares e se tornassem
personagens historicos que viveram na América Latina no periodo estudado e
sofreram com a violéncia das ditaduras. Os alunos foram encorajados a conferir
aos seus personagens nomes, biografias, enderegos e trajetérias de vida ¢ a
escreverem didrios nos quais os eventos politicos atravessavam suas vidas
pessoais. Volk (2012) afirma que essa experiéncia possibilitou que os
estudantes se responsabilizassem pelo seu processo de aprendizagem,
compreendessem a relatividade dos valores, os processos éticos envolvidos na
tomada de decisdes e desenvolvessem a vivéncia do passado como algo real.
Acredito que essa experiéncia demonstra que o avatar parece ter assumido a
funcdo de um conceito de segunda ordem, a partir do qual relagdes histdricas
mais complexas e juizos histéoricos mais apurados puderam ser produzidos.

Wasmuth e Pind-Robnagl (2015) relatam os resultados de um projeto
resultante de uma parceria entre o Mercy College (EUA) e a Teacher University,
um instituto de Pedagogia da Baixa Austria, realizado durante o periodo de

2014 e 2015, objetivando testar métodos inovadores em educacdo. Apods a
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conclusdo, foi avaliado por instrutores em ambas as faculdades. O projeto foi
uma tentativa de preparar os alunos para o exercicio do magistério, conferindo
mais realismo e dinamismo a formag¢do de professores, e aproximar os
estudantes da complexidade do exercicio da profissdo. A solugdo encontrada
foi o uso de avatares. Para isso, pediram que os estudantes criassem
personagens para investigar cenarios na realidade a partir de diferentes pontos
de vista. A criagdo de situagdes hipotéticas promove a reflexdo dos alunos sobre
as suas proprias crenc¢as. A identificacdo com o avatar implica pensar e agir
como se os estudantes fossem outras pessoas, o que os obriga a fazer uso da
perspectiva dos outros para resolver problemas e explorar cenarios
educacionais. Eles também sdo levados a perceber que a resposta para
determinadas perguntas nem sempre ¢ clara ou simples. As situacgdes
educacionais podem conter ambiguidades, sendo o papel das partes interessadas
(corpo docente, direcdo, familia) essencial no processo de tomada de decisdes.
Também sdo estimulados a entender que cometer erros ¢ parte do trabalho
docente, uma vez que multiplas respostas sdo possiveis, e ndo apenas uma
unica. Desse modo, a compreensdo que possuem da realidade ¢ ampliada.
Wasmuth e Pind-Robnagl (2015) consideram que o experimento foi bem-
sucedido em termos de suscitar nos alunos mudangas de perspectiva.

Pereira (2014, p. 122) entende empatia histérica como disposigdo,
como uma ferramenta aperfeicodavel através do esforco para obter a
compreensdo do passado. Porém, ele vai além das relagdes com o passado,
propondo ampliar as relagdes empaticas para o presente imediato do aluno,
envolvendo também as suas relagdes com seus colegas e professores.
Aproximando-se de Davison (2012), considera que a empatia historica envolve
as dimensdes cognitiva e afetiva. Trata-se de, simultaneamente, entrar no
passado e, ao mesmo tempo, manter distdncia dele, distanciamento necessario
para pensar criticamente sobre as crencas de um determinado personagem
histoérico. Em sua dissertagdo, Pereira (2014) explora as possibilidades do jogo
de RPG para o desenvolvimento da empatia histérica. Para isso, fundamenta-se
em Collingwood (1981), que pensa a imaginacdo como recurso importante e
necessario a pesquisa historiografica com as fontes, e nos trabalhos de Ylmaz
(2007), Trepat (1995), para quem a narrativa e a empatia sdo elementos

importantes para a aprendizagem e para a compreensdo do passado. Pereira
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(2014), ainda, propde a construcdao da empatia historica através de exercicios

a serem realizados na sala de aula:

Essa compreensdo pode se dar através de exercicios empaticos
em que os alunos se utilizem da inferéncia sobre fontes
(documentos) que possam ajuda-los a imaginar o contexto em
que o agente histdorico se situava, fazendo, de certa forma, uma
reconstru¢do de um passado (em um corte limitado pelas fontes
utilizadas). Para se chegar a este estagio, o professor pode
promover exercicios, jogos de simulagdo que obrigam o aluno a
rever seu ponto de vista atual e adotar o ponto de vista do
passado; colocam-se situagcdes-problema onde o aluno se pde no
lugar do personagem historico e age conforme as possibilidades
ditadas pelo contexto historico (PEREIRA, 2014, p. 57).

Pereira (2014, p. 80) define o RPG — Role-Playing Game (jogo de
personificacdo de personagem) como um jogo de representacdo, de faz de conta,
no qual um narrador propde e desenvolve uma histéoria com um grupo de
jogadores que assume a responsabilidade por interpretar os proprios
personagens da historia. A funcdo do narrador ¢ criar eventos e situagdes com
as quais os personagens deverdo interagir. Para Pereira (2014, p. 33), a
eficiéncia do RPG como ferramenta pedagodgica repousa em seu carater de
imitagdo das situacdes da vida, o que leva o estudante para dentro da Historia.
Como estad estruturado em torno de uma narrativa, pode colocar o estudante
diante do passado, relativizando o papel dos textos historicos na apresentacao
do passado e possibilitando a descoberta e a experimentagdo. A producido de
uma narrativa propria, pelos estudantes que participam do jogo, faz com que
eles se aproximem da Historia. Além disso, ao assumirem o papel de um agente
histoérico, podem exercitar a empatia, aprendendo os sistemas de crencgas, os
objetivos e valores dos outros. O jogo também pode auxiliar no
desenvolvimento do processo empatico que ocorre entre os alunos. Por isso o

autor refere-se ao jogo de RPG como a “maquina da imaginac¢do”:

O RPG ¢é um tipo de jogo que pressupde, por parte de seus
participantes, um exercicio empatico, ja que o jogador
representa um personagem. Em seu uso na educacdo, pode ser
usado para que o aluno “viaje no tempo”. No entanto, para que
o aluno possa apreender conceitos dentro de um jogo de RPG,
ndo basta simplesmente joga-lo. Ha de se passar por certos
passos que aproximem o jogo do modo como o historiador
escreve a histéria, como os passos propostos por Schmidt &
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Garcia (2006): a interpretagdo de fontes histdricas diferenciadas
(fontes escritas, iconograficas, etc.); uma compreensdo
contextualizada (compreensdo dos fatos historicos no
contexto em que aconteceram) e comunicagdo (saber
entender, interpretar para criar sua propria explicagdo
histérica) (...) A empatia é condigdo sine qua non deste jogo.
Nao que ndo seja possivel jogar sem a empatia, mas o jogo com
certeza faz mais sentido e, do ponto de vista do jogador, torna-
se mais prazeroso. E exatamente o exercicio que se quer do
aluno através da empatia historica: se colocar no lugar de outra
pessoa, pensar e sentir como ela. Assim, o conhecimento faz
mais sentido e fica mais simples de ser entendido. A relagdo
empatica com o passado se da através das situa¢cdes-problema
colocadas ao longo do jogo, sempre utilizando evidéncias
histéricas e procurando, através dos exercicios, que o aluno
possa construir suas proprias inferéncias sobre o passado
(PEREIRA, 2014, p. 84).

Pereira (2014, p. 85) parte do principio de que ao propor uma
aventura de RPG o professor de Historia estard estruturando experiéncia ludica
baseada em evidéncias e considera que os niveis de empatia desenvolvidos por
Lee (2001) ndo como objetivos a serem atingidos, mas como uma baliza para
acompanhar a construcdo de ideias mais complexas por parte dos alunos e o
avango da sua compreensdo da Historia. Afirma que, mais importante do que
classificar as ideias dos alunos em niveis, ¢ possibilitar que os estudantes sejam
capazes de discernir entre as ideais propriamente historicas e aquelas ideias
inerentes aos personagens do passado. No entanto, sugere que a ideia da
progressdo de niveis de empatia pode ser util para fornecer parametros para que

os professores auxiliem os alunos em seu processo de aprendizagem:

Classificar as ideias dos alunos em niveis, no entanto nédo ¢
importante para uma classificagido de sucesso e fracasso escolar,
mas sim para que o professor possa focar seu trabalho nos
pontos deficitarios, interceder para que o aluno tenha uma
compreensdo maior do passado. (...) Sempre pensando na
progressdo das ideias historicas ndo como um fim em si
objetivando assim atingir o estagio final, mas como processo
continuo que pode acontecer em varios niveis e de formas
diferentes para assuntos diferentes. O objetivo ndo é o topo da
escada, mas o subir (PEREIRA, 2014, p. 86).

Na perspectiva da educacgao historica, o trabalho com os conceitos de
segunda ordem tem como objetivo promover um avango gradual e progressivo

da compreensdo do passado pelos estudantes. Acredito que a empatia historica
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tem papel central nesse processo, uma vez que ela permite a mobilizacdo, a
compreensdo ¢ as emogdes dos estudantes de modo a obter uma conexdo com a
razdo e os sentimentos dos seres humanos que viveram no passado. A seguir,
discutirei como os jogos digitais podem estimular o desenvolvimento da

empatia histérica.

5.6 EMPATIA, EMOCOES E JOGOS DIGITAIS

Levando a discussdao sobre RPG e empatia histérica para o campo
especifico das praticas ludicas digitais, Norwood (2016) sustenta que, ainda
que a primeira vista a imagem corrente do trabalho do historiador dé grande
énfase ao seu relacionamento com as fontes historicas, ha grande semelhanga
entre os videogames e o pensamento histéorico: ambos transitam pelo campo das
técnicas dramaticas que implicam na identificacdo com personagens. O oficio
do historiador exige que, a partir de leituras de fontes primarias, seja
promovido o cultivo da empatia imaginativa para os sujeitos que ele pesquisa,
o que envolve algum processo de representagdo de papéis. E a empatia que
fornece a ligacdo entre dados e analise, sem a qual argumentos historicos
sofisticados sobre as decisdes dos agentes humanos ndo poderiam ser
elaborados. No ensino, a mesma situagdo se da quando, em fun¢do de um
exercicio estruturado para o desenvolvimento da empatia, os estudantes sdo
instados a representar papéis em um jogo como atores histdricos. Para a
experiéncia dos videogames, a representacdo de papéis ¢ ainda mais
fundamental. A caracteristica especifica do videogame como midia ¢ a
interacdo, ¢ oferecer ao jogador o controle da experiéncia de modificacdo de
um meio, geralmente através do controle de um avatar. Isso tende a gerar um
intenso grau de identificacdo e empatia entre o usudrio e o seu personagem.
Trata-se de uma midia que promove um investimento notavel para que o jogador
incorpore a perspectiva do personagem. O mercado de jogos eletrdnicos
comerciais tem feito investimentos consideraveis para amentar esse ecfeito,
desenvolvendo complexos mecanismos de RPG. O design do personagem pode
se constituir, inclusive, como etapa central no planejamento do game play.

Tive a oportunidade de experimentar e também de observar o jogo da

sequéncia completa de um dos games citados por Norwood (2016), como
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exemplo de notavel €éxito em promover uma notavel intensidade empatica,
Brothers: A Tale of Two Sons (Starbreeze Studios, 2013). O game play suscita
a vivéncia da morte, da memoria e do luto, for¢cando o jogador a usar
simultaneamente o lado esquerdo e direito do mesmo joystick para controlar
dois avatares que precisam atuar juntos para desempenhar todas as agdes das
fases. Ao final do jogo, ndo ¢ somente através da narrativa, mas diretamente
através da mecanica do jogo, que a morte ¢ o luto sdo experimentados pelo
jogador. Sendo assim, é necessario discutir os desafios trazidos pelo RPG para
a Historia. Uma vez que o desempenho de um papel altera o nosso entendimento
sobre uma dada narrativa, isso pode alterar o entendimento sobre determinados
argumentos histéricos, sobretudo quando o mundo ficcional no qual o jogador
atua aproxima-se da realidade. O que acontece quando ha identificacdo com
perspectivas problematicas ou personagens moralmente controversos? Mesmo
se a intenc¢do for fazer uso da narrativa para chocar ou promover reflexdes a
respeito dos valores, os efeitos podem ser controversos. Em funcdo disso,
Norwood (2016) sugere a necessidade de ir além da experiéncia do jogo,
desenvolvendo o distanciamento critico que permite estabelecer claramente o
distanciamento entre ator e papel, jogo e jogador.

Darvasi (2016, p. 7) também concorda que os processos de
identificacdo ou tomada de perspectiva nem sempre produzem resultados
positivos, quando ela se da, por exemplo, em ambientes muito competitivos,
durante uma situacdo de conflito prolongado, ou quando ha um forte quadro de
baixa autoestima. No estudo que produziu para a ONU, discute como os
videogames podem ser utilizados para a promog¢do da paz e resolucdo de
conflitos. Entende a empatia como o entendimento do estado emocional de uma
outra pessoa ou contexto. Esse tipo de entendimento é considerado central para
a resolucdo de conflitos e para a educagdo para a paz. Uma maior compreensao
pode proporcionar um aumento da compaixdo, da cooperagcdo social e uma
diminuic¢do do preconceito, dos comportamentos agressivos ¢ dos conflitos.

Analisando a construgdo da empatia com personagens ficcionais em
diferentes meios, Blanchard (2015, p. 28) lembra que o termo “suspensdo da
descrenca”, cunhado por Samuel Taylor Coleridge, descreve o procedimento
que permite que o espectador esqueca da “ndo-realidade” do personagem

ficticio e, assim, passando a considera-lo como um ser sensivel, se identifique
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com ele. Na suspensdo da descrenca, o espectador, temporariamente, aceita
fazer parte de um regime ficcional. Do contrdrio, ndo poderia experimentar a
fruicdo da obra. A literatura, o teatro, cada meio estabelece as regras de
credibilidade dos seus regimes ficcionais. No teatro, o espectador tem a ciéncia
de que se trata de uma encenacgdo que se desenrola num espago bem delimitado,
o palco. Na literatura, o regime ficcional ¢ anunciado no texto narrativo. Para
o leitor crer que habita o mesmo mundo que os personagens da historia, a
literatura exige um esfor¢o maior da sua imaginacdo do que o teatro, onde os
corpos dos atores estdo presentes. E quanto mais convincente for a participacdo
em uma realidade ficcional, mais satisfatoria a experiéncia do espectador. A
conexdo empatica permite que, ao mesmo tempo em que o leitor simula a
experiéncia do personagem, ele também vivencia os proprios pensamentos e
emocdes e reage as informac¢des que lhe sdo apresentadas e elabora vivéncias

proprias e independentes da dos personagens:

7

Mas essa simulacdo da experiéncia de um personagem ¢ apenas
uma parte da experiéncia de leitura: as vezes a assimetria de
acesso a informagdo entre o leitor e o personagem ficticio, e em
geral os pensamentos ¢ emoc¢des do leitor, resulta em uma
experiéncia de leitura que vai além da simulagdo em questdo na
resposta empatica. Tal experiéncia, segundo Gregory Curie, esta
na adoc¢do do ponto de vista de um “observador de fatos”. Essa
perspectiva hipotética é o ponto central que permite um ponto
de vista externo e abrangente, necessario para acompanhar e
entender a narrativa; e a simulacdo da mente de um personagem
ocorrendo em uma resposta enfatica que requer
momentaneamente “esquecer” o processo narrativo. Em outras
palavras, essa posi¢cdo nos permite entender que estamos lendo
uma narrativa, mas também adotar o ponto de vista de um
personagem ficticio inconsciente do esquema em questdo. (...)
Esse envolvimento é apenas permitido pela adog¢dao pelo leitor
de uma perspectiva ambigua: a de um “observador de fatos”.
Esse ponto de vista é definido pela capacidade de ver o texto ou
a peca como uma narrativa (uma conta de eventos conectados)
com seus proprios meios especificos de representacdo (os
sinais); e um mundo ficticio cheio de personagens com os quais
simpatizar. Em poucas palavras, essa perspectiva permite tanto
a distdncia estética quanto a proximidade emocional dos
personagens (BLANCHARD', 2015, p. 21, traducio nossa).

! But this simulation of a character’s experience is only a part of the reading experience: sometimes the
asymmetry of access to information between the reader and the fictional character, and over all the
reader’s thoughts and emotions, resulting a reading experience that goes beyond the simulation at hand
in the empathic response. Such experience, according to Gregory Curie, lies in the adoption of the point
of view of an “observer of facts”. This hypothetical perspective is the pivotal point allowing both an
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Blanchard (2015) sustenta que jogos digitais sdo baseados em um
mecanismo mais complexo, pois eles ndo apenas transmitem mensagens, mas
codificam valores que sdo decodificados pelos jogadores. Além disso, o proprio
sistema do jogo pode incorporar valores dos jogadores. Dito de outro modo,
aqui o leitor é o personagem, ele controla o personagem. Nos termos de Murray
(2003), ele ¢ um “interator”. A complexidade dos jogos reside no fato de que
para além de simples objetos compostos por coé6digos e o suporte material do
jogo, envolvem, sobretudo, processos atualizados constantemente. O jogo em
si ¢ a atualizacdo do cdédigo. Tanto a pratica do jogo como o seu significado
estdo sujeitos a mudangas. Para avangcar na compreensdo das propriedades
especificas dos jogos eletronicos, Blanchard (2015) dialoga com o modelo de
envolvimento do jogador proposto por Calleja (2011), que define o videogame
como a combinag¢do de cinco elementos: o jogador, o signo comunicacional que
orienta os jogadores na interacdo com o jogo (interface), as regras do jogo
(software), a simulacdo (ambiente digital), a base material que processa o jogo
(hardware). E interessante observar que o jogador é incluido como parte do
videogame. A posi¢do ¢ coerente, uma vez que sem jogador disposto a atualizar
o codigo, sem alguém para apertar ritualmente a tecla “play”, o jogo ndo
acontece.

Blanchard (2015, p. 11) entende a empatia como um processo
simultaneamente cognitivo e afetivo. Para que a empatia se estabeleca, ambos
0s aspectos precisam estar presentes, tanto a compreensao intelectual do outro
como a participagdo no sentimento desse outro. E essa combinagdo que produz
a plenitude da atividade empatica. Para alcangar a empatia, ¢ preciso obter um

esforco intelectual para adquirir algum conhecimento sobre o alvo e o contexto

external and encompassing point of view, necessary to follow and understand the narrative; and the
simulation of a character’s mind occurring in an emphatic response that requires to momentarily
forget “the narrative process. In other words, this position allows us to understand that we are reading a
narrative, but also to adopt the point of view of a fictional character unaware of the scheme at hand. (...)
This involvement is only permitted by the adoption by the reader of an ambiguous perspective: the
one of an “observer of facts”. This point of view is defined by the ability to see the text or the play
both as a narrative (“an account of connected events”) with its own specific means of representation
(the signs); and a fictional world populated with characters to empathize with. In a nutshell, this
perspective allows both the aesthetic distance and the emotional proximity to the characters.
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situacional no qual ele se encontra. A partir dai, a partilha das emogdes pode
ocorrer. O problema com a produgdo da empatia para com personagens
ficcionais € que os unicos dados relativos ao personagem e o seu contexto sdo
dados pela propria obra ficcional. Se os detalhes, caracteristicas e recursos
fornecidos pela obra ficcional ndo forem suficientes, o leitor ndo conseguira se
colocar no lugar do personagem, “ler sua mente”, experimentar empatia
emocional. Ainda que o videogame possua caracteristicas particulares,
Blanchard (2015, p. 28) aponta como uma condigdo bdasica para o
estabelecimento do vinculo empdatico nos games: o conhecimento da histdria
pessoal do personagem, necessario para simular os pensamentos ¢ emog¢des; um
comportamento observavel que permita inferir o estado de espirito do
personagem, a exemplo de movimento corporal e expressdes faciais; a
percepcdo do personagem como um ser sensivel capaz de perceber e
experimentar coisas. Acrescenta que, no caso dos videogames, essa percepcao
se d& através do controle direto do personagem. O controle do personagem
fornece ao “leitor” o acesso a uma imensa quantidade de dados ndo disponiveis
em outros meios.

Como pode ser visto acima, a maioria dos elementos descritos nao
sdao exclusivos da experiéncia dos jogos eletronicos. Acredito que Blanchard
(2015) termina sendo pouco incisivo sobre a especificidade do meio. Ainda que
tenha se aproximado do trabalho de Calleja (2011), ele ndao explora de modo
mais proficuo o lastro tedrico oferecido pelo autor para a compreensdo do
fendmeno em tela.

Mas a empatia também depende de um outro processo, nomeado por
Calleja (2011, p. 169) de “envolvimento”, pensado por ele como constituido
por dois niveis e seis dimensdes. No nivel macro, o envolvimento se refere aos
elementos contextuais, as experi€éncias que antecedem, as que sdo posteriores
e, também, as exteriores ao jogo. O micro envolvimento diz respeito a interacdo
¢ ao processo do jogador com o ambiente do jogo propriamente dito, que
envolvem seis dimensoes: o envolvimento cinestésico (liberdade de agdao como
personagem), envolvimento espacial (navegacdo e internalizagdo do espaco
virtual), envolvimento compartilhado (interacdo com outros jogadores € com a
inteligéncia artificial do jogo), envolvimento narrativo (enredo e eventos

gerados a partir da acdo do jogador), envolvimento afetivo (efeitos estéticos e
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interacdes com outros jogadores) e envolvimento ludico (relacdo do jogador

com os objetivos do jogo, resultado das escolhas feitas).

Figura 2 - Modelo Calleja de envolvimento do jogador

Figure 3.1

e playver involvement ooocdel.

Fonte: Calleja, 2011, p. 38

O conceito de envolvimento é, porém, apenas uma pequena parte de

\

uma discussdo mais ampla que realiza uma critica a metdfora da imersao
proposta por Murray (2003) e propde substitui-la pela metafora da
“incorporacao”. Para Calleja (2011, p. 17), a realidade virtual trouxe para a
vida cotidiana a realizagdo da ficgdo presente na literatura ¢ do cinema
cyberpunk, a saber, a possibilidade de atuar dentro de um mundo virtual tdo ou
mais atraente que a realidade ou, mais especificamente, a possibilidade de

representar a realidade em sua totalidade:

A tecnologia de realidade virtual trouxe consigo a promessa de
tornar essas experiéncias uma parte acessivel da vida cotidiana.
Foi vista como o culminar de uma longa historia de criagdo de
ambientes virtuais que tentaram dar aos espectadores a sensagdo
de que eles estavam realmente 14. De acordo com Oliver Grau
(2003), essa tendéncia de criar “espagos de ilusdo de imagem
hermeticamente fechados” (5) tem uma rica histéria que pode
ser tragada ja em 60 a.C, quando algumas vilas romanas tinham
salas dedicadas a simulagdo de outro mundo. A nog¢do de criar
uma experiéncia de midia abrangente também foi uma
preocupacao de André Bazin, cujo ensaio de 1946, “O mito do
cinema total”, argumentava que o objetivo final do cinema e de
todas as técnicas de reproducdo mecdnica era a criagdo de
representagdo total e completa da realidade... uma perfeita
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ilusdo do mundo exterior em som, cor e relevo (CALLEJA?
2011, p. 17, traducédo nossa).

Calleja (2011) argumenta que o uso de expressdes como “imersdo ou
presenca” traz inumeros problemas para o estudo dos jogos. Primeiramente
porque podem ser usados para descrever a experiéncia com outros meios a
exemplo da pintura e do cinema. Nao descrevem a experiéncia especifica dos
videogames. Um segundo problema ¢ que a metafora da imersdo sugere um
transporte, um mergulho realizado em uma tnica dire¢do, a de mundo virtual,
implicando na suposicdo de que o mundo exterior ¢ excluido no processo e da
compreensdo de que a subjetividade do jogador é “derramada” nele. Em terceiro
lugar, entende que a imersdo situa a tecnologia como o Unico ou como o
elemento determinante nesse processo. Por ultimo, a metafora da imersdo da a
entender que se trata de um unico tipo de experiéncia.

Calleja (2011, p. 167) afirma que, na experiéncia da interacdo com
mundos digitais, o que ocorre ¢ uma absor¢do de estimulos externos pela mente
que os reorganiza de acordo com padrdes preexistentes. Sugere que a sensacio
de existir em um mundo ludico se deve a metafora da “habitacdo”. A ampliacdo
da complexidade das simulagdes digitais favoreceu, de modo crescente, a
reproducdo de elementos da vida cotidiana dentro dos ambientes digitais. Nao
se trata, portanto, de uma ruptura com o mundo objetivo. Ao contrario, os
mundos digitais sdo atrativos ao usuario exatamente porque promovem um
processo de internalizacdo das experiéncias cotidianas e € isso que oferece
coeréncia ao jogador. A alteridade dos mundos digitais existe porque esses
ambientes sdo organizados segundo os mesmos principios que estruturam a
experiéncia cotidiana, permitindo ao usuéario a metdfora de habitar espagos

virtuais através da imaginacdo e do circuito cibernético entre jogador ¢

2 Virtual reality technology brought with it the promise of making such experiences an accessible art of everyday
life. It was seen as the culmination of a long history of the creation of virtual environments that attempted to give
viewers the sensation that they were actually there. According to Oliver Grau (2003), this tendency to create
hermetically closed-off image spaces of illusion ” (5) has a rich history that can be traced as far back as 60 BC,
when some Roman villas had rooms dedicated to the simulation of another world. The notion of creating an all-
encompassing media experience was also a concern of Andr é Bazin, whose influential 1946 essay “The Myth of
Total Cinema” argued that the ultimate goal of cinema and all techniques of mechanical reproduction was the
creation of ““ a total and complete representation of reality... a perfect illusion of the outside world in sound, colour
and relief”
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maquina. Para ele a dicotomia real-virtual é enganosa. A importancia dos
ambientes virtuais decorre exatamente do fato de estarem produtivamente
entrelacados com a nossa vida cotidiana. A imagem da imersdo vai em outra
direcdo sugerindo uma loégica excludente. Em substituicdo a ela, propde a
metafora da incorporacdo. A base desse processo ¢ a identificagdo com o avatar.
Com base nele, o autor desenvolve o modelo de interagdo do jogador dividido

em seis experiéncias diversas de envolvimento.

Proponho, portanto, a metafora da incorporacdo para dar conta
do sentido de habitagcdo em ambiente virtual em dois niveis
simultaneos. No primeiro nivel, o ambiente virtual ¢
incorporado na mente do jogador como parte de seu entorno
imediato, dentro do qual ela pode navegar e interagir. Em
segundo lugar, o jogador ¢ incorporado (no sentido de
incorporacdo) em uma Unica localizacdo sistemicamente
mantida no ambiente virtual em qualquer inico ponto no tempo.
A incorporacdo opera assim em um eixo duplo: o jogador
incorpora (no sentido de internalizar ou assimilar) o ambiente
do jogo em consciéncia, enquanto simultaneamente estd sendo
corporificado através do avatar nesse ambiente. A ocorréncia
simultdnea desses dois processos ¢ a condi¢cdo necessaria para a
experiéncia da incorporagdo. Colocando em outra forma, a
incorporag¢do ocorre quando o mundo do jogo esta presente para
o jogador enquanto o jogador esta simultaneamente presente,
via seu avatar, no ambiente virtual. Podemos, assim, conceber
a incorporagdo como a absorcdo de um ambiente virtual a
consciéncia, produzindo um sentido de habitagdo, que é apoiado
pela encarnacdo sistemicamente sustentada do jogador em um
unico local, como representado pelo avatar. Esta concepcio
mantém as duas interpreta¢des tradicionais do termo
incorporac¢do: incorporagdo como um senso de assimilagdo a
mente e como corporificacdo. Enquanto estou ciente de que o
ultimo é o sentido que recebeu mais aten¢do nas ciéncias
humanas e sociais, o trabalho para o qual o termo estd sendo
colocado aqui trata ambos os significados como essenciais’
(CALLEIJA, 2011, p. 169).

3 I therefore propose the metaphor of incorporation to account for the sense of virtual environment habitation on
two, simultaneous levels. On the first level, the virtual environment is incorporated into the player’ s mind as part
of her immediate surroundings, within which she can navigate and interact. Second, the player is incorporated (in
the sense of embodiment) in a single, systemically upheld location in the virtual environment at any single point
in time. Incorporation thus operates on a double axis: the player incorporates (in the sense of internalizing or
assimilating) the game environment into consciousness while simultaneously being incorporated through the
avatar into that environment. The simultaneous occurrence of these two processes is a necessary condition for the
experience of incorporation. Put in another way, incorporation occurs when the game world is present to the player
while the player is simultaneously present, via her avatar, to the virtual environment. We can thus conceive of
incorporation as the absorption of a virtual environment into consciousness, yielding a sense of habitation, which
is supported by the systemically upheld embodiment of the player in a single location, as represented by the avatar.
This conception retains the two traditional interpretations of the term incorporation: incorporation as a sense of
assimilation to mind, and as embodiment. While I am aware that the latter is the sense that has received more
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A nogdo de incorporagdo expande a metafora do transporte do jogador
para um mundo virtual, uma vez que, o jogador, também incorpora um mundo
em sua propria consciéncia. Calleja (2011, p. 173) sustenta que esse processo
¢ unicamente aplicavel para as midias ergodicas (videogames), pois é preciso
que o meio identifique a presenca especifica do jogador e também a sua agéncia
dentro do mundo virtual. Em outros meios como a literatura, ou cinema, essas
possibilidades ndo estdo disponiveis. A incorporacdo ¢ a intensificagdo do
envolvimento, uma experiéncia multidimensional internalizada. O conceito de
incorporagdo proposto por Calleja (2011) permite entender o avatar como
instancia privilegiada para a producdo da empatia. Ao criticar as dicotomias
que opdem real e virtual, jogo e realidade, Calleja (2015, p. 220) remete a
discussdo sobre as praticas ludicas para a sua dimensdo cultural. A producao
de narrativas, lagcos sociais ¢ memorias dos jogadores & parte integrante da
atividade do jogo. A incorporagdo em um avatar torna possiveis experiéncias
que consistem em poderosos processos de habitacdo, através dos quais uma
identidade digitalmente mediada ¢ construida. A intera¢do com a simulacdo
digital, a participacdo em fantasias e fic¢des compartilhadas podem resultar
efeitos de longa duracdo no senso de self dos jogadores e esses processos tém
se mostrado cada vez mais atrativos (CALLEJA, 2015).

Darvasi (2016) investiga como a tomada de perspectiva ocorre nos
jogos digitais, se eles podem ocasionar mudancas comportamentais durdveis e
atitudes transferiveis para os contextos de interacdo ndo-digital. O autor parte
do principio de que o contato e a apresentacdo de novas perspectivas podem
resultar em um movimento de mudanca de atitude, além de estimular o interesse
pelo modo de vida das pessoas que pertencem a minorias ou grupos excluidos.
Um ponto de partida ¢ a consideracdo da propriedade da agéncia em jogos
digitais, ou seja, a capacidade de controle do avatar em um ambiente interativo,

no qual as suas agdes demandam consequéncias. A faculdade da agéncia tende

attention in the humanities and social sciences, the work to which the term is being put here treats both meanings
as essential.
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a aprofundar e ampliar os efeitos da tomada de perspectiva sobre o jogador
(KLIMMT et al., 2009).

No entanto, € preciso levar em conta que a existéncia de uma imensa
diversidade de mundos digitais, que possuem capacidades de interacdo bastante
diferentes, ¢ o que influi sobre os processos de tomada de perspectiva. Por
exemplo, os efeitos de jogos em primeira pessoa e terceira pessoa, ou se 0 jogo
permite alternar entre a primeira e a terceira pessoa, a quantidade de
personagens que o jogador controla, ou se, como num game de estratégia, o
jogo permite a ele assumir o gerenciamento de um universo. Todos esses
elementos provocam distintos efeitos cognitivos e afetivos. O jogo em primeira
pessoa promove uma fusdo entre jogador e avatar. O jogador ndo vé o proprio
rosto, mas as perspectivas visuais e auditivas do personagem sdo incorporadas
a ele. Essa convenc¢do produz uma intensa experiéncia de prazer e imersdo. Ao
mesmo tempo, isso implica na diminui¢do de possibilidade de um
posicionamento mais critico por parte do jogador e também da possibilidade de
obter uma resposta empatica.

Para Yannakakis e Paiva (2011), o aprendizado, o desenvolvimento
fisico e mental sdo diretamente influenciados por jogos e brincadeiras. A
industria de videogames tem feito investimentos crescentes no entendimento
das relagdes entre games e emocgdes. O investimento emocional do jogador na
experiéncia do jogo pode ser descrito como uma decisdo intencional e
voluntaria de superar obstaculos cuja necessidade objetiva de superacdo néo
existe (SUITS, 2005). Os jogadores procuram jogos por prazer, para obter
experiéncias emocionais e curiosamente buscam vorazmente atingir desafios
que, uma vez alcang¢ados, ndo resultam necessariamente em recompensas no
mundo objetivo. Os jogadores também se expOem a enfrentar emogdes negativas
como o medo ¢ a frustracdo (SALEN; ZIMMERMAN, 2003). Desse modo, jogos
digitais e emogdes estdo diretamente imbricados. Nao podem ser dissociados.
Por desencadearem experiéncias significativas durante o jogo, as emogdes sao
alvo de um atento investimento por parte dos game designers que procuram
identifica-las, modela-las e expressa-las através dos jogos digitais. Estudam
sobre como os jogos podem ser utilizados para produzir, avaliar, expressar e
sintetizar emog¢des, para compreender as emocdes dos jogadores e sua ligacado

com a experiéncia ladica. Na perspectiva dos estudos sobre a interagcdo humana
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e computador, os jogos eletronicos oferecem o melhor e mais significativo
campo para a realizacdo de um laco afetivo induzido por um sistema altamente
responsivo as emoc¢des de seu usuario (SUNDSTROM, 2005). E é exatamente
pelo fato da interagdo de jogos baseada em afetividade poder levar os jogadores
a padrdes emocionais especificos, que as atividades educacionais e
treinamentos podem ser beneficiados pelo seu uso. Os jogos sdo elicitores de
emoc¢des. Dito de outro modo, o conteudo dos jogos pode suscitar uma enorme
gama de respostas e padrdes emocionais. Isso se dd em fun¢do do controle do
avatar, a propriedade Unica dos jogos de incorporarem a interagdo do jogador
dentro de um mundo virtual sobre o qual é possivel ter algum grau de controle
sobre o seu contexto de atuacdo, ao tempo em que promove um distanciamento
da realidade objetiva. Sdo projetados para oferecer experi€éncias afetivas
influenciaveis pelo feedback do jogador que, em geral, estd bastante suscetivel
a experimentacdo, alteracdes afetivas da interacdo e influéncias de seu estado
emocional, realizando um significativo “/oop afetivo” (SUNDSTROM, 2005).
Nos departamentos de desenvolvimento de desenvolvedores de jogos, a

pesquisa sobre emog¢ao nos jogos tornou-se um campo de importancia crescente.

Figura 3 O loop afetivo em games
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Figure 1: The realisation of the affective loop in games

Fonte: Yannakakis e Paiva, 2011.



89

O lago afetivo (SUNDSTROM, 2005) é composto por trés etapas que
se retroalimentam: elicitagdo da emocdo; detec¢do ¢ modelagem da emocgdo;
adaptagdo e expressdo da emocdo. A elicitagdo da emocdo é provocada pelos
estimulos oferecidos através da intera¢do. A medida que o jogador interage, o
sistema avalia as suas respostas de acordo com o contexto do jogo e faz ajustes
que sao expressos através de mudancas no contetido para atender ao estado
emocional do jogador, mudancas que se expressam tanto nos elementos
controlaveis como no comportamento dos personagens ndo-jogaveis. Essas
alteracdes, por sua vez, trazem novos estimulos & mente e ao corpo do jogador,
gerando novas respostas emocionais, segundo Yannakakis e Paiva (2011). Os
caracteres ou personagens sdo uma das principais maneiras pelas quais as
emo¢des podem se manifestar em jogos. Personagens agem e suas agdes
respondem a reagdes emocionais disparadas pelos eventos que ocorrem no jogo.
Os personagens ndo-jogaveis e todo o contetdo do jogo, incluindo mecanica de
jogo, regras, mapas, ¢ sistemas de recompensa influenciam a experiéncia
emocional do jogador.

Também ¢é preciso observar as configuragdes audiovisuais a exemplo
da iluminagdo, trilha e efeitos sonoros, efeitos de cdmera. A narrativa
desempenha um papel essencial na criagdo do ambiente. As diferentes fases do
enredo, os momentos de climax e alivio criados podem levar o jogador a estados
emocionais particulares. Os personagens ndo-jogaveis, por sua vez, podem ser
usados como gatilhos de emoc¢des. O principal objetivo desses personagens ¢
serem criveis de maneira que os jogadores estabelecam relagdes com eles,
levando a reagdes emocionais particulares de acordo com os eventos positivos
e negativos desencadeados pelos jogos. Podem incorporar modelos
computacionais de cogni¢cdo, comportamento ¢ emog¢do, buscar inspiracdo em
modelos psicologicos ou fisiolégicos de humanos e outras espécies, e
incorporar recursos que lhes possibilitam reagir de uma forma crivel e humana
as acdes do jogador humano ou até mesmo ir além do puro comportamento
"racional". Eles também podem retratar papéis sociais e ter personalidades
diferentes de modo a ampliar as expectativas dos jogadores em relacdo as suas

acOes, desencadeando reagdes emocionais.
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Os personagens também usam emog¢des para transmitir seus estados
subjetivos. E, além de expressar e desencadear emocdes, também se adaptam as
emocdes dos jogadores. Esses estados emocionais podem ser ampliados por
recursos narrativos, enfatizando caracteristicas emocionais, e promovendo a
adaptag¢do do jogador ao conteudo do jogo de acordo com os seu respectivo
estilo e idiossincrasias pessoais (YANNAKAKIS; PAIVA, 2011).

Darvasi (2016, p. 8) pontua que a empatia ¢ apenas uma das muitas
reacdes emocionais possiveis de serem provocadas pelos jogos digitais. Tais
jogos podem estimular de forma combinada a empatia cognitiva e afetiva e ¢
exatamente essa combinacdo que pode levar a mudangas produtivas e
duradouras no jogador. No entanto, é preciso avaliar para qual desses aspectos
a jogabilidade direciona o jogador. A andlise da simula¢do governamental sobre
o conflito Israel/Palestina, intitulada PeaceMaker (ImpactGames, 2007),
auxilia a compreender o funcionamento da empatia cognitiva. Ela ¢ utilizada
pelo Instituto Estados Unidos para a Paz e pelo Centro Peres para Paz em Israel.
Diretamente ligada a tomada de perspectiva, a empatia cognitiva busca avaliar
as motivacdes, crencas, normas culturais e a mentalidade do outro. Na
simulacdo, os jogadores escolhem assumir o papel do Primeiro-Ministro
israelense ou o Presidente palestino, esfor¢ando-se para alcancar uma solucdo
para os conflitos da regido. Em ambos os lados, ¢ preciso refletir sobre as
necessidades do lado escolhido, além de compreender a cultura e as
particularidades do oponente.

A simulagdo foi objeto de estudos sobre a utilizacdo de games no
trabalho de educagdo para a paz entre estudantes americanos, turcos,
israelenses e palestinos, o que indicou um avango significativo sobre o
conhecimento pertinente para o conflito israel-palestiniano. Também houve
mudancas de atitude sobre o conflito entre estudantes americanos e turcos,
porém, entre participantes israelenses e palestinos, as partes diretamente
envolvidas no conflito, os efeitos foram quase nulos, possivelmente em fungédo
da natureza persistente do conflito. Darvasi (2016, p. 10) usa a simulacdo
digital Hush (University of Southern California, 2007) para ilustrar o uso da
empatia emocional pelos jogos digitais. A simulag¢do se passa durante o
genocidio de Ruanda e tem como objetivo cantar uma cang¢do de ninar tranquila

para evitar que um bebé chore e atraia a atenc¢do indesejada da patrulha do
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exército proxima. Para isso, os jogadores precisam digitar em um dado ritmo.
Quando o ritmo se torna assincrono, os gritos do bebé ficam mais altos. O
cenario é sombrio e o audio faz uso de sons de guerra e violéncia. O resultado
¢ uma experiéncia de tensdo, medo e ansiedade que objetiva despertar empatia
pelas vitimas e sobreviventes do genocidio ruandés através do vinculo afetivo

entre o jogador e o avatar.

...a pesquisa na neurociéncia sustenta que a jogabilidade pode
fisicamente alterar o cérebro, que, por sua vez, pode alterar a
mentalidade e o comportamento de um individuo. Buckley e
Anderson (2006) descobriram que a exposi¢do frequente a
certos tipos de midia afeta variaveis internas (emogdes,
cogni¢des, etc.) e pode levar a mudangas permanentes na
personalidade (Happ et al., 2014). Da mesma forma, Bavelier et
al. (2011, p. 763) descrevem jogos digitais como regimes de
treinamento controlado e sugerem que o desempenho no jogo
influencia na remodelacdo neurologica fisica e funcional
duradoura. No entanto, estudos de longo prazo e pesquisas
adicionais sdo fundamentais para identificar o quéo especificas
e duradouras podem ser as mudangas comportamentais e de
atitude produzidas através da experiéncia dos jogos digitais.
Apesar da escassez de estudos, as evidéncias existentes indicam
que jogos digitais estdo perdendo seu estigma como uma forga
de corrupc¢do em nossa juventude e prometem tornar-se agentes
poderosos de transformagdo pessoal e social. (DARVASI* 2016,
p. 17, tradugdo nossa).

Os efeitos persuasivos e a dimensdo ética dos videogames foram
abordados por autores como Bogost (2007) e Zagal (2009). No entanto, Darvasi
(2016, p. 10) pontua que existem inumeras questdes a serem respondidas. Se os
jogos digitais podem alterar o comportamento e moldar novas atitudes, como
isso ocorre? As mudangas de comportamento e de atitude sdo sustentaveis no

longo prazo? Elas podem ser transferidas para o mundo fora do jogo?

4 ..research in neuroscience supports that gameplay can physically alter the brain which, in turn, can alter an individual’s

mindset and behavior. Buckley & Anderson (2006) found that frequent exposure to certain types of media affect internal
variables (emotions, cognitions, etc.) and can lead to permanent changes in personality (as cited in Happ et al., 2014). Likewise,
Bavelier et al. (2011) describe digital games as “controlled training regimens” (p. 763) and suggest that improved performance
in gameplay is “paralleled by enduring physical and functional neurological remodeling” (p. 763). However, there is a lack of
long-term studies and additional research is critical to identify how specific and sustained behavioral and attitude changes can
be produced by playing digital games. Despite the paucity of studies, the existing evidence indicates that digital games are
shedding their stigma as a force of corruption on our youth and promise to become powerful agents of social and personal
transformation.
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Fundamentando-se em Piaget (1962), Darvasi (2016) sustenta que o fendmeno
da assunc¢do de diferentes papéis, vivenciados pelas criangcas em simulacdes,
jogos e brincadeiras, oferece um bom modelo para compreensdo do que se da
com os jogos digitais, havendo a possibilidade de que os padrdes de
sentimentos, os papéis e padrdes de sentimentos experimentados na simulagdo
lidica venham a ser transferidos para outros contextos e situacdes.

A imersdo em um videogame oferece ao jogador a experiéncia da
agéncia, além de provocar o jogador a fazer escolhas e a lidar com as
consequéncias dessas decisdes em um mundo digital. No entanto, a empatia
costuma emergir quando o jogador ndo estd agindo e, desse modo, pode refletir
sobre o conteudo do jogo e sobre as consequéncias de suas escolhas. Ha,
portanto, uma importante combina¢do de agéncia, responsabilidade e empatia.
Darvasi (2016, p. 15) afirma que, dada a complexidade dos videogames como
artefatos culturais, para atender aos objetivos de aprendizagem e cultivar
empatia, € preciso problematizar e controlar o contexto da sua utilizacdo, uma
vez que variaveis como design, jogabilidade, disposicdo do usudrio, processos
interpretativos, tempo de interacdo, recepcdo, todos esses elementos
influenciam a experiéncia com o jogo. Por exemplo, se o foco do jogador for
unicamente a experiéncia da competi¢cdo contra uma inteligéncia artificial que
precisa ser vencida, isso criard uma preponderancia da jogabilidade sobre o
conteudo, dificultando a consecucdo dos objetivos de aprendizagem e a
producdo de resultados na area afetiva. Desse modo, Darvasi (2016) propode
uma aproximac¢do entre jogabilidade e conteudo, de modo que a mensagem
independa de elementos como texto, didlogos e elementos incidentais. Isso
permite alcancar os objetivos mais facilmente, além de tornar a aprendizagem
ativa, uma vez que ela ja estara incorporada na pratica ludica, consistindo em
uma experiéncia de aprender fazendo ou, dito de outro modo, o que Gee (2008)
chamaria de cogni¢do ou uma aprendizagem situada. Também sugere direcionar
as varaveis contextuais para a constru¢do de um espaco de reflexdo sobre a
experiéncia do jogo através dos seguintes procedimentos: preparar os jogadores
antes do jogo; fornecer material suplementar; criar espagos de didlogo;
provocar uma reflexdo a partir do jogo.

A preparagdo dos jogadores antes do jogo auxilia a desenvolver

sociabilidade e empatia pelos personagens, produz uma conexiao com o tema
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estudado, leva a uma orientagdo mais precisa em relacdo aos objetivos e
resultados que se busca alcangcar com a experiéncia do jogo e permite apresentar
perspectivas contrastantes. Essa preparacdo pode ser feita com videos, textos,
documentos e depoimentos. Também ¢ preciso criar espacos de didlogo,
colaboragdo e reflexdo presenciais ou on-/ine com o objetivo de potencializar
a eficdcia da aprendizagem colaborativa e a formacdo de comunidades
proporcionadas pelos jogos digitais. Esse tipo de articulacdo tende a promover
interagdes sociais positivas. Por fim, é preciso promover a reflexdo sobre as
experiéncias individuais e coletivas obtidas com o jogo, o desempenho de
papéis, as metas individuais alcangadas e o conhecimento compartilhado. Esta
pode ser uma poderosa ferramenta capaz de produzir empatia e tomada de
perspectiva, estimular uma agenda de aprendizagem, além de favorecer a
transferéncia de aprendizagem para fora do jogo. A fim de promover uma
discussdo critica, Darvasi (2016) propde a realizacdo das seguintes questdes:
Quem e o que ¢ selecionado para representacdo? Quem e o que ¢ suprimido?
Qual perspectiva narrativa é privilegiada? Qual ¢ ignorada? Ha elementos
ideoldgicos ou retdricos implicitos no design? O tratamento do assunto provoca

pensamento, empatia ou acao? Como isso se da?

5.7 JOGOS DIGITAIS, UM CAMPO DE EXPERIENCIA PARA A
EDUCACAO HISTORICA

Poder-se-ia argumentar que a representacdo de papéis pode ser obtida
por outros meios e que, por esse motivo, a utilizacdo de games seria
dispensavel. Porém os argumentos acima apresentados sugerem que, em func¢ao
de suas caracteristicas especificas enquanto meio, os jogos digitais podem ser
um interessante “campo de experiéncia” para a educacdo historica, uma vez que
favorecem uma rica experiéncia de constru¢do de empatia historica, sobretudo
no plano emocional, no qual, a exemplo do jogo Brothers (Starbreeze Studios,
2013), o jogador é confrontado com a experiéncia da perda, da morte e o luto.
Conceitos como “incorporagdo”, “envolvimento” e “/oop afetivo” ajudam na
compreensdo de como esses processos de engajamento emocional ocorrem. E

preciso destacar a importancia dos processos de identificagdo com o avatar,
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area que necessita de um maior aprofundamento de estudos, sobretudo no campo
da educacdo historica.

Por suas caracteristicas enquanto meio, os jogos digitais podem estar
presentes em cada uma das operagdes sugeridas por Endacott e Brooks (2013),
a saber, a contextualizacdo historica, a tomada de perspectiva e a conexdo
afetiva. A contextualizacdo histérica pode se servir de documentos, imagens,
clementos da simula¢do como o cenario, recursos audiovisuais referentes a
processos historicos retratados pelo jogo em determinadas fases, elementos da
narrativa como o enredo ou os personagens ¢ suas biografias.

Nesse caso, ndo sera necessario concluir todas as fases do jogo, ou
percorrer toda a sua narrativa, mas apenas considerar os elementos que se
relacionam com os objetivos pretendidos. Jogos ndo-lineares podem facilitar
essa operagdo de selecdo, pois, nesse caso, ndo haverd a necessidade de jogar
um determinado numero de fases para encontrar a informacdo de que se
necessita. Porém, mesmo quando o jogo ¢ estritamente linear, pode ser possivel
compartilhar as fases salvas no computador, de modo que o estudante possa
fazer uso daquelas que forem de maior interesse.

Outra opg¢do ¢ fazer uso de um machinima, um video do game play
que registra a experiéncia do jogo e, a partir dele, fomentar uma discussdo. Os
jogos ou franquias que estabeleceram didlogo com os conhecimentos histéricos
ou a memoria de um determinado periodo sdo uma escolha interessante para
esta fase, uma vez que o seu design foi orientado para “simular dinamicamente
um ou mais sistemas do mundo real” (MCCALL, 2012, tradug¢do nossa). A
experiéncia do jogo poderia contribuir para a compreensdo de determinados
processos histéricos. Porém a existéncia de imprecisdo histérica ou
anacronismos também pode ser util (DOW, 2013) se uma perspectiva
intertextual for adotada e o texto ergddico (videogame) for comparado, numa
perspectiva critica, com outros textos.

Para a tomada de perspectiva podem ser usados os mesmos
expedientes, porém aqui serd necessario problematizar a narrativa e as relagdes
entre os personagens de forma mais aprofundada, o que pode exigir um tempo
de jogo maior, ou um tempo mais qualificado de promocao de discussdes entre
os estudantes. Como um jogo ¢ uma pratica que expande para além da interacdo

com o software, envolvendo as relagdes entre os jogadores e também as
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producdes e narrativas dos jogadores sobre ele, essa etapa pode trazer uma
intensa troca de experiéncias e/ou se valer das experiéncias que outros
jogadores compartilharam sobre o jogo nas redes sociais.

Por fim, para a conexdo afetiva, pode ser necessario o investimento
em um tempo maior de exposicdo ao game, tanto ao ambiente digital quando a
sua narrativa, para que o estudante-jogador possa incorporar-se ao avatar e,
posteriormente, incorporar em si a légica suscitada pelas mecanicas do
ambiente ou, dito de outro modo, permitir que o avatar passe a habitar nele.
Ainda que a interagcdo com os videogames também favoreca o desenvolvimento
da empatia cognitiva, acredito que a principal contribui¢do dos jogos digitais
estd precisamente no estimulo a empatia afetiva.

Com o objetivo de avangar nessa discussdo, na se¢do seguinte
apresentarei um modelo operacional baseado no conceito bidimensional de
empatia, que permita avaliar as possibilidades de aprendizagem e empatia que
podem ser construidas a partir da interacdo com um determinado jogo e os
recursos que o modelo oferece podem ser utilizados para promover cada uma

das operagdes necessarias a empatia historica.
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6 PROPOSTA DE MODELO DE AVALIACAO DA EMPATIA
HISTORICA EM JOGOS DIGITAIS

A pesquisa sobre empatia historica implica em uma significativa
mudanca de perspectiva para o campo de investigagdo sobre Historia e jogos
eletronicos. Até entdo, os pesquisadores mostraram-se interessados em
identificar o tipo e a qualidade da informacao existente em um jogo, buscando
determinar o grau de precisdo ou anacronismo existente, interrogando sobre as
convengoes utilizadas para representar o tempo, o espaco e o passado, avaliando
em que medida as representacgdes se distanciavam ou se aproximavam do campo
historiogrdfico e/ou qual a concepcdo da Historia ali existente para promover
uma critica cultural ou a aprendizagem da Historia. Todas essas questdes - a
busca da precisdo historica, a atencdo aos detalhes técnicos da simulagdo - sdo
importantes e precisam ser investigadas. Porém trata-se de uma perspectiva
puramente cognitiva. Nos termos de Apperley e Beavis (2013), o videogame
era tomado como texto, mas ndo como a¢do, ndo em sua esfera propriamente
lidica. Como procurei demonstrar na se¢do anterior, o nucleo duro da
experiéncia ludica ¢ o engajamento emocional.

A discussdo sobre empatia histéorica amplia o leque de discussdes e
abordagens disponiveis para o ensino de Historia ao oferecer a possibilidade
de requalificar a fic¢do e o imaginario dos estudantes sobre o passado como um
campo de experiéncia para a educagdo historica. Para avangar nessa discussdo
¢ preciso superar dicotomias como as que opde o real ao virtual e o ficcional
ao real. Para Iser (2002), ndo se trata de uma postular uma relagao dual, mas
triadica, mas de uma triade: o real, o ficticio e o imaginario sdo constituintes
do texto ficcional. O imaginario também ¢ parte da realidade. Como afirma
Guinsburg (1991), € preciso pensar a ficcdo em seu aspecto criativo, como
figulus, a acdo do oleiro.

Na sec¢do anterior, apresentei varios conceitos e o modelo de empatia
historica. Sugiro tomar como ponto de partida modelo de modelo bidimensional
proposto por Endacott e Brooks (2013) que oferece a vantagem de trazer
consigo também com ele um modelo instrucional. Além disso, a proposta de

Endacott e Brooks (2013) serviu como base para a pesquisa de Boltz (2014),
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que propde a sua aplica¢do para os jogos com base no jogo Valiant Hearts: The
Great War (UBISOFT, 2014).

O modelo envolve uma discussdo sobre as possibilidades do jogo para
os trés elementos da empatia historica: contextualizacao, tomada de perspectiva
e conexdo afetiva. Também discute algumas caracteristicas do game play, da
jogabilidade e alguns problemas ou limitagdes oferecidas pelo jogo.

Na discussdo sobre a contextualizacdo historica, Boltz (2014) inclui
uma avaliacdo sobre as condi¢des de producdo do jogo, os tipos de fontes ou
documentos disponibilizados por ele, além da relagdo entre os elementos do
ambiente digital as relagdes desses elementos com o periodo histérico. Como
itens da conexdo afetiva, a autora faz referéncia ao desbloqueio de dados no
menu do diario, que ocorre a medida que a narrativa se desenrola, fornecendo
informagdes sobre as motivagdes e sentimentos dos personagens.

A seguir, Boltz (2014) afirma que o jogo pode auxiliar na tomada de
perspectiva sobre a Primeira Guerra Mundial ao oferecer aos jogadores o ponto
de vista de civis, soldados e pessoas marginalizadas. O enredo do jogo
auxiliaria na compreensdo complexidade da Guerra. Considera, no entanto que,
apesar da mecanica do jogo ser “facil de aprender”, e de ser adequado a idosos
e alunos do ensino médio, possui problemas como minijogos e quebra-cabecas
que ndo possuem conexdo com contetido historico, além de uma narrativa linear
que também ¢ caracterizada como desfavoravel.

A proposta do Boltz (2014) ¢ inovadora, porém ela ndo nos oferece
nenhuma informac¢do sobre o processo que antecedeu a apresentacao dos dados,
a saber, o processo de pesquisa com o jogo. Quais os critérios de avaliacdo
utilizados? Como os resultados foram obtidos? Hé& elementos que ndo foram
analisados? O que ¢ um jogo “féacil de aprender”? Para quem ele ¢ facil?

O instrumento que apresentarei a seguir, ainda em carater provisoério,
foi elaborado com o objetivo nortear uma segunda etapa de pesquisa-acdo com
os estudantes de Serrinha, de modo a aperfeigoar a sequéncia didatica e conferir
maior objetividade a pesquisa sobre jogos digitais e empatia histérica. Também
¢ possivel que ele possa fornecer parametros para que outros investigadores
possam compartilhar as suas experiéncias e como estimular a producdo de
corpus de textos preocupados com as possibilidades de empatia historica

existentes nos jogos. Esta dividida em nove segmentos.
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Para elaboragdo dos itens “Elementos de Simulacdo e Game Play”,
“Elementos Narrativos” e “Elementos de interacdao”, adaptei as categorias de
investigacdo propostas por Pereira (2008). O item “Experiéncia do Jogador”,
baseou-se na tese da necessidade da promocdo da reflexividade no processo
avaliativo defendida por Apperley e Beavis (2013). Na sec¢do “Informacdes
Oferecidas pelo Jogo”, adaptei e ampliei os critérios de analise sugeridos por
McCall (2011). Para o segmento “Critica Cultural” tomei como referéncia as
sugestoes de Darvasi (2016) e Kee (2011). O item “Avaliacdo de Elementos
de Empatia Cognitiva” foi construido incorporando a codificacdo da construcao
da empatia proposta por Collins (2004). Por fim, para os elementos
constitutivos da “Avaliacdo da Empatia Emocional”, incorporei os conceitos de
biografia do avatar (BLANCHARD, 2015), envolvimento e cuidado (BARTON
E LEVSTIK, 2004) e loop afetivo (SUNDSTROM, 2005).

O trabalho com os estudantes do terceiro ano de Agroecologia em
Serrinha sugere que o quadro possa vir ser util a subsidiar novas experiéncias
de utilizacdo de jogos digitais no ensino de Histéoria com foco na empatia
historica. O primeiro segmento pode ser usado de modo analogo a uma ficha de
leitura de um romance oferecendo orientagdo para os dados de identificacdo a
serem coletados e discutidos no seminario. O segundo, o terceiro, o quarto e o
quinto segmentos podem orientar os estudantes no registro da experiéncia de
interacdo com o jogo, fornecer ao docente elementos para acompanhar o
trabalho dos alunos com o jogo, além de oferecerem critérios objetivos para a
avaliacdo dos semindrios. Os demais segmentos trabalham com niveis de
informag¢do mais complexas.

E necessario que o professor investigue previamente o jogo a ser
trabalhado e construa uma reflexdo sobre ele com base nesses elementos e
obtenha clareza sobre os conceitos historicos, a concepcdo de historia, os
elementos ideoldgicos, a perspectiva sobre o passado e os anacronismos nele
existentes, a fim de discuti-los e problematiza-los com os estudantes. Esse
trabalho é necessario para avancar em direcdo a construcdo de processos
empaticos como o reconhecimento do passado como alteridade e a as atitudes
emocionais em relagdo ao presente, processos que ndo foram estimulados com

a experiéncia que desenvolvi em Serrinha.



1.Identificacdao do Jogo

Qual o titulo do jogo?

Qual o idioma do jogo?

Qual o tipo do jogo?

Estratégia( ) | Aventura( ) | RPG( ) | A¢do( ) |[Estratégia( ) | Simulacio( )

Qual a desenvolvedora do jogo?

Em qual ano o jogo foi publicado?

Quantas fases possui 0 jogo?

O jogo possui finalidade educativa?

Sim () | Ndo ()

Qual a Plataforma?

PC ( ) |Celu1ar () Console ( ) |Navegad0r ()

Qual o modo de representa¢do?

2D ( ) 3D( )

Em qual perspectiva é colocado o jogador?

Primeira Pessoa () | Terceira Pessoa ( )

Como se da a apresentacdo/organizacgdo visual da tela? Como o jogo ¢
apresentado ao jogador?

2.Elementos de Simulacao e Game Play

Sistema de orientagdo empregado (mapa)
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Comandos

Qualidade Grafica

Sistemas de interagcdo ¢ comunicag¢ao

Descri¢dao do Espago Navegavel (lugares)

Populagdo digital (personagens, monstros, fauna, flora)

Inventario e Itens

Recursos a serem coletados

Ganho de experiéncia e sistema de evolug¢do

Textos e hipertextos

Elementos Audiovisuais

3.Elementos Narrativos

Enredo
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Protagonista

Antagonista

Aliados

Personagem Jogavel

Referéncia Literaria da Narrativa Mitica

Relagdo do jogo com outras midias

4.Elementos de Interacao

Comunidades e grupos de jogo

Chats

S.Experiéncia do Investigador com o Jogo

Qual o tempo médio necessario para jogar o jogo?

Com que frequéncia o jogo foi jogado?

O pesquisador finalizou o jogo? Quais as fases jogadas?

Como a experiéncia do jogo afetou o investigador?
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Como o investigador se posicionou em relagdo as escolhas morais
suscitadas pelo jogo?

Em qual hardware o jogo foi jogado?

O investigador interagiu com outros jogadores?

6.Informacoes Oferecidas pelo Jogo

A interface do jogo ¢ de interesse para o estudo da Histoéria?

Quais elementos narrativos sdo de interesse para o estudo da Historia?

Quais elementos audiovisuais sdo de interesse para o estudo da Historia?

Quais elementos da simulacdo sdo de interesse para o estudo da
Historia?

Quais fases seriam de interesse para estudo da Historia?

Quais imprecisdes necessitam ser problematizadas?

Em quais aspectos a simulag¢do historicamente valida distancia-se da
narrativa historiografica?
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Quais conceitos historicos podem ser diretamente aprendidos a partir da
interacdo com o0 jogo?

Quais conceitos historicos podem ser aprendidos a partir da interacdo
com os colegas?

Quais conceitos historicos podem ser aprendidos a partir da mediagdo do
professor?

Que atividades podem ser realizadas para estimular essa mediagédo?

7.Critica Cultural

Quem e o que ¢ selecionado para representagdo?

Qual perspectiva da narrativa ¢é privilegiada?

Ha uma ideologia e retorica implicitas no design?

Quem pode ter acesso ao jogo?

Qual a concepg¢do de Historia presente no jogo?

8.Avaliacdo de Elementos de Empatia Cognitiva

Agoes das Pessoas

Contexto e Cronologia
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Causa e Efeito

Reconhecimento do passado como alteridade

Complexidade das agdes humanas

Perspectivas sobre o passado

9.Avaliacio de Elementos de Empatia Emocional

Quais os elementos biograficos e a perspectiva do avatar?

Quais as reacdes emocionais suscitadas pelo jogo?

Como o jogo reage as emogodes do jogador?

O jogo estimula o cuidado para com agentes historicos?

O jogo estimula alguma atitude em relagdo ao presente?

O modelo acima descrito foi submetido a validacdo de Professores de
Historia que cursaram a disciplina Historia, Cultura e Jogos Eletronicos - TEE
079, ministrada no semestre 2018/1 no PPGEduC sob a supervisdo da
Professora Lynn Alves. Dos trés professores de Historia inscritos na disciplina,

apenas dois finalizaram a disciplina. Mesmo assim, o formulario de avaliacédo
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- disponibilizado como apéndice desta dissertagdo - foi enviado aos trés
professores, porém apenas os que concluiram a disciplina o responderam.

Os perfis sdao os seguintes: O avaliador 1 ¢ do sexo feminino, tem 49
anos e ¢ professora da rede publica de Salvador hda 29 anos. Declarou néo
possui experiéncia significativa com jogos digitais, tendo realizado apenas
algumas interagdes com o celular. J4 realizou atividades lidicas com os alunos
no ensino de Histoéria, porém nunca experimentou o uso de jogos no ensino de
Historia. Ja o avaliador 2, tem 35 anos, possui Licenciatura em Histdoria e pos-
graduacdo em Histéria Social e Econdmica do Brasil. Lecionou em escola
Publica no Ensino fundamental por cerca de 4 anos e atualmente trabalha em
Escolas privadas e Publicas com eventos ligados a jogos de RPG de mesa ¢
jogos de tabuleiro moderno ha cerca de 7 anos; tem experiéncia com jogos
digitais para uso pessoal; joga no computador e muito pouco ao celular. Além
disso, possui experiéncia com jogos digitais de possivel utilizagdo no ensino
de Historia, ndo em ambientes escolares, mas em eventos como o Gamepolitan
e Anipoltan. Ambos os avaliadores declararam que, em suas respectivas escolas,
ndo ha atualmente possibilidade de fazer uso de videogames no ensino. S6 um
deles, o avaliador 2, ofereceu sugestdes ao modelo apresentado. Para ele seria
necessario que o formulario oferecesse um glossario com termos técnicos nele
utilizados, uma vez que nem todas as pessoas estdo familiarizadas com o as
expressdes utilizadas no universo dos games.

De modo sintético, os professores consideraram que o instrumento ¢
util para analisar as informac¢des existentes nos jogos digitais e pode auxiliar
na identificacdo nas possibilidades de estimulo a empatia histérica ¢ na
avaliacdo das atividades de aprendizagem de Histéoria mediadas por jogos
digitais.

Para o avaliador 1, a possibilidade de analisar separadamente cada
item do jogo, da forma como estdo dispostos no instrumento de avaliacdo, em
particular no item n° 6, permite que os professores interpretem e categorizem
essas informacdes de acordo com sua proposta para utiliza¢do do jogo nas aulas
de historia. O Avaliador 2 considerou que o aborda adequadamente os
elementos que aparem para quem utiliza jogos eletronicos como estratégia de
ensino. Oferece a possibilidade de identificar informac¢des simples como o tipo

de jogo, a jogabilidade, mas também indica a possibilidade de pensar elementos
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mais complexos como Critica Cultural e informacdes oferecidas pelo jogo ou a
relevancia da narrativa.

Ambos os avaliadores entenderam que o instrumento pode auxiliar os
professores a identificar as possibilidades de estimulo a empatia histdrica
existentes em um jogo digital. O primeiro avaliador entende que os elementos
apresentados para discutir a empatia contribuem para a reflexdo sobre a
formulagdo de ideias sobre as a¢cdes humanas e a sua relagdo com diversas
temporalidades.Considera que a partir do conhecimento sobre as diversas
reagOes suscitadas pelo jogo é possivel perceber se houve ou nao o estimulo a
empatia. O segundo avaliador entende que os itens “Experiéncia do
Investigador com o Jogo” e “Elementos de Interacdao” permitem identificar os
estimulos que o jogo fornece aos jogadores.

Os avaliadores também concordaram que o instrumento pode ser util
para auxiliar os professores a avaliar os resultados de atividades de
aprendizagem de Historia mediadas com jogos digitais realizadas com
estudantes. Nesse quesito, o primeiro avaliador sublinhou a importdncia que
das questdoes desenvolvidas para especificar o tipo de habilidade que se espera
que o jogo ajude a desenvolver, a exemplo da “compreensdo sobre conceitos,
contextos historicos e temporalidades”. O segundo avaliador 2 destacou a
importancia do item “critica cultural”, que permite discutir a percepcdo
ideoldgica, social e cultural dos estudantes em relagdo aos temas tratados no
jogo.

Por fim, os avaliadores entenderam como pontos relevantes do
instrumento proposto, a possibilidade de contribuir para explorar e discutir os
varios elementos do jogo e¢ a discussido dos elementos que permitem estimular

a aprendizagem da historia por meio dos jogos eletrdnicos.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, procurei demonstrar como, na perspectiva da
Educac¢do Historica, os jogos digitais podem contribuir para o desenvolvimento
da Empatia Historica tomada em seu aspecto bidimensional, ou seja, enquanto
empatia cognitiva e afetiva, além de poderem ser utilizados para promover cada
uma das operagdes necessarias a empatia historica.

Sublinhei como os videogames, através da incorporagdo ao avatar e
da sua corporificacdo do jogador na simulag¢dao digital, entendidos como uma
experiéncia multidimensional internalizada, engendram uma enorme gama de
reacdes e respostas emocionais. Em fun¢do disso, ¢ preciso ampliar os estudos
sobre como os processos de identificacdo com avatar podem corroborar para o
desenvolvimento de padrdes comportamentais e juizos morais nos jogadores.
Do ponto de vista da educacdo historica, ¢ possivel que, em alguns jogos, o
avatar possa ser considerado, ele mesmo um conceito de segunda ordem, ou
seja, um conhecimento prévio do estudante a partir do qual o professor possa
aprofundar o entendimento sobre uma época ou processo historico. Também ¢
preciso dizer que a discussdo sobre empatia histérica e jogos digitais amplia o
leque de investigagdo sobre games e Ensino de Histdria, trazendo para o
primeiro plano o engajamento emocional como suscitado pela interacdo com os
jogos e valorizando a fic¢do e o imaginario dos estudantes sobre o passado.

A pesquisa bibliografica inicial sobre Didatica da Historia e
Educagdo Historica permitiu que eu organizasse uma sequéncia didatica, com
base no conceito de empatia histoérica que foi aplicada junto @ uma turma do
terceiro ano de Agroecologia do Instituto Federal Baiano-Campus Serrinha,
turma na qual atuava como docente da disciplina Historia. Essa experiéncia
teve como resultado positivo o aumento substancial da motivacdo e do interesse
dos estudantes em relacdo ao curso. Acredito que, ao sugerir que os alunos
trabalhassem livremente com as midias e linguagens com as quais se
identificavam, possibilitei a introdu¢do de um componente lidico no processo
didatico. Isso estimulou a criacdo de um campo de experiéncia (ABREU e
RANGEL, 2015) aberto ao dialogo com a cultura histérica dos estudantes, que
possibilitou uma aproximacao entre o passado e a experiéncia do presente além

de permitir a participagdo ativa dos estudantes no processo de ensino e
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aprendizagem. Este resultado sugere que, para a pesquisa sobre ensino de
Historia, ¢ importante avancar nos estudos sobre Ensino de Historia e empatia
historica.

A andlise da experiéncia de ensino e de suas fragilidades indicou a
necessidade de dar a relacdo entre empata historica e jogos digitais um
tratamento teodrico-metodoldégico mais apurado, levando-me ao encontro do
modelo bidimensional de empatia historia proposto por Endacott e Brooks
(2013) composto por etapas de contextualizacdo, tomada de perspectiva e
conexdao afetiva. Essas etapas sdo trabalhadas através de um modelo
instrucional composto por quatro fases: introducdo, investigag¢do, exibi¢do e
reflexdo. O uso desse modelo me permitiu entender os limites da experiéncia
com os estudantes de Serrinha.

A luz desse modelo, pude compreender que as dificuldades
encontradas pelo segundo grupo de estudantes que apresentou o seminario sobre
jogos eletronicos podem, em parte, ter sido originadas pela auséncia de uma
maior estruturacdo do trabalho. Possivelmente, o grupo e os estudantes como
um todo poderiam ter sido beneficiados se as etapas um, dois e trés propostas
pelo modelo de avaliacdo de jogos elaborado, tivessem sido adotadas pelos
estudantes antes dos trabalhos, a exemplo da orientacdo sobre os dados a serem
coletados a partir da interagdo com jogo e do registro da experiéncia ludica.
Além disso, como apontam os demais itens do modelo de avaliagdo, também
teria sido necessario que o docente investigasse previamente o jogo a ser
estudado pelos alunos e construisse uma reflexao propria sobre ele, pontuando
os conceitos historicos, anacronismos, elementos ideoldgicos ¢ a concepgdo de
Histéria nele existente e os problematizasse com os alunos antes da
apresentacdo do semindrio. Dito de outro modo, nos termos de Darvarsi (2016)
seria necessario ter ampliado os espacos de didlogo, a aprendizagem
colaborativa e a reflexdo sobre as experiéncias individuais com o jogo.

A discussdo tedrica supracitada, aliada a reflexdo sobre a pratica de
ensino demonstrou a necessidade de um aprimoramento metodoldgico que teve
como resultado a elaboracdo de um modelo de avaliagdo das possibilidades de
empatia historica em um jogo digital que foi e submetido a validacdo dos
Professores de Historia de que cursaram a disciplina Historia Cultura e Jogos

Eletronicos - TEE 079, ministrada no semestre 2018/1 no Programa de Pos-
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Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade (PPGEduC), como etapa de um
projeto de pos-doutorado, sob a supervisdo da Professora Lynn Alves. De modo
resumido, os avaliadores consideraram que o instrumento ¢ util para analisar
as informagodes existentes nos jogos digitais e pode auxiliar na identificacdo
nas possibilidades de estimulo a empatia historica e na avaliacdo das atividades
de aprendizagem de Histoéria mediadas por jogos digitais. Os professores
aprovaram o seu uso para o proposito proposto ainda que ndo fagam uso dos
jogos digitais em sala de aula. Acredito que o modelo possa vir a ser melhorado
se submetido a outros processos de validacdo que levem em conta a
contribui¢do de outros profissionais, a exemplo dos professores que fazem uso
dos jogos digitais em sala de aula e daqueles que pesquisam o uso dos
videogames no ensino de Historia. Outro aspecto positivo do instrumento ¢ a
possibilidade de oferecer critérios objetivos para avaliagdo da atividade de
ensino e aprendizagem com os videogames. Isso talvez possa facilitar
integracdo desses jogos com os objetivos e praticas de ensino mais amplos.
Também ha a intencdo de oferecer, através do Instituto Federal baiano, cursos
de extensdo sobre essa temdatica para professores do ensino basico.

Minha expectativa ¢ a de que, em breve, possa implementar esses
principios em um novo ciclo de pesquisa-acdo de modo a aprimorar, tanto o
modelo de avaliacdo como os procedimentos metodologicos. Por fim considero
também ser importante a revisdo do sistema avaliacdo utilizado na experiéncia
de modo a fazé-lo avancar em dire¢do a um formato no qual a experiéncia, a
criatividade receber uma maior valorizacdo, aproximando-se de forma mais

consistente da experiéncia ludica.
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APENDICE
Ficha do Avaliador
Identificacio
Nome
Idade
Formacao

Atuacio e/ou Experiéncia profissional como docente (escola publica/privada/nivel, etc.)

Qual o seu tempo de experiéncia como docente?

Tem experiéncia como uso dos jogos digitais para fins lidicos? Qual plataforma costuma usar
(celular, computador, etc.)?

Tem experiéncia com o uso de jogos no ensino de Historia?

Tem experiéncia no uso de jogos digitais no ensino de Historia? Como se deu essa experiéncia?

Avaliacao do Instrumento

1.0 instrumento proposto ¢ util para auxiliar os professores a identificar utilidade das informacdes
existentes em um jogo digital para o ensino da Historia? Justifique a sua resposta.

2. O instrumento proposto ¢ util para auxiliar os professores a identificar as possibilidades de
estimulo 2 empatia histdrica existentes em um jogo digital? Justifique a sua resposta.

3. O instrumento proposto € util para auxiliar os professores a avaliar os resultados de atividades
de aprendizagem de Histéoria mediadas com jogos digitais realizadas com estudantes? Justifique a
sua resposta.

4.Seria viavel aplicar o instrumento proposto em seu ambiente de trabalho?

5.Ha limitacdes para a aplica¢fo do instrumento proposto em seu ambiente de trabalho?

6. Quais os aspectos mais positivos encontrados no instrumento proposto?
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7.Ha algum elemento negativo no instrumento proposto?

8. Gostaria de acrescentar algo no instrumento que avaliou?






