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RESUMO

Um olhar superficial sobre os videogames e a juventude pode, muitas vezes, revelar leituras
e conclusdes simplistas. Todavia, a presente pesquisa objetivou aprofundar esse “olhar” e
buscou investigar as possibilidades de aprendizagem histérica mediada pelos jogos digitais.
Nossa pretensdo foi abranger reflexdes sobre as possibilidades que os jogos digitais exercem
na producdo da interpretacdo feita pelos jogadores, essa interpretacdo, é apreendida neste
trabalho pelo viés da aprendizagem em Histdria, ou seja, interpretacdo como exercicio
cognitivo. Para tanto, usamos a abordagem qualitativa. Os instrumentos para coletas de
dados usados foram; questionarios, observacdo e entrevistas. Sendo que esses instrumentos
nos oportunizaram levantar informagdes sobre o0s jovens e suas relagdes com os videogames.
Nesse trabalho, buscamos compreender a juventude para além dos estereotipos socialmente
hierarquizados, entendendo-a como fase da vida em si, e ndo apenas momento intermediario
entre a infancia e a fase adulta. A respeito da aprendizagem, abordamos esse conceito pela
perspectiva histdrico-cultural o que nos oportunizou pensar a aprendizagem como produto
das relacdes sociais, de tal forma, sugerimos que aprender faz parte de uma dimenséo
integral da prética social. A proposito do aprendizado em Historia empregamos como tese a
idéia que essa ndo € algo inato do ser humano, pelo contrério, entendemos que héa
necessidade de estimulos externos para se aprender Historia. Quando abordamos 0s jogos
digitais e aprendizagem compartilhamos da ideia que os videogames ndo sdo apenas objetos
de passa tempo, ao invés disso, sdo objetos da cultura e que precisam ser investigados para
podermos compreender as relacdes que mediam junto ao jogador. Por fim, também
discutimos neste trabalho sobre a interpretacdo em Historia, para essa tarefa, usamos os
trabalhos de Ricoeur (2007) e (2011) e Certeau (1982), onde discutimos que a interpretacao
em Historia deve ser entendida como integrante das manifestacGes cognitivas, e essa, Sao
importantes no trabalho de pensar historicamente. Por fim, o trabalho revelou que os jogos
digitais de tematica histdrica sdo objetos da cultura capazes de mediar situacGes que levam
0s jogadores a pensar e interpretar situacdes e representa¢fes que sugerem épocas passadas,
assim, a relacdo temporal foi fator relevante para que o0s jovens interpretassem sentidos
histéricos nas imagens mediadas pelo game. No entanto, ha necessidade de aprofundar o
debate na escola sobre a Histéria e os meios midiaticos a fim de oferecer aos sujeitos
operacOes mentais mais criticas sobre a relagdo da Histdria com as representacdes da tela.

Palavras-chave: Jogos Digitais, Aprendizagem, Historia, Interpretacdo e Juventude.



ABSTRACT

A cursory look at video games and youth can often prove readings and simplistic
conclusions. However, this research aimed to deepen that "look™ and investigates the
possibilities of historical learning mediated by digital games. We intend the possibilities that
digital game play in the production of interpretation made by the players was cover, this
interpretation is apprehended in this work by learning in history bias, interpretation as a
cognitive exercise. To do so, we use a qualitative approach as a tool for data collection was
used questionnaires, interviews and observation. Since these instruments were provided an
opportunity us gather information on young people and their relationship with video games.
In this work we seek to understand the youth beyond the socially hierarchical stereotypes,
understanding it as a phase of life itself, not just intermediate moment between childhood
and adulthood. Regarding learning, we address this concept by cultural-historical
perspective which provided an opportunity to think of learning as a product of social
relations thus suggest that learning is part of an integral dimension of social practice. The
purpose of learning history as a thesis employ the idea that this is not something innate in
the human being, on the contrary, we believe there is need for external stimuli to learn
history. When discussing digital games and learning shared the idea that video games are not
just objects of time passes, instead, are objects of culture and need to be investigated in order
to better understand the relationships that mediate with the player. Finally, we also discussed
in this paper on the interpretation in history, for this task, we use the work of Ricoeur (2007)
and (2011) and de Certeau (1982), where we discuss the interpretation in history must be
understood as part of the cognitive manifestations, and that are important in the work of
thinking historically. Finally, the study revealed that digital games are objects of historical
theme of culture capable of mediating situations that lead players to think and interpret
situations and representations that suggest past. However, there is a need to deepen the
debate about history in school and from the media in order to offer more critical about the
relationship of history to the screen representations of the subjects mental operations.

Keywords: Digital Games, Learning, History, Interpretation and Youth
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INTRODUCAO

Os jogos fazem parte da cultura humana, pois somos seres ludicos, sendo dificil
encontrar alguém que nunca tenha jogado, principalmente quando criancas, haja vista o seu
maior tempo disponivel para as brincadeiras. Muitas pessoas, ao lerem essas linhas, podem
fazer um exercicio simples, apenas de memdria: qual € a sua brincadeira favorita? Que jogo
considera divertido? O que mais gosta de jogar? O que nos atrai nas brincadeiras e jogos?
Exercicio simples, mas que pode gerar sensacfes diversas, até mesmo nostalgia.

Assim, nota-se, rapidamente que 0 jogo ndo € simplesmente passatempo ou algo sem
importancia, ao contrario, é algo sério que precisa de regras, de tempo e espago para se
realizar, desejo e liberdade para jogar. Assim, jogar é uma atividade que exige habilidades
diversas e essas podem ser fisicas ou cognitivas. Jogar ndo é uma atividade hierarquizada
pela idade, lugar ou cultura. O jogo faz parte do homem, de forma que, onde existir homens,
pode-se afirmar sem medo de errar que havera lugar para 0s jogos.

“Podemos aprender brincando!” Essa frase pode parecer banal, porém € muito
significativa. Entendemos que refletir sobre a educacdo também é pensar nos processos de
aprendizagem e o ato de jogar auxilia o aprender. Aprendemos quando jogamos. No ato de
jogar, aprendemos a obedecer e aceitar as regras, respeitar a vez do outro e alguns aprendem
a perder, a conviver, a criar, entre muitas outras coisas. Enfim, quando jogamos, produzimos
interacdo e a partir dessa interacdo estabelecemos relagdes que, por variadas vezes, podem
ser relacdes de aprendizagem, seja com sujeitos, consigo mesmo ou com o mundo “real”,
imaginario ou “digital”.

Pensado assim, este trabalho tem como subtitulo “Interpretando mundos”, sendo
nossa pretensdo pensar a aprendizagem historica por meio dos jogos digitais de tematicas
historicas que remetem 0s jovens a mundos virtuais que exigem interpretacdes diversas
sobre as suas acOes e sobre o préprio jogo.

Ao entender a Historia como ciéncia, observa-se que se trata de uma area de estudos
em que interpretar é essencial no trabalho de escrever e aprender a pensar a Historia. Dessa
forma, este trabalho busca refletir sobre as possibilidades da aprendizagem interpretativa
com jogos digitais. E como argumenta Arruda (2009), os jogos digitais que trazem a
temética historica como referéncia em sua representacdo virtual, ajudam-nos a pensar
historicamente.

Este trabalho se justifica por entendermos que os professores, quase sempre,
procuram formas de ajustar o trabalho pedagdgico ao contexto dos alunos. Assim, pensar 0

mundo contemporaneo e as relacbes que os alunos estabelecem com ele e suas tecnologias
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podem ser de grande auxilio para que os professores entendam como os alunos lidam com
esse mundo de acessos digitais. E a partir disso, buscar possibilidades e formas para que as
aulas se tornem convergentes com essas formas de aprendizagem.

Um fato é que as criangas tém crescido, nas ultimas trés décadas, em contato direto e
indireto com os videogames, seja por meio dos computadores, consoles, fliperamas ou
aparelhos portateis como celulares, tabletes e minigames. Trabalhos como o de Alves
(2005), Moita (2006) e Arruda (2009) vém argumentando que os elementos tecnologicos,
dentre eles os jogos eletronicos, configuram-se em instrumentos para pensar, divertir,
produzir ideias e representacdes da realidade e de nés mesmos.

Assim sendo, entendemos que o videogame se apresenta como objeto de
investigacdo e pesquisar sua relacdo com educacdo € importante para pensar as
aprendizagens a partir do espago informal de formag&o. Buscar uma compreensdo sobre a
relacdo (sujeito/ interpretacdo histérica/ games) se torna necessario, pois ao reconhecer a
peculiaridade da nossa sociedade tecnoldgica e digital, que mesmo excludente, ainda oferece
0 consumo essa pode oferecer indicios sobre as sociabilidades juvenis mediada pelos jogos
e, além disso, esclarecer sobre a maneira como esses jovens léem o0 que 0S jogos
representam na tela.

Nessa sociedade ha também em sua peculiaridade historica a formacdo de novos
sujeitos, a distincdo do ser aluno-jogador no presente e sua relacdo com a aprendizagem.
Logo, ndo podemos negligenciar esses fatos. Sendo um intuito de este trabalho contribuir
com esse debate e fendbmeno social, construindo e estabelecendo ideias, além de
interpretacdes sobre os alunos-jogadores, suas relagcfes com 0s jogos e as possibilidades de
aprendizagem histdrica na relacdo homem/jogo digital.

O jogo escolhido para esse trabalho foi Assassin’s Creed I1I, esse game faz parte da
série de jogos produzidos pela Ubisoft Montreal, localizada no Canada. Alguns motivos
foram de relevancia para escolha desse jogo. Primeiro, € um game que tem sua narrativa
ficcional mesclada com referéncias e contextos histdricos ‘factuais’, por exemplo, o game il
foi lancado em 2012 e tem como plano de fundo para a historia do jogo, o contexto da
independéncia das 13 colbnias norte-americanas, esse fato foi importante para a selecdo
desse jogo. Além disso, os colaboradores da pesquisa sdo alunos do 2° ano do Ensino Médio
de Minas Gerais e o curriculo basico do Estado prevé o estudo da Independéncia das 13
col6nias no 1° ano do Ensino Médio, assim acreditdvamos que os alunos-colaboradores ja
tivessem conhecimentos prévios sobre o contexto histérico que o game faz referéncia. O
segundo motivo da escolha desse jogo foi a classificagdo indicativa, nos EUA esse mesmo
game despontou com indicacdo para maiores de 18 anos, no Brasil a classificacdo foi 16
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anos, esse fato possibilitou trabalharmos com esse game, afinal essa é a faixa etéria da
grande maioria dos alunos-jogadores do 2° ano do Ensino Médio. E por fim, outro motivo de
proeminéncia para a escolha desse game é o fato de ser um dos mais vendidos no Brasil, e
além dos jogos, os livros da serie tiveram grande aceitagdo do publico brasileiro, chegando a
marca de mais de um milhdo de livros vendidos, dados de setembro de 2013. Assim,
podemos sugerir que € importante analisarmos esse game, afinal ele é um produto de
consumo consideravel entre o publico juvenil do Brasil.

O objetivo deste trabalho é identificar e analisar as possiveis formas de interpretacéo
construidas por alunos jogadores na interacdo com os jogos digitais de tematica historica.
Para chegar a algumas aclaracdes sobre tal objetivo, construimos um caminho que passa pela
“busca” dos jogadores e para isso langamos mao de um referencial metodoldgico qualitativo
sob o pressuposto de que os fendmenos educacionais ndo podem ser submetidos a pretensdo
da quantificacdo objetiva e a neutralidade. Afinal, esses fendmenos ocorrem de maneira
dindmica e com dificuldade em isolar ou testar variaveis. E essas sdo algumas indagac6es
pertinentes a esse trabalho: Como se aprende histdria, onde se aprende, por que aprende
desta forma, qual a influéncia do meio, da midia, da escola e dos jogos na aprendizagem
historica?

No primeiro capitulo deste trabalho, desenvolvemos, apresentamos e discutimos os
dados da pesquisa. Esclarecemos que a pesquisa se realizou em uma escola publica de
Janauba/MG que oferece o ensino basico. Fizemos a triagem entre os alunos do ensino
médio como sujeitos da pesquisa. A selecdo se mostrou necessaria por entendermos que nem
todos os alunos sdo jogadores. Por esse fato, no primeiro momento, aplicamos um
questionario a fim de eleger os possiveis sujeitos da pesquisa e entender um pouco sobre a
relacdo dos alunos com os games. O questionario conteve questdes abertas e fechadas. A
partir dos questiondrios, criamos graficos e tecemos consideragdes que compreendemos
como pertinentes. Contudo, percebemos que os dados sdo produtos de uma realidade
especifica e mesmo que em alguns momentos dialoguem com coeréncia junto a dados de
outras pesquisas.

No segundo capitulo, apresentamos uma argumentacdo teorica sobre juventude,
esclarecendo que nesta pesquisa, a juventude se apresenta como grupo importante, pelo fato
dos alunos que sofrem a intervencdo da pesquisa comporem o quadro dos ditos jovens na
sociedade atual. Ainda, discutimos sobre a relagdo da juventude contemporanea com 0S
artefatos culturais e as possibilidades de aprendizagem a partir da relagdo com tais meios.

Pensamos, também, sobre a formacao no espaco informal da sociedade, incluindo para isso
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uma discussdo sobre aprendizagem, entendendo a como produto de interacdo social possivel
de se estabelecer em varios espacos.

No terceiro capitulo, discutimos sobre o ensino e a aprendizagem em Histdria, neste
trabalho compreendeu-se que esses fendbmenos (ensino e aprendizagem) ndo sdo inatos, mas
uma construcdo gerada a partir de experiéncias e exercicios. Também, abordamos as
diferentes linguagens na possibilidade com a educacdo em Historia, para com isso
pensarmos algumas alternativas como o cinema, as histérias em quadrinhos e 0s jogos
digitais. Aprofundamos a discussdo quando tratamos dos jogos, pois esse é o artefato de
maior interesse nesta pesquisa.

No quarto capitulo, apresentamos mais dados empiricos, a fim de consolidar nossa
argumentacdo sobre os jovens, 0s jogos digitais e suas interpretacfes. Para tanto,
esclarecemos sobre a observacgéo realizada com os alunos-jogadores, sujeitos da pesquisa, a
fim de ampliar nossas analises. Também relatamos o sobre ambiente de observagdo do jogo,
sobre o tempo da coleta de dado. O critério de escolha do ambiente onde o game foi jogado
esteve diretamente ligado a uma questdo muito complexa, que se refere as novas formas de
sociabilidade do tempo presente e as possibilidades sociais e culturais desses espagos na
formagé&o e aprendizagem dos jovens (MOITA, 2006).

Para a efetivacdo da pesquisa, realizamos o trabalho metodolégico confrontando os
dados obtidos com a perspectiva tedrica. Com a realizacdo da pesquisa, verificamos a
relacdo que ha entre aprendizagem e o uso dos videogames, especificamente, a
aprendizagem histérica na relacdo com a interpretacdo nos jogos digitais. Esperamos que a
pesquisa produza referéncias para possiveis analises no campo da aprendizagem mediada
por jogos digitais e na ampliacdo do didlogo com a escola, como campo formal de
aprendizagem na nossa sociedade.

14



CAPITULO I: PERCURSOS METODOLOGICOS, JOGADORES E JOGOS
DIGITAIS.

A pesquisa cientifica constantemente sofre criticas, pois o trabalho cientifico em si
ndo constroi a verdade absoluta e imutavel (SANTOS, 1987). Ao contrario, entendemos que
0 produto da investigagdo, que se faz no campo da ciéncia, é fruto de dialética e conflitos,
edificando interpretacdes, que sempre sdo contextuais e provisorias. Fazer ciéncia € uma
busca certamente interminavel, uma caminhada constante e sucessivamente repleta de
duvidas, incertezas, escolhas e até mesmo silenciamentos. N&o é possivel que um trabalho
de analise dé conta da realidade em sua totalidade, logo devemos reafirmar que o que existe
séo interpretacdes e ndo verdades absolutas (NIETZSCHE, 2008).

Todavia, por ser um campo de autoridade, a ciéncia ndo se sustenta de metaforas ou
pseudoconhecimento, sendo dever de todo trabalho cientifico apresentar coeréncia, possuir
uma base tedrica concisa e uma gama consideravel de material empirico para sofrer analises
interpretativas dos pesquisadores. Esses pesquisadores precisam admitir que os fatos
observados ndo possuem o dever de provar as teorias, devendo ser entendidos como
evidéncias que, possivelmente, podem vir até mesmo a questionar a teoria. O fato é que nada
esta estavel no campo em que se produz conhecimentos cientificos.

No entanto, ndo podemos esquecer que o investigador acaba por subjetivar seus
dados, ja que emocionalmente o cientista estad envolvido com seu objeto de trabalho e os
sujeitos que cooperam com a pesquisa sempre trazem consigo um universo (pluri) pessoal
que certamente influi na realidade pesquisada. Portanto, a objetividade incondicional € uma
ilusdo quando tratamos da producdo do conhecimento cientifico e, por isso, poderiamos
pensar que hd uma troca, uma relacdo de mao dupla entre pesquisador, objeto e sujeitos
envolvidos no trabalho.

Para Santos (1987), desde meados do século XIX e inicio do século XX, as novas
teorias cientificas, filoséficas, fisicas e matematicas que surgiam, abriram caminho para uma
onda de questionamentos epistemologicos sobre as ciéncias e os resultados das pesquisas.
Nesse movimento de novas teorias, novas questdes aparecem. Segundo Santos (1987), as
teorias de Einstein, Heisenberg, Bohr, Godel, Prigogine, entre outras, causaram efeitos
irreversiveis no campo cientifico. Todos esses autores trouxeram uma relativizacdo e uma
reorganizacdo nas possibilidades de produzir, entender e consumir ciéncia.

Apbs os impactos de tais teorias, todo o paradigma, que sustentava a ciéncia como
um campo neutro e objetivo, ficou abalado e novas possibilidades para pensar e produzir o
conhecimento apareceram e ganharam espago no cenario cientifico. Houve uma

fragmentacéo da realidade e uma multiplicacdo de interpretacfes que passaram a ser aceitas.
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Assim, as ciéncias de bases qualitativas se valorizaram em todo o cenério cientifico,
principalmente, nas areas que abrangem as rela¢cBes humanas: como histdria, sociologia,
filosofia, educacgéo, entre outras.

Como caracteristica da abordagem qualitativa tem-se o entendimento de que a acdo
de analise interpretativa do pesquisador € um veiculo entre as evidéncias empiricas e 0
conhecimento elaborado, ndo existindo uma separacdo clara entre pesquisador e objeto
pesquisado. Compreende-se, ainda, que ndo ha uma neutralidade segura nos resultados
obtidos com a pesquisa; assim sendo, o fruto do trabalho de pesquisa € sempre parcial,
contextual e repleto de subjetividades.

Além disso, na abordagem qualitativa, a investigacdo cientifica € entendida como
uma pratica humana e social, ou seja, € impossivel pensar seus resultados fora de
preferéncias, selecdes e valores socioculturais (LUDKE e ANDRE, 1986).

Segundo Ludke e André (1986), a pesquisa qualitativa também ¢é séria e merece
credibilidade, pois ela ndo elimina o confronto de dados e evidéncias, ja que o pesquisador
deve fazer esses confrontos constantemente. Em sintese, a pesquisa qualitativa ndo busca
testar variaveis ou simplificar teorias, uma vez que busca fazer uma leitura complexa e
sofisticada da realidade, abrangendo o pesquisador como principal instrumento de trabalho,
0 espacgo natural como o melhor campo de pesquisa e as relagdes humanas como objeto

inestimavel de analises constantes e variadas.

1.1 O campo da pesquisa

A partir das consideracOes apresentadas, esclarecemos que esta pesquisa se situa no
campo qualitativo da abordagem cientifica. Mesmo usando dados quantitativos e graficos,
elucidamos que em nosso enfoque buscaremos interrogar os dados a luz dos pressupostos da
metodologia qualitativa da pesquisa.

Como sugere Michel (2005), a pesquisa gquantitativa usa a quantificacdo tanto na
coleta quanto no tratamento dos dados. Esse tipo de pesquisa é usado quando a intengéo é
precisdo, buscando evitar distor¢cbes na interpretagdo. No entanto, entendemos que o0s
sujeitos participantes deste trabalho sé@o sujeitos repletos de subjetividades e conflitos e os
dados produzidos ndo estardo isentos de um contexto relativo.

Assim sendo, escolhemos a perspectiva qualitativa, pois, como afirma Chizzotti
(2010), as pesquisas qualitativas ndo tém padrdo Unico, visto que admitem que a realidade é
fluente e contraditoria e os processos de investigacdo dependem do pesquisador — suas
concepcdes, valores e objetivos. A partir do exposto, entendemos que o pesquisador nao esta

imune & conjuntura e as relagcdes que vao se estabelecendo durante o caminho da construcéo
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dos dados. Portanto, a acdo do pesquisador se da na tentativa de pensar e analisar uma
realidade, sem a pretensdo de construir generaliza¢fes inquestionaveis do objeto ou mesmo
sobre 0s sujeitos colaboradores da pesquisa.

Nesse primeiro momento, esclareceremos sobre 0s objetivos da pesquisa, trataremos
a respeito de nossas escolhas (escola e turmas) e relataremos um pouco da nossa imersao no
campo de pesquisa a fim de elucidar como os primeiros dados foram construidos.
Simultaneamente, apresentaremos os graficos elaborados a partir de questionarios aplicados
na escola e nas turmas pesquisadas. Também, aclaramos que nossa interpretacdo dos dados é
concernente, mesmo entendendo que alguns dados quantitativos esclarecem sobre
determinados temas com relativa preciséo, contudo ndo os definem ou os isolam de outras
interpretacdes.

De principio, o objetivo deste trabalho € identificar e analisar as possiveis formas de
interpretacdo construidas por alunos jogadores na interacdo com 0s jogos digitais de
tematica histdrica. Para chegar a algumas aclaracdes sobre tal objetivo, construimos um
caminho que passa pela “busca” dos jogadores. Como esse trabalho ¢ pensando dentro da
Educacao, escolnemos uma escola publica da cidade de Janalba e alunos das turmas do 2°
ano do ensino médio.

Sobre a escolha da escola, deve ser exposto que o pesquisador nasceu e em parte se
“construiu” como sujeito na cidade onde a pesquisa ¢ produzida. Também foi aluno da
escola pesquisada e, ainda, lecionou por algum tempo na mesma. Isso traz em si Vvarias
imbricacdes, entre elas, 0 “alarme” de uma leitura pessoal e peculiar do pesquisador sobre o
universo escolar a qual a pesquisa foi feita.

A escola selecionada pertence a rede estadual de ensino de Minas Gerais e fica
localizada no centro urbano da cidade, a qual oferece ensino fundamental e médio e
funciona em trés turnos. Um fator importante que foi considerado pelo pesquisador para
escolha é o seguinte: ha na cidade muitas escolas de periferia e a maioria delas ndo oferece o
ensino médio, o que leva muitos alunos, de variados bairros da cidade, a cursar o ensino
médio em escolas do centro da cidade.

Por exemplo, nos anos de 2010 e 2011, o pesquisador trabalhou em uma escola (ndo
a da pesquisa) de periferia e essa s6 oferecia o0 ensino infantil e o ensino fundamental. Ap6s
conclusdo do 9° ano, os alunos dessa escola se dirigiam para as trés escolas publicas de
maior referéncia da cidade. Uma dessas escolas € a escola da referida pesquisa.

Em sintese, 0 pesquisador acredita que a escola escolhida recebe alunos de varios
bairros da cidade, o que na nossa interpretacdo sugere um maior universo de sujeitos
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pesquisados. Esse fato pode ser evidenciado em conversa com uma funcionaria da escola,
pois ela nos confirmou essa hipéotese dizendo: “Sim é verdade, hoje nds temos alunos de
quase todos os lugares da cidade, inclusive de Nova Porteirinha. Nossa! Sdo muitos mesmo,
acha que isso sera importante para pesquisa?” *. Pela fala da funcionéria, foi-nos possivel
apreender uma nova perspectiva, afinal, ndo tinhamos considerado os alunos de Nova
Porteirinha, um municipio que faz divisa com a cidade de Janatiba®.

Devemos ressaltar, ainda, que o periodo de escolarizagdo dos sujeitos da pesquisa € o
2° ano do ensino médio. O critério de escolha desse ano de escolarizacao se faz pelo fato de
os alunos ja terem cursado um ano do médio e provavelmente ja estarem envolvidos com a
forma de estudo dessa etapa da educagdo. Chamamos de “forma de estudo” o horério das
aulas que normalmente se da no matutino, diferindo do fundamental, que se concentra no
vespertino®. Ainda ressaltamos as exigéncias especificas do ensino médio, as mudancas no
curriculo, como, por exemplo, aulas de fisica, quimica, filosofia e sociologia, disciplinas nao
cursadas no fundamental. Consideramos que esses alunos ja estejam incorporados a
organizacao do Ensino Médio e mesmo ja tendo cursado a disciplina de Historia no ensino
fundamental, essa possibilita novas perspectivas de abordagens historicas para 0 curso
Médio.

Nossa imersdo no campo de pesquisa se deu em varias etapas. No momento inicial
(Dezembro de 2012), conversamos com a diretora da escola pesquisada, buscando, em
principio, esclarecer sobre as possibilidades da pesquisa e a necessidade de um campo para
sofrer intervencdo do nosso trabalho de investigacdo. Em outro momento, voltamos a escola
e a diretora que ja havia autorizado a pesquisa, apresentou-nos ao professor de Histdria dos
2° anos do ensino médio da escola (Fevereiro de 2013). O professor possui licenciatura em
Histdria e trabalha a mais de oito anos em escolas da cidade. No referido periodo, ele estava
finalizando seu mestrado em Educagéo no exterior.

Depois de uma breve conversa sobre os objetivos da pesquisa, marcamos no dia
seguinte uma reunido para falarmos com mais tempo sobre o trabalho. No outro dia,
voltamos a escola e conversamos cerca de uma hora sobre a pesquisa e suas possibilidades.

Discorremos sobre os pais dos alunos entre outros topicos, porém ndo € possivel

relatar tudo, assim sendo, fazemos recortes e apresentamos 0 que parece mais relevante do

! Fala de uma funcionaria da escola, retirada de uma conversa informal na escola, quando ela mesma nos
questionou sobre a pesquisa.

2 Um detalhe geografico importante é que as duas cidades estéo dividias por um Rio, o Gorutuba, e esse fica
nos fundos da escola. Os muros do fundo da escola ficam em frente a uma Avenida. Ao lado dessa, ja se
localiza o rio. Assim, menos de 200 metros da escola esta a cidade referida pela funcionaria.

¥ Isso é uma organizagdo especifica da escola em questdo. N&o é geral para a cidade, nem mesmo para o Estado
de MG.
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nosso ponto de vista. Por exemplo, o préprio professor se colocou a disposi¢do do trabalho,
elogiou e ainda argumentou: “falvez haja resisténcia por parte dos pais, mas pelos meninos,
acho que vao gostar”.

Urge dizer que notamos, durante toda a conversa, que o professor estava meio
receoso em relacdo aos pais dos alunos, porem esse fato ndo era inesperado; afinal, os
videogames ocupam uma posic¢do de conflito no cenério social. Alguns, por um lado, 0s
veem com muito preconceito, faltando melhor entendimento sobre esse objeto e o professor
tem essa consciéncia. Por outro lado, o professor também demonstra perceber que os jovens
gostam e lidam bem com esses aparelhos.

Depois dessa conversa, estabelecemos dias e horarios para aplicar 0os questionarios
nas salas de aula, por sugestdo do professor uma quarta-feira, pois ele teria os trés primeiros
horérios de aula nos 2° anos do ensino médio. Sobre 0 uso de questionarios em pesquisa,
Manzoto e Santos (s/d) argumentam que “um questionario deve obedecer algumas regras
basicas onde o principal é que possua uma ldgica interna na representacdo exata dos
objetivos” (MANZOTO e SANTOS, s/d, p.10). Assim, nosso questionario® buscou construir
um possivel caminho de analise dos alunos que jogam. O questionario usado contém
questdes abertas e fechadas, sendo que o0 nosso principal objetivo ao usa-lo foi compreender,
a partir das respostas, quem sdo os alunos que jogam, onde jogam, plataforma que mais
usam e o que gostam de jogar, para, a partir destes dados, elaborar escolhas acerca do jogo
com tematica historica que seria estudado no trabalho.

Ainda, devemos explanar que o questionario usado ndo buscou atingir uma
generalizacdo explicativa sobre os alunos pesquisados, ao contrério, o questionario é
entendido neste trabalho como um instrumento que possibilita uma exploragdo mais peculiar
de um determinado grupo. Contudo, por esse grupo pertencer a um contexto socioecondémico
e cultural aparentemente proximo, entendemos que pela analise das respostas individuais
poderemos construir um panorama mais amplo, que nos possibilite pensar esses jovens que

jogam.

* Ver anexo .
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Sobre a 1° pergunta “Estaria disposto a participar da pesquisa citada?”, encontramos

as seguintes respostas”:

Participar da pesquisa
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§ 80
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£ 40
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K 32 3 2
mw 36 1
|y 39

Gréfico 1. Fonte: Pessoal

Nesse grafico, temos expostas as trés turmas em que foram aplicados os
questionarios. Chamamaos, aqui, de turmas Y, W e K. Todas as turmas eram compostas por
mais de 35 alunos. Turma Y 39 e turmas W e K 37, somando, assim, um total de 113 alunos,
sendo 64 feminino e 49 masculino. Todos responderam ao questionario. Essa pergunta é
reveladora em alguns aspectos, pois, por exemplo, enquanto o professor apresentava o
pesquisador, havia na turma um “ar” de tédio, ja que poucos estavam realmente interessados.
Vaérios alunos ndo se importavam com o fato de o pesquisador estar na sala, uma vez que,
simultaneamente, conversavam entre si, escreviam, etc.

O fato € que eles ndo estavam demonstrando muito interesse, isso principalmente nas
turmas W e K. Porém, depois que o pesquisador comecou a apresentar a proposta da
pesquisa, 0 clima na sala mudou e uma agitacdo surgiu, havendo demonstracdo de
empolgacdo. Foi notdria a animacdo, de forma que muitas questdes sobre a pesquisa
apareceram; eles perguntavam sobre os jogos; diziam gostar disso e daquilo em alguns
jogos; comecaram a falar com os colegas que jogam e curtem videogame.

Nesse primeiro momento, a agitacdo foi predominantemente ligada & palavra
videogame. Sendo importante destacar que os alunos jogam, gostam e isso pode ter
motivado a se interessarem pela participagdo na pesquisa. Das respostas negativas a
participacdo na pesquisa, trés foram do género feminino e uma do masculino.

O nosso proximo grafico demonstra o numero de alunos que jogam jogos digitais.

® Toda a tabulago e construgdo dos gréaficos foram construidas pelo pesquisador usando o Excel 2010.
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Sobre o conceito de jogos digitais, elucida Lucchese e Ribeiro (s.d) que ndo hd um consenso
definido sobre o termo, contudo, 0s autores apontam que o conceito de jogos digitais em
primeira analise “estdo intimamente ligados aos computadores, numa visao mais abrangente,
como PC’s, consoles de videogame e celulares” (LUCCHESE; RIBEIRO, s.d. s.p).
Considerando ainda que por comporem essas midias, 0s jogos sdo exclusivamente
representacfes num nivel mais abstrato e se ddo através dos recursos computacionais. Em
sintese, 0s jogos digitais sdo producdes tecnoldgicas traduzidas em algoritmos de
computador, viabilizadas por midias e capazes de criar representagdes para um jogo,
construindo mundos ludicos e ficticios, possiveis de reproduzirem-se em tela,
proporcionando a jogabilidade (LUCCHESE; RIBEIRO, s.d. s.p). E com essa pesquisa,
observamos 0 quanto o celular estd presente e proporciona a possibilidade de jogo via

digital. Segue o grafico:

Alunos que jogam jogos

B 5IM

B NAD

Gréfico 2. Fonte: Pessoal

Apenas uma aluna respondeu que ndo joga. No entanto, ela responde que gosta de
jogos de aventura e esporte, afirmando ser divertido, avaliando o jogo de aventura como
muito facil. Assim, inferimos que possa ter havido uma ma interpretacdo da questdo ou
mesmo um erro, afinal, se ela ndo jogasse ndo teria o porqué de relatar que gosta e mesmo
que acha o jogo facil. Dessa forma, entendemos que, mesmo marcando que ndo costuma

jogar, ela joga. Isso nos leva a 100% de alunos jogadores.

O préximo gréfico revela a plataforma® onde se costuma jogar:

® No que se refere a informética, plataforma é o padrdo de um processo operacional que pode ser de
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Plataformas de jogo

mcelular mPC wvideogame mMtablet = minigame

Gréfico 3. Fonte: Pessoal.

Nesse grafico, notamos a supremacia relativa do celular, pois 99 alunos marcaram
que jogam nessa plataforma; o PC vem segundo lugar com 89; e em terceiro temos 0s
videogames, pois 71 alunos marcaram essa plataforma. Geralmente, os homens que jogam
no videogame também jogam no PC e no celular, sendo esses os jogadores que se
reconhecem com mais facilidade no universo dos games. Em nossa pesquisa, na maioria das
vezes, eles sdo meninos, porém o nimero de meninas é expressivo, ndo nos levando a

considerar que elas ndo joguem no console. Veja os graficos’.

Masculino Masculino
W cclular mPC videogame
mtablet  minigame 15
minigsnme
10% tablet 16
105
P videogame 43
2% ’ - 20
celular 40
|

Gréfico 4. Fonte: Pessoal.

computador. Também utilizada para denominar a tecnologia empregada em determinada infraestrutura de
Tecnologia da Informagdo (TI) ou telecomunicagdes, garantindo facilidade de integracdo dos diversos
elementos dessa infraestrutura.

" Nesses graficos, tentamos separar as plataformas de jogo sequindo a distingdo de género. Um (1) questionario
feminino estava sem resposta (a questdo 6).
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Grafico 4.1. Fonte: Pessoal.

Como ja relatado, o numero de questionarios respondidos pelo género feminino é
maior (64). Desse total, aproximadamente 35%, costuma jogar videogame. No total
masculino (49), temos aproximadamente 85% (43 do total). Com isso, inferimos que se
tratando do console de videogame h& uma predominancia do género masculino. Em relacao
ao PC e o celular, a diferenca é significativa, sendo possivel inferi que as mulheres jogam
mais no celular.

O tablet aparece em 27 questionarios como plataforma em que se joga. Notamos que
a questdo das desigualdades econdmicas € significativa para pensar esse dado, mas nao
explicativo em si mesmo. Afinal, por mais que esses jovens vivam na mesma cidade e
frequentem a mesma escola, convivem em universos socioecondémicos distintos. A
possibilidade e as restricdes do consumo os afetam diretamente.

Todavia, o tablet hoje é um elemento de consumo que cresce muito no pais. Segundo
dados da consultoria IDC Brasil®, 3,1 milhes de tablets foram vendidos no Brasil em 2012.
Desses, 80% para usuarios domésticos, sendo, ainda, o dispositivo que apresenta maiores
taxas de crescimento no mercado brasileiro.

Entre 2010 ¢ 2011, os valores dos tablets “ndo eram muito convidativos”, diz a
pesquisa, porém com o sistema operacional Android®, implementado ao dispositivo do
tablet, muitas empresas que fabricavam GPS passaram a produzi-lo também, o que fez com
que 0s precos tornassem mais acessiveis, aponta a referida pesquisa. Em 2012, para cada
cinco computadores vendidos, vendeu-se um tablet, sendo um nimero bem distinto de 2011,
pois eram de um tablet para cada 14 computadores.

Com esses dados apresentados pelo IDC Brasil e dialogando com os 9%

® http://br.idclatin.com/releases/news.aspx?id=1457

% Android é um sistema operacional baseado no ndcleo do Linux para dispositivos méveis. O sistema aumenta
a capacidade de armazenamento de dados, melhora producéao de video e som, suporta graficos em 2D e, ainda,
inclui emulador para memoria e performance do aparelho.
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apresentados em nossa pesquisa, entendemos que as questdes econémicas perpassam 0
consumo do tablet, mas ndo o determina, uma vez que hoje temos no mercado de tablets
precos relativamente acessiveis. Dessa forma, podemos pensar esses dados pela ideia de
prioridade de acesso a tecnologia, ou seja, outros dispositivos e aparelhos aparecem como
prioridade no consumo.

Discorremos, ainda, que as relacbes de orcamento implicam restricbes nessas
prioridades, j& que o tablet hoje se apresenta como dispositivo que favorece o consumo da
informacao e do conteldo, pois ele facilita 0 acesso. Serve também para organizacao pessoal
de dados, fotos, videos, leitura e também entretenimento com os games. As funcdes do tablet
séo alargadas com o acesso a internet.

O IBGE™ aponta que aproximadamente 46,5% da populacdo brasileira utiliza
servicos de internet, sendo que o maior nimero, 74,1% dos usuérios, tem entre 15 e 17 anos.
Segundo o IBOPE Media'?, no terceiro trimestre de 2012, 94,2 milhdes de pessoas no Brasil
possuiam acesso a internet.

NuUmero de pessoas com acesso e de usuarios ativos em milhdes — Brasil.
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NUmero de pessoas com acesso e de usudrios ativos, em milhdes — Brasil Fonte: IBOPE Media/2012

milhdes

O uso e acesso a internet € um dado importante para pensar o tablet, ja que sem esse
suporte 0 mesmo fica com suas possibilidades restritas. Detalhe importante é que a
conectividade do referido aparato eletrénico € por WI-FI (rede de internet sem fio) ou
conexdo 3G'. O fato de o tablet se apresentar em apenas 27 questionarios da nossa
pesquisa, leva-nos a refletir que esse objeto estd envolto numa rede de consumo de

tecnologia que ndo se restringe a sua posse material simplesmente, pois manté-lo requer

http://www.ecofinancas.com/noticias/internet-ja-chega-46-5-populacao-aponta-ibge
http://www.ibope.com.br/pt-br/relacionamento/imprensa/releases/Paginas/942-milhoes-de-pessoas-tem-
acesso-a-internet-no-Brasil.aspx

12 Tecnologia que mediante a contratag&o junto a uma operadora de telefonia celular e pagamento de um plano
de dados, da acesso a internet, mesmo em lugares em que uma rede sem fio ndo esteja presente.
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outros gastos.

Nesse sentido, determinar sua posse apenas pela légica da exclusdo econdmica de
classe € limitar as possibilidades de pensar o consumo, as redes de acesso e prioridades que
se estabelecem no mundo da oferta tecnoldgica. Por isso, observamos ser necessario pensar
que o tablet apresenta-se como objeto de luxo sim, mas sua posse e seu efetivo uso sdo mais
complexos e convergentes com uma economia que exclui e a0 mesmo tempo sugere a
possibilidade do consumo, por isso pensamos na questdo da prioridade.

Segundo o PNAD (2011)*, nos domicilios particulares permanente no Brasil, 42,9%
possuem microcomputador; 83,4% radio; 96,9% TV, 75,5% DVD. Néo podemos esquecer
que na rede do consumo existem os artefatos que se apresentam como prioridade, por
exemplo, ter uma TV pode se apresentar como prioridade para maioria das familias
brasileiras, ao invés do tablet. Assim, inferimos que o tablet aparece com menor nimero nédo
apenas por ser elemento de status. Afinal, a prioridade do possuir pode ceder lugar a outros
bens, como uma TV mais moderna, com mais atividades e possibilidades tecnoldgicas ou
mesmo um novo celular. Assim, as familias mais abastadas socialmente possuem condigdes
de consumir a tecnologia do tablet com maior predominéancia, pois outros bens de consumo
ja fazem parte dos bens possuidos e mantidos pela familia.

Sobre o celular, hoje é um aparelho acessivel*. Segundo o IDC**, durante o ano de
2012 foram vendidos 59,5 milhGes de aparelhos celulares no pais. Segundo o PNDA (2011),
69,1% da populacdo tém celular. Entre os jovens de 15 a 17 anos, 67,5% 0 possuem e na
regido sudeste 75,7% tem o aparelho, ficando atras apenas do Centro-Oeste, com 77,6%.

Na relacdo de género (15 a 17 anos), as mulheres que tém telefone mével somam,
segundo essa pesquisa, 72,2%, enquanto os homens nessa mesma faixa de idade somam
63%. Na regido sudeste, as mulheres somam 80,2% e os homens 71,4%. Nesses dados, 0s
homens que possuem celular s6 somam maior nimero que as mulheres a partir de 40 anos
de idade.

Vemos por esses dados que o telefone movel esta no plano das possibilidades de
consumo e as informag0es recolhidas na nossa pesquisa dialogam coerentemente com esses
dados, tendo em vista que quase todos responderam jogar no celular, sugerindo que a posse
do objeto € um fato na realidade dos alunos pesquisados. Diferente do tablet, possuir um

Bttp://ftp.ibge.gov.br/Trabalho_e Rendimento/Pesquisa_Nacional _por_Amostra_de_Domicilios_anual/2
011/tabelas_pdf/sintese_ind_6_4.pdf

Yftp://ftp.ibge.gov.br/Trabalho_e Rendimento/Pesquisa_Nacional _por_Amostra_de_Domicilios_anual/2
011/tabelas_pdf/sintese_ind_8_6.pdf.

' http://br.idclatin.com/releases/news.aspx?id=1458
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aparelho de celular pode aparecer menos custoso, pois ha dispositivos baratos e sua
manutencdo é relativamente acessivel.

Sobre os videogames, atualmente ¢ um aparelho relativamente acessivel. Em 2011,
foram vendidos no Brasil 935 mil consoles'®. Segundo o IBOPE'" a0 perguntar sobre os

precos dos jogos, vejamos o quadro.

Total A B C DE
Muito caros 57% b57% 59% 57% 49%
Caros 22% 24% 22% 22% 24%
Nem caros nem baratos 9% 7% 9% 9% 9%
Baratos 3% 0% 2% 3% 6%

Nio sabe/ndo opinou 9% 11% 8% 8% 11%

Avaliacédo do preco dos jogos originais por classe.Fonte: Ibope Media

Como podemos notar, a maioria acha muito caro o jogo original, independente do
tipo ou categoria. Com todos os dados expostos até 0 momento, observamos que o grafico,
gerado a partir dos questionarios, contém informacBes que extrapolam a ldgica dos
aparelhos em que se joga, pois existem neles diferencas econdmicas e de consumo de
tecnologia que marcam o dia a dia desses jovens. Vejamos os graficos sobre onde mais
jogam:

Lugares que onde mais jogam

M casa
H locadora
il casa de amigos

outros *

* Escola, rua, praga, no carro, casa de avos, casa de namorado, trabalho.

Gréfico 5 Fonte : Pessoal
Notemos que 59% dos alunos jogam em casa e € claro que isso ndo se resume ao
universo do console de videogame, estando incluso também o PC, o minigame, o tablet e o

celular, ou seja, a casa é também o universo do jogo. Além do fator econdmico de comprar,

“http://g1.globo.com/tecnologia/noticia/2012/03/brasil-vendeu-935-mil-consoles-de-videogame-em-2011-diz-
consultoria.html

7 http://www.ibope.com.br/pt-br/conhecimento/Infograficos/Paginas/Games-pop.aspx.
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podemos pensar, ainda, o fator social nesse grafico. Observamos que a casa dos amigos €
expressiva em segundo lugar e, no quesito outros, aparece casa de parente e até namorado.
Outra pesquisa do Ibope'® foi realizada entre 23 de abril e 7 de maio de 2012, nas
regides metropolitanas do Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Belo Horizonte, Recife, Salvador,
Porto Alegre, Curitiba, Fortaleza, Distrito Federal, Campinas, Florianopolis, Goiania e
Vitoria. Foram entrevistadas 18.512 pessoas com mais de 10 anos, isso demonstra que:
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Onde jogam videogame com consoles? Fonte: IBOPE

Os dados dialogam, ja que pensamos que esses graficos implicam leituras sociais
além do mundo do jogo, ou seja, 0 que vemos é o entretenimento em um lugar em que possa
“monitorar” o que os jovens fazem e com quem fazem. Percebemos que a “locadora” se
apresenta com uma porcentagem muito baixa em ambas as pesquisas, isto €, poucos
necessitam ir até Ia para jogar, o que ndo implica que os que a frequentam ndo tenham
possibilidades de jogar em casa. Contudo, a locadora tende a esvaecer com as possibilidades
de acesso as plataformas em casa, mas precisamos compreender que esse ndo deve ser o
unico fator que influencia na baixa representatividade dela nesse grafico, outras
possibilidades podem ajudar a esclarecer tal questdo; s6 com os graficos ndo podemos
responder, havendo a necessidade de mais pesquisas, que inclua, ainda, entrevistas com 0s
jovens.

Na alternativa “outro”, a escola aparece em alguns casos isolados. Contudo, devemos
relatar que na hora em que eles respondiam o questionario, o pesquisador alertou: “em
outros marquem qualquer outro lugar que vocés joguem caso ndo tenha no questionario.
Seja na rua, fila do banco etc.”, ¢ o professor ainda brincou: “gente ndo coloquem a escola,
porgue jogar na escola da adverténcia! (risos)”.

Pelo tom de brincadeira, muitos alunos poderiam de fato ter se lembrado da escola
como local onde eles jogam, porém mesmo assim ndo o fizeram. O alerta do professor ndo

poderia ter influenciado? Ou de fato poucos usam o espaco da escola para jogar?

Bhttp://www.ibope.com.br/pt-br/relacionamento/imprensa/releases/Paginas/Pesquisa-in%C3%A9dita-do-
IBOPE-Media-sobre-games-revela-o-perfil-dos-jogadores-de-videogame-no-Brasil.aspx
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Ainda devemos compreender que 0 jogo sugere atividade livre, necessita de um
espaco estabelecido e € usado para se desligar do dia a dia habitual. Quando pensamos que
muitos dos alunos disseram gostar do jogo pela diversao, discorremos que dentro do “ritual”
necessario ao jogo, o espago escolar pode ndo parecer 0 mais convergente. Ainda, como
sugere Alves (2008), a escola e 0 espaco do jogo produzem sociabilidades diferentes.

Ao questionarmos os alunos sobre esse fato (a baixa representatividade da escola
como lugar de jogo) os alunos foram categéricos: “é proibido”. Alguns reclamaram que se
forem pegos com o celular, ou qualquer outro aparelho na escola, da suspenséo.

Todavia, afirmaram: “mesmo assim usamos o celular, principalmente para ouvir
musica, acessar a internet e mandar mensagens”. Depois comegaram a tecer criticas a
escola, questionaram o fato de ndo poderem usar a sala de informética; que as aulas sdo
chatas; que deveria ter “coisas” mais interessantes na escola, como filmes ou pesquisas na
internet.

Entendemos o que essa juventude gosta e encontra-se conectada. Fica notéria a
percepcdo deles que a escola precisa mudar. Necessita haver mais dialogos entre as partes
(direcdo - professores - alunos). Pensamos que esses sujeitos jovens-alunos-jogadores
podem trazer contribui¢des significativas do mundo em que vivem para renovar as relagoes
de aprendizagem na escola; afinal, eles estdo proibidos, mas isso ndo os impede de
manterem-se conectados. Mesmo dentro dos muros “proibitivos” da escola, eles continuam
vivendo a “permissdo” oferecida pela conectividade. Faz-se necessario ampliar
metodologias de ensino mais proximas do universo juvenil.

Sobre 0s jogos que os alunos preferem, notamos uma multiplicidade, pois os alunos
gostam de ‘todo’ tipo de jogo, caracterizando uma heterogeneidade expressiva no grupo.
N&o da para ter um padrdo ou mesmo definir o motivo de jogarem, de tal forma que o mais
provavel seria compreender que os alunos jogam, gostam de jogar e muitos acreditam que,
no ato de jogar, aprendem muito. Sobre a aprendizagem, discutiremos nos proximos
capitulos as relagcOes entre jogos e aprendizagens, a partir de referenciais de autores como
Arruda (2009), Alves (2005) e Moita (2006).

Vejamos o gréafico:
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Jogos que preferem

Outros™*

Futebol

*MMORPG.

Grafico 6 Fonte: Pessoal.

Vejamos o gréfico de uma a pesquisa do Ibope®® que buscou construir um perfil dos

jogadores no Brasil. Foram entrevistadas 18.512 pessoas com mais de 10 anos:

A’;EDE Aventura — 1%

Futebol

Coniiasde arn F L

Jogos preferidos. Fonte 1bope Media

Os dados novamente se convergem e nossa pesquisa também aponta que a maioria
dos jogadores preferem jogos de acdo e aventura, mesmo que 0s outros tipos de jogos nao
figuem tdo distantes do percentual dos dois preferidos. A divergéncia aparece quando
tratamos do jogo de futebol, o qual aparece em menor quantidade até quando se compara
com 0s jogos de corrida. Com relacdo aos games, o jogo de futebol ndo predomina na
preferéncia.

Sobre os tipos de jogo, Arruda (2009) constroi algumas indicagoes:

Acdo: um jogo de acdo é um tipo de jogo digital no qual sdo valorizadas as
atividades dos jogadores que envolvem: velocidade, reflexo e raciocinio rapido do jogador.

Bhttp://www.ibope.com.br/pt-br/relacionamento/imprensa/releases/Paginas/Pesquisa-in%C3%A9dita-do-
IBOPE-Media-sobre-games-revela-o-perfil-dos-jogadores-de-videogame-no-Brasil.aspx

29


http://www.ibope.com.br/pt-br/relacionamento/imprensa/releases/Paginas/Pesquisa-in%C3%A9dita-do-IBOPE-Media-sobre-games-revela-o-perfil-dos-jogadores-de-videogame-no-Brasil.aspx
http://www.ibope.com.br/pt-br/relacionamento/imprensa/releases/Paginas/Pesquisa-in%C3%A9dita-do-IBOPE-Media-sobre-games-revela-o-perfil-dos-jogadores-de-videogame-no-Brasil.aspx

Esse género pode ser considerado o mais amplo de todos, pois implica estratégias, conflitos,
tiros, solugéo de charadas, desafios de exploracéo, etc.

Corrida: sdo jogos que simulam corridas ou disputas de automdveis ou
motocicletas. Em geral, esse jogo privilegia o confronto direto entre jogadores ou
computador no interior de algum campeonato (baseado na realidade ou ficticio) e tem como
objetivo unico chegar em primeiro lugar nas disputas de corridas.

RPG: RPG ou Role-Playing Game ¢ um termo em inglés que significa “jogo de
interpretagdo de personagens”, sendo um tipo de jogo em que os jogadores assumem 0s
papéis de personagens e criam narrativas colaborativamente. O progresso de um jogo se da
de acordo com um sistema de regras pré-determinadas, dentro das quais os jogadores podem
improvisar livremente. A base do RPG é a criatividade.

MMORPG (Massive Multiplayer Online RPG - Jogos de RPG Online Massivos):
esses jogos se caracterizam por propiciar que jogadores do mundo inteiro participem das
acOes, das 78 aventuras, da criacdo suas historias, de grupos de contato, de verdadeiras
comunidades construtoras dos enredos historicos de seus personagens.

RTS: RTS ou Real Time Strategy sdo jogos de estratégia em tempo real para
computadores, que se baseiam na construcdo e desenvolvimento de: nacdes, pais, tribo,
cidade, planeta, etc (ARRUDA, 2009, p.75-80).

Futebol e esportes: jogo que simula partidas de jogos como futebol, voleibol,

basquete, ténis, entre outros. Disponiveis para console, PC, celular etc.
Aventura: esses jogos podem tanto ser RPG, RTS, como também jogos de acdo; sdo

JOgos em que existem uma narrativa, personagens e objetivos. O jogador quase sempre deve
desenvolver o personagem do game, conseguido para ele varias armas, roupas e vidas. O
jogador deve se lancar numa aventura a fim de vencer obstaculos e improvisar.

Tiro: jogos que muitas vezes pode simular guerras, aventura, podendo ser jogos de
acdo, sendo que a diferenca é que a arma € a referéncia do jogo; muitos deles sdo em
primeira pessoa.

Pelos dados da pesquisa, notamos a heterogeneidade de preferéncias, o que nos leva
a considerar que ndo existe um padrédo estabelecido, pois cada um tem seu gosto. Sobre as
definicbes de jogos, elas sdo importantes para pensarmos nas habilidades evocadas para
jogar.

Apesar de cada jogo se jogar de uma forma, ndo podemos pensar que essas
habilidades utilizadas sejam fixas, como, por exemplo, ao se jogar RPG, neste ndo usa
apenas criatividade, mas também o raciocinio ldgico, de forma que varias habilidades se
mesclam na ac¢do do jogo, de diferentes maneiras.
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Moita, Veraszto e Canuto (2011) argumentam que o conceito de diversidade €
importante para pensar sobre a construgdo do conhecimento e da aprendizagem com oS
jogos digitais. Tendo o espaco virtual como referéncia, os autores apresentam estilos de
aprendizagem distintos e esses podem ser: Ativo, reflexivos, tedricos e pragmaticos.

Sdo ativos quando ha& gosto e busca por novas experiéncias, tém sensos de
liderancas, jogam em grupo, sdo voluntariosas e solucionadoras de problemas. Costumam
criar foruns de discussdo sobre o jogo, geram ideias em grupo e fazem vérias atividades
enquanto jogam.

Hé& também os reflexivos, quando buscam mais de uma fonte para saber sobre o jogo,
sdo observadoras e prudentes, preferindo jogos indicados, gostam de observar os outros
quando jogam, buscam pensar em possibilidades de jogada. Sdo cuidadosas em suas
decisbes, estudam e questionam antes de jogar.

Outro grupo sdo os tedricos, que sdo mais perfeccionistas e objetivos, buscando
sempre saber qual a finalidade do jogo, analisando, explorando e comparando sempre antes
de jogar. S&o metddicos e variam pouco as suas jogadas.

Ainda, temos os pragmaticos, que gostam dos novos jogos, sdo rapidos nas jogadas,
sempre praticos e realistas. Sdo impacientes, buscam mais desafios nos jogos, investem
neles e em equipamentos que facilitem as jogadas.

Sobre esses estilos de aprendizagem com jogos, 0s atores esclarecem que:

E imprescindivel que a intervencio pedagdgica disponibilize os contetidos,
por meio de uma diversidade que possibilite a ampliagdo do que
consideramos preferéncias nas formas de aprender, de acordo com as

competéncias e habilidades pessoais do individuo, isto &, estilos proprios
de aprendizagem (MOITA, VERASZTO, CANUTO, 2011, p. 9).

Dessa forma, entendemos que as preferéncias diversas, as habilidades distintas e os
estilos de aprendizagem ndo sd@o modelos fixos, diferente disso, acreditamos que eles se
misturam, ndo existindo padrdo de jogador. Corroboramos com a perspectiva de Arruda
(2009) %

A escola precisa integrar-se aos discursos hipermididticos, ou seja,
entender como o0 jovem se comunica, que tecnologias ele utiliza, como ele
convive com outros jovens, se socializa, aprende. S6 assim o professor
pode desenvolver técnicas de ensino-aprendizagem mais proximas do
universo juvenil. O jogo leva o aluno a tornar-se autor, produzir falas,
contetidos, midias diversas e redes de socializagdo sobre o tema em
questdo. Estas caracteristicas podem ser estimuladas pelo professor. Cabe a
ele criar espacos que propiciem a producdo do aluno, sabendo que serdo
producBes mais livres e abertas, fruto de suas proprias escolhas. Mas
altamente reveladoras de como eles percebem a Historia e o seu desenrolar
(ARRUDA, 2009).

20 http://www.revistadehistoria.com.br/secao/educacao/historia-virtual
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Nesse sentido, é valido dizer que precisamos construir conversas a partir das
perspectivas dos jovens, ndo fazendo com que eles sejam o centro das atengdes, mas
construindo espacos de discussao entre mundo escolar e cultura juvenil, o que nos possibilita
tecer as seguintes reflexdes: como eles aprendem? Como eles interpretam Historia a partir
da interagcdo com jogos digitais?

Nessa primeira parte do trabalho, discutimos sobre o conhecimento cientifico, a
diversidade nas possibilidades de leituras e a interpretacdo dos dados como algo flexivel.
Todavia, isso ndo exclui a seriedade com que devemos manusear nossos dados empiricos,
desta forma, estabelecemos didlogos entre nossos dados com outros elementos de pesquisas
diversas como censo, pesquisas de opinido e referéncias mercadoldgicas. Esse corpus
empirico nos mostrou como 0s jogos digitais se estabelecem em um campo hibrido, movel e
heterogéneo, tanto nos requisitos de objeto cientifico, quanto objeto de lazer ou de consumo.

Sobre os jogadores nos foi admissivel conhecer melhor seu universo em relacdo ao
manuseio, preferéncias, lugares onde jogam e probabilidades variadas de se relacionar
culturalmente com os jogos digitais e seus suportes tecnol6gicos, sendo gue a amostragem
de jovens indicou que ndo ha um estere6tipo pronto para pensar 0os jogadores e suas
identidades em relagdo ao jogo digital. Nao ha um “fantasma” juvenil e masculino como
sujeito para pesquisa com jogos, pelo contrario, o que temos sdo jovens diversos construindo
suas ideias, identidades e lazer no contexto histérico especifico oferecido no nosso presente
consumista que vem sendo edificado nesse inicio de século.

No proximo capitulo, avangaremos em dire¢do ao universo mais tedrico discutindo a

juventude, as aprendizagens e 0s jogos digitais.
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CAPITULO II: JUVENTUDE, JOGOS DIGITAIS E FORMACAO
EXTRAESCOLAR: APROXIMACOES OU DISTANCIAMENTOS?

2.1 A juventude como quest&o social

Ao tratarmos da questdo dos jogos digitais e de seus jovens jogadores, envolvemo-
nos com uma questdo de razoavel pertinéncia: o que € a juventude? Pelo senso comum, a
juventude pode ser vista por meio de mdltiplas lentes, pois ela pode ser uma questdo de
idade, um estado de espirito, uma motiva¢do rumo a mudanca ou simplesmente um periodo
de indecisdo e de imaturidade. Como resposta oriunda do senso comum, a primeira
perspectiva envolve as dimensfes cronoldgica e bioldgica determinada; a segunda se
apresenta romanceada como uma questdo de consciéncia; e a terceira esta ligada a primeira,
uma vez que envolve hierarquia baseada na cronologia. Por Gltimo, mas ndo menos
importante, a decisdo e maturidade se apresentariam com o “avancar da idade”, ou seja,
entende-se que a juventude “amadurece”; em outras palavras, quando o jovem torna-se
adulto fica “definitivamente responsdavel” ou menos maledvel, conforme afirma Pais
(1990a).

Percebemos que responder a questao “o que ¢ juventude?”, pode parecer um exercicio
simples, ou mesmo, pratica de puro senso comum. Contudo, acreditamos que para elaborar
uma razoavel definicdo para esse conceito € necessario um razoavel nivel de complexidade
reflexiva e essa tarefa deve ultrapassar a palavra, ou mesmo, as ideias que ela evoca
inicialmente. Conforme afirmado por Bourdieu (1978), em toda sociedade existe uma
fronteira, uma demarcacdo explicita entre a juventude e a velhice e essa fronteira € objeto de
disputas em todas as formas societarias. Segundo o autor, as classificacdes, sejam por idade,
sexo ou por classe, acabam sempre impondo limites para produzir determinada ordem.
Nessa ordem, cada um deve se conservar numa determinada situagdo de hierarquia em
relacdo ao outro e, consequentemente, cada qual necessita manter-se em seu lugar.

Bourdieu (1978), ao desenvolver essa ideia, entende que a juventude, a infancia, ou
mesmo a velhice ndo sdo apenas dados referenciais, mas sdo construces sociais e nédo
devem ser naturalizados; ao contrario, precisam ser entendidos nas relacfes sociais e essas

sempre demarcam interesses. Ainda por essa perspectiva, o autor afirma que:

Falar dos jovens como se fossem uma unidade social, um grupo
constituido, dotado de interesses comuns, e relacionar estes interesses a
uma idade definida biologicamente ja constitui uma manipulagdo evidente.
Seria preciso pelo menos analisar as diferengas entre as juventudes, ou,
para encurtar, entre as juventudes (BOURDIEU, 1978, p.3).
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Por esse pressuposto, notamos que ndo € possivel determinar a juventude pela questdo
da idade biologica, pela presenca de um espirito “suprassumo” ou por qualificaces
utilitaristas. Por caminho adverso, as pesquisas contemporaneas vém reinterpretando e
discutindo os sujeitos jovens a partir de experiéncias vividas no momento em que se vive a
“dita juventude”.

Os trabalhos de pesquisa ja comecam a pensar O Ser jovem como sujeito nédo
homogéneo, logo, ndo definido pela idade, desejos ou acbes. A juventude passa a ser
encarada como diversa, vivida e experimentada de formas miscigenadas, nunca pura ou
como categoria em esséncia. Dessa maneira, as diferencas incidem numa referéncia para se
pensar em juventude. A conjectura proposta supde pensar 0 sujeito jovem como Sucessivo,
ressaltando o ser/estar jovem. A juventude acaba por ser entendida como uma condicéo.
Considera-se que ha diferentes construcbes historicas e sociais relacionadas a esse
tempo/ciclo da vida, que varia de sociedade para sociedade (DAYRELL; GOMES, 2009, p.
3).

A juventude, pensada como construcdo social e histérica, € mais complexa e diversa.
Faz-se necessario inferir que cada sociedade, em seus contextos distintos, cria seus conceitos
e regras para o jovem ser/tornar alguém do grupo. Da mesma forma, ha os ritos e regras para
deixar de pertencer a tal categoria. Conforme afirma Pais (1990a), histdrica e socialmente, a
juventude muitas vezes foi entendida como uma fase da vida marcada por certa instabilidade
e quase sempre associada a determinados problemas sociais. I1sso levou a sociedade a
concebé-la de forma estereotipada, justificando que a Unica alternativa positiva para a
juventude seria a contracé@o de responsabilidades, essas quase sempre atreladas ao mundo do
trabalho, com isso, os ditos jovens, partiriam rumo & aquisi¢do do status de adulto.

Sobretudo, devemos ressaltar que a juventude é transversal, hibrida e multipla. Como
aponta Dayrell e Gomes (2009), precisamos entender a juventude como parte de um
processo mais amplo da constituicdo de sujeitos, mas que possuem suas especificidades e
essas marcam a vida de cada um. Dessa maneira, a juventude constitui-se em um periodo
especifico, mas que ndo se reduz a uma passagem. Urge esclarecer que essa fase ostenta uma

importancia em si mesma. Ainda, segundo Dayrell e Gomes (2009):

Todo esse processo € influenciado pelo meio social concreto no qual se
desenvolve e pela qualidade das trocas que este proporciona. Enfim,
podemos dizer que ndo existe um Unico modo de ser jovem, o que nos leva
a enfatizar a nocdo de juventudes, no plural, para explicitar a diversidade
de modos de ser jovem existentes (DAYRELL; GOMES, s.d, p.4).
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Conforme pode ser percebido, pensar a juventude implica, portanto, pensar em suas
multiplas facetas imbricadas de vivéncias e conflitos. Carece considerar que existem, para a
juventude, as categorias de classe, género, etnia entre outras questdes que compdem o
quadro social dos sujeitos envolvidos. E necessario entender que o jovem estd em um
processo construtivo em um determinado tempo, esta no presente em uma determinada
condicdo. Assim, estabelece relacdo como sujeito, seja com individuos, seja com grupos.
Além de viver experiéncias como ser humano sdcio-histdrico especifico.

Esclarecemos que o jovem ndo pode ser concebido apenas como um adulto em
potencial, pois ele merece ser problematizado. Precisamos pensar que ha conflitos, existem
antagonismos mesmo entre os proprios jovens. Como grupo, passam a repensar sua relacao
com o mundo e seus papéis como sujeitos sociais e, também, atribuem sentidos diversos a
vida e esse aspecto pode ser um diferenciador entre eles mesmos, ndo cabendo
homogeneidade.

Observa-se, portanto, uma necessidade de estabelecer criticas a um olhar que prima
pela “naturalizacdo” da juventude como se ela fosse algo ja consolidado. Ao estudar a
juventude, busca-se compreender suas caracteristicas, suas mutabilidades e suas
divergéncias. Ao considerar a pluralidade na qual se insere as juventudes, busca-se construir
um discurso desmistificador de um modelo de juventude pleno, puro e homogéneo. Como
afirma Pais (1990a):

Na verdade, nas representacdes correntes da juventude, os jovens s&o
tomados como fazendo parte de uma cultura juvenil “unitaria”. No entanto,
a questdo central que se coloca a sociologia da juventude é a de explorar
ndo apenas as possiveis ou relativas similaridades entre jovens ou grupos
sociais de jovens (em termos de situacBes, expectativas, aspiragdes,
consumos culturais, por exemplo), mas também e principalmente as
diferencas sociais que entre eles existem (PAIS, 1990a, p. 138).

Esse autor é categdrico ao afirmar que no inicio dos anos 1990 a sociologia, até
entdo, abordava a juventude por meio da constru¢cdo de um arcaboucgo teorico binario
(geracional X classista). Segundo Pais (1990a), na primeira concepgéo, a juventude foi
aceita/entendida como um conjunto social cuja principal caracteristica é a de ser constituida
por individuos pertencentes a uma especifica “fase da vida” (geragdo). Dessa maneira, essa
concepcao fez predominar, no campo da sociologia da juventude, pesquisas que buscavam
0s aspectos uniformes e homogéneos que distinguiriam essa etapa da vida. Logo, havia a
interpretacdo de uma juventude que era definida em termos simplesmente etarios ou de
geracao.

Ja na outra perspectiva, a classista, afirma Pais (1990a):
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A juventude é tomada como um conjunto social necessariamente
diversificado, perfilando-se diferentes culturas juvenis, em fungdo de
diferentes pertencas de classe, diferentes situacfes econdmicas, diferentes
parcelas de poder, diferentes interesses, diferentes oportunidades
ocupacionais, etc. Neste outro sentido, seria, de fato, um abuso de
linguagem subsumir sob 0 mesmo conceito de juventude universos sociais
gue ndo tém entre si praticamente nada de comum. (PAIS, 1990a, p. 140).

Aqui podemos perceber que as concepcOes sintetizadas pelo autor eram, em si,
antagbnicas. Porém, segundo Pais (1990a), ambas ndo davam conta da complexidade que
era a juventude ou mesmo a cultura juvenil. A primeira, por se prender a questio geracional,
entendia a assimilacdo e a experimentacdo de uma homogeneidade pelos sujeitos que
pertenciam a essa fase da vida e ndo dava conta da distin¢do e, quando essa se apresentava,
era interpretada como marginal ou antissocial.

Ja a segunda, por se prender a ordem de classe, tinha a reproducdo social como
fendmeno de grande relevancia para as suas analises e a cultura juvenil era sempre entendida
como cultura inerente a classe que pertencesse 0 sujeito jovem. Para o autor, a corrente
classista € limitada por ndo considerar as trajetorias individuais e ndo levar em consideracao
as causalidades fora da situacdo reprodutiva da classe, muitas vezes, prefixando as
interpretagdes, delimitando determinismo e ndo considerando o campo das possibilidades.

Por fim, 0 autor argumenta ser necessario que o0s jovens sejam estudados a partir dos
seus contextos vivenciais e cotidianos; afinal, € no fazer cotidiano que h4 intera¢des, sendo
nelas que os jovens constroem e reconstroem formas sociais de compreensdo e entendimento
de si e do mundo. No cotidiano, é que se articulam formas especificas de consciéncia, de
pensamento, de percepcdo e acdo. Para Pais (1990a), o importante é buscar compreender
como a sociedade se traduz na vida e na percepcdo dos jovens, como eles se sentem,
pensam, constroem crencas e representacfes. Dessa forma, compreendemos que € necessario
interrogar os jovens, buscar apreender suas visfes e suas estratégias cotidianas, como eles
transformam ou ndo suas experiéncias, indagacdes e “verdades” no momento de ‘“estar
jovem”.

Determinar 0 conceito de juventude é uma questdo complexa, conforme ja
apresentado. Para Bourdieu (1978), a juventude pode ser uma fronteira, um espaco de
disputa, uma invencdo social para exercicio do poder, principalmente um poder de cima para
baixo, conduzindo ordens e classificacdo da cultura. Porém, ao analisar a publicidade, os
anuncios e como a juventude vem se apresentando no cenario atual do consumo, Pereira

(2009) defende que juventude é:
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Um fendmeno social que € reflexo e produto de um imaginario coletivo, e
que se constitui a partir de um conjunto de valores — modernidade,
felicidade, sociabilidade, amizade e liberdade — influenciando a maneira
com que os individuos de todas as idades consomem produtos e ideias
(PEREIRA, 2009, p.5).

Essa autora lanca olhares diferentes sobre a juventude daqueles apontados por
Bourdieu (1978). Para Pereira (2009), a juventude parece estar no comando. Caso contrario,
ndo se gastariam tantos empenhos e investimentos para compreender os jovens. Na visao da
autora, a juventude como um conceito influencia habitos, maneiras de ser, determina
costumes e crengas para o publico consumidor. Ela também passa a estabelecer uma relacéo
de produtor com a sociedade, 0 ser jovem passa a ser apreendido com uma supremacia
nunca antes atingida em nossa sociedade. E, sendo assim, precisamos investigar como se da
a relacdo da juventude com a cultura contemporanea, com a tecnologia e o entretenimento
(no caso deste trabalho com os jogos digitais).

A partir do exposto, entendemos a complexidade que envolve definir um conceito
para juventude. Afinal, é um trabalho que demanda extrema delicadeza tedrica e, ao assumir
determinada concepcdo, o pesquisador pode acabar comprometendo a pesquisa e suas
analises. Em um primeiro momento, acreditamos que € necessario se desarmar, deixar
determinados preconceitos e tentar abranger as possibilidades para visualizar que a
juventude é mais que uma idade ou fase da vida, pois ela € um fendmeno socio-histérico,
sendo especifico a cada realidade contextual e pertence, diferentemente, a cada sociedade.
Como palavra ela nomeia, classifica e evoca representacbes muitas vezes taxativas ou
preconceituosas, porém compreendemos que a juventude tem valor em si, para além da

palavra, ja que ela se valoriza na realizacdo social dos sujeitos que a ela pertencam.

A palavra juventude acaba por condicionar defini¢cOes para 0s sujeitos que a vivem e,
como j& apontado, essas definicdes ndo devem ser compreendidas pelo prisma da
identificacdo fixa, ao contrario, a condi¢do de jovem ¢é distinta, e nem todos tém acesso as
mesmas ideias, lugares, produtos, etc. Pode-se considerar que ha um imaginario sobre a
juventude, porém € nas experiéncias pessoais que vado sendo construidas e reconstruidas as
juventudes (PAIS, 1990a, p. 141). Estar jovem é mais que uma fase da vida, é a
possibilidade de experimentar a sociedade a partir de uma condi¢do intermediaria, pois o
sujeito j& ndo e considerado crianga; contudo, ainda ndo é adulto e isso possibilita a ele, o
sujeito jovem, experimentar, questionar, renovar, moldar-se por meio de espagos e tempos

gue se abrem e se mostram.
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2.2 Juventude e artefatos culturais

Refletir sobre a juventude contemporanea nos leva a algumas questdes pertinentes,
tais como: Quem é ela? Como pensa? O que gosta? E por que gosta? Entre outras inUmeras
questBes que podem ser suscitadas. O fato é que precisamos perguntar a juventude para
podermos entendé-la e trabalhar com ela e ndo para ela ou sobre ela, mas junto com ela
(DAYRELL; GOMES, 2009).

Garbin (2009) nos chama a atencdo para o fato de que a juventude contemporanea
coexiste, desde a infancia, com a televisdo, e ndo consegue imaginar o mundo sem ela, sem
computador, internet, chats (bate-papo), paginas web, celulares, redes sociais e videogames.
Essa juventude:

Tecla ao mesmo tempo em que troca e-mails, navega em sites, posta fotos
em outros, assiste televisdao [com o controle remoto & mao], ouve musica
num walkman, num discman, num iPod, num MP3/4/5/6/... player, num
celular, num Palm top, ou num aparelho de som convencional e comenta o
gue assiste e ouve, 0 que tecla, troca de canais a todo instante em busca de
novas imagens, de novos sons, dos mais diferentes lugares e com 0s mais
diferentes personagens, com uma velocidade impar, inventando, com isso,
novas cenas — no caso da TV — compondo com isso uma espécie de fast-
food, de imagens acionadas por um controle remoto ou por um teclado
(GARBIN, 2009, p.33).

Podemos acreditar que a maioria dos jovens no Brasil de hoje ja tiveram contato com
alguns dos aparelhos citados pela autora, contudo, destacamos que 0 acesso a todo esse
mundo de aparelhos é regulado e restrito em alguns fatores; a categoria de classe, por
exemplo, delimita muitas fronteiras. Porém, Segundo Momo e Costa (2010), as criancas
pobres também se movimentam e se integram ao mundo organizado pelo consumismo, ja
que afirmam as autoras “¢ possivel ser high tech sem ter computador em casa, Ser
consumidor praticamente sem dinheiro, experimentar a vida glamorizada das estrelas da
midia e da TV, sendo apenas espectador da “telinha”” (MOMO; COSTA, 2010, p. 971).
Para essas autoras, o ser humano estda modificando radicalmente as identidades e as
subjetividades, num mundo consumista, espetacularizado o efémero, o que acaba
produzindo uma ambivaléncia e infinidade de facetas no modo de ser e isso dificulta lidar
com os desafios colocados pela sociedade.

Para Momo e Cotas (2010), a posse do objeto de consumo é o que importa, mesmo
sendo a pirataria a grande facilitadora dessa posse. Em outros casos, o descarte®* é o que da

oportunidade as criancas pobres de participarem desse mundo de consumo, reinventando e

21 As autoras pesquisam escolas publicas do Rio Grande do Sul e constatam que muitos adultos das familias
das criangas pobres pesquisadas, sdo catadores de lixo e muitos objetos ostentados pelas criangas sdo muitas
vezes produtos encontrados no lixo.
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ultrapassando as barreiras impostas pela condi¢do econdmica. Em sintese, o trabalho dessas
autoras nos possibilita visualizar que, no mundo do consumo e do excesso de alguns, os
pobres experimentam e ostentam os produtos do espetaculo consumista, convivem e
integram a cultura do “ter”, mesmo que seja por vias de ressignificacao e reciclagem.

No entanto, alguns dispositivos que integram esse mundo de consumo ja sdo quase
naturalizados para os jovens, como por exemplo o celular e a TV, os quais atingem hoje no
Brasil a grande maioria da populagdo, desde as criancas aos mais velhos?, conforme dados
do IBGE. No caso da TV, a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNDA),
realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) entre 2009 e 2011,
mostrava que 96% dos domicilios brasileiros possuiam TV. Em Minas Gerais, 97,5 % das
casas possuem TV. Ha de se considerar a relatividade dos dados e a existéncia de uma
margem de erro para mais ou para menos. Contudo, desconsiderar a presenca macica desse
aparelho ndo nos é possivel; afinal, 0 nosso cotidiano esta rodeado pela imagem televisiva.

Em relagdo ao uso do Celular®®, a porcentagem maior de pessoas que usam
concentra-se nas faixas etarias dos 30 anos, porém o acesso de criancas entre 10 e 14 anos ja
se mostra expressivo. No Brasil, segundo a PNDA, 6,2% das criangas possuem para uso
pessoal o celular. Ao examinar esses dados, notamos que o grupo feminino nessa faixa de
idade supera 0 nimero do grupo masculino que usa o telefone mdvel e isso se da na relagéo
geral (Brasil) e também em relacéo as regides.

Para Prensky (2010), jovens do século XXI tém experimentado mudancas radicais e
essas mudangas ndo sao apenas habituais como as girias, 0s vestuarios, a estética ou mesmo
estilos condicionados pela moda, tendo em vista que o autor se refere a algo muito mais
complexo e profundo. Segundo Prensky (2010), o que hd é uma grande descontinuidade,
motivada pela difusdo de tecnologia rapida e digital que aparece na Gltima década do século
XX. Para Prensky (2010):

Como chamar estes "novos" alunos de hoje? Alguns tém chamado N-GEN,
por Generation Network (rede, em Inglés), e D-GEN, para Geracao Digital.
De minha parte, a designacdo que eu achei mais fiel é "nativos digitais”,
uma vez que todos nasceram e foram treinados usando a "linguagem
digital" especial de jogos de computador, video e Internet. (PRENSKY,
2010, p. 5) (Traducéo Livre).

?2Dados do IBGE 2011, disponiveis em:

ftp://ftp.ibge.gov.br/Trabalho_e Rendimento/Pesquisa_Nacional_por_Amostra_de Domicilios_anual/2011/Vo
lume_Brasil/pnad_brasil_2011.pdf. Consultado em: 10 de outubro de 2013

#Dados do IBGE 2011. Disponivel em:

ftp://ftp.ibge.gov.br/Trabalho_e Rendimento/Pesquisa_Nacional_por_Amostra_de Domicilios_anual/2011/VVo
lume_Brasil/pnad_brasil_2011.pdf. Consultado em: 10 de outubro de 2013
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ftp://ftp.ibge.gov.br/Trabalho_e_Rendimento/Pesquisa_Nacional_por_Amostra_de_Domicilios_anual/2011/Volume_Brasil/pnad_brasil_2011.pdf
ftp://ftp.ibge.gov.br/Trabalho_e_Rendimento/Pesquisa_Nacional_por_Amostra_de_Domicilios_anual/2011/Volume_Brasil/pnad_brasil_2011.pdf
ftp://ftp.ibge.gov.br/Trabalho_e_Rendimento/Pesquisa_Nacional_por_Amostra_de_Domicilios_anual/2011/Volume_Brasil/pnad_brasil_2011.pdf

O “nativo digital”, segundo esse autor, sdo as pessoas que nasceram € cresceram
comas tecnologias digitais presentes em sua vida. Podemos entender como tecnologias a
presenca dos videogames, internet, telefones celulares, iPod, microcomputador, maquinas
digitais de fotografia, MP3, 4, 5, tablet, etc. No entanto, quem sao os “outros” que nasceram
e cresceram sem a presenca dessas tecnologias, quem Sa0 0S sujeitos que conheceram a
internet e os computadores pela primeira vez na idade adulta? Para Prensky (2010), esses
sdo os “imigrantes digitais”. O autor afirma que esses sujeitos foram se adaptando ao mundo
digital e tecnoldgico, entretanto trazem consigo caracteristicas do passado, por exemplo,
muitos dos imigrantes digitais tém dificuldades em abrir mdo do papel, seja para ler e/ou
seja para escrever, pois preferem a leitura tradicional, ou melhor, fora da tela.

Para Prensky (2010), existem diferengas entre nativos e imigrantes, atravessando o
fato de nascerem e crescerem submersos em tecnologia digital. Grosso modo, 0s nativos

digitais, sugere o autor:

« Desejam receber a informacdo de forma rapida e imediata.

« Sd0 atraidos para multitarefas e processos paralelos.

* Preferem as imagens a textos.

« Inclinam-se para acesso aleatorio (hipertextos).

* Eles funcionam melhor e rendem mais ao trabalhar em rede.

 Buscam fazer coisas que trazem satisfagdo e recompensa imediata.
 Preferem ser instruidos de forma ladica (PRENSKY, 2010, p. 6).
(Traducado livre)

Para esse autor, a mudanca radical sofrida pelos jovens no século XXI estd na
tendéncia em querer e criar artificios diversos de maneira acelerada. Essa tendéncia acaba
por refletir na forma de encarar o trabalho e os estudos, além de se manifestar nas formas
tradicionais de comunicagdo, como, por exemplo, receber e emitir informacdes na busca de
satisfacdo imediata e no gosto pela imagem em detrimento do texto.

Podemos notar que o sujeito apresentado por Prensky (2010) dialoga com o sujeito
anteriormente apontado por Garbin (2009), ou seja, 0 jovem que produz sua construcao
historica em condicdo de coexisténcia entre 0 mundo tecnoldgico digital da imagem e sua
formag&o. Dessa forma, entendemos que essa cultura juvenil se apresenta por um gosto pela
informacdo, pela necessidade de comentar o que se V€ e, ainda, estd submerso em tarefas
maltiplas e simultaneas.

Entretanto, devemos interrogar sobre essas tarefas, formas de comunicagéo, interacdo
e suas relagfes com o processo de formacao desse jovem em suas multiplas dimensoes.

Aparentemente, 0 que se revela no senso comum é uma légica empirica de simples
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movimentos e pouco exercicio fisico®. Por exemplo, deitar em frente & TV com o celular ao
lado, o Laptop no colo, teclando e postando conteudos nas redes sociais, enquanto 0 mesmo
sujeito joga online com um fone em apenas um dos ouvidos e, a0 mesmo tempo, responde
alguém sobre o que esta sendo exibido na TV e, simultaneamente, finaliza uma tarefa da
escola.

Esse evento narrado é hipotético, porém seleciona uma possivel realidade da
juventude contemporanea. Retornando ao momento narrado anteriormente, devemos levar
em consideracdo que uma tempestade de mecanismos é evocada para dar conta de tantas
ocupacdes e esses mecanismos se ddo no plano mental, cognitivo. De forma que,
aparentemente, essas tarefas se apresentem simples, mas como sera que o cérebro recebe e
ordena tanta informagao?

Johnson (2005) argumenta que diversdes complexas desenvolvem nossas
capacidades cognitivas e esses momentos cotidianos que parecem banais, de certa maneira,
fazem com que os jovens exercitem suas capacidades cerebrais com maior intensidade.
Johnson (2005) destaca que, embora o contetdo dos livros seja muito superior a da maioria
dos produtos de entretenimento, 0s games, por exemplo, tém um papel importante, uma vez
que fornecem uma espécie de “treino” para o cérebro.

Ainda, segundo o autor, ao tratar especificamente dos videogames, argumenta que
ndo é o que vocé esta pensando quando esta jogando o que realmente importa, mas € o0 modo
como Vvocé esta pensando que vale. 1sso, pois o aprendizado proporcionado pelos games vai
além do contetido explicito, afirma o autor:

Os romances podem ativar nossa imaginagdo, e a musica pode invocar
emocdes poderosas, mas 0s jogos forcam vocé a decidir, a escolher, a
priorizar. Todos os beneficios intelectuais do jogo resultam dessa virtude
fundamental, porque aprender como pensar, em Ultima analise, tem a ver
com aprender a tomar decisbes certas: pensar a evidéncia, analisar
situacOes, consultar suas metas a longo prazo e, entdo decidir (JOHNSON,
2005, p. 34).

Também, para o autor, 0s momentos de diversdo e entretenimento com a TV e com
0s videogames possibilitam as pessoas um desenvolvimento cognitivo maior. Este autor
defende a ideia de que “a TV e os videogames tornam-nos mais inteligentes”. Essa posi¢ao

do autor, num primeiro momento, apresenta-se imperativa ou mesmo absoluta, o termo

% Entretanto, faz-se necessario esclarecer que algumas tecnologias atuais, como o Kinect (um sensor de
movimentos que permite aos jogadores de videogame interagir com 0s jogos eletrénicos sem a necessidade de
ter em méos um controle (joystick,), ja bastante usado por consoles da Nintendo e da Sony) faz exatamente o
contrario, ou seja, a logica da tecnologia que exige a imobilidade dentro da casa tem sido derrubada por um
processo de imerséo tecnoldgica do usudrio.
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“mais” ¢ problematizavel, afinal, se tem malis para uns € possivel que exista 0 menos para
outros. E possivel medir a inteligéncia? O que é ser “mais” inteligente? No entanto,
acreditamos que a contribuicdo do autor se destaca na tentativa de mostrar que 0s momentos
de lazer e entretenimento vao além do que simples momentos de 6cio sem relevancia, ao
inverso, pode haver muitas formas de aprendizagem e desenvolvimento cognitivo.

Podemos considerar lazer e entretenimento para além da TV e do videogame,
contudo, pelo recorte do nosso trabalho, condicionamos nossa discussdo ao lazer e
entretenimento vivido com instrumentos tecnologicos ou como sugere Garbin (2009), os
artefatos culturais, que segundo a autora:

Sdo todas aquelas praticas culturais (como revistas, gestos, televisao,
filmes, propagandas, brinquedos, livros, revistas, jornais, etc.), que
produzem significados e colocam em circulagdo determinadas
representacdes, a partir das quais 0s sujeitos v@o construindo suas
identidades. S&o acBes promovidas por tais artefatos que, por sua vez,
constituem pedagogias culturais que ensinam — ndo necessariamente no
ambiente escolar — sobre modos de agir na sociedade, produzindo assim,
subjetividades, identidades, significados, valores e saberes, dentre outros
(GARBIN, 2009, p.36-37).

Para a autora, a premissa importante € que a internet deve ser compreendida como
um artefato cultural. Dessa forma, ela podera ser incorporada definitivamente nos processos
de escolarizagdo dos jovens. Jovens esses que passam horas teclando, lendo e produzindo na
tela. Para a autora, “a escola ¢ considerada um dos espagos no qual os artefatos culturais
estdo presentes, mas esta empobrecida” (GARBIN, 2009, p.37). Além disso, ndo sabemos
como fazer para que sua oferta seja mais atraente do que a da cultura audiovisual.

Ao discutir sobre juventude e lazer, Pais (1990b) argumenta que grande parte da
sociologia da juventude tem passado pela sociologia do lazer. Pode mesmo dizer-se que
guem ndo quiser falar de lazer deve calar-se se quiser falar sobre juventude (PAIS, 1990b,
p.591). A partir dessa inferéncia, 0 autor se questiona por que este insistente e tradicional
interesse da sociologia da juventude pelos lazeres juvenis? Para indicar uma possivel
resposta, Pais (1990b) apresenta a seguinte hipdtese a confirmar: “€¢ no dominio do lazer que
as culturas juvenis adquirem uma maior visibilidade e expressdo” (PAIS, 1990b, p.591).
Para confirmar sua hipotese, o autor desenvolve um trabalho etnografico denso a respeito de
trés realidades distintas de lazer juvenil numa cidade de Portugal. O socidlogo estuda um
baile de debutantes, espaco que é vivido por jovens da classe alta/nobre do pais; o segundo
espaco é um café inserido em um bairro operéario e, por fim, as arcadas, um espaco publico
frequentado por jovens, em sua grande maioria, urbanos, estudantes e de classe media.

Ap0s conviver e descrever densamente as manifestacGes e experiéncias dos jovens,
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esse autor chega as seguintes consideragdes: no primeiro caso, ha um envolvimento dos pais
e parentes muito intenso sobre 0s jovens, existe uma preocupagdo para que 0S jovens ndo
comprometam a unidade da classe, espera-se que como adultos sejam capazes de
perpetuarem a distin¢do classista. Todavia, tal atitude ndo impede que os jovens procurem

afirmar a sua identidade juvenil.

E a marca juvenil da festa: quando esta ja vai animada, € o partir da louga:
em média, meio milhar de copos (no dia seguinte a relva teve de ser
aspirada, idem a piscina). Enquanto uns atacam os copos, outros véo até ao
parque de estacionamento, partem os vidros e furam os pneus dos carros.
Finalmente, pelas 6 horas da madrugada, ha ainda os que fazem embrulhos
e vao curtir para a praia (PAIS, 1990b, p. 605).

O autor nos mostra como hd uma distingao da “marca” juvenil para a “marca” adulta.
Ha uma identidade, hd uma maneira de ser e estar jovem. No segundo caso, 0 autor descreve
que os jovens do Café Tourada desejam €, tdo somente, viver a sua maneira, 0 seu tempo de
juventude. Para ele, esses jovens constroem a sua privacidade na propria rua.

A rua e o café sdo o terreno preferencial de jovens para os quais outros
terrenos sdo estranhos, como é o da escola. Nunca estes jovens se sentiriam
bem na escola, isto é, a maneira como os professores e outras autoridades
desejariam que eles se sentissem. Abandonaram-na muito cedo porque nela
se sentiam inadaptados. A vida quotidiana, vivida em terrenos proprios, é a
sua “escola de vida”. A escola dos “profes” so era “divertida” na medida
em que ai podiam desenvolver atividades de irrisdo em torno das quais
podiam cimentar a sua identidade de “mitidos de rua” contra os valores que
essa escola lhes pretendia inculcar. Aqui, sim, essas atividades de irrisdo
consagravam uma situacdo real de resisténcia que esses jovens
desenvolviam em relagdo a escola, aos seus mais rigidos formalismos
(sistemas de faltas, castigos, etc.) e aos seus efeitos praticos, traduzidos por
chumbada — porque a escola era uma chumbada (isto €, uma chatice) e s
produzia chumbos. Em contrapartida, no Café Tourada, os jovens que o
frequentam sentem-se nos seus terrenos. E, embora neles reproduzam
valores proprios do mundo operario, ndo deixam por isso de se afirmar
como jovens. (PAIS, 1990b, p. 620).

Podemos notar que o campo da escola é um campo de conflitos para os jovens
estudados pelo autor citado, um lugar que ndo desenvolve um interesse, uma expectativa de
experiéncias promissoras e isso acaba sendo preocupante. Afinal, como Garbin (2009) ja
havia alertado, a escola parece estar empobrecida diante das distintas formas de viver e ser
na juventude contemporanea.

O ultimo caso estudado por Pais (1990b) sdo as arcadas. Para ele, as relagdes sociais

nas arcadas sao de natureza sociofiliaca, isto é, orientadas para a convivialidade e nédo para
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fins utilitaristas e predeterminados, ou seja, € um lugar de estar com o outro, de
sociabilidade. Para Pais (1990b):

Os jovens das arcadas parecem, de fato, os mais inclinados a solucionar
alguns dos seus dilemas quotidianos através da criacdo de contextos
simbolicos exclusivamente juvenis. De onde se pode concluir que as
praticas sociais juvenis ndo devem sempre, ou apenas, ser interpretadas
como “formas de resisténcia”, ignorando-Se 0S Seus aspectos, ora mais
“conservadores”, ora exclusivos. (PAIS, 1990b, p. 644).

O autor destaca que embora tenha de ser reconhecido que, em qualquer das
comunidades estudadas, os jovens produzem as suas préprias sociabilidades (a sua maneira)
e desejem afirmar-se como tais, o certo € que o fazem de maneira diferente. E isso sugere
que em cada contexto social no qual o mesmo se manifesta, viver a sua juventude é
particular e nunca homogéneo. Portanto, ha varias formas de ser e estar jovem. Enfim, ndo
podemos definir as culturas juvenis como desprovidas de codigos particulares que tém
sentido na experiéncia da condi¢do juvenil. Nas suas praticas cotidianas, “os jovens
produzem as suas proprias normas, embora, como a unidade do substantivo juventude
recubra uma pluralidade de substancias e, desde logo, uma diversidade de situagdes juvenis”
(PAIS, 1990b, p. 644).

Na perspectiva apontada pelo autor, o lazer vivido pelos jovens deve ser pensado e
analisado de maneira critica, afinal, como o autor assinala, ha um diferenciador de classe
que é importante para pensar a categoria da juventude, mas, esse diferenciador nédo
determina as experiéncias e subjetivacbes dos sujeitos estudados. O fato é que o lazer é
vivido de maneira diferenciada por parte dos jovens que pertencem a contextos
socioecondmicos antagbnicos, sem com isso, ser determinado a priori.

E notdrio que vivemos numa sociedade capitalista, sendo que essa sociedade é
pautada pela divisdo material, contudo essa diferenciagdo ndo determina as formas
individuais de como o0s sujeitos subjetivam as suas experiéncias. Porém, seria demasiado
falso acreditar que ha oportunidades iguais e possibilidades idénticas para os individuos que
economicamente vivem e frequentam espacos de socializacdo diferentes. Assim sendo,
entendemos que o préprio lazer € uma arena de sociabilidade conflituosa.

Segundo Arruda (2011, p. 288), “vivemos a primazia do trabalho, e toda e qualquer
atividade vinculada ao lazer ou ao oOcio ¢ desvalorizada socialmente”. Observamos na
formacéo historica do ocidente que o debate sobre 6cio x trabalho sempre foi acalorado, isso
desde os periodos classicos greco-romanos. Mas, na sociedade capitalista, que o ocidente vé
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fundar a partir dos séculos XVI, XVII e XVIII, esse debate se insere renovado, de forma que
0 Ocio e o lazer passam a ser encarados como coisa de vagabundo, pois, na sociedade

capitalista, “time is money”?

e perder tempo é perder dinheiro. Ainda, devemos considerar a
categoria da juventude nesse debate, afinal, quando se esta jovem em nossa sociedade, o
tempo disponivel para o 6cio e o lazer, longe dos compromissos “produtivos”, ¢ uma
realidade vivida por uma quantidade significativa de jovens.

Dessa forma, a sociedade passa a exigir que exista uma regulagdo ou mesmo uma
garantia que o jovem possa usar seu tempo de forma produtiva ou, em outras palavras, de
maneira formativa. Igualmente, o tempo do jovem deve ser guiado por experiéncias que
proporcionem a ele a formacdo Util para a vida adulta; contudo, € comum a interpretagdo que
0s videogames, a TV e mesmo as redes sociais ndo permitam tal objetivo. Como argumenta
Buckingham (2010), a tecnologia ndo é em si libertadora ou empoderadora dos jovens, ndo
ha um determinismo tecnologico. Para o autor “os games podem muito bem envolver
aprendizagem ativa, mas seria simplista aceitar que tal atividade por si s6 faca deles um
modelo valido de aprendizagem em geral” (BUCKINGHAM, 2010, p. 46). E como
possibilidade de debater essa interpretacdo, pretendemos apresentar uma discussdo sobre o

lugar dos games na formacao dos jovens contemporaneos.

2.3 Jogos Digitais: Lazer e Aprendizagem.

Antes de qualquer discussdo, é preciso perguntar: o que os jovens fazem com o
tempo livre? Como os videogames ganham relevancia nesses momentos? Qual o lugar dos
videogames na cultura juvenil que se produz no tempo do lazer? Tais questdes sdo
complexas, mas Arruda (2011) afirma que o videogame trouxe uma nova leitura para a ideia
de lazer na contemporaneidade, “pois o seu consumo tem se tornado cada vez mais
constante, a ponto de ele ser cada vez menos considerado um brinquedo e cada vez mais ser
visto como um elemento da cultura” (ARRUDA, 2011, p. 288). O autor indica ainda que,
atualmente, muitos jovens passam mais tempo em frente a um jogo de computador ou
console de videogame do que no ambiente escolar.

Os videogames tém uma histéria recente, uma vez que temos pouco mais de meio
século desde a sua criacdo, em 1958, por Higinbothan?®. Desde entdo, o mercado se

apropriou desse invento e o transformou numa area de entretenimento muito lucrativa.

% Ver: BAUMAN, Z. Modernidade Liquida. Rio de Janeiro, Jorge Zahar Editores: 2001

% para  maiores  detalhes, assista a0 video e aos  textos  disponiveis  em
http://www.youtube.com/watch?v=P41q3ZR5THS, http://outerspace.terra.com.br/retrospace/,
http://pt.wikipedia.org/wiki/Hist%C3%B3ria_dos_jogos_eletr%cC3%B4nicos
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A exemplo, o jogo de tiro em primeira pessoa Call of Duty: Ghosts bateu o Grand
Theft Auto V ao vender mais de 1 bilhdo de ddlares nas primeiras 24 horas ap0s seu
lancamento. Em agosto de 2013, quando chegou as lojas de todo o mundo, GTA V alcangou
a marca dos 800 milhdes de délares no mesmo periodo?’. Além disso, segundo o site

/ ?® os consumidores gastaram 24,75 bilhdes délares em hardware®

http://www.theesa.com
de jogos de video e acessorios em 2011. As compras de contetdo digital representaram 31%
das vendas de jogos em 2011, gerando US $ 7,3 bilhdes em receita.

Todavia, para além dos lucros produzidos pelos games, a demanda e as tecnologias
aplicadas aos jogos foram se desenvolvendo e aperfeicoando cada vez mais as imagens, as
historias, os sons, 0s gréaficos e toda uma gama de recursos que geram interagdo, ao ponto de

chegarmos ao século XXI com a internet wireless conectada ao console, com a tecnologia

3D30 aplicada a imagem, com novas possibilidades de resolucdo, diversidade de acessorios
que suportam games, capacidade de armazenar informacdes, resolugdo de imagem e som em
nivel full HD*, passando, assim, os jogos digitais a serem elementos com os quais
convivemos cotidianamente.

Nesse sentido, esse cenario apresenta uma gama sociocultural que precisa ser

problematizada. Segundo Alves (2011):

Ao longo desses trinta anos os jogos eletrénicos, videogames, games, jogos
digitais ndo importa o vocabulo utilizado para se referenciar a uma das
mais atrativas midias criadas no bojo da cultura da simulacdo, passaram
por diferentes mudangas que vdo desde questdes da industria, mercado
técnica e pesquisas (ALVES, 2011. p.228).

O que devemos reconhecer é que 0s jogos digitais se desenvolveram, ampliaram seus
adeptos e hoje fazem parte da cultura de muitos jovens, adultos e criangas. Com isso, néo
podemos negligenciar sua presenca, afinal, eles estdo presentes no celular, no computador,

no console, na internet, em algumas TV’s, em DVD’s, entre outros inimeros aparelhos que

2 http /Iveja.abril.com.br/noticia/vida-digital/call-of-duty-ghosts-vende-us-1-bi-e-bate-gta-v

® E um a associacdo dos EUA dedicada exclusivamente ao servico do negécio e as necessidades de relacdes
publlcas de empresas que publicam jogos de computador e video para consoles de videogame, computadores
pessoais e Internet.
% Hardware é a parte fisica de um computador, é formado pelos componentes eletronicos, como por exemplo,
circuitos de fios e luz, placas, utensilios, correntes, e qualquer outro material em estado fisico, que seja
necessario para fazer com o que computador funcione.
%0 3D é uma tecnologia que permite ao usuario ver em 3 dimensdes. Além dos planos 1 e 2 ( horizontal e
vertical respectivamente), tem o plano 3 que corresponde a profundidade.
1 Full High Definition: Alta definicdo maxima é a resolucdo maxima que um aparelho de alta definigéo
alcanca.
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ocupam quase todos os espacos publicos e privados na nossa sociedade.

Sobre as pesquisa com games e sua relacdo com a aprendizagem, Alves (2008)
afirma que a intengdo ndo e transformar as escolas em lanhouses, até porque esses sdo
espacos de aprendizagem diferenciados e com logicas distintas. Mas, € preciso criar um
espaco para os professores identificarem, nos discursos interativos dos games, questfes
éticas, politicas, ideoldgicas e culturais. Essas questdes podem ser exploradas e discutidas
com os discentes, ouvindo e compreendendo as relaces que os jogadores, também nossos
alunos, estabelecem com essas midias, questionando, intervindo e mediando a construcéo de
novos sentidos para as narrativas; ou, ainda, aprender com esses sujeitos novas formas de
ver e compreender esses artefatos culturais.

Segundo Gee (2009), “o desafio e a aprendizagem s3o em grande parte aquilo que
torna os videogames motivadores e divertidos. Os seres humanos de fato gostam de
aprender, apesar de as vezes na escola a gente nem desconfiar disso” (GEE, 2009, 168-169).
Além dessa afirmacéo, o autor traz o conceito de producao associado ao ato de jogar.

Gee (2009) aponta que a acdo produtiva é oferecida pelos games. Dessa forma, o
autor entende que mais que leitores, os jogadores escrevem 0 jogo, sdo atores, eles
produzem. Concordamos que essa forma de interacdo, de fato, coloca o sujeito jogador
numa perspectiva construtiva, sentindo-se parte do produto (a narrativa construida no
game), por isso aceitamos a afirmacdo de Gee (2009) uma vez que os jogadores ajudam a
“escrever” 0S mundos em que vivem — e, na escola, eles deveriam ajudar a “escrever” o
campo e o curriculo que estudam.

Moita (2006) argumenta que 0s games, enquanto espaco de escolhas esponténeas,
espacos de lazer, de seres autbnomos, de curriculo ndo impositivo, conseguem esclarecer
melhor as areas de interesse e de aprendizagem dos jovens. A autora, por meio de
entrevistas, pesquisa de campo e observagdo do ambiente de jogo, argumenta que no espaco

do game:

E possivel verificar relagdes sociais, que promovem uma prética produtiva
de significacdo, um espago de novas sociabilidades, e onde se produzem
novas identidades. Espagos de autonomia de participagdo, de
empenhamento mdatuo, em que a partilha do empreendimento e do
repertorio aponta para a construgdo de saberes coletivos que sdo compostos
pela troca, apropriacdo e ressignificacdo de saberes individuais, contextos
de formacdo de valores, troca de informagdes, conhecimentos dentro de
uma perspectiva ampla de curriculo (MOITA, 2006, n.p.).

A partir da argumentacdo exposta, ja podemos destacar que as relagBes juvenis

47



mediadas pelo espaco do jogo sdo de significancia social, de aprendizagem e mesmo de
formacdo, seja axioldgica seja intelectual. Portanto, podemos sustentar o0 argumento que,
nesse espago de jogo, de lazer, ndo é o 6cio improdutivo que predomina, muito pelo
contrario, € um espaco de diligéncia, troca e formacao.

N&o podemos pensar que o espaco/tempo preenchido com horas de jogo no
videogame, seja um momento de descaso “improdutivo”. Pelo contrario, devemos concebé-
lo pela ética da critica e da analise, buscando apreender que os jovens produzem formas e
normas de ser e experimentar e, dialogando com os autores citados, entendemos que 0
ambiente do jogo e as relagdes estabelecidas possuem capacidades para formar novas
identidades e aprendizagens.

Em outro texto, Moita (n.d) continua sustentando que:

O contexto dos jogos eletrdnicos, um espago fecundo de significagéo, onde
0s jovens jogadores interagem potencializando e virtualizando
conhecimentos, a invengdo e, logo, a aprendizagem. Um espaco virtual,
mas real, que pode indicar a capacidade de os jovens jogadores
reinventarem construirem pela vivéncia novos saberes, ressignificando
suas praticas (MOITA, n.d, p.1)

Essa autora demonstra que 0 espaco onde se joga tem uma importancia para a
juventude, pois é um lugar que influéncia, € um lugar para experimentar sociabilidade. Mas,

qual o lugar dos jogos digitais na formacao do jovem? Sustenta Moita (n.d):

Os jogos eletrébnicos permitem a organizagdo de situacGes de
aprendizagem, um espaco de aprender a aprender, onde se desenvolvem
situacdes de aprendizagens diferenciadas e € estimulada a articulag&o entre
saberes e competéncias. Isso permite afirmar que a aprendizagem, naquele
espaco, constitui-se huma construgdo, cujo epicentro € o proprio jogador.
Ou seja, um processo de desenvolvimento de habilidades, através dos
contetidos. Em vez de decorar conteidos (exemplo: nomes de civilizagoes,
verbos), ele aprende-os, exercitando habilidades, através das quais se da a
aquisicdo de grandes competéncias (MOITA, n.d, p.12).

Ja ndo podemos negar que existem situacdes de aprendizagem mediada pelos jogos,
afinal, a aprendizagem pode acontecer de varias formas e em momentos diversos. Sobre o
aprendizado humano, Vygotsky (1991) afirma que esse “pressupde uma natureza social
especifica e um processo através do qual as criancas penetram na vida intelectual daquelas
que as cercam” (VYGOTSKY, 1991, p.59). Em outras palavras, ha a necessidade de
relacdes e a existéncia de um contexto social para que haja aprendizagem no ser humano e

essas relagOes se estabelecem entre homens e mundo. Afirma Vygotsky (1991) que:
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As criangas podem imitar uma variedade de a¢Bes que vao muito além dos
limites de suas prdprias capacidades. Numa atividade coletiva ou sob a
orientacdo de adultos, usando a imitacdo, as criancas sdo capazes de fazer
muito mais coisas. Esse fato, que parece ter pouco significado em si
mesmo, é de fundamental importancia na medida em que demanda uma
alteracdo radical de toda a doutrina que trata da relacéo entre aprendizado e
desenvolvimento em criangas (VYGOTSKY, 1991, p 59).

O que pretendemos esclarecer com esse argumento de Vygotsky (1991) é que o
sujeito esta propicio a aprender, ja que o ser humano experimenta a condicdo de aprendiz.
Contudo, a aprendizagem ndo esta intrinsecamente ligada a uma acdo pedagogica orientada.
Por mais que a educacdo formal e escolar seja importante, ndo devemos crer que somente na
escola haja espacos propicios para aprendizagens.

A partir do exposto acima, podemos inferir que a escola é um sistema de
aprendizagem importante, mas coexiste com outros lugares e modelos que oferecem espagos
para aprendizagem. Porém, entendemos que esses lugares sociais sdo distintos e na
sociedade presente esses espacos se multiplicam rapidamente, inclusive devido a facilidade
de comunicacdo proporcionada pela tecnologia digital.

A escola como um sistema de ensino e aprendizagem acaba por, na cronologia
“trivial”, ter restrita a sua frequéncia diaria a aproximadamente 14 anos de toda nossa vida.
Esse argumento € construido na hipdtese de que os sujeitos entrem no ensino infantil,
cursem os ensinos fundamental e médio no tempo previsto como “normal”, sem retengdes
ou evas0es da escola.

Ainda, acreditamos que a influéncia da aprendizagem construida na escola
permanece nos sujeitos por periodo indeterminado, mesmo que o aprendizado mude, refaca,
pois a aprendizagem ndo é algo estatico, ao contréario, € flexivel e passivel a rupturas e
mudangas (COUTINHO; LISBOA, 2011, p.5). Percebemos que 0s homens aprendem desde
0 nascimento até a sua morte. A escola, por essa perspectiva, integra parte do processo de
aprendizagem dos sujeitos e, neste texto, denominaremos a aprendizagem escolar como
formal.

A educagdo formal, segundo Ferndndez (2006), adquire importancia de
aprendizagem a partir do uso estrito de programas de formacéo, porém a educacao informal
existe fora dos muros da escola e fora de qualquer marco ou programa intencionado. Para o
autor, temos que valorizar e reconhecer essas aprendizagens que ocorrem fora de sistemas
intencionais de ensino, pois, com o tempo escolar, essas formas de aprender passam a
coexistir e, possivelmente, de forma néo pacifica.
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Para esclarecer o que entendemos como formal, ndo formal e informal em relacdo a
educacao, usaremos a definicdo de Fernadndez (2006). Para esse autor, o ensino formal deve
ser entendido como todo processo de ensino organizado pelo Estado, sendo desenvolvido
por programas com uma determinada funcdo. Geralmente, sdo compostos por distintos
elementos e recursos, sdo dirigidos a um publico definido e ordenado, o que se aprende é
dirigindo e controlando, ou seja, ha conteddos e intengdes determinadas. Podemos pensar
que, no ensino escolar do Brasil, o curriculo tem um papel importante nessa formalizacdo
que descreve Fernandez (2006). Além disso, precisamos abranger que o ensino formal acaba
por adquirir determinada forma de reconhecimento, mediante documentos legais, como € o
caso do diploma.

O sistema ndo formal de ensino, para o autor, refere-se diretamente a processos
organizados com intencdo de gerar aprendizagem, ndo sdo gerados ou organizados pelo
Estado e sim por outras institui¢cbes sociais, como a familia, sociedade civil, igreja, entre
outras. Entendemos que essas instituicbes tém sido referéncias de ensino durante longos
tempos e ndo podemos negar sua intencionalidade sob 0 ensino e a expectativa em
determinadas formas de aprendizagens, essas muitas vezes focadas no comportamento e
disciplina.

Entretanto, o que mais nos interessa neste trabalho sdo as formas informais. Conceito

que segundo Fernandez (2006) é utilizado:

Para designar as aprendizagem que se adquire fora de processos e marcos
intencionais de ensino, fora de programas de formagéo (a aprendizagem na
experiéncia da vida, a aprendizagem que se adquire em uma viagem, ou
gue se aprende trabalhando...etc) Em suma todas aquelas aprendizagens
gue se adquirem de forma intencionada apenas pelo interesse em aprender,
gue convive com as circunstancias da vida, da cidade, amigos, trabalho, em
lazer...todas ofertam oportunidades de aprendizagem (Fernandez, 2006,
p.18). Traducéo livre.

O que nos chama atencdo é a necessidade de entender que o ensino informal ndo é
um recurso dirigido, determinado ou exclusivo de acdo docente, mas uma oportunidade de
converter qualquer ato pensado, praticado ou vivido em uma ocasido de aprendizado. Em
outros termos, a vida é um recurso permanente de aprendizagem, sem ter intencionalmente
uma estrutura de docéncia. Além disso, a importancia das aprendizagens adquiridas na
experiéncia, na vida, pode ser diretamente ligada a educacao informal.

Consideramos que é pela interagdo com a cultura, com o ambiente social e com o0s

sujeitos, que o homem desenvolve suas aprendizagens, suas formacdes e, a partir desse
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movimento, ele vai acrescentando em si uma gama de conhecimentos ja elaborados e
propagados pela humanidade. Observamos que, a partir das relacbes, o homem se torna
sujeito e se desenvolve como ser cognoscente e podera construir ao longo da vida outras
formas de conhecimento. Lave e Wenger (1991), ao discutir a aprendizagem, sao
categoricos em defender a hipdtese que “a aprendizagem ¢ uma dimensdo integral e
inseparavel da prética social” (LAVE; WENGER, 1991. p.32. Tradugao livre). Desse modo,
devemos compreender que aprender esta envolto em um contexto, logo é um fato situado,
nunca algo isolado. Partindo dessa ideia, 0s autores desenvolvem o conceito de

aprendizagem situada, que segundo eles é:

Um conceito de transicdo, uma ponte, entre a visdao segundo a qual os
processos cognitivos (e, portanto, de aprendizagem) sdo primarios e uma
visdo de que a pratica social é o fenémeno gerador primario e
aprendizagem é uma das suas caracteristicas (LAVE; WENGER, 1991.
p.35). Tradugdo Livre.

Seguindo a nocdo apresentada, devemos compreender que a pratica social é fator
necessario e intrinseco a aprendizagem, sendo que essa é uma consequéncia da pratica social
que o individuo exerce no decorrer da vida. Em outras palavras, aprendemos durante a vida
toda, em varios momentos e em varios lugares. De tal modo, 0s autores sugerem que existe a
participacdo periférica legitima (PPL) que é uma forma de pensar sobre as aprendizagens,
que existem na pratica social, sem necessariamente haver uma intencionalidade de ensino
formalizada no processo. Os autores sustentam que “Participagdo periférica legitima nao ¢
em si uma forma de educacdo, muito menos uma estratégia pedagogica ou uma técnica de
ensino. E um ponto de vista analitico sobre a aprendizagem, uma forma de entender a
aprendizagem”. (LAVE; WENGER, 1991. p.41). Traducao livre.

Como referéncia analitica, a PPL pode ser frutifera para repensar as aprendizagens
que ocorrem nos espagos extraescolares (informais) e, dessa forma, possibilitar novas
leituras sobre as relacOes das préaticas escolares e as praticas de aprendizagem no campo
cotidiano, fora da instituicdo escolar. Insistimos no argumento que existe aprendizagem nas
relacfes em que 0s sujeitos sociais estabelecem experiéncias praticas com 0s outros, com o
mundo sociocultural e com os artefatos culturais e essas experiéncias sempre sdo criadas,
envolvendo varios contextos e espacos.

N&o pretendemos defender que as relacdes escolares, ou ditas formais de ensino,
sejam menos importantes no processo da aquisicdo de aprendizagem, ao contrério,

acreditamos que elas sdo necessérias e de grande valia social e cultural na formacéo dos
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sujeitos. Contudo, ndo devemos negligenciar que outras praticas cotidianas informais ou
sem pretensdes pedagdgicas também gerem a aprendizagem, sendo que investiga-las pode
acabar por se demonstrar Util e nos fazer repensar a nossa atual pratica pedagégica formal.

Dessa forma, é necessario considerar a existéncia de relacdes de experiéncia praticas
no ambito extraescolar que oferecem e produzem aprendizado, sem com isso, terem a
pretensdo de serem professores e que séo de importéncia social, cultural e mesmo cognitiva.
Acreditamos que devemos pensar a aprendizagem em toda rede de relagdes que a abrange
desde a familia, a escola, os espacos publicos e privados, até toda a producdo, reproducédo e
divulgacdo de informacdes que nos circula.

Entendemos, também, que h& uma grande complexidade que envolve as
conceituacdes tedricas sobre a aprendizagem humana. A nossa sociedade viu surgir varios
tedricos e varias vertentes que propunham uma epistemologia para pensar a aprendizagem e
elas foram responsaveis por muitas praticas pedagdgicas que vigoram até hoje no nosso dia
a dia, principalmente no ambiente escolar (SAVIANI, 2000). Quando pensamos que a
educacdo ndo € uma vertente isolada da sociedade conseguimos abranger que essas
propostas tedricas, ao ganhar sentido pratico, produziram certas praticas sociais e mesmo
um senso comum de supervalorizacdo da educacao formal.

Uma dessas varias vertentes ¢ entendida hoje como “tradicional”. Segundo Saviani
(2000), essa corrente sugeriu durante muito tempo que a énfase do ensino € a transmissdo
dos conhecimentos, ou seja, 0 ato de ensinar predominava sobre o ato de aprender. Essa
conjectura acabou por desenvolver uma proposta pedagdgica em que o professor exercia a
fungdo de transmissor do conhecimento tido como necesséario ao aluno e esse ultimo era
concebido como um recipiente vazio, passivo a ouvir, decorar e obedecer. Dessa forma,
funcionou o sistema formal de ensino por varios séculos, tendo sua esséncia epistémica
centrada no professor, sendo que o fator externo (sugerindo um aluno passivo) exercia uma
pressdo legitima na forma de aprender.

Outra proposta teorica desenvolvida que buscou compreender a aprendizagem foi o
construtivismo, corrente que se orientava pelo pressuposto: aprender significa construir um

novo conhecimento. Segundo Becker (1994):

Construtivismo significa que nada, a rigor, esta pronto, acabado, e de que,
especificamente, o conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como
algo terminado. Ele se constitui pela interacdo do individuo com o meio
fisico e social, com o simbolismo humano, com o mundo das relagdes
sociais; e se constitui por forca de sua acdo e ndo por qualquer dotacdo
prévia, na bagagem hereditaria ou no meio, de tal modo que podemos
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afirmar que antes da a¢do ndo ha psiquismo nem consciéncia e, muito
menos, pensamento (BECKER, 1994, p.88-89).

Uma diferenca importante dessa corrente tedrica com a citada anteriormente € que
essa pressupunha que, ao invés de apreender o conteudo passivamente, o aluno deve
construir e reconstruir o conhecimento, dando ao conhecimento novos significados, o que
implica diretamente a construcdo de um novo conhecimento. O ensino nessa corrente tedrica
é baseado em situacdes-problema. Valorizavam-se os raciocinios usados na resolucédo dos
problemas e costuma-se respeitar os erros cometidos pelos alunos, pois 0s mesmos sdo
entendidos como parte do processo da aprendizagem.

Os autores que defendem o construtivismo acreditam que a construcdo do
conhecimento pelos sujeitos ndo se produz internamente, apenas pela reproducdo da
realidade externa, defendendo a ideia de que o conhecimento ndo é transmissivel. Para o0s
construtivistas, aprender € um processo ativo de elaboragdo da realidade por parte do
aprendiz, sendo que quem aprende nao é apenas objeto da acdo daquele que ensina, mas
sujeito ativo dos processos de conhecer (BECKER, 1994).

Uma terceira proposta tedrica que se apresentou para compreensao da aprendizagem
humana foi a teoria historico-cultural. Para Libaneo e Freitas (2006), a teoria histdrico-
cultural é a denominacdo usualmente dada a corrente psicolégica que explica o
desenvolvimento da mente humana com base nos principios do Materialismo Dialético.
Segundo essa teoria, a atividade mental (inteligéncia) é exclusivamente humana e a
aprendizagem é o resultado das relagbes humanas como mundo social e na interioriza¢do da
cultura.

Diferente da concepcdo tradicional e da construtivista, a teoria histérico-cultural
pressupde que o aluno ndo € passivo ou ativo, mas interativo. O sujeito-aluno, segundo a
perspectiva histdrico-cultural, constréi-se e aprende a partir das relagdes intra e inter, ou
seja, externa e interna num processo dialético.

Cabe agora, esclarecer melhor o conceito de aprendizagem situada e a participagéo
periférica legitima e conseguinte, numa perspectiva de analise para essa forma de
aprendizagem. Nesse momento, demanda esclarecer que a configuracdo desses conceitos
citados ganha sua consisténcia tedrica na terceira vertente apresentada, ou seja, ela partilha
dos pressupostos da teoria histérico-cultural.

Levy Vygotsky é considerado fundador dessa vertente (LIBANEO; FREITAS,

2006), de forma que, ao refletir sobre a aprendizagem, posiciona-se a favor da educacéo
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escolar. Isso fica claro no seu texto, mas admite que haja diferencas, sendo que o
aprendizado pré-escolar é um aprendizado ndo sistematizado e o escolar € um aprendizado

sistematizado:

Porém, a sistematizacdo ndo € o Unico fator; ha também o fato de que o
aprendizado escolar produz algo fundamentalmente novo no
desenvolvimento da crianga. Para elaborar as dimensfes do aprendizado
escolar, descreveremos um conceito novo e de excepcional importéncia,
sem o0 qual esse assunto ndo pode ser resolvido: a zona de
desenvolvimento proximal (VYGOTSKY, 1991, p. 57).

O conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) cunhado por Vygotsky
(1991) define a distancia entre oestado de desenvolvimento real, condicionado pela
capacidade de resolver um problema sozinho e o nivel de desenvolvimento potencial, que é
determinado por meio de resolucdo de um problema sob a orientacdo ou em colaboracéao
com outro companheiro.

Para Labarrere (1996), esse € um conceito revolucionério, pois nos permite entender
o desenvolvimento do aluno no processo da aprendizagem. O autor, ainda, aponta que a
ZDP se mantém num carater essencialmente social e interativo, eminentemente cultural,
sendo essa a base dos processos da apropriacdo humana sobre os conhecimentos ja
constituidos.

Vygotsky (1991) acreditava que o aprendizado deveria ser ajustado de alguma
maneira com o nivel de desenvolvimento da crianca e a sistematizacdo da aprendizagem que
¢ feita na escola torna-se ponto chave para o desenvolvimento das capacidades de
aprendizagem. Por fim, sugere o autor que “seria bom que se iniciasse o ensino de leitura,
escrita e aritmética numa faixa etaria especifica” (VYGOTSKY, 1991, p. 57). Como ja
haviamos esclarecido, acreditamos que a escola é de fundamental importancia, mas nos
questionamos: apds o processo de introducdo dos sujeitos no mundo escolar formal como a
formacéo extraescolar (informal) interfere no processo formal da escolarizacéo?

Devemos conceber que as pessoas, mesmo antes da escola formal, participam de
alguma maneira do meio social em que vivem e mesmo depois de serem introduzidos no
espaco sistematizado que € a escola, 0s sujeitos continuam a participar de inimeros espagos
de socializacdo e aprendizado nédo sistematizados. E, como ja argumentamos, as lanhouses e
a interagdo com os jogos sao lugares de préticas informais de aprendizado (MOITA, 2006),
(ALVES, 2008).

Por isso, acreditamos na importancia de estudar as possiveis aprendizagens e
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formacgdes no espaco informal, afinal, eles s@o anteriores a insercdo do sujeito na escola,
coexistem com o estudante nos anos escolares e continuam a vigorar na vida “pds” escolar
dos individuos, pois o0s espacos extraescolares (informais) de formagéo continuam fazendo
parte da vida cotidiana dos sujeitos apds a conclusdo formal do ciclo escolar.

Retomando as discussdes sobre a aprendizagem situada, Lave e Wenger (1991)
consideram uma distincdo entre aprendizagem acdo e aprendizagem situada na teoria da
aprendizagem e essa distingdo foi reforcada quando as autoras ampliaram as abordagens
para uma perspectiva de contextualizacdo do conhecimento. Segundo elas, em um primeiro
momento, houve uma confusdo sobre o significado do que seria de fato uma aprendizagem
situada, pois em decorréncia de diferentes interpretacdes do conceito, construiu-se um

complicador. Contudo, esclarece as autoras:

As vezes “situado” parecia significar apenas que certos pensamentos e
acoes de pessoas foram localizados no espago e no tempo. Em outros
momentos, parecia significar que pensamento e acdo s6 eram sociais no
sentido de envolver outras pessoas, ou que eram dependentes da cena
social que resultou. Estes tipos de interpretagdes relacionadas as
abordagens ingénuas, geralmente considerado que algumas atividades
foram localizados e outros viam como nao situado (LAVE; WENGER,
1991, p.33-34). Traducéo livre.

Porém, o conceito de atividade situada busca desenvolver uma perspectiva tedrica
numa base de argumentos fundados na ideia relacional do conhecimento e da aprendizagem,
no carater negociado dos significados, sendo que a natureza da atividade de aprendizagem
situada é a orientacdo por problemas junto as pessoas envolvidas (LAVE; WENGER, 1991,
p. 34).

As autoras enfatizam, ainda, que ndo ha nenhum conhecimento que seja aprendido
fora de uma relacdo de aprendizagem e essa relacdo (pode ser) uma atividade situada.
Precisamos compreender que, na aprendizagem situada, 0s sujeitos ndo apenas recebem um
determinado “corpo” de conhecimentos sobre os fatos no mundo, mas que eles agem e a
acdo ocorre de forma matua entre homens e mundo e, nesse processo relacional, constroem-
se aprendizagens em contextos especificos (situados).

Portanto, para pensar a aprendizagem situada, necessitamos considerar que 0
conhecimento ndo € geral e tem poder apenas em circunstancias especificas, sendo que as
suas representacdes abstratas sempre evocam sentidos que ndo podem ser universalizados,
pois toda forma de conhecimento esté inteiramente situado na vida das pessoas, no espago e
na cultura que torna possivel sua existéncia (LAVE; WENGER, 1991).
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Além disso, nenhuma forma de conhecimento pode possuir uma posicao privilegiada
em relacdo a outros "tipos" de conhecimento; afinal, todo tipo de conhecimento é obtido e
elaborado de forma peculiar. Como aponta Lave e Wenger (1991):

E da mesma forma, pode entrar em jogo em circunstancias especificas. A
generalidade de qualquer forma de conhecimento sempre esta em poder de
negociar o significado do passado e do futuro ao construir o significado das
circunstancias do presente (LAVE; WENGER, 1991, p. 35). Tradugdo livre

O que necessita ficar latente na interpretacdo sobre aprendizagem situada é o ponto
de vista, segundo o qual, a aprendizagem € parte incondicional da préatica social e nas acgdes,
sendo essas geradas no mundo em que se vive de forma especifica.

E iminente, a partir de agora, esclarecermos a participacio periférica legitima. Para
as autoras, a participacdo periférica legitima (PPL) é como um descritor de envolvimento na
pratica social, que envolve a aprendizagem como um componente integrante. Assim, é
necessario compreender que as terminacdes propostas ndo sdo por acaso, sendo assim, a
definicdo do termo ndo pode ser considerada isoladamente; afinal, o que € participacdo? O
que é periférica? O que é legitima? Para melhor entendimento desses conceitos, exige-se

uma compreensdo de que seus componentes Sao inseparaveis, ou seja:

Assim, nos termos propostos aqui, pode ndo haver tal coisa como um
"participante periférico ilegitimo”. A forma escolhida para a legitimidade
da participacdo é uma forma caracteristica definidora de pertenca, e,
portanto, ndo é apenas um pré-requisito para a aprendizagem, mas um
componente do seu conteddo. Da mesma forma, em relacdo ao
"periférico”, pode muito bem ndo ser algo tdo simples como "papel
central” em uma comunidade de pratica. O carater periférico sugere que
existem varias maneiras, variadas, mais ou menos comprometida e
inclusiva, sendo localizados nas areas de participacdo definida por uma
comunidade. Do que é participacdo periférica estd sendo localizado no
mundo social. Mudancas de posicao e as perspectivas sdo parte do caminho
da aprendizagem, o desenvolvimento de identidades e formas de afiliacéo,
dos atores (LAVE; WENGER, 1991, p. 36). Traducdo livre.

Portanto, a ideia do pertencimento e a sugestdo que as aprendizagens existem de
varias maneiras e de modificadas formas que o conceito fornece, pode nos ajudar a
esclarecer sobre a importancia da formacao nos espagos sociais diversos, onde se incluem
diferentes sujeitos numa participacao situada, que possibilita a aprendizagem.

Sem embargo, devemos esclarecer que a “periferialidade” legitima, como conceito,

implica diretamente as estruturas sociais € suas relacdes de poder; afinal, a “periferialidade
lica diret t trut 1 de poder; afinal, a “periferialidade”
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implica uma posicéao de empoderamentosz, ou seja, devemos compreender gque esse conceito
traduz a ideia de acdo, que é desenvolvida pelos individuos, principalmente quando
participam de espacos de sociabilidade.

Para pensar uma perspectiva de analise possivel para os conceitos tedricos citados
acima, precisamos esclarecer que esses conceitos e propostas sao convergentes com a teoria
historico-cultural a respeito da aprendizagem. Logo, ela se baseia em nog¢es interpretativas
da teoria do materialismo-dialético, isto €, entendendo que devemos olhar para os eventos ao
nosso redor sem naturaliza-los.

Precisamos contextualizar e compreender 0s processos histéricos que estdo
implicitos empiricamente, baseando nossas interpretagdes no pressuposto de que os eventos
sdo multideterminados por relagdes sociais. Em sintese, devemos partir do particular
observavel (empirico) ao abstrato (tedrico geral) e novamente regressar ao concreto
(praticado) para produzirmos nossas interpretagdes, sem com isso deixar de pensar que esses
fendmenos coexistem em conflitos, movimentos e mudangas.

Assim sendo, a aprendizagem deve ser compreendida como um aspecto das
atividades sociais que sdo provocadas na pratica e em contexto social especifico. Para
explorar e produzir uma compreensdo dos processos que circulam essa aprendizagem,
devemos pensar que O processo de aprender € diversamente complexo em suas
caracteristicas mais abstratas. No entanto, necessitamos interconectar as acfes que sao
gestadas na pratica em suas relagdes mais especificas em termos de historia e cultura a toda
compreensdo geral tedrica analitica, para com isso acarretar a ideia da importancia do tempo
e do espaco que transitam as culturas, as praticas e, por fim, as aprendizagens.

Para finalizar esse capitulo, sintetizamos nossas ideias nos seguintes argumentos: a
juventude € uma categoria social que tem importancia em si mesma, sendo construtora de
cultura, ideias e modos de ser e socializar, assim sendo, ndo deve ser restringida a categorias
redutoras de hierarquia social ou pensada como uma categoria determinada e homogénea,
pois ela é conflituosa, multipla e importante na sua autenticidade social. H& varios jovens,
varias formas de ser e estar jovem. Logo, existem muitas juventudes.

No periodo da juventude, o lazer € um espaco muito importante para se apreender as

%2 Empoderamento difere da simples construcdo de habilidades e competéncias, saber comumente associado &
escola formal. Para Paulo Freire empoderada € a pessoa, grupo ou instituicdo que realiza, por si mesma, as
mudancas e acBes que a levam a evoluir e se fortalecer. Ver mais em
http://tupi.fisica.ufmg.br/~michel/docs/Artigos_e_textos/Comportamento_organizacional/empowerment_
por_paulo_freire.pdf
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expressdes gestadas pelos jovens. Porém, mesmo vivendo numa sociedade capitalista, que
busca o0 uso pratico e produtivo para a maioria das instancias sociais, ndo devemos esquecer
que o lazer pode se apresentar como um momento subversivo e legitimo a essa imposicao
do sistema.

Pensamos, ainda, que nesse momento de lazer e “descompromisso” ¢ que 0s jogos
digitais ganham relevancia para refletirmos sobre as relagOes entre aprendizagem, juventude
e jogos digitais, uma vez que, como demonstramos, é possivel conceber que ha relacbes de
aprendizagem significativa entre jogos digitais e os jovens no tempo disponibilizado para o
jogo. N&o queremos, aqui, buscar ou defender que os jogos devam ser pensados como uma
pratica imposta ou mesmo buscar um sentido utilitarista para seu manejo, apenas
entendemos que 0S jogos ndo sdo meros instrumentos de passatempo, mas séo artefatos da
cultura que devem ter seu uso problematizado e questionado.

Assim, ha uma necessidade de se interrogar sobre os espacos ndo escolares e
informais de ensino. A aprendizagem ndo esta condicionada a existir apenas nos espacos
sociais formalizados de ensino, como € o caso da escola. A juventude contemporanea €
complexa, ndo esta alheia a tecnologia e ao grande nimero de informacéo que a rodeia. Por
isso, a escola deve pensar nas possibilidades de melhor compreender os jogos digitais na
formacdo da nossa juventude e com isso abordar novos dialogos, problematizar temas e dar
novo significado as praticas educativas, pois 0 mundo e as pessoas que frequentam a escola
mudaram e continuam mudando constantemente, 0 que nos leva a uma postura de nédo
fechamento a essas transformacgfes. Pelo contrario, precisamos nos abrir para as novas
possibilidades e os jogos digitais se apresentam como um campo vasto a ser problematizado,
para podermos estabelecer aproximacdes entre aprendizagem, juventude e escola.

No préximo capitulo, discutiremos sobre o ensino de histéria na contemporaneidade,
entendendo que a aprendizagem em Histéria ndo € algo natural, mas uma forma de
raciocinar aprendida e especifica. Versaremos, também, sobre as mdultiplas linguagens
aplicadas no ensino como possibilidades para pensar essa discussdo que se apresenta
oportuna para reflexdes sobre ensino nos dias atuais. Ainda, abordaremos autores que
discutem 0s jogos no campo tedrico, também autores que trabalham a tematica histérica
contida nos games, buscando inferir as possibilidades da aprendizagem histérica nos jogos

digitais.
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CAPITULO I11: ENSINO E A APRENDIZAGEM EM HISTORIA NA
CONTEMPORANEIDADE.

3.1. Ensino e Aprendizagem em Histdria: Campo de debate.

Tanto o ensino quanto a aprendizagem da Historia ja sdo assumidos como objetos de
pesquisas no cenario académico brasileiro (FONSECA, 1993, 2001, 2007, 2011;
BITTENCOURT, 2002, 2003; MONTEIRO, 2007a, 2007b; ZAMBONI, ROSSI 2003). A
partir da producéo cientifica e das indagagdes geradas sobre o ensino e a aprendizagem da
Historia, caminhos foram se constituindo como referenciais para problematizar a escola, a
educacdo formal e o curriculo, a producdo de livros didaticos, as politicas educacionais, a
formacdo de professores, etc. Igualmente, foi-se estabelecendo inovacbes e perspectivas
sobre pesquisas e como problematizar os novos recursos e linguagens aplicadas ao ensino e
aprendizagem da disciplina.

Assim, ao serem incluidos como objetos de investigacdo, o ensino e a aprendizagem
em Historia ficam sujeitos as analises, interpretacdes e, consequentemente, ficam a “merce”
das interrogacfes cientificas, suscitando questdes sobre como ensinar historia, que
contetdos trabalhar, com quais objetivos se ensina ou se ensinou, a servigo de que, de quem,
por qué. Como se aprende histdria, onde se aprende, por que aprende desta forma, qual a
influéncia do meio, da midia, da escola e dos jogos na aprendizagem historica?

Esses sdo arquétipos de problemas que certamente permeiam esses objetos de
pesquisa. Assim sendo, urge elucidar que o ensino e a aprendizagem em histdria se
constituem como fendmenos da sociedade contemporénea e precisam, constantemente,
serem pesquisados (MONTEIRO, 2007a).

A disciplina Historia tem sua importancia social. Ainda, ao entendermos que cada
disciplina escolar tem uma finalidade e uma posicdo especifica na formacdo dos sujeitos,
ndo podemos negligenciar as préaticas e todos os conhecimentos que circulam o ensino e a

aprendizagem histérica, afinal:

Os objetivos especificos de cada disciplina escolar sdo determinados de
acordo com os objetivos mais gerais da sociedade, os quais se definem de
formas mais sutis, com variaveis explicitas ou implicitas; como a
socializagdo, bons comportamentos individuais e coletivos, a “disciplina do
corpo”, a obediéncia as normas, horarios, padrdes de higiene, etc
(BITENCOURT, 2002. p. 204).

Podemos inferir que essas finalidades especificas, que nos fala a autora, acabam se
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fixando de acordo com a sociedade e com o contexto histérico que a educacdo formal é
arquitetada. Dessa forma, a disciplina de Historia estudada nas escolas brasileiras ndo visa
formar um individuo qualquer, ela repercute fungdes especificas e definidas, sendo que essas
quase sempre se determinam por circunstancias sociais, politicas, econébmicas ou mesmo
religiosas (FONSECA.T, 2003).

Na historia mais recente do pais, especificamente a partir da segunda metade da
década de 1990, o projeto educacional do Brasil ganhou nova roupagem, novos conceitos e
intencdes. Buscou-se, por meio da educacdo formal escolar, atender a demanda de uma
educacdo que atingisse as camadas populares e desejava-se, também, garantir um maior
fortalecimento da participacdo dessas camadas no pais.

Sobre o lugar da histéria nos anos de 1990, argumenta Silva e Fonseca (2010):

Apo6s 14 anos da implantagdo (LDB — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — Lei 9.394/96) e 13 anos da divulgacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais pelo Ministério da Educacdo, esta, intimamente,
imbricado as intencionalidades educativas expressas na politica
educacional implementada na década de 1990, no contexto politico de
globalizacdo da economia, de desenvolvimento de novas tecnologias e de
consolidacdo da democracia no Brasil (SILVA; FONSECA, 2010, p. 16).

Contudo, como sugere Bittencourt (2004), ndo podemos esquecer que a sociedade
pos-guerra fria (anos 1990) nos exigiu, em grande parte, a tarefa de viver de acordo com a
l6gica do mercado e para esse modelo criou-se o que chamamos de “sociedade do
conhecimento”. Houve uma nova demanda social, exigiram-se a formacao de novos sujeitos
e nesse contexto a educacdo formal escolar manteve-se como um meio importante para
“construgdo e reconstrucao” dos homens que integram e integrardo essa sociedade.

Buscaram-se procedimentos e propostas pedagdgicas que permitissem aos alunos
aprenderem a lidar com esses novos desafios sociais e culturais. Destaguemos, nesse

aspecto, a implementacgé@o dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs do Ensino Médio.

Divulgados em 1999, os PCNs buscavam superar a l6gica disciplinar
presente nas escolas. Entre outras coisas propunham reorganizar o Ensino
Médio em trés areas: linguagens, codigos e suas tecnologias, Ciéncias da
Natureza e suas tecnologias e Ciéncias Humanas e suas tecnologias. No
altimo ano do governo Fernando Henrique Cardoso, contendo um volume
para cada area desconhecimento. Essa versdo, mais detalhada das areas
surgiu como resposta as criticas feitas, havendo um significativo
investimento no sentido de convencer o professor da qualidade da proposta
e das vantagens em adota-la. Em 2004, agora sob o governo de Luis Inacio
Lula da Silva, voltou-se a discutir esses PCNs (MAGALHAES, 2006. p.9).
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Esclarecemos que os PCNs passam a existir com o objetivo de desenvolver e
proporcionar uma nova logica teorica e pratica para a educacdo brasileira. No campo da
disciplina Historia, passa-se a priorizar competéncias que permitam aos alunos compreender
como eles constituem suas identidades e as dos outros, bem como compreender a génese da
organizacdo social dos homens e suas acdes sobre a natureza. O papel das instituicbes
sociais, politicas e econémicas, as ideias de justica, cidadania e distribuicdo de beneficios
econdmicos, os principios das tecnologias e o impacto dessas sobre a vida pessoal e como
aplica-las no seu cotidiano (BRASIL, 1999. p.21).

Segundo Bittencourt (2004),

Um dos objetivos centrais do ensino de historia na atualidade relaciona-se
a sua contribuicdo na constituicdo de identidade. A identidade nacional,
nessa perspectiva, é uma das identidades a serem constituidas pela histéria
escolar, mas, por outro lado, enfrenta ainda o desafio de ser entendida em
suas relagdes com o local e o mundial (BITTENCOURTT, 2004 p.121).

Na atualidade, o ensino de Histdria ainda percorre um caminho conflituoso na
tentativa de formar o individuo, pois vivemos num pais marcado pelo individualismo, crises,
descrengas, desrespeito e desvalorizacdo do trabalho docente e competicdo. E para Falleiros
(2005), as propostas elaboradas nos anos 1990 seguiram um pilar baseado na
interdisciplinaridade das chamadas “ética da identidade”, “estética da sensibilidade”, e
“politica da igualdade”. Tudo isso estaria em conformidade com uma ideia de “Educagao
para cidadania”, sendo que essas propostas refletiam os objetivos e a coesdo com o projeto

da sociedade capitalista, onde a educagdo formaria um “novo homem”, que deve aprender a:

Sentir-se responsavel individualmente pela amenizacdo de uma parte da
miséria do planeta e pela preservacdo do meio ambiente; estar preparado
para doar uma parcela do seu tempo livre para atividades voluntarias nessa
direcdo; exigir do estado em senso estrito transparéncia e
comprometimento com as questdes sociais, mas nao deve jamais questionar
a esséncia do capitalismo. A escola, portanto, é transmitida a tarefa de
ensinar as futuras gera¢des exercer uma cidadania “de qualidade nova”, a
partir da qual o espirito de competitividade seja desenvolvido em paralelo
ao espirito de solidariedade, por intermédio do abandono da perspectiva de
classe e da execucdo de tarefas de carater topico na amenizacao da miséria
em nivel local (FALLEIROS, 2005. p.211).

Dessa forma, sugere a autora que a educacdo escolar no Brasil atual serve para
formar os jovens de forma a aceitarem a cidadania gestada sob a égide do neoliberalismo.
Ainda, visa adequar o0 homem contemporaneo ao contexto da reestruturacdo produtiva do

capital, do espaco e do tempo, do desemprego estrutural e da precarizacdo das relagdes
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sociais e profissionais, sendo esses aspectos fundamentais para a nova ideia de sociabilidade
capitalista, que tenciona a ser hegemdnica no século XXI (FALLEIROS, 2005).

A partir do exposto até o momento, é possivel concluir que o ensino e a
aprendizagem em historia € um campo possivel para refletir sobre a educacéao e a formacéo
dos jovens no pais. Ainda, como fenémeno social, esses campos implicam relacdes de
formagéo e interesses de tal modo, que somos levados a questionar: Qual o papel do ensino
de Histdria nos tempos atuais? Qual o lugar das aprendizagens em histdria no contexto

contemporaneo?

3.2. Aprendizagem Histérica e Midias

Para Fonseca, Borges e Junior (2007), “a Historia como disciplina escolar, possibilita
ampliar os estudos sobre as problematicas contemporaneas, situando-as nas diversas
temporalidades, servindo como arcabouco para reflexdes sobre as possibilidades,
necessidades e mudangas” (FONSECA; BORGES; JUNIOR, 2007, p. 54). Dessa maneira, 0
ensino de historia tem um papel importante na formacéo dos sujeitos, pois é no estudo dessa
disciplina que os jovens estudantes poderdo questionar as problematicas do tempo presente e
procurar nos vestigios do passado possibilidades interpretativas para inquietacbes do mundo
atual.

Em nossa compreensdo, uma contribuicdo consideravel do ensino de Histéria
atualmente é possibilitar aos estudantes relerem o mundo social que os rodeia de forma a
compreender que ha uma imensa construcdo histérica da realidade, dos sentidos, das
institui¢des, das “verdades”, dos sujeitos, das vozes e da memoria. O estudo da Historia nos
permite compreender que nada no mundo social é natural, algo nenhum é fendmeno
imutdvel, os acontecimentos sociais e naturais estdo num movimento de intensa mudanca,
tendo em vista que o ensino da Historia nos permite perceber essa oscilacdo que é o mundo
humano, construido no tempo, de forma a ndo aceitar verdades postas, absolutas e
inquestionaveis.

Sobre as aprendizagens em Historia, devemos comecar entendendo que “pensar
historicamente ndo é uma capacidade inata, ou mesmo dada, mas, sim, uma forma de
raciocinar adquirida através da pratica sistematica e especifica de operagfes cognitivas e
afetivas” (ANDRADE, 2007, p.234). Dessa forma, consideramos que 0s sujeitos, podem
aprender historia através de relacbes estabelecidas com diversos vetores de informacéo
sobre o passado. Afinal, a Historia esta no livro didatico, no paradidatico, nas ficches

literarias, nos filmes, na midia, nas revistas especializadas, na musica, nas novelas, nos
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jogos digitais, na internet e, claro, na aula exposta pelo professor, etc.

Contudo, ndo podemos supor que esses artefatos citados dediguem a mesma
configuragdo para a construgdo da historia que irdo “mediar”. Acreditamos que ha diferenga
nas formas de narrativa, na interpretacdo, nos usos dos documentos, no rigor das analises, na
dimensdo académica ou ndo que buscam para configurar o conhecimento historico exposto
ao sujeito. Afinal, devemos considerar que cada meio tem suas proprias formas de enviar as
mensagens e essas formas tém suas vantagens e desvantagens cognitivas. Ainda, cada um
deles pode ser usado para fortalecer o impacto um do outro (GREENFIELD, 1988).

E necessario esclarecer que ndo estamos sugerindo que jogar um game de teméatica
historica seja 0 mesmo que ler um livro didatico ou participar de uma aula de historia. O que
almejamos esclarecer € que em ambos os lugares é possivel o desenvolvimento de
habilidades para pensar historicamente, pois entendemos que por diferentes meios é possivel
aprender historia.

Como argumenta Arruda (2009), “os acontecimentos historicos, sobretudo aqueles
que trazem marcas singulares em relacfes a nossas caracteristicas culturais contemporaneas,
transformam-se em objetos de desejo a serem consumidos com curiosidade e nostalgia”
(ARRUDA; SIMAN, 2009a, p. 282). Nao podemos negar que nesse contexto atual vivemos
relacOes fluidas, rupturas e novas defini¢bes espaco-temporal (BAUMAN, 2007). No mundo
contemporaneo, configuram-se inovagdes nas formas como comunicamos, acessamos
informagdes ou consumismo e a ‘“histéria” passou a ser consumida através dos muitos
artificios midiaticos e digitais. Na interacdo com esses artefatos culturais, consumimos
historia e, certamente, também a aprendemaos.

Como argumentamos no primeiro capitulo deste trabalho, entendemos que a
aprendizagem é construida através de uma pratica social (LAVE; WENGER, 1991). Assim,
novas praticas de sociabilidade se instauram, novas redes nos agregam e cada vez mais se
abre diante dos nossos olhos um mundo de imagens em movimento, sons, simulacros e

infinitas informacgdes sobre historia que nos permitem aprender. Com isso, precisamos
s . 33 . c

pensar em como pensar as multiplas linguagens ~ no ensino de histéria e qual o papel dessas

na aprendizagem e formacdo dos jovens?

Para Greenfield (1988), as nossas experiéncias praticas com o cinema, a TV, 0s

videogames e o0s computadores nos auxiliam em novas formas de desenvolver

%3 Podemos considerar maltiplas linguagens as variadas formas de comunicacéo que ultrapassam a oralidade e
o texto do livro. S8o linguagens que podem servir de apoio ao processo ensino e a aprendizagem, usando
audiovisual, outras possibilidades de imagens e textos, a exemplo, o cinema, a televisdo, os jornais, as revistas,
os livros, o teatro, as histérias em quadrinhos e mesmo os jogos digitais.
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aprendizagem. Esses recursos ndo apenas atraem nossa atencéo, eles nos ensinam e com eles
aprendemos. Eles nos oferecem imagens, sons, movimentos que se tornam mais faceis de
serem lembrados. Diferente do ouvir ou ler, as condigdes visuais que, por exemplo, a TV ou
mesmo o cinema nos fornecem, exigem de nds diferentes habilidades cognitivas. Entretanto,
a escola tem construido uma cultura de valorizacdo em exagero da leitura e da escrita no
papel, em muitos casos, negligenciando esses aparelhos tecnolégicos ou ndo os usando
adequadamente de forma didatica.

N&o ignoramos o fato de que ler e escrever seja fundamental na nossa sociedade, no
entanto, esses aparelhos nos proporcionam diferentes linguagens e novas possibilidades para
desenvolvermos habilidades que ultrapassem a escrita formal no papel. Esses artefatos nao
podem ser tomados como entraves para a formacdo escolar dos jovens. J& ha algumas
décadas as pessoas crescem expostas aos conteudos da TV, do cinema, dos videogames e
atualmente esse numero apenas cresce. Observa-se, portanto, uma necessidade de se
possibilitar o dialogo com esses meios de multiplas mensagens, a fim de potencializar o

trabalho do professor e da escola. Para Greenfield (1988):

Exatamente como acontece com outros meios de comunicagdo, 0s jogos
podem ser usados em contextos didaticos, com orientagdo e discussdo por
parte dos professores, de forma que as habilidades importantes sejam
transferidas para outras situacdes. Nao devemos esquecer, contudo, que 0
conhecimento e a habilidade podem ter valor em si mesmos se ndo forem
transferiveis a novas situacdes (GREENFIELD, 1988, p.106)

Devemos acrescentar que, ao apresentar esse argumento de Greenfield (1988), ndo
estamos indicando que os jogos digitais entrem na escola para ensinar os alunos. Porém,
esse objeto transmite mensagens, oferece ideias, palavras, representacdes e discursos. O que
devemos fazer é problematiza-los junto aos alunos, dialogar com eles sobre 0s usos e as
praticas, sobre 0 impacto desses objetos na vida cotidiana, analisar as interpretacbes dos
alunos sobre esses meios, entendendo que os alunos s@o sujeitos diante desses objetos e
atuam nesses lugares (ALVES, 2008).

Segundo Guimarées (2009), atualmente, a discussdo sobre as diferentes linguagens
no ensino tem se tornado imperativa, pois para alguns docentes essas linguagens e recursos
sdo apenas modismo passageiro. Ja para outros, essa teméatica é oportuna para a renovagdo
do ensino (GUIMARAES, 2009). E por ser uma tematica que gera conflito e suspeita, deve
ser pensada de forma que nos permita reflexdes sobre os rumos, possibilidades e limites do

ensino nos dias atuais. Ainda, argumenta a autora que quando pensamos no cenario
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brasileiro:

Nd&o ha uma quantidade significativa de escolas que desenvolvam
propostas diferenciadas e consigam mexer a fundo no processo de
aprendizagem e nas propostas de usos dos diferentes recursos, fontes e
linguagens que comp&em o nosso mundo de hoje (GUIMARAES, 2009, p.
316).

Devemos ponderar que muitos docentes em exercicio, hoje, na educacgdo bésica
encontram dificuldades em trabalhar com essas novas linguagens no ensino, seja por falta de
suporte tecnologico na escola, por falta de estrutura material, por falta de formacéo
metodoldgica para abordar tais objetos e por muitos outros fatores.

Porém, indica Guimardes (2009) que ndo podemos cair num pessimismo exagerado
sobre a utilizacdo de tais recursos ou fontes na escola; afinal, fora dos muros escolares,
muitos alunos lidam e aprendem com esses aparelhos o tempo todo. Ponderamos que é hora
de repensarmos essas aprendizagens.

Para Saliba (2002), “nunca se deve subestimar a experiéncia pessoal e social das
pessoas e dos grupos humanos, quaisquer que elas sejam” (SALIBA, 2002, p.117). A
sociedade muda muito e o tempo todo, dessa forma as mudangas sociais nos permitiram
viver numa sociedade que consente as pessoas a ficarem ligadas ao mundo midiatico digital
a qualquer hora do dia. E, como consequéncia disso, podemos passar horas teclando e
conhecendo pessoas na rede e também nos “envolvendo e pesquisando” sobre personagens
tanto da rede como do cinema, da novela, do anime, das historias em quadrinhos, etc.

A indGstria digital do entretenimento nos oferece muitas oportunidades de
experiéncias e representacdo com um bombardeio de imagens, historia e sons atraves da rede
mundial de computadores. As experiéncias adquiridas nessa sociedade contemporanea
“conectada” devem ser pensadas e levadas a sério, uma vez que as experiéncias
estabelecidas com a rede e seus objetos, personagens, representacdes e imagens ndo aniquila
0 “(tela)espectador”, ao contrario, 0 sujeito ndo é um fantasma passivo diante do mundo
midiatico, digital e online que ele assiste, V&, ouve, e programa (GREENFIELD, 1988). As
mensagens mediadas sdo mensagens interpretadas.

Segundo argumenta Silverstone (2002), precisamos estudar a midia, pois ela tem
poder. Nela, circulam significados e esses séo mediados junto ao publico. Todos nds somos
mediadores e consumidores, ndo podemos pensar a midia fora de uma relacdo; afinal, como

sujeitos, produzimos experiéncias e significados na relacdo com a midia, sendo que esses
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significados e experiéncias muitas vezes sdo nd6mades e pertencem a contextos e tempos
especificos. Ainda, devemos considerar que cada mensagem produzida que é recebida pode
ter infinitas interpretacdes e essas sdo geradas a partir de subjetividades construidas social e
individualmente. As interpretacdes se dao de forma polissémica e ndo parafraseada.
Silverstone (2002) propde um conceito para pensar essa relacdo entre mensagem
produzida, transmitida e interpretada, esse conceito é o de mediagdo. Segundo o autor, a
mediacdo deve ser entendida como menos que uma traducdo, pois a media¢do ndo é algo
literal, mas é um produto, € técnico e institucional, sempre intercedido por palavras, imagens
e sons. E também produto de engajamento, com significados e, por vezes, composto de

fantasias.

A mediacgdo implica movimento de significado de um texto para outro, de
um discurso para outro, de um evento para outro. Implica a constante
transformacdo de significados, em grande e pequena escala, importante e
desimportante, a medida que textos da midia e textos sobre a midia
circulam de forma escrita, oral e audiovisual, e & medida que nés,
individual e coletivamente, direta e indiretamente, colaboramos para a sua
producéo (SILVERSTONE, 1999. p.33).

A mediacdo deve ser pensada como circulacdo, uma relacdo. Ela é algo que oferece e
permite, ou seja, inclui o sujeito na conversa, no reconhecimento da mensagem e na
identificacdo da relacdo que agrupa os significados. No entanto, essa movimentacao ndo esta
acima do individuo, sendo necessario entender que o sujeito avalia, compara, compreende e
interpreta a mensagem da tela, do video ou do som. Ainda, reflete sobre o que ela €, pode ser
e poderia ter sido. Além disso, confronta seus significados com a vida. Depois 0 sujeito
escolhe, aceita, rejeita, reescreve ou, até mesmo, reinventa (SILVERSTONE, 2002).

Devemos apreender que a mediacdo € uma relacdo de significados, é um espiral de
ideias que se confrontam, ideias que mudam, transformam e voltam a significar. Ela ndo ¢
estatica, uma vez que sugere e traz consequéncias, que, por vezes, podem ser distorcidas ou
incoerentes.

Ainda, refletindo sobre esse conceito de mediacdo e dialogando com McLaren
(2000), esse autor traz a ideia que na relacdo linguistica o sujeito ndo € passivo, contudo sua
atividade sobre a mensagem e os discursos oferecidos ndo é totalmente livre. Para McLaren
(2000), “nenhum texto tem o mesmo significado ou ¢ entendido da mesma forma por
leitores que ocupam diferentes contextos, conjunturas historicamente diferentes”
(MCLAREN, 2000, p. 37). Devemos conceber que € uma relacdo dialética e ndo ingénua.

Assim sendo, ndo podemos tomar essa relacdo com as linguagens da midia como
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alienada, pois que ela no é uma via de méo Unica, ela é conflitiva. E uma relagio de disputa
por significados editados e selecionados tanto por parte da midia quanto dos sujeitos, pois
cada sujeito tem uma relagdo subjetiva com o mundo empirico e com as ideias que ele
constréi sobre as mensagens da midia. Embora essa subjetividade ndo seja absoluta,
entendemos que ela é fluida, ela é peregrina, sendo construida em conjunto com midia e o
mundo sociocultural que o sujeito habita. Essa construcéo se da entre consensos e dissensos
(MCLAREN, 2000).

Dessa forma, ao pensar a aprendizagem em Historia e as maultiplas linguagens
oferecidas pelas midias, compreendemos que h& uma relacdo de intensa mutacdo e
conflituosos significados, pois os sujeitos lidam de formas distintas como mediadores no

processo de consumir Historia através dos artefatos culturais.

3.3. Documentos / Fontes: Diferentes linguagens e ensino de Histdria

Marco Napolitano (2002) nos esclarece que o professor, quando interessado em usar
novas linguagens aplicadas ao ensino, deve a priori fazer uma pesquisa sobre documento
historico e sua importancia para o ensino da histéria. Além disso, é importante que o docente
tenha clareza que ao tomar as novas linguagens como fontes para usos didaticos, ndo se deve
entendé-las como os modernos salvadores do ensino.

Esse autor sugere que o professor precisa ter nitidez de qual lugar partir e a qual
lugar deseja chegar com o uso das ‘novas’ linguagens na sala de aula. E preciso buscar
coeréncia entre 0 objeto usado e o conteldo que serd explorado, de forma que ndo deixe
parecer que 0 uso de tais artefatos seja pretexto para ndo lecionar a aula.

Assim sendo, como pensar, por exemplo, o cinema relacionado com o ensino de
Histdria? Saliba (2002), ao pensar sobre o cinema e o consumo das imagens no mundo

contemporaneo, afirma que:

A analise do filme ndo se resume nem a intencdo do diretor nem a analise
do contetdo do filme a partir do seu roteiro. Ao contrério, ele deve ser
examinado como um trabalho acabado — na sua combinacdo de elementos
visuais e sonoros — e pelos efeitos que ele produz (SALIBA, 2002, p.119).

O autor sugere que o filme é um produto, € uma construcéo e a historia, que pode até
ser baseada em fatos, no filme, ainda é uma interpretacéo e ndo o fato em si ou a historia
“como aconteceu realmente”. Em outros termos, o filme deve ser compreendido como um

documento, pois ele é uma fonte a ser analisada. Ainda, segundo o autor, o filme ndo se
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resume numa extracdo de parafrase. O filme deve ser entendido como um trabalho humano,
pois ele ndo é uma aula de histéria, ndo é dotado de metodologia ou rigor.

E preciso entender que a sociedade que produziu e consumiu (ou consome) o filme é
quem produz o sentido do enredo, da narrativa e dos personagens, cabendo discutir o que é
documento para a Historia.

A respeito de documento historico, é pertinente abordar que esse conceito ndo é algo
acabado, ja que com o tempo ele sofreu mudancas. O que a escola positivista34 entendia
como documento certamente é diferente do que foi abordado pela escola dos Annalesgs.

Lucien Febvre (1989), um dos fundadores da revista dos AnnaleslB, entendia que

documento histérico era qualquer aspecto que os homens outrora deixaram como vestigios
de suas existéncias sociais na terra, qualquer que possa ser datado e tenha sido construido,
destruido, (re)significado ou regido pela acdo dos homens. Afinal, entende-se que 0 homem
e suas acdes sobre um determinado espaco na condicdo do tempo sdo 0s objetos dos estudos
da Histdria, pois os resquicios deixados pelos homens acabam falando sobre eles.

Esses esclarecimentos sdo pertinentes para pensarmos a abordagem historiogréfica,
seus métodos e teorias, pois tudo isso traz uma rela¢do intima como o ensino e as praticas
dos professores de Historia (MONTEIRO, 2007a).

Para Veyne (1989), a historia por esséncia é uma forma de conhecimento construida
pelos documentos, mas ndo é simplesmente uma sintese desse ultimo. A historia é narrada,
interpretada e conduzida pela subjetividade do historiador e, claro, pelo sujeito que criou o
documento. Sem o historiador e as fontes (documentos) a Historia nao pode ser “contada” na
forma académica e, com ele, a Historia como referéncia de conhecimento académico, néo
pode ser neutra..

Le Goff (2003) sugere que documento é:

O resultado de uma montagem, consciente ou inconsciente, da historia, da

% Para os historiadores positivistas o tinico documento valido para se escrever a histéria cientifica e racional,
era o texto fundamentado no fato histérico e legitimado pelo Estado ou alguma institui¢do juridica legitima.
Ainda, compreendiam que a Unica habilidade valida ao historiador era tirar do documento escrito tudo que ele
continha, sem acrescentar nada de subjetivo. Seria dever do historiador a objetividade cientifica diante o
documento, mantendo-se fiel ao texto.

% Movimento historiografico surgido na Franca, durante a primeira metade do século XX.

% \Ver REIS, José Carlos. A Histéria — entre a Filosofia e a Ciéncia. Sd0 Paulo: Atica, 1999. AROSTEGUI,
Julio. A Pesquisa Historica. Bauru: EDUSC, 2006.

FEBVRE, Lucien. Combates pela Historia, 3%dicdo, Editorial Presenca, Lishoa, 1989. BURKE, Peter. A
Escola dos Annales. S&o Paulo: UNESP, 1990.

REIS, José Carlos. Escola dos Annales — a inovacdo em Histéria. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2000.
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época, da sociedade que o produziu, mas também das épocas sucessivas
durante as quais continuou a viver, talvez esquecido, durante as quais
continuou a ser manipulado, ainda que pelo siléncio. (...). O documento é
monumento. Resulta do esforco das sociedades historicas para impor ao
futuro — voluntaria ou involuntariamente — determinada imagem de si
préprias (LE GOFF, 2003, p. 537-538).

Esse debate nos ajuda a entender que o documento, a Historia e suas narrativas sao
construgdes humanas nunca isentas de subjetividades. Assim sendo, abordar as novas
linguagens no ensino de historia, por meio do suporte tedrico sobre documento,
provavelmente pode ser significativo para o ensino e mesmo para a aprendizagem, do que
apenas tentar “mostrar” o filme, o jogo, a TV, a musica, etc. Esses objetos necessitam ser
passiveis de andlises e dialogos, contudo precisam, também, serem transformados em
recursos didaticos apropriados a escola, a idade dos alunos, ao tempo de uso na sala de aula,
entre outros fatores, de maneira que eles ndo se tornem problemas, mas possiveis
articuladores entre o conteudo, a critica historica e a formacdo dos alunos.

Dessa forma, pensamos que os artefatos culturais, quando compreendidos como
documento historico carregado de especificidades sociais subjetivas, podem enriquecer o
debate sobre os seus usos na sala de aula. Enfim, ndo podemos esquecer que a escola visa
formar o sujeito que tenha entendimentos de Historia de forma a atuar na sociedade onde
vive e ndo formar os alunos em jovens historiadores. Portanto, os artefatos culturais podem
ser alternativas para o professor quando pensados como fontes didaticas que, além de criar
situacOes pedagogicas junto a atividade do docente, venham favorecer o processo de ensino
e de aprendizagem, especialmente, no que refere ao conhecimento e pensamento histdrico
(BITTENCOURT, 2004).

Apresentaremos agora um pouco sobre a relacdo entre as diferentes linguagens,
documentos (fontes) e Histdria. Discorreremos sobre o cinema, um pouco sobre as histdrias
em quadrinhos e aprofundaremos o debate, com mais atencdo, ao discutirmos 0s jogos

digitais, pois esses sdo nNosso objeto de pesquisa.

3.3.1. Cinema
Quando falamos de cinema, falamos mais do que o filme na sala escura de projecao,
pois o0 cinema € uma industria (NAPOLITANO, 2010). Um filme produzido hoje pelos

grandes esttdios hollywoodianos®” tem o objetivo de vender e fazer lucro. Sdo bilhdes

¥ Estdios como 20th Century Fox, Paramount Pictures , Warner Bros. Entertainment, Universal Studios,
The Walt Disney Company entre outras.
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investidos em producdo, roteiro, atuacdo, marketing, entre outros fatores®. Isso nos
aproxima da dimensdo que é o capitalismo agindo sobre o entretenimento para consumo.
Como argumenta Greenfield (1988), as geracGes juvenis, desde o século XX, ja ndo passam
horas e horas lendo romances, elas assistem a filmes de romance.

1% e sua linguagem é feita em caréter estético®’. De

O cinema em geral € ficciona
qualquer forma, o produto material da industria cinematografica € o filme e esse certamente
é um produto subjetivo. O filme é arte e técnica. Registra cenas, recorta imagem, edita o
som, 0s movimentos da camera, o zoom € proposital, a fotografia, tudo isso é dirigido
conforme uma ideia, segundo um padrdo. Geralmente, deve-se caminhar seguindo o roteiro.
A criacéo do filme, da narrativa, a escolha do género, o ato de inventar e dirigir a cena, tudo
iSso tem um espaco e um tempo, tudo isso é humano. Logo, pode ser documento.

Para Napolitano (2010) entre cinema e espectador ha um fetiche quando se discute
objetividade e realismo. Para o autor, “a forca da imagem, mesmo quando, puramente
ficcional, tem a capacidade de criar uma “realidade” em si mesma, ainda que limitada ao
mundo da fic¢do, da fabula encenada e filmada” (NAPOLITANO, 2010, p.237).

Nesse sentido, Napolitano (2010) sugere que para o historiador é menos importante
saber sobre a fidelidade ou ndo do fato descrito no filme, pois o mais importante € entender
0 porqué das adaptacgdes, omissdes e falsificagcbes que estdo apresentadas no filme. Por meio
dessas questBes, o filme pode ser pensado pela histéria, buscando entender qual e como o
contexto determinou o sentido do texto criado no filme. Em sintese, & necessario
compreender que o filme é uma selecdo, uma edificacdo de ideias e cenas; ele é um invento
social e essa natureza do filme deve ser levada em consideracgéo no trabalho historiografico.

Sobre os filmes e 0 ensino, Vesentini (2002) diz que é preciso entender o filme como
parte do ensino e, no minimo, o mesmo trabalho de anéalise oferecido a outros documentos
ou a textos da bibliografia deve ser direcionado ao filme. O que ndo pode ser aceitavel é
fazer da prética pedagdgica um simples ato de mostra-lo ou uséd-lo como pura ilustracdo do

contetdo. Ele deve ser objeto de exame, devendo ser questionado.

% Segundo o site: http://m.g1.globo.com/bom-dia-brasil/noticia/2013/02/hollywood-quer-investir-em-

producoes-no-brasil-para-atrair-publico.html afirma que “Hollywood movimenta o equivalente a R$ 66 bilhdes
por ano”.

* Termo usado para designar uma narrativa imaginaria, irreal, ou referir obras (de arte) criadas a partir da
imaginacdo. Obras ficcionais podem ser parcialmente baseadas em fatos reais, mas sempre contém algum
conteddo imaginario.

“0 Diferentes formas de arte e da técnica artistica, a ideia de obra de arte e de criagdo. No cinema, a estética esta
relacionada aos recursos aos quais as imagens se produzirdo. Por exemplo, a iluminacdo, som, fotografia,
edicdo, etc.

70


http://m.g1.globo.com/bom-dia-brasil/noticia/2013/02/hollywood-quer-investir-em-producoes-no-brasil-para-atrair-publico.html
http://m.g1.globo.com/bom-dia-brasil/noticia/2013/02/hollywood-quer-investir-em-producoes-no-brasil-para-atrair-publico.html
http://m.g1.globo.com/bom-dia-brasil/noticia/2013/02/hollywood-quer-investir-em-producoes-no-brasil-para-atrair-publico.html

Por exemplo, entre inUmeras outras possibilidades, os filmes podem ser abordados
de forma a esclarecer como a industria cultural e cinematogréfica constréi uma memdria

sobre determinados fatos. Como argumenta Spini (2011) nos Estados Unidos:

Nos anos 1980, a industria cultural investiu pesadamente na guerra do
Vietnd como tema, com a publicacdo regular de livros especializado,
reedigBes atualizadas distribuidas por todo o territdrio nacional, masicas,
além da empreitada de Hollywood que capitalizou as palavras tabus lost e
missing para recordar o Vietnd. Com a apropriacdo da derrota, a industria
cultural ndo apenas aumentou os lucros, mas contribuiu para elaboragao
do trauma (SPINI, 2011, p. 375-376) (negrito nosso).

Em Minas Gerais, 0 CBC - Conteldo Basico Comum, do Ensino Médio, no eixo
tematico III “Expansao das fronteiras: a guerra como possibilidade permanente”, no tema 3
“Expansdao da guerra”, topico XVI “Guerra Fria e mundo bipolar” propde andlises de
jornais, revistas, entre outros documentos. E, especificamente sobre a guerra do Vietna,
sugere “analise de filmes sobre a guerra” (CBC-MG, p.68).

Esse fato é importante, uma vez que os curriculos percorrem sobre as potencialidades
de tais artefatos no ensino e a aprendizagem. Esse curriculo formal, em Minas Gerais,
recomenda em “outros topicos € habilidades” o uso de filmes, musicas e outros materiais
audiovisuais; contudo as relacdes entre proposta curricular e curriculo praticado sdo bem
mais conflituosas no dia a dia escolar, pois o professor ndo é obrigado a seguir tais topicos a
risca, ja que ele possui autonomia em sua escolha.

Ao articular as palavras de Spini (2011) com a guerra do Vietnad*, isso nos faz
refletir sobre como o cinema pode auxiliar o ensino através de outra linguagem que ndo seja
apenas oral, mas linguagem audiovisual, que mostra com mais frequéncia do que descreve
(GREENFIELD, 1989) *2. Entendemos que o cinema, como uma indUstria ndo é neutra, nem

descontextualizada, ao contrario, € uma industria que tem poder de discurso, ideias e

*! De inicio, o conflito no Vietna foi vivido por vietnamitas do norte e do sul, mas por volta de 1964 os EUA
enviam suas tropas militares para o territorio do Vietnd, mas muitos soldados americanos sofreram mutilages
devido ao clima, a falta de treinamento em territdrio floresta e, claro, devido aos sucessivos ataques de taticas
de guerrilhas dos vietcongues. A intervencdo americana foi um fracasso. E entre protestos pacifistas da época e
sucessivas derrotas, os EUA assinam o Acordo de Paris em 1973, e em 1975 retiram todas as tropas do pais
vencedor, o Vietna do norte. O roteiro didatico apresentado acima apenas como nota explicativa, com intuito
de apresentar brevemente uma narrativa sobre esse evento histérico do século XX. Contudo, esclarecemos que
0 resumo tem apenas intuito didatico, ndo fechando o debate e compreendendo que a guerra do Vietna é mais
complexa que o exposto e comp0de outras narrativas.

*2 A oralidade, segundo a autora (Greenfield, 1989), ¢ um mecanismo muito utilizado no réadio, contudo a TV e
0 cinema usam da imagem como referéncia explicativa, ou seja, sem uma necessidade narrativa intensa.
Contudo, nem todo filme fala pela imagem. Por exemplo, o Filme Tropa de Elite, filme nacional, composto por
uma narrativa densa, buscando explicar os fatos mais que a imagem. Assim sendo, esclarecemos que nao ha
uma Unica forma de pensar a oralidade, a imagem e o cinema, as explicagdes sédo relativas.
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palavras e os filmes ajudam a criar significados sobre os eventos, mas ndo sdo em si 0s
eventos, diferentemente, articulam significado. O uso do filme pode nos oferecer um campo
imenso de possibilidades para pensar as representagdes de determinada sociedade, pode
ajudar a esclarecer aspectos culturais e elucidar como a memdria € um objeto de disputa.

Percebe-se, portanto, que o uso do cinema na sala de aula pode ser enriquecedor para
apurar o olhar do nosso aluno sobre muitos aspectos, como diz Xavier (2008) “o cinema que
“educa” € o cinema que faz pensar”. O cinema e o filme podem nos fazer pensar fora da sala
de aula e, com isso, podemos aprender diversificadas licbes e discursos. Entretanto, junto
com professor de histdria, novas formas de ler e pensar a producdo do filme também se
apresentam como possibilidade.

O professor pode estimular interrogacdes sobre o filme e sobre a sociedade que o
produziu, podendo, ainda, tentar induzir os alunos a guestionarem com mais constancia o
que eles consomem atraves do cinema. Essa possibilidade de didlogos é apenas uma
alternativa que pode ter contribuicdo significativa no ensino de histéria em tempos atuais,
utilizando a linguagem visual em movimento mediada pelo cinema, para problematizar

alguns periodos da Historia.

3.3.2. Histdérias em Quadrinhos

As histérias em quadrinhos®® (HQs), assim como o cinema, também tém sua
especificidade enquanto linguagem. Da mesma forma que o cinema, as HQs também se
configuram como uma grande indUstria do campo do entretenimento juvenil contemporaneo
e, Muitas vezes, essas sao associadas as charges, cartoons ou caricaturas. Em termos de
linguagem, os quadrinhos se configuram pelos planos do enquadramento, sendo que a
imagem é desenhada entre zoons e closes, havendo também a preocupagdo das cores e sua
distribuicéo, luz e sombra, perspectiva, entre outros.

Uma diferengca marcante entre HQ e o cinema é o movimento da imagem. No
cinema, 0 movimento se dd com mais dinamismo entre corte e edi¢cbes da camera, ja nos
quadrinhos 0 movimento imagético é sequencial e mais estatico, necessitando do uso, por
exemplo, de onomatopéias ** para proporcionar maior entendimento a determinadas cenas.

E natural do quadrinho o uso da escrita e da descricdo mais acentuada das ideias

%As histérias em quadrinhos estdo vinculadas & arte sequencial, conceito de Eisner (1999). Entretanto, na
internet ¢ comum encontrar em blog’s ou artigos em sites como: (jBox, anime pro, pipoca e nanquim) referem-
se aos quadrinhos como a nona arte.

* E uma figura de linguagem e significa imitar um som com um fonema ou palavra. Ruidos, gritos, canto de
animais, sons da natureza, barulho de maquinas
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expressas. Nesse sentido, as HQs sdo diferentes do cinema, pois esse ultimo cria um
mosaico com imagens e sons em animacao para expressar. Urge esclarecer que as HQs se
desenvolvem em um razoavel movimento das imagens que representam pessoas e coisas em
espaco desenhado e definido pelo artista/criador. Para Eisner (1999), as HQs lidam com a
captura dos eventos no fluxo da narrativa e essa se expressa na imagem e na escrita. Além
disso, € preciso entender que para o quadrinho ganhar carater especifico a narrativa, as
imagens e as palavras devem ser decompostas em segmentos sequenciados. “Esses
segmentos sao chamados quadrinhos” (EISNER, 1999, p. 38).

Assim, a histéria em quadrinho € distinta do filme, pois deve descrever
determinados pensamentos ou falas para que a mensagem néo fique solta ou desconectada
da ideia proposta. As HQs necessitam ser mais literais que o filme. J& para Cerri e Bonifacio
(2006) “a linguagem dos quadrinhos possui uma estrutura, um ritmo semelhante a
linguagem do cinema, em razdo das sequéncias e seus sucessivos quadros, da relacdo entre
imagem e discurso, do uso da ficcdo ¢ mesmo do humor” (CERRI; BONIFACIO, 2006, p.
3447). Aqui, devemos pensar que as semelhancas das quais os autores falam, tratam mais da
questdo do conteudo explorado pelos meios das mensagens do que, necessariamente, das
formas como os quadrinhos sdo construidos.

Ainda, argumenta Cerri e Bonifacio (2006) que, no passado, tanto nos EUA, na

China e mesmo aqui no Brasil, “ao perceber a forte presenca das histérias em quadrinhos
junto ao publico infanto-juvenil, muitas editoras, governos e partidos politicos passaram a
fazer uso das HQs para difundir principios e ideologias” (CERRI; BONIFACIO, 2006,
p.3445). Tudo isso com o objetivo de incutir valores, transmitir conhecimentos, resgatar
conceitos de cidadania e identidade nacional. Em reciprocidade com tal argumentacéo, a
posicdo de Eisner (1999) reforca a necessidade de entender os quadrinhos como linguagem
especifica e, ainda, uma linguagem de alcance social e cultural ndo isenta de contextos e
subjetividades, que a partir deles é possivel aprender.
Para Eisner (1999), os quadrinhos desenvolvem uma forma de comunicacéo de ideias e essas
se dao por histdrias que se configuram a partir de palavras e desenhos. Isso € de fundamental
importancia entender, afinal, sendo um veiculo de comunicacao de ideias, pensamos que as
HQs podem ajudar a formar valores e transformar identidades, dependendo da forma como
0S sujeitos jovens as leem, as interpretam ou como se identificam com 0s personagens,
herois ou vildes.

A HQ X-men é uma histéria de quadrinhos criada por Stan Lee e Jack Kirby, a qual
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foi publicada pela Marvel Comics desde o inicio dos anos de 1960*°. A obra é muito
extensa, extremamente variada e muitos personagens compde a narrativa da trama e ndo é
uma producdo com intuito pedagdgico.

Temas variados podem ser abordados usando essas histdrias, por exemplo, ha nos
quadrinhos dos X-men discussdes implicitas sobre preconceito, tolerancia, diferencas
culturais. Por exemplo, no ano de 2013, no dia 13 de fevereiro, foi langado um quadrinho em
que dois personagens homens se beijam, gerando muita discussdo na internet, muitos

comentarios sobre homossexualismo, entre outros debates. Veja imagem.

"WE WERE OLR
WORLD'S GREATEST
HEROCES.

", .AND LET'S NOT
FORGET RECKLESS
ABANPON,

Y...AND THE DAY WE SLEW THE

WORST MONSTER WHO EVER

THREATENED THE POMINION
OF CANAPA...

",..\WE REVEALED G
7| "our LOVE. it
&S

/s .

Figura 3: Hércules e Wolverine se beijando.*

No ensino de historia, as histérias em quadrinhos podem se tornar fontes
documentais de uso didatico, pois eles podem ser lidos, interpretados ou mesmo

confeccionados pelos alunos. Para Pereira (2010):

Ao trabalhar com as historias em quadrinhos em sala de aula, o professor
ndo deve trabalha-las de forma isolada, mas inseri-las em contetidos, temas
e unidades especificos do ensino de Historia, acompanhada ou ndo de
outros documentos. Assim, os quadrinhos poderiam ser trabalhados no
final de cada contetdo, pois desta forma as atividades propostas, além de
inseri-los ao tema de aula, possam ser relevantes ao desenvolvimento do
conhecimento histérico sistematizado (PEREIRA, 2010, p.13).

** X-men; Essa historia tem um enredo extenso e variado, porém algo que é marcante na histéria é a equipe de
super-herdis mutantes que vivem em um mundo que questiona o fato de eles, os mutantes, serem diferentes. Os
X-men, liderados pelo posicionamento ideoldgico de Charles Xavier, defendem a ideia de convivéncia pacifica
entre humanos e mutantes. Por outro lado, existe Erick Magnus (Magneto), um mutante com poderes de
magnetismo que comanda a Irmandade Mutante. Esses mutantes que compartilham a ideologia de Magnus
defendem uma supremacia mutante sobre o resto da raga humana, considerada menos evoluida. Leia e analise:
http://pt.wikipedia.org/wiki/X-Men.
*®http://colheradacultural.com.br/artes/wolverine-e-hercules-se-beijam-em-novo-numero-da-x-treme-x- men
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Dessa forma, o uso dos quadrinhos em sala de aula ndo deve se dar de forma isolada,
mas inserida e relacionada com os conteudos desejados pelo professor. Também podem ser
analisados e acompanhados de outros documentos, se assim for de desejo do professor. O
que queremos ressaltar € que a possibilidade de tal pratica existe, pois 0s quadrinhos podem
ser transformados em fontes didaticas.

Outro exemplo de quadrinho interessante para o trabalho na sala de aula € a colec¢éo,

Grandes figuras47. Para Cerri e Bonifacio (2006), a producdo das obras Grandes Figuras
buscava retratar uma versao do fato histérico apresentado como fiel aos eventos. Segundo 0s
autores dos quadrinhos, eles tendiam a demonstram certa pretensédo de contar o fato da
forma como se acreditam que, realmente, aconteceu no passado, de modo rigido e rigoroso,

sem perder a conotacdo e a representacédo social de um texto escrito, considerado “sério.
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Figura 4: Capa colecdo Grande Figuras.*®

Diferente dos X-men, a colecdo Grandes personagens € nacional e, em si, ja tem uma
tentativa pedagdgica por tras de sua criacdo. Entretanto, como ja argumentamos no primeiro
capitulo deste trabalho, ha aprendizagens fora de propostas de ensino, didaticamente
ponderadas e formalizadas. Com isso, podemos considerar que as histérias em quadrinhos
podem ter potencial significativo como suporte para o estudo da Historia, tanto na sala de
aula quanto fora dela, por permitir ler historias, envolver-se com ideias e personagens,

porém de uma forma diferente da cristalizada pela escola.

*T A edicdo chamada Grandes Figuras produzida pela Editora Ebal, fechada desde 1995, era uma edic&o em
quadrinhos responsavel por apresentar autores brasileiros em producdes visuais baseadas em obras biograficas
ja publicadas.

*8 http://www.almanaqueurupes.com.br/portal/?p=1351
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Ainda, inferem ideias no nosso modo de perceber conceitos e alguns determinados
eventos histéricos. Outra questdo importante considerada por Fronza (2007) ¢ “que as
historias em quadrinhos devem ser trabalhadas por meio de uma metodologia que leve em
consideracdo a natureza destes artefatos culturais e os significados historicos que os jovens
inferem a partir delas” (FRONZA, 2007, p. 148).

Atualmente, nas escolas publicas, as bibliotecas recebem do Programa Biblioteca na
Escola (PNBE) varios classicos da literatura em versdo quadrinhos. Don Quixote é um
exemplo. Entretanto, isso pode ser polémico, supondo que o leitor-aluno néo se interessara
pelo original. Devemos compreender que as HQs possibilitam a interpretacdo de fatos,
valores ¢ conteudos. Porém, seria adequada tal adaptagdo de “textos”, ja construidos fora da

linguagem dos quadrinhos em HQs? Em entrevista concedida ao blog esquadrinhando

HQ49, Waldomiro Vergueiro responde:

Eu acho vélida a adaptacdo de obras literérias para os quadrinhos, pois ela
possibilita uma nova forma de acesso a uma producdo importante. Mas nao
¢ absolutamente uma ponta para a leitura da obra literaria, embora eu
também ache que a leitura da adaptacdo ndo substitui a leitura do original.
Os quadrinhos representam uma linguagem muito rica, que acrescenta
elementos proprios a adaptacdo da obra literaria e por isso oferece uma
experiéncia de fruicdo da obra que é nimero diferente da obra literaria. Eu
ndo diria que é melhor (pois isso pode depender da qualidade da
adaptacdo), mas em geral é mais rica. Se a leitura da obra em quadrinhos
levar a leitura da obra literdria, 6timo. Se ndo levar, tudo bem
(VERGUEIRO, 2011, s.p).

Essa consideracdo de Vergueiro (2011) se faz extremamente pertinente para
pensarmos a especificidade da linguagem dos quadrinhos e sua contribuicdo na educacgéo
formal dos alunos. S6 ndo podemos acreditar que a adaptacdo de outras obras a linguagem
dos quadrinhos, ou 0 uso desse artefato na sala de aula, serd uma panacéia, mas sim uma
possibilidade.

Para a problemética deste trabalho, daremos um tratamento mais extenso sobre 0s
jogos, pois, como ja discutimos, este € o objeto de maior interesse para esta pesquisa.
Todavia, queremos manter o dialogo ja construido com o cinema e a HQ; enfim esses
artefatos se mesclam e criam entre si muitas possibilidades que podem envolver a
aprendizagem e a educagdo. Afinal, muitos jogos ja viraram filmes, muitos filmes se
transformaram em jogos, HQs que viraram filmes e jogos e em alguns casos 0S jogos Sdo

filmes, livros e mesmo HQ; cada um seguindo sua plataforma midiatica e envolvendo

* http://esquadrinhandohg.blogspot.com.br/2011/08/entrevista-com-waldomiro-vergueiro.html
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muitas narrativas complexas que nao encerram em apenas uma midia (JENKINS, 2009). Em
outros termos, isolar esses artefatos pode ser interessante para aprofundar o debate, contudo
para nosso trabalho aprofundaremos a discussdo dos jogos, mas deixando claro que néo

desconsideramos que as trocas e possibilidades que envolvem tais elementos da midia atual.

3.3.3. Os Jogos

Em tese, devemos compreender que durante a histéria da humanidade o homem que
fabrica (homo faber) sempre produziu e desenvolveu novas técnicas e essas certamente
mudaram as relagdes sociais. Isso ndo € diferente com a linguagem, uma vez que a partir de
novas possibilidades de comunicagdo o homem que sabe (homo sapiens) se modifica e
modifica o meio cultural e social, além de alterar suas rela¢fes internas e externas consigo
mesmo, com outro e com o mundo. Com 0s jogos ndo € muito diferente, tendo em vista que
através deles 0 homem cria, diverte-se (homo ludens) e reescreve sua cultura. Assim sendo,
jogar ndo é uma atividade amorfica ou estéril, pois jogar significa criar (HUIZINGA, 2001).

Queremos pensar e discutir neste trabalho, exclusivamente, os jogos digitais, sua
relacdo com aprendizagem histérica fora da escola e no espaco informal de aprendizagem.
Porém, existem games que trazem em si um formato pedagdgico, jogos criados com o
intuito de serem usados nas aulas de histdria. Arruda e Siman (2009a) nos esclarecem sobre
0 game Making History, um jogo de estratégia de tematica histérica, que tem como plano de
desenvolvimento para sua jogabilidade o periodo de 1933 a 1945, contexto que a
historiografia compreende no século XX, o entre guerras, momento da ascensao nazista e
término da 2° grande guerra. Para Arruda e Siman (2009a), Making History é um jogo
educativo por ter sido produzido com essa finalidade, contudo, afirma os autores, “sua
estrutura ¢ muito semelhante a de jogos comerciais” (ARRUDA; SIMAN, 2009a, p. 285).

No Brasil, também foram desenvolvidos jogos digitais com tematica histérica como,
por exemplo, Capoeira Legends: Path to Freedom; Buzios: Ecos da Liberdade; A Revolta da
Cabanagem e Triade: lgualdade, Liberdade e Fraternidade®; esse Gltimo, criado com
perspectivas pedagogicas voltadas para uma possibilidade de didlogo com o ensino da
historia da revolugdo francesa e segundo Neves (2011) “com a mesma logica dos jogos
comerciais” (NEVES, 2011, p.100).

Devemos estabelecer que para ambos os autores (ARRUDA; SIMAN, 2009g;

%0 para melhores detalhes sobre esses jogos ver: NEVES, . B Jogos Digitais e Ensino de Histria: um estudo
de caso sobre o history game Triade: Liberdade, Igualdade e Fraternidade. 2011. 243f. Dissertagdo (Mestrados
em Educacdo) — Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2011.
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NEVES, 2011), jogos comerciais sdo 0s jogos desenvolvidos pela indastria do
entretenimento, construidos fora de uma estrutura comprometida com uma ambicao
pedagoOgica em primeiro plano, ou seja, 0 jogo comercial em si ndo é confeccionado para
ensinar, mas sim para dar lucros. Entretanto, os jogos educativos sdo produzidos com uma
tecnologia relativamente complexa na proporcdo de serem ndo inferiores aos comerciais.
Apesar disso, tomam o viés pedagdgico como fator de preponderancia.

Torna-se necessario ainda desenvolver uma discussdo tedrica sobre o0 jogo, antes de
chegarmos aos jogos digitais e sua relacdo com a educacéo, pois o jogo ja foi tomado como
objeto de analise ha muito tempo. Desde a antiguidade classica, o jogo ja foi motivo de
debates filosoficos. No entanto, o livro Homo Ludens (1938 publicacdo original) de Joan
Huizinga, é desde o século XX uma referéncia para pensar sobre o conceito de jogo.

Para esse autor, a civilizacdo tem suas raizes no jogo, no “espirito ladico” que
acompanha o ser humano e para refletir a civilizacdo € necessario pensar o elemento ladico.
Segundo Huizinga (2001), o jogo é uma atividade livre, conscientemente tomada como néo
séria e exterior a vida cotidiana, porém &, ao mesmo tempo, capaz de absorver o jogador de
maneira total e intensa.

O jogo ¢ ainda uma atividade desligada de interesse material, praticado em espaco e
tempo proprios, segundo determinadas regras e ordens. Ele também ¢é capaz de promover a
formacéo de grupos que tendem a manter determinados segredos que os diferenciam dos
outros (HUIZINGA, 2001, P.16).

Ao pensarmos esse conceito, ele de fato pode ser compreendido, hoje, em relagédo
aos jogos digitais, afinal, esses sdo jogados em momento livre, nas horas de lazer, sendo
utilizado também pelo jogador para se desligar do dia a dia habitual, passando horas e mais

horas imerso em frente ao computador ou console, tentando vencer os obstaculos do game

proposto. Ha, ainda, a criacdo de cIésSl, de jogadores entre outras atividades e formas
socializadoras que estdo envoltas no ato de jogar (Moita, 2006).

O jogo é para Huizinga (2001) uma acgdo criadora, uma vez que permite o
movimento (esse entendido com transformacdo). E essencialmente competitivo e a
competicdo é algo inerente ao ser humano, sugere o autor. E essa tendéncia agonistica foi
fundamental para o desenvolvimento da civilizacdo, o que também arquitetou a ampliacao
social e ludica da guerra, da filosofia, da poesia e do direito. Ainda, para Huizinga (2001),

devemos conceber o jogo como algo da cultura, devendo ser tomado como fendmeno

51 Um cla é um identificador de equipe. Serve para indicar que os jogadores que estio em uma empreitada de
algum tipo, torneios ou mesmo reunides de treino buscando aumentar a suas habilidades de jogo.
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historico.

Caillois (1990) concorda sobre o fator competitivo do jogo e defende que ele tem de
fato uma fecundidade cultural. Para o autor, 0 jogo teve uma importancia social coletiva
importantissima, como por exemplo, na criacdo do desporto, do teatro, das religides, da
matematica, do célculo de probabilidade e mais, 0 jogo tem também sua contribuicdo
individual, que ndo € de menor importancia, por exemplo, em habilidades fisicas e
intelectuais que o individuo desenvolve em contato com o jogo.

Segundo Caillois (1990):

Jogos de forga, de destreza, de calculo sdo exercicio e diversdo. Tornam o
corpo mais vigoroso, mais ddcil e mais resistente, a vista mais aguda, o
tacto mais sutil, o espirito mais metddico e engenhoso. Cada jogo reforca e
estimula qualquer capacidade fisica ou intelectual. Através do prazer e da
obstinacdo, torna facil o que inicialmente era dificil ou extenuante
(CAILLOIS, 1990, p. 14 e 15).

Com essa inferéncia, podemos reafirmar que o jogo ensina e ensina atraves do prazer
mesmo que isso ocorra, muitas vezes, implicitamente, no entanto devemos ser cautelosos e
entender como sugere 0 autor, 0 jogo ndo prepara para um a profisséo definida; ele introduz
o0 individuo na vida, no seu todo, aumentando-lhe as capacidades para ultrapassar 0s
obstaculos ou para fazer face as dificuldades (CAILLOIS, 1990).

Entendemos que essas dificuldades propostas pelo jogo ou mesmo pela vida
cotidiana devem ser aceitas de alguma maneira consciente pelo jogador, tendo em vista que
0 jogo é livre, ndo excessivamente, mas liberdade é uma das suas partes integrais, sendo-0
regra e ordem. SO ha jogo quando os jogadores querem jogar e jogam. Eles ndo devem ser
obrigados a jogar, afinal, a obrigatoriedade tira um dos maiores prazeres do jogo: a diversao
constituida na liberdade em aceitar se submeter a regra posta.

No entanto, ha jogos que ndo envolvem regras, pelo menos em termos rigidos e
fixos, como o uso da boneca em um determinado jogo ou do soldadinho. Esses sdao exemplos
de jogos que existem sobre a suposi¢do da livre improvisacdo, cujo atrativo é apenas fazer
de conta que somos algo ou alguém (CAILLOIS, 1990).

Para alargar o conceito de jogo e, mesmo as interpretacdes sobre as acbes agonisticas
referenciadas por Huizinga (2001), Caillois (1990) insere dois novos dominios para reflexdo
sobre 0 jogo, sendo esses 0s jogos de azar e 0 da mimica da interpretagdo. Conceituando o

jogo como:
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Livre; uma vez que se o jogador fosse a ela obrigado, o jogo perderia de
imediato a sua natureza de diversao atraente e alegre.

Delimitada; circunscrita a limites de espaco e de tempo, rigorosa e
previamente estabelecidos;

Incerta; ja que o seu desenrolar ndo pode ser determinado nem p resultado
obtido previamente, e ja que é obrigatoriamente deixada a iniciativa do
jogador uma certa liberdade na necessidade de inventar; Improdutiva;
porque ndo gera nem bens, nem riqueza nem elementos novos de espécie
alguma; e salvo alteracbes de propriedade no interior do circulo de
jogadores, conduz a uma situagdo idéntica a do inicio da partida;

Regulada; sujeita a convencBes que suspendem as leis normais e que
instauram momentaneamente uma legislacdo nova, a Unica que conta;
Ficticia; acompanhada de uma consciéncia especifica de uma realidade
outra, ou franca irrealidade em relacdo a vida normal. (CAILLOIS, 1990,
p.29-30).

Com a argumentacdo apresentada, ja podemos reafirmar que o jogo é mais que uma
atividade de passatempo estéril, pois ele faz parte da vida humana, € historico e tem funces.
Alguns proporcionam e mobilizam habilidades, ele deve ser livre, constituir-se na regra, ser
regulado. Ainda ndo é uma atividade que visa gerar bens materiais, entre outros fatores.

Contudo, entendendo que h& jogos que ndo mobilizam habilidades em rigor para a
jogabilidade, o autor os considerou como jogos de azar ou jogos contra o destino
(CAILLOIS, 1990). Por essa razdo, esse autor buscou classificar os jogos na tentativa de
compreendé-los mais profundamente. Caillois (1990) argumenta que existem quatro
classificagOes para 0s jogos, sendo elas: agbn, alea, mimicry e ilinx.

Agbn sdo os jogos de competicdo, que estabelecem a rivalidade, implicam
necessidade de treino e disciplina. Nesse tipo de jogo, é necessario mostrar superioridade
sobre o adversario. A igualdade entre os jogadores se da no inicio da partida e a diferenca se
estabelece na acdo que os jogadores desenvolvem na partida. Para o autor, essa espécie de
jogo também existe para 0s animais.

Alea ¢ o jogo de azar, em que o jogador vence o “destino”. A partida se determina
pela sorte e ndo por habilidades que necessitam de treino, sendo que o adversario perde por

ser “azarado” e ndo pouco ou nada habilidoso. Esse jogo € uma exclusividade humana.

Agdn e alea traduzem atitudes opostas e de certa forma simétrica, mas
obedecem ambas a uma mesma lei: a criagdo artificial entre os jogadores
das condicGes de igualdade absoluta que a realidade recusa aos homens.
Porque, na vida, nada é claro, a ndo ser, precisamente, que tudo, quer
oportunidades quer os méritos é, a partida, confuso. O jogo, agbn ou alea,
é, portanto, uma tentativa para substituir a confusdo normal da existéncia
corrente por situacdes perfeitas. Tais situacdes sdo de molde a que o papel
do mérito ou do azar se apresente clara e indiscutivelmente. Implicam
também que todos devam usufruir exatamente das mesmas oportunidades
de provar o seu valor ou, a uma outra escala, exatamente das mesma
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oportunidades de receber um beneficio. De uma ou de outra maneira,
evadimo-nos do mundo fazendo-o outro. Também pode haver evasdo
quando se faz de outro. E a isso que corresponde a mimicry (CAILLOIS,
1990, p.39).

A mimicry é a ilusdo, 0 jogo em que a acdo € ser 0 outro, em que 0 prazer se da em se
sentir e ser o outro. E o jogo da imaginac&o, da interpretacdo, sendo necessario assumir um
lugar ficticio, adotar determinados comportamentos e disfarcar, fazer teatro, ser faz de conta.

O ultimo € o llinx, jogo que se caracteriza pela busca da vertigem, consiste em tentar
destruir por um instante a estabilidade das percepcdes, sair da lucidez, cair numa espécie de
panico, atingir espasmo, transe, estonteamento que desvanece a realidade.

O que pretendemos destacar aqui € que o jogo pode se estabelecer de diferentes
formas e proporcionar diversificadas experiéncias aos sujeitos que o praticam; destacar a
capacidade ludica de construir mundos de competicdo, de desafiar o futuro, de experimentar
inumeraveis vidas, em que é possivel ser o que desejar: rei, soldado, sereia, princesa, entre
outros. Pode-se criar mundos que giram e estonteiam até a queda, pois 0 jogo, em suas
classificagcOes e posicdes, ttm poderes que inquietam o0 corpo e a mente.

Até o presente, tentamos apresentar uma conceituacdo abstrata sobre o jogo,
entendendo que ele integra a cultura e € aspecto importante nas relagdes sociais, ndo estando
submisso a uma categoria de jogadores e ndo € algo simplesmente secundario para pensar o
ser humano; afinal de contas, quem nunca jogou? Qual ser humano nédo gosta da diversao
proporcionada por momentos ludicos de jogos e brincadeiras? O que ndo pretendemos é
colocar o jogo como “super importante” na formagao humana, mas aceitar que ¢ um aspecto
que merece ser pensado mais profundamente, buscando entender as relacdes estabelecidas
entre jogo e cultura midiatica atual e, certamente, sua relacdo com a aprendizagem informal,
pois 0 jogo no seu aspecto digital j& é uma realidade na vida contemporanea e ficar alheio a

sua relevancia é inaceitavel.

3.3.4. Os Jogos Digitais

Como ja argumentamos anteriormente, o tempo de desenvolvimento dos jogos
digitais é relativamente novo, pois tudo se iniciou no século passado (ALVES, 2011). No
entanto, sua produgdo e consumo j& atingem nameros extremamente expressivos, de forma
que podemos pensar 0 homem do seculo XXI, em grande quantidade, como jogador de
videogame. Porém, o desenvolvimento dos jogos digitais ndo pode ser pensado como

exclusividade ou direcionado em si, ao contrério, esse artefato é produto de uma longa

81



cadeia de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, que foi sendo construido desde o século
passado.

Sugere Cruz Junior (2012) que “o videogame pode ser considerado um fruto
inesperado de experimentos despretensiosos, ou ainda consequéncia de acdes subversoras
perpetuadas em projetos ambiciosos” (CRUZ JUNIOR, 2012 p. 81). Essa argumentagao
pode ser pensada como uma possibilidade interpretativa sobre a criagdo e desenvolvimento
dos videogames, contudo ndo podemos pensar que esses tenham sido produtos do acaso ou
meros acidentes de laboratorio. O fato € que as industrias, a mecanizacdo das relacbes de
producdo e a valorizacdo da técnica produziram uma sociedade adiantada em criacGes
tecnoldgicas nunca antes produzidas na histéria da humanidade, sendo que cada vez se
produz e se consome mais tecnologia. Assim, uma das “novidades” da nossa era foi a
criacdo dos jogos digitais.

Nessa sociedade pds-revolucdo industrial, que viu o surgimento do telefone, da luz
elétrica, do réadio, do cinema, da televisdo, ainda presenciou, rapidamente, o surgimento do
videogame, o microcomputador, a internet, as redes sociais e um variado mundo de artefatos
ligados ao desenvolvimento tecnoldgico no seio da comunicacao.

Para Jenkins (2009), esse € o perfil do mundo atual, uma sociedade que convive com
as midias, sejam elas “passivas”, sejam as “interativas”. O fato ¢ que elas estdo por toda
parte e se manifestam de forma convergente. O que ndo podemos conceber é que as
tecnologias em si isolem ou fagcam desaparecer outras, ja que a dialética se da entre uso,
aceitacdo ou rejeicdo e de forma cultural, muito mais que apenas no desenvolvimento e no
consumo tecnoldgico (JENKINS, 2009). E imprescindivel crer nesse mundo convergente
das midias, em que o videogame ou jogos digitais comecam a fazer parte da cultura,
convivendo com muitas possibilidades de linguagem e transmissdo, acesso e criagdo de
informacao.

Nesse panorama, j& podemos pensar 0s jogos digitais. Se eles estdo a cada dia mais
presente, € porque as pessoas 0s aceitaram e por mais que ainda exista um preconceito ou
uma recusa sobre seu uso, 0s jogos digitais ganham espaco cada dia mais. Esse movimento é
a convergéncia (JENKINS, 2009).

Ao pensar 0 mundo digital e tecnologico, de relagdes sociais e culturais em que se

insere 0 homem e os games, afirma Neves (2011):

Nos Ultimos anos, 0s jogos digitais se constituiram em midias emergentes
que reestruturaram e ressignificaram o mundo do entretenimento, aliando
tecnologia de ponta com desafios instigantes e atraentes para um namero
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crescente de consumidores de diferentes faixas etarias, etnia e sexo. Trata-
se de uma midia que transmite aos jogadores certos conteidos simbdlicos e
imagéticos frutos de representacGes produzidas pela sociedade que a cerca.
Nesse sentido, essa midia, rica de significados, é dotada de um forte valor
cultural, uma vez que a cultura pode ser definida como o conjunto de
significagdes produzidas pelo homem (NEVES, 2011, p.36-37).

Sendo assim, devemos compreender que 0s jogos digitais proporcionam mais que
diversdo. Eles oferecem contetdos, significados e esses se ddo numa linguagem especifica e
essa linguagem de fato causa efeitos diretos na educacao dos sujeitos, pois, como argumenta
Bourdieu (1989), os simbolos e as imagens sao estimuladores de ideias e, por mais implicita
e tacita que eles parecam, sdo dotados de poder (BOURDIEU, 1989).

Os jogos digitais sdo portadores de uma linguagem especifica. Como ja falamos do
cinema e dos quadrinhos, os games também pertencem a uma indudstria, uma vez que visam
ao lucro e estdo dentro do mercado como qualquer outra industria capitalista, fazendo,
entdo, parte de nossas vidas. Por meio de sua linguagem, nos produzimos experiéncias que
n&o podem ser negligenciadas.

Como portadores de uma linguagem propria, 0S games se caracterizam por ter uma

linguagem interativa, ladica, imagética, narrativa, imersiva, sonora e participativa. Hoje, por

exemplo, no jogo Resident Evil 552, 0 jogador pode jogar online com pessoas de qualquer
parte do mundo, conversar, criar estratégias, jogar como parceiros e, para isso, basta ter o
console conectado a internet.

Sobre as linguagens e abordagens no estudo dos jogos digitais, apresentam-se duas
linhas tedricas importantes e cada uma delas busca compreender os jogos digitais em suas
diversas possibilidades, sendo: a ludologia e a narratologia.

A palavra Ludologia é formada pelos radicais ludo + logia, sendo que Ludus associa-
se aos divertimentos, as brincadeiras, aos jogos e logia significa estudo. Compreende-se
Ludologia, portanto, como campo do conhecimento que estuda o ludico e suas
manifestagdes. Uma premissa que os ludologos defendem ¢ que “os estudos dos videogames
devem se constituir em uma disciplina autbnoma, distanciando-se de quaisquer discussdes
que enfatize questdes relacionadas a narrativa” (ALVES, 2011 p. 230).

Aarseth (2001) é uma das referéncias nesse tipo de proposta. Afirma o autor que 0s

ludologistas defendem o estudo dos videogames como disciplina que deve ser

52 Resident Evil 5 jogos langado em marco de 2009 para Xbox 360 e Playstation 3 e computador. Com graficos
em alta definicdo e jogabilidade aprimorada, o game apresenta uma nova jogabilidade, planejada para dois
jogadores, que podem se unir tanto via internet, quanto offline, com tela dividida.
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descolonizada, ou seja, a ludologia deve estudar os videogames por si mesma, sem
necessariamente depender de teorias, conceitos e abordagens consolidadas,
tradicionalmente, em outros campos, como a literatura, o teatro ou o cinema.

Um dos conceitos centrais nesse tipo de abordagem € o de simulacdo. Entende-se
que diferente de outras midias como cinema ou a TV, o videogame possibilita, a partir de
uma estrutura semiotica, a simulagdo. Por exemplo, compreende-se que um brinquedo nédo
apenas representa as cores ou formas de um objeto real, ele simula seu funcionamento,
assim a experiéncia de brincar causa diferentes subjetividades no individuo. Para Frasca
(2001), tais interpretacOes e subjetividades ndo dependem apenas da ideia que o observador
tem referente ao objeto “real” que o brinquedo simula, mas da ideia que ele tem do modelo
propriamente dito.

O trabalho do ludologista Jull (2005), influenciado pelos trabalhos de Huizinga
(2001), busca na genealogia dos jogos explicar o diferencial dos jogos digitais. Para Jull
(2005), os videogames modificaram a definicdo de jogo, ja que, nos moldes tradicionais, as
relagbes com as regras do jogo eram entendidas a partir da relacdo homem e regras, ou seja,
0s homens controlam e se relacionam diretamente com elas.

Ja nos videogames, as regras sao controladas pela maquina, dificilmente séo
alteradas no ato de jogar, mas subverté-las é possivel através de comandos ja programados
pelo préprio funcionamento operante do game. Por exemplo, em Grand Theft Auto

(GTA)53, 0 jogador tem uma liberdade de acdo muito intensa, 0 game evolui de acordo com
as missBes executadas pelo jogador. Porém, se o jogador ndo quiser fazer a missdo, 0 jogo
ndo para e o jogador tem todo um cenario disponivel para continuar jogando. Ele ainda usa
de “manhas”54 para ganhar armas, roupas, dinheiro, entre outras coisas, subvertendo de

forma peculiar as regras do jogo. Claro que dentro do limite programado pela maquina.

Vejamos essa imagem:

> Grand Theft Auto (GTA) é uma série de jogos de computador e videogame criada por David Jones,
posteriormente pelos irmdos Dan Houser e Sam Houser, e o designer de jogos Zachary Clarke. E
principalmente desenvolvido pela Rockstar North (antiga DMA Design) e publicado pela Rocksta Games. O
nome da série é derivada de Grand Theft Auto, um termo referente a roubo de veiculos. Ver mais em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Grand_Theft_Auto .

% Macetes, codigos de jogos que através de comandos o jogador consegue armas, forga e poder infinito, entre
outras coisas que subvertem a légica proposta inicialmente pelos fabricantes ao jogo.
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[EXPECTATIVA:

Figura 5: Meme representando um jogador interagindo com GTA.%®

Apesar de essa imagem ser uma meme56, uma interpretacdo pode ajudar a traduzir a
relacdo entre as regras e a subjetividade do jogador diante alguns games contemporaneos.
Na imagem, o primeiro meme se apresenta como um cavalheiro, 0 homem que respeitara as
regras ¢ “jogara da forma que se espera, suprindo as expectativas e plano dos criadores”.
Porém, quando o jogo comega, 0 meme muda, ficando meio “maluco”, pois decide “matar
todo mundo”. Ele quebra a ideia de regra primaria € mesmo assim o jogo continua; afinal o
jogador continua se divertindo com o game, decidindo como quer jogar o GTA.

Distinto é, por exemplo, quando se joga bolinhas de gude, tendo em vista que os
jogadores determinam as regras entre si, 0 que pode e 0 que ndo pode. Nesse caso, se a regra
é quebrada, o jogo perde a graca, aqui temos a relagdo tradicional que Jull (2005) fala a
regra € determinada entre homens diretamente. No exemplo de GTA, representado na
imagem, a graca parece se estabelecer na subversdo da regra objetiva, de forma que quebrar
as regras nao “desmancha o prazer do jogo” e esse quebra de regra ¢ mediada pela maquina.
O sujeito jogador atua, pensa e joga de maneira mais flexivel, pois decide como jogar e
como atuar na trama do jogo.

Entendemos que a afirmativa de Jull (2005) proporciona uma visdo pertinente em

55 http://www.eubuda.com/2012/03/jogando-gta-san-andreas.html

% 0 termo “meme” ¢ utilizado para referir-se a qualquer coisa que faga sucesso na internet. Pode ser um
desenho mal feito, uma frase, imagem, video, ou até mesmo uma pessoa caricaturizada, que passa a representar
alguma ideia.
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apreender as relacfes que se ddo entre jogador, jogos e regras, pois essas nao se apresentam
reduzidas a apenas causa e efeito, o que indica uma experiéncia que se estabelece dentro de
uma subjetividade, em que os jogadores submetem suas a¢fes numa expectativa maleavel.
As regras no jogo existem, mas podem ser quebradas sem consequéncias graves para o
desenvolvimento da partida. O que no jogo, nos moldes tradicionais, seria inconcebivel.

Em sintese, a ludologia reclama o direito de estudar os games através de uma teoria
prépria, usado conceitos especificos como, por exemplo, o de simulacdo ou mesmo imersao.
A ludologia busca valorizar as experiéncias ludicas causadas no jogador atraves dos jogos
digitais, como as relacdes existentes entre maquina, regra e homem dentro do circulo
especifico do game, ndo concebendo o jogo como objeto de pesquisa num contorno fechado,
mas no campo da tecnologia, dos estudos sociais, estéticos e cultural sem perder com isso 0
carater analitico sobre o ludico nas manifestacdes que o jogo digital.

No que se refere aos games, no campo da narratologia, essa sugere o estudo dos
games pelo escopo de sua narrativa. Algumas das formas de se estudar a narrativa é através
de sua manifestacdo oral ou escrita. Os games sdo construidos em narrativas

. . 57 ., . . -
hlperllneares , Ja que oS wdeogames apresentam uma manelira caracteristica de contar

54 2

historia, por exemplo, no game o jogador “é” o personagem. Interpretemos a imagem a

sequir:

SDU UM{;’GQMER PDROUE ESCOLHTI

- .EU ESCOLHTI TERBVARIEAS

Figura 7: “sou um gamer porque escolhi ndo ter uma vida...eu escolhi ter varias™®

%" Hiperlineares s&o narrativas que possuem ramificacdes em suas historias, sejam eles convergentes ou que
possuem mais de uma opg¢do de caminho a ser seguido durante o jogo, mas que sempre levara o jogador a um
Unico final; sejam divergentes, que além de possuir mais de uma opgao de caminho, também possuem mais de
um final. Leia mais em: http://www.webartigos.com/artigos/a-ludonarrativa- no-desenvolvimento-dos-
games/65785/#ixzz2QB7Wr414

% http://pinterest.com/pin/24769866671287998/
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Essa imagem nos ajuda a pensar sobre uma especificidade da linguagem dos jogos,
que é a possibilidade de fazer de conta, experimentar outras vidas dentro da fantasia, o que
Caillois (1990) denominou de mimicry. H4 na imagem uma multiplicidade de imagens
compondo um mosaico imagético que oferece uma possibilidade de leitura na qual varios
sujeitos podem compor um s0: 0 jogador. Esse ao jogar ou mesmo se envolver com 0 jogo
pode “se sentir/ser” qualquer personagem ¢, ainda, escrever o game por meio das suas acoes
e comandos, sem seguir uma rota programada a priori e linear.

Sobre a forma de se construir uma narrativa, 0 que ocorreu no ocidente, desde os
classicos, foi uma narrativa de tradicdo oral, ocorrendo com a escrita uma tentativa de
organizar, delinear, deixa-la ndo fluida, mas estatica. Porém, na narratologia, uma tese se faz
fundamental, é a aceitacdo de que toda narrativa € de alguma forma a organizacdo da
experiéncia.

Ryan apud Gomes (2009) entende a narrativa como uma imagem mental ou mesmo
como uma construcdo cognitiva. Assim, essa autora compreende que ser uma narrativa é
diferente de possuir narratividade. Entende-se que 0s jogos acabam aproximando a nossa
mente a uma espécie de roteiro narrativo, contudo em graus distintos de narratividade. Por
IS0, 0s narratologistas explicam que sdo a partir do roteiro, eventos, personagens e objetos
que se pode dar a cada acdo do jogo um sentido que vai além da atividade de jogar em si
(GOMES, 2009).

Para a narratologia, no jogo, ha sempre uma triade para construcdo da narrativa,
formada por personagem, cenéario e agdo. Essa ultima sempre direcionada com vistas a
algum objetivo. Entretanto, o game funciona sob a base da interacdo jogador-objetivo e as
escolhas desse primeiro é que da a construcdo da narrativa. De forma direta, ele orienta a
narrativa e nessa acdo se encontra as hiperlinearidades. Por isso, a narratologia utiliza das
teorias da literatura para abranger o jogo como uma estrutura narrativa, baseada nas
caracteristicas modelares como trama, personagens, cenarios, climax e outras.

Em consideracdo, podemos notar que a narratologia é distinta da ludologia,
principalmente, pelo fato da segunda buscar um caminho tedrico independente para pensar
0S jogos, enquanto a primeira se sustenta em teses dos campos da literatura e de outras areas
do conhecimento. A narratologia se prende ao fator narrativo do game, que tem em sua
linguagem peculiar a interatividade na construgdo da narrativa. Ainda, essa corrente nos
apresenta a ideia da narrativa como conhecimento e experiéncia de algo que extrapola a

tradicional linearidade que compde a escrita e a oralidade, para pensar a relacdo dos homens
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com os jogos digitais. Para nds, essa perspectiva de pensar a hiperlinearidade é de relevavel
importancia, pois, como ja afirmamos, a escola tende a supervalorizar a linearidade oral e
escrita e a maioria dos jovens que vive o seculo XXI j& se acostumou a narrativas mais
dindmicas e flexiveis.

Desse modo, compreendemos que 0S games ndo se inserem num paradigma cuja
objetividade seja a regra, afinal a era digital trouxe ao homem possibilidades diversas de
informac&o, mudancas nas relagGes sociais de comunicagdo, sociabilidade através do ludico
online, novas possibilidades de criar narrativas complexas e ndo lineares; no mundo da
pratica e da escola, entre inUmeras outras formas de se relacionar, aprender e criar
subjetividades.

Ou como aponta Pierre Lévy (2010), ndo ha mais sujeito ou substancia pensante,
nem “material”, nem “espiritual”. O pensamento se da em uma rede na qual neurdnios,
modulos cognitivos, humanos, instituicbes de ensino, linguas, sistema de escrita e
computadores se interconectam, transformam e traduzem representacdes (LEVY, 2010,
p.137). Em outras palavras, hoje no cultural é que as cognicdes, atitudes e ideias partem da

construcdo complexa, dindmica e flexivel da realidade e jogo € cultura.

3.4 A Histdria no jogo e a historia do jogo.

Apesar de ndo existir uma Unica resposta para a pergunta o que é Histdria, a maioria
dos conceitos elaborados, quase sempre, se refere a palavra ‘passado’ para responder tal
questdo. De certa maneira, 0 consenso possivel seria entender que para falar de Historia é
necessario versar sobre o passado. Assim, o ponto de partida para a reflexdo sobre a historia
seria 0 interesse no passado, ou melhor, nos fatos que aconteceram no passado e esse
interesse quase sempre é motivado por experiéncias do presente.

Para Risen (2001), o interesse € uma questdo importante para pensar os fluxos do
tempo sobre as acdes humanas. Afinal, o interesse sobre 0 passado se apresenta como uma
caréncia do homem e, ainda segundo Rulsen (2001), conhecer o passado historicamente
pode, de alguma maneira, suprir tal caréncia. No entanto, o autor ndo afirma que o
conhecimento historico sobre o passado seja uma panacéia para as inquietudes humanas. O
gue existe é um contexto dialético e sempre que uma caréncia é eliminada uma nova aparece
em seu lugar. De modo que, sempre que uma pergunta sobre o passado é respondida um
novo caminho se abre para as duvidas no presente.

Sobre a pergunta o que é historia, Bloch (2002) alega que a historia € a ciéncia dos

homens no tempo. Ricoeur (1983) argumenta que 0s homens deixam marcas e vestigios ao
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longo dos anos, eles passam, mas suas obras ficam e isso faz parte do que € historia. Os
argumentos de Veyne (2009) séo de que a historia € um assunto de pura curiosidade ou, pelo
menos, é preciso tratd-la como tal. Carr (1982) entende que a historia ndo é um conceito
absoluto, pois uma definicdo para esse conceito depende de cada sociedade e do tempo em
que ela vive. Por esse motivo Carr (1982) se dedica a pensar o fato histérico e, segundo esse
autor, o fato histérico é marcado pelo historiador, ou melhor, pela importancia que o
historiador da a ele. Outro autor importante e polémico para esse debate é White (1995),
uma vez que 0 mesmo entende a historia como um género literario, pois com a
imparcialidade do historiador, a histéria como ciéncia seria impraticavel.

Sobre o exposto, podemos notar o grau de complexidade que marca o conceito de
Historia, afinal esse debate abre campo para muitas perguntas: A historia ¢ a ciéncia “do que
aconteceu?” E o que os homens deixaram como evidencia de suas vidas? E apenas um
passatempo movido pela curiosidade de saber sobre o outro? E o que o historiador decide
que é? Ou é apenas um jogo de narrativas e palavras sem referéncias cientificas de
validacao? Essas sdo algumas entre outras tantas que podem ser formuladas.

O fato é que ndo ha um consenso ou um Unico caminho para pensar a Historia.
Entretanto, podemos inferir que o conceito de Historia é historico, ou seja, € algo que se
modifica todo o tempo e permanece sempre com a necessidade de sofrer exames
constantemente. Porém, acreditamos que mesmo se fosse possivel, ndo bastaria definir o que
é historia, precisariamos também pensar sobre como aprendemos historia. Afinal, ela é
muito requisitada no interesse humano e, notadamente, nos jogos digitais.

Sobre a utilizacdo da Historia nos jogos ndo é uma exclusividade dos jogos digitais,

- o . . 59
pelo contrario, a Historia ja era usada em jogos de tabuleiro como, por exemplo, WAR .

Figura 8: Imagem do jogo War

%9 War é um jogo de tabuleiro, que foi langado no Brasil pela empresa de brinquedos ‘Grow’ em 1972.
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Neves, Alves e Bastos (2012) argumentam que os acontecimentos e fatos histéricos
tiveram suas primeiras apari¢cdes nos jogos digitais do tipo Role-Playing Game (RPG), que
comegcaram a surgir durante a década de 1970. Sobre os jogos digitais de temética histérica €
necessario esclarecer que ndo apenas representam espacos sociais historicos, eles simulam e
possibilitam ao jogador assumir posicoes, atuar e decidir. Segundo Neves, Alves e Bastos

(2012) isso ocorre:

Por meio do processo de imitagdo do mundo ‘real’, no qual é possivel
interagir, vivencia a Histéria do ponto de vista interno e néo s6 externo —
como acontece nas representacdes - através da tomada de diversas
decisdes: ir ou voltar, pegar itens ou descarta-los, atirar ou ignorar, invadir
ou preservar etc. (NEVES; ALVES; BASTOS, 2012, p. 193).

Esse recurso de simulacdo é muito importante quando pensamos os jogos digitais,
pois € um diferencial que esse suporte midiatico oferece. No uso do jogo ha necessidade de
interacdo, é preciso uma articulacéo entre jogador e mundo simulado no game. Ao jogador é
necessario desvendar as possibilidades do sistema e do jogo e isso sé pode ser feito por meio
da manipulacdo. Geralmente, o jogo digital exige que o jogador se engaje em um processo
de tomada de decis&o e isso, de certa maneira, ird afetar experiéncia com o jogo.

Para Frasca (2005), o processo de manipulacdo é o que torna possivel as
interpretacdes do jogo pelo jogador e essa experiéncia tem varias facetas mesmo partindo de
uma mesma simulacao.

Porém, devemos pensar que a Historia representada e simulada no jogo precisa ser
pensada distintamente da historia do jogo. Isso, pois, as interpretacdes possiveis através da
manipulacdo do jogo podem perpassar essas duas tematicas e por hipotese acreditamos que
as interpretacdes podem dar-se de maneiras distintas, variando de acordo com as narrativas,
imagens, mensagens e representacdes presentes nos jogos.

Em sintese, acreditamos na hipotese de que para haver a interpretacdo da historia no
jogo, além da manipulacdo (FRASCA, 2005) é necessario que o jogador consiga executar
analises mais apuradas e pautadas em alguns conhecimentos prévios sobre a Historia como
campo de conhecimento e sobre o contexto historico em que o jogo é simulado. No entanto,
quando tratamos da historia do jogo, a interpretacdo ¢ feita de maneira onde o jogador ndo
precise desses conhecimentos prévios sobre Historia e contexto. Acreditamos que o jogador
precisa apenas acompanhar o enredo narrativo do jogo e, muitas vezes, a interpretacéo desse

enredo ocorre pela leitura das imagens, videos e sons proporcionados pelo jogo e nédo
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necessariamente pela leitura da escrita que narra 0 jogo. Fazemos essa inferéncia,
especificamente, porque muitos jogos sdo jogados em outras linguas (a maioria em inglés) e
nem sempre o jogador domina o idioma do jogo, mas isso ndo o impede de ler e interpretar
outras fontes de informac&o no jogo, como € o caso das imagens e sons.

Para Neves (2011), hoje, a Historia € muito requisitada para compor os jogos digitais
e a0 mesmo tempo pesquisadores passam a perceber os jogos digitais como objeto de
pesquisa e ainda ha professores que buscam abranger esses jogos como linguagem que
podem potencializar o ensino e a aprendizagem.

A autora sugere trés distingdes para pensar a Historia e a tematica dos jogos digitais.
Primeiramente a Historia dos jogos digitais, essa é considerada pelos avangos técnico-
cientificos dos jogos ao longo do tempo. A segunda € Historia nos jogos digitais, ou seja,
os jogos digitais como “produtores” de discursos historicos e “interpretes” de
acontecimentos passados e, por fim, Jogos Digitais na Histdria, sendo que esse entende 0s
jogos digitais como fonte de pesquisa e linguagem para o ensino de Histéria (NEVES, 2011,
p.59).

Deste modo, devemos esclarecer que, neste trabalho, entendemos a Histdria nos
jogos como o lugar ocupado pela narrativa, contexto, personagens, arquitetura e todo um
arsenal de representacdes evocadas (GINZBURG, 2001) e pautadas na historiografia usada
para compor a producdo histérico-contextual do jogo. Por exemplo, o jogo God Of War, um
jogo de videogame baseado na mitologia grega. Em sua narrativa, o protagonista do jogo é
um guerreiro espartano chamado Kratos. A histéria no jogo é apresentada a partir do
cenario, seres mitologicos, deuses, armas, vestimentas, meios de transporte entre outros
aspectos que representam parte do conhecimento histdrico que temos sobre a Grécia Antiga.
E a partir desses artefatos imagéticos e simbdlicos que sao recriados no jogo, o jogador tem
contato com representagdes historicas da mitologia grega antiga.

O jogador percorre por cidades historicas como € o caso da cidade de Rodes em God
Of War Il, hd também as referéncias do cotidiano da Grécia Antiga, como barcos, templos,
vestimentas dos personagens secundarios, a religido e o Olimpo, entre outras indmeras
alusBes sobre o periodo historico representado. Ndo podemos dizer que o jogo é fiel ou é a
verdade, mas pelas imagens evocadas no jogo fica compreensivel a alusdo do periodo
historico que ele trata, principalmente, quando o jogador ja detém alguns conhecimentos
prévios da Histdria da Grécia antiga e seus mitos.

Desta forma, entendemos que grande parte da construcdo imagética e simbdlica
representada no jogo € referente a Histdria no jogo, seja a historia social, cultural,
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econémica ou politica; afinal, sem um suporte da historiografia desse periodo, dificilmente
se construiria as representacdes contidas no jogo simulando tal periodo. No entanto,
reafirmamos que esse suporte ndo deve ser entendido como a Historia “de verdade”; afinal
0s suportes de midia como cinema, as HQs e os jogos digitais sdo produgdes humanas e
sociais e, geralmente, suas produc6es dizem mais da sociedade que os construiu do que das
sociedades que eles reproduziram em suas tramas. Assim sendo, a historia nos jogos € uma
selecdo interpretativa, contudo baseada em uma historia j& escrita e referenciada, muitas

vezes por historiadores. Vejamos algumas imagens deste jogo, God Of War.

" 2 ’
Figura 9: Kratos vs Hidra® Figura 10: Kratos com as asas de icaro.*

Nas imagens, expusemos algumas cenas do game onde o jogador encontra
personagens ja construidos na Histdria e na mitologia grega antiga. Na imagem 9, temos a
Hidra, um animal que foi derrotado por Hércules (semideus filho de Zeus, deus dos deuses),
mito classico sobre os 12 trabalhos de Hércules e esse personagem, também, é apresentado
no jogo God of War Ill. Na imagem 10, Kratos usa as asas de Icaro, personagem da
mitologia grega que fabrica asas de cera e penas para escapar do labirinto do minotauro,

personagem que também aparece no jogo.

% http://cancelagames.blogspot.com.br/2013/10/deus-da-guerra-ps2.html
81 http://miscelaneacult.wordpress.com/2011/05/16/a-saga-continua/
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Figura 11: Kratos vs o colosso de Rods.

Figural2: Kratos vs Medusa.’

Na figura 11, Kratos luta contra o colosso de Rodes, estatua gigante considerada uma
das sete maravilhas do mundo antigo. Ja na 12, temos a Medusa, criatura da mitologia grega
antiga, ela era imaginada como sendo uma mulher com cabelos de serpentes que
transformava as pessoas em pedra e, no jogo, ela tem essa mesma funcdo. No jogo, ha ainda
uma variavel de personagens que sdo “referéncias” quando pensamos o mundo da mitologia
grega antiga.

Além da visualizacdo e informacGes sobre as imagens, devemos compreender que

esses artefatos imagéticos proposto no jogo podem ser analisados como:

Simulacros da realidade, assim como as imagens e 0S registros
iconograficos ndo representam uma realidade historica em si, nem a
reproducdo fiel de eventos ou de objetos historicos tal como teriam
acontecido. Apesar de fazer mencdo a “tragos, aspectos, simbolos,
representacdo, dimensdes ocultas, perspectivas, inducGes, codigos cores e
formas nela cultivada” (NEVES; ALVES; BASTOS, 2012, p. 194).

Contudo, eles ndo sdo uma criagdo especifica do jogo por mais que haja
apropriacoes, ressiginificacdes ou mesmo uma intertextualidade, o jogo digital é construido
buscando mengdes da Historia ja concebida e desenvolvida sobre o contexto que o jogo
simula. Logo, estamos considerando a historia nos jogos como toda referéncia simbolica e
imagética apropriada que é apresentada no jogo. Consideramos ainda, que mesmo sob a
inferéncia criativa dos produtores do jogo, tais referéncias historicas ja foram construidas na

historiografia de determinado contexto historico, social e cultural, no qual o jogo busca

62 http://god--of--war.blogspot.com.br/2010/10/colosso-de-rodes-o-colosso-de-rodes-foi.html
83 http://www.ign.com/articles/2007/05/02/god-of-war-ii-au-review?page=2
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representar.

Ja a historia do jogo, neste trabalho, compreendemos como: a producdo narrativa da
historia do game especifico e essa historia & puramente ficcional, envolvendo dimensdes e
explicacOes que variam segundo os seus produtores. Continuando com o exemplo de God Of
War. A histéria do jogo € uma historia com o tema central da vinganca. Kratos ¢ um
guerreiro espartano que constroi sua saga buscando se vingar dos Deus do Olimpo. O enredo
da historia é ficcional, sendo que o personagem tem sua histdria construida e desenvolvida
pelos produtores do jogo, mesmo tendo como plano de fundo a histéria e a mitologia grega
antiga. Em resumo, a histéria do jogo seria a narrativa ficcional do préprio game e, neste
caso, distinguimos da consideracdo de Neves (2011) por ndo consideramos a Historia dos

jogos digitais, mas as histdrias especificas de cada jogo.

Imagem 13: Kratos luta contra Ares.”

Nessa imagem, vemos Kratos, 0 personagem pequeno, lutando contra Ares, o Deus
da guerra da mitologia grega. Ares na histdria do jogo é o primeiro Deus do Olimpo a ser
morto pelas méos de Kratos. Esse enredo no qual um mortal mata um Deus esta no primeiro
jogo God of War | e segue nos outros jogos Il e Ill. Essa narrativa é criada para explicar as
atitudes de Kratos no jogo. Depois de matar Ares, Kratos se torna o novo Deus da Guerra.

Na historia do jogo, Kratos tem a ajuda dos outros deuses, eles fornecem armas e
poder a Kratos para que o mesmo consiga enfrentar Ares. Desta forma, durante o jogo, 0
jogador tem contato com outros deuses da mitologia grega, o jogador encontra com Atena,
Zeus, Hades, entre outros. Assim, o enredo do jogo vai mesclando Historias e entrelacado
narrativas complexas e hiperlineares. E interessante notar que na propria mitologia grega

existem historias onde os deuses ajudam os mortais, por exemplo, na Odisseia de Homero,

% http://nerdeeces.com.br/jogos/god-of-war/
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Odisseu tem ajuda de alguns deuses para voltar a sua terra, Itaca.

O jogo God Of War tem outros langamentos, God of War II, Il e Ascension, esse
ultimo langado em Margo de 2013. E todos seguem a narrativa do jogo que € a histéria de
Kratos e por meio de imagens, personagens, simbolos entre outras representacfes que
podemos notar da histéria no jogo.

Em sintese, devemos compreender como argumenta Arruda (2009) que a Historia,
como campo de conhecimento cientifico, se distingue da ficcdo, da literatura, ou de um
filme, pois essa trata de acontecimentos “reais” produzidos por discursos, seja das fontes ou
dos historiadores. “Ainda que tais acontecimentos ganhem marcas relacionadas aos
pensamentos do historiador ou que eles acabem por se tornar uma historia especifica daquele
que a narra; ela é baseada em evidéncias, documentos, hipoteses” (ARRUDA, 2009, p.164).

Devemos compreender que mesmo que os desenvolvedores dos jogos utilizem certas
referéncias historicas tais como data, contexto, personagens e eventos especificos, ndo € a
intengdo deles recriar a Historia ou fazer um documentario académico sobre Historia.
Muitas vezes a Histdria, ciéncia, pode ser apenas uma inspiracdo para construirem sua
prépria histdria, ou melhor, a historia do jogo.

Em consideracdo, estabelecemos que a Historia € uma area de conhecimento
complexa, o leque de interpretacdes é extenso e trabalhar com defini¢cbes fechadas e
absolutas ndo é o caminho ideal para pensar as a¢fes humanas no tempo. Os jogos digitais
vém cada vez mais se apropriando desse campo de conhecimento como referéncia para suas
producdes e, no ato de jogar, o sujeito jogador se vé diante de um imenso mundo simulado e
0 numero de interpretacbes sobre esse universo que se estende em sons, imagens e
mensagens é gigantesco, cabendo entdo muitas explicagdes e inferéncias.

Assim sendo, situamos que a multiplicidade deve ser uma perspectiva quando
pretendemos tratar de interpretagdo historica e jogos digitais. Apesar disso, esse universo
pode ser dividido em duas possiveis alternativas, sendo elas: a interpretacdo da historia no
jogo e a interpretacdo da histéria do jogo. Vale dizer que essas podem ser pensadas
separadamente, mas ndo como excludentes, pelo contrério, elas podem se compor e se
misturarem de forma hiperlinear, nos cabendo entdo buscar entender como é possivel
aprender raciocinios de interpretacdo histdrica com os jogos digitais e nos ater a como se da

essas interpretacdes no ato de jogar.
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3.5. A Interpretacéo e a questao da Histdria

O homem é um ser que pensa, analisa e interpreta, assim, ele ndo estd alheio ao
mundo natural e social que o cerca e esse mesmo homem constréi inUmeras formas de
entender, problematizar, subjugar e até mesmo recriar esses mundos. Talvez por esse
motivo, existam tantas formas de pensar e explicar “os mundos” que nos rodeiam; por
exemplo, podemos falar de filosofia, mito, ciéncia, arte, senso comum, entre outros campos
que ambicionam, desde muito tempo, oferecer reflexdes e “verdades” sobre nossas
realidades.

No entanto, é de valia esclarecer que cada campo que cobica produzir
conhecimentos, explorar e questionar a realidade tem seus meios especificos para fazé-lo,
por exemplo, a ciéncia como processo de investigacdo por um lado, ela busca por meio de
um conjunto de métodos, teorias e analises fornecer fundamentos e conhecimentos para a
humanidade. Por outro lado, ha o senso comum, muitas vezes, concebido como “vulgar”,
mas que também pode ser notado como referéncia de producdo de conhecimentos, esses,
muitas vezes construidos a partir de uma compreensdo de mundo obtida com experiéncias
cotidianas e que acabam sendo transmitidos pelas variadas tradicdes.

H& ainda a filosofia como campo de questionamento e reflexdo sobre os muitos
acontecimentos que envolvem o homem, desde suas crencas, existéncia, relacdes de poder,
entre outras inumeras situagdes. A filosofia ainda se “arrisca” em meio aos problemas
metafisicos, como principio, esséncia, “causas primeiras” e as relagdes com o interior das
“coisas”, também se questiona sobre deus, “espirito”, liberdade, imortalidade, etc. O fato ¢
que o homem constr6i multiplas formas e meios para tentar compreender e interpretar o
universo, a si mesmo e suas relagoes.

Santos (2010) argumenta gue durante muito tempo o homem moderno construiu um
intenso monopdlio e influéncia da ciéncia européia sobre a dimenséo intelectual do mundo.
Ainda Santos (2010) e outros autores chamam atencdo para a necessidade de refletir sobre as
diferencas epistemologicas que se apresentam no mundo e a relacdo de dominacdo cientifica
gque vem sendo edificada sob as outras formas de conhecimento, afirmando que muitas
vezes, chegou-se a deslegitimar as outras possibilidades de apreender a realidade. No
entanto, entendemos que a propria ciéncia para ganhar este “status” (de referéncia
intelectual), teve que passar por um processo de construcdo e de legitimacéo, afinal, ela é
uma construcdo humana e nao algo natural.

Entendemos que o homem pensa, o ato de pensar é uma capacidade humana,

contudo, existem modos particulares de pensamento e a ciéncia € um modo de pensar, ou
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como aponta Riisen (2001) “o homem nédo pensa porque a ciéncia existe, mas ele faz ciéncia
porque pensa” (RUSEN, 2001, p. 54). O proprio método cientifico, suas regras e leis de
validagdo tém uma historia, uma vez que ele se é produto humano.

Bachelard (2001) afirma que a opinido pensa mal; ndo pensa. Ja a ciéncia durante
muito tempo se assegurou como imparcial e objetiva, se auto-excluindo do que significasse
apenas opinides e subjetividades. E essa ideia fundou um dos mais famosos paradigmas
epistemoldgicos da ciéncia, o positivismo, que defendia a premissa de um conhecimento
cientifico privilegiado e exato, ou seja, a ciéncia € “bem mais” que abjetas opinides.

Como sugere Santos (2010), h4 a necessidade de “descolonizar” (SANTOS, 2010) as
linguagens, discursos e verdades que persistem em se apresentar sob a égide da ciéncia, se
defendendo como objetivas, imutaveis e por vezes neutras. Por essa razdo, precisamos
pensar nos inlmeros sujeitos, vozes, ideias, subjetividades, verdades, entre outras
implicacdes que se fazem presentes no complexo processo de entender e atribuir sentido aos
mundos natural e social e porque ndo pensar no “mundo” digital? Afinal, como ja
argumentamos nesse trabalho, os jogos digitais sdo capazes de construir representagdes e
simulagdes que proporcionam a imersdo do jogador a um “mundo” digital arquitetado na
tela, atuado e sentido pelo jogador através do joystick dos games.

Considerando as perspectivas apresentadas e entendendo a possibilidade de multiplos
olhares e conhecimentos sobre 0s objetos, é que teceremos nossa argumentacdo sobre
interpretacdo e interpretacdo historica, isso, a fim de refletir sobre como a interpretacdo é um
“artificio” que proporciona ao sujeito pensar e articular ideias sobre variadas situagdes,
sujeitos, objetos e realidades.

Um primeiro ponto para pensar a interpretacdo € ponderar sobre a ambiguidade do
proprio termo, uma vez que o termo interpretacdo pode se apresentar em um momento
como procedimento e em outro como resultado. Como procedimentos pode-se entender 0s
processos de compreensdao que ocorrem no sujeito ao interpretar um texto, uma imagem ou
qualquer outro “monumento®> cultural, ou como argumenta Ricoeur (1978), quando afirma
que “nenhuma interpretacdo significativa consegue se constitui sem fazer empréstimos aos
modos de compreensdo disponiveis numa determinada época: mitos, alegorias, metéaforas,
analogias, etc.” (RICOEUR, 1978, p.8). Assim, o proprio procedimento interpretativo se

insere num processo contextual. A interpretacdo ainda pode ser o resultado desse processo

65 Monumento aqui € entendido pela perspectiva de Le Goff (2003), ou seja, monumento tem como
caracteristica o ligar-se ao poder de perpetuacao, voluntaria ou involuntaria, das sociedades historicas sendo ele
um legado a memoria coletiva e também o reenviar a testemunhos que s6 numa parcela minima sdo
testemunhos escritos.
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cognitivo interpretativo, ou seja, as consideracdes levantadas do sujeito que interpreta (as
interpretagdes produzidas) sobre o texto, imagem ou monumento.

A hermenéutica muitas vezes foi compreendida como teoria da interpretacdo ou
como nos fala Ricoeur (1978) “o proprio problema hermenéutico ¢ um problema de

interpretagao”, afinal:

Toda leitura de texto, por mais ligada que elas esteja ao quid, ao “aquilo
em vista de que” ele foi escrito, sempre ¢ feita no interior de uma
comunidade, de uma tradicdo ou de uma corrente de pensamento vivo, que
desenvolvem pressupostos e exigéncias; assim, a leitura dos mitos gregos,
na escola estdica, baseada numa fisica e numa ética filosdficas, implica
uma hermenéutica bastante diferente da interpretacdo rabinica da Tora na
Halacha ou na Haggada; por sua vez, a interpretacdo do Antigo
Testamento, a luz do evento cristico, pela geracdo apostélica, fornece uma
leitura totalmente distinta dos acontecimento, das instituicbes, dos
personagens da Biblia, da leitura dos rabinos (RICOEUR, 1978, p.7).

Sobre a argumentacdo do autor, podemos considerar que um texto pode ter variados
sentidos dependendo de suas condicGes interpretativas. J& em Ricoeur (2011), o autor
argumenta que o trabalho de interpretar de alguma maneira, acaba por aproximar o sujeito
que interpreta ao objeto interpretado e esse processo € que gera a possibilidade da
compreenséo.

Para Ricoeur (1978), toda hermenéutica acaba sendo, explicitamente ou
implicitamente, compreensdo de si mesmo mediante a compreensdo do outro. Desta forma,
segundo esse autor, a interpretacdo seria a superacdo de uma distancia cultural do objeto
interpretado, no qual o sujeito que interpreta busca superar o estranhamento sobre o objeto,
fazendo-o seu, construindo ai um vinculo de compreensdo, tornando-o um outro que, via
interpretagéo, coincidira com esse si mesmo, pois se torna parte.

Na sua teoria da interpretacdo, Ricoeur (2011) argumenta que o que € vivido por uma
pessoa ndo pode se transferir totalmente como experiéncia para mais ninguém. A
experiéncia pessoal, segundo o autor, ndo pode tornar-se diretamente a experiéncia de outro.
No entanto, algo passa de um para o outro, algo se transfere de uma esfera de vida para
outra, este algo, para Ricoeur (2011), ndo € a experiéncia vivida, como vivida, essa se
conserva privada; mas, seu sentido pode ser “transferido”, esse pode tornar-se publico,
porque pode ser dito e isso implica que pode ser “apropriado” pelo outro como sentido,
também como explicacdo, que €, claro, s6 pode se dar no ambito da narrativa.

Desta maneira, para 0 ator, 0 sujeito que interpreta acaba por apropriar-se e fazer

“seu” o sentido que antes estava “alheio”. Ricoeur (2011) ainda afirma “que existe uma
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necessidade geral de fazer nosso o que nos ¢ estranho” (RICOEUR, 2011, p.64). De tal
modo, considera que esta apropriacdo prossegue ao longo de uma luta interminavel com a
distanciagdo. A interpretacdo aqui, entendida filosoficamente, nada mais é do que uma
tentativa de tornar produtiva a distanciacdo (RICOEUR, 2011, p.65), pois é o olhar mais
distanciado que pode ampliar o foco da observacao, da leitura, da interpretacéo e, portanto,
da compreenséo.

Porém, essa dialética ndo esta finalizada sem a nocdo da explicagdo, sendo que para
Ricoeur (2011) compreensdo e explicacdo tendem a sobrepor-se e a transitar de uma para
outra, porque compreender nem sempre € explicar um fato, um evento, uma pessoa. No
entanto, incluimos que para explicar algo um minimo de compreensdo é necessario, de
forma que, entendemos o processo de compreensdo com um aproximar-se, fazer-se proximo
daquilo que é estranho.

Todavia, segundo o autor, existe uma questdo de dualidade importante a ser pensada
e essa € manifestada na hermenéutica romantica, essa dualidade supdem que no ato de
explicar, explicamos ou desdobramos o ambito dos significados e na compreensgo,
compreendemos ou apreendemos uma cadeia de sentidos parciais, isso num ato de sintese
(RICOEUR, 2011). Aqui, a implicacdo necessaria € entender que essa dualidade propde o
isolamento da atividade ou se explica ou se compreende.

Porém, Ricoeur (2011) lembra que a dicotomia entre compreensao e explicacdo é ao
mesmo tempo uma oposicdo metodoldgica de duas esferas de realidade: natureza e espirito,
a exemplo, Ricoeur (2011) apresenta que a partir dessa apreensao, a hermenéutica romantica
propde a explicacdo como proposta paradigmatica no campo das ciéncias naturais. Quando
ha fatos externos, hipdteses submetidas a verificacbes empiricas, leis sistematicas,
subordinagdo de generalizagcbes empiricas a um processo hipotético, entdo, temos
explicacbes. Em outras palavras, a explicagdo pode ser “a natureza entendida como
horizonte comum de factos, leis e teorias, hipdteses, verificagdes e dedugdes” (RICOEUR,
2011, p.103).

Em contraste, a compreensao encontraria seu campo na area das ciéncias humanas e
“aqui entende-se que a ciéncia tem a ver com a experiéncia dos outros sujeitos ou outras
mentes semelhantes” (RICOEUR, 2011, p.103), sendo que essa experiéncias nos ¢ colocada
através de inimeros textos, monumentos, documentos, simbolos, signos, etc. Mas deve ser
pensada também como um processo de aproximagao, quase de “fazer-se conhecer”, e com
Isso, existiria no humano a necessidade de interpretar a forma pela qual essas fontes nos

transmitem suas experiéncias; ou ainda, como essas fontes sdo por nds apropriadas
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ganhando  sentido, portanto, compreensdo. Em  outro  momento, essa
interpretacdo/compreensdo pode ser exposta, explicada, conseqiientemente, torna-se uma
forma de explicacéo.

Ja podemos notar até aqui a clareza dicotdmica que fala Ricoeur (2011), no entanto,
0 autor indica pensar a interpretacdo ndo como um terceiro campo ou uma simples sintese
desse processo. Para ele, a interpretagdo mostra-se numa dialética que vai da compreensdo
para explicacdo e em seguida da explicacdo para compreensdo, vale dizer que esse
movimento nao € separado das expressdes da vida. Sendo que a interpretacdo deve se aplicar
a todo o processo que abarca a explicacdo e a compreensdo, sendo ela uma espécie de
processos dinamicos, porque exigem uma mutualidade, quase uma dependéncia reciproca.

No processo de interpretar, indica Ricoeur (2011), existe uma primeira compreensé&o,
sendo essa, ingénua. E uma segunda que € sofisticada e apoiada em procedimentos
explicativos. Uma terceira € uma apropriacdo ou uma forma de resposta a distanciacdo. A
distanciacdo é um tracgo dialético, ela é o principio de uma luta entre alteridade e a ipsiedade
pela qual toda compreensdo visa a extensdo da autocompreensao porque a compreensao €
também um “trazer para dentro”.

A distancia¢do, segundo o autor, ndo é um fendmeno quantitativo; é a contrapartida
dindmica da nossa necessidade, do nosso interesse e esfor¢o em superar a alienacao cultural.
E a leitura ¢ o “remédio” pelo qual a significagdo do texto ¢ “resgatada” do estranhamento
da distanciacdo e posta numa nova proximidade que suprime e preserva a distancia cultural e
inclui a alteridade na ipseidade.

Ainda para Ricoeur (2011), o primeiro ato de compreensdo deve ser tomado como
uma conjectura, pois deve gerar um novo acontecimento, logo a compreensdo ndo é somente
repetir, mas construir. Por isso deve-se conjecturar o texto (fonte), ou seja, construir o
sentido como sentido verbal do texto, pois esse depende também da condigdo de poder ser
dito. Afinal, o sentido objetivo é diverso da intencdo subjacente do autor inicial, assim o mal
entendido acaba sendo inevitavel, por essa razdo é preciso conjecturar para compreender.
Aqui podemos abarcar que Ricoeur (2011) nos alerta para que a compreenséo seja feita ndo
de forma a entender a intencdo do autor no texto, mas produzir uma
interpretagdo/compreensdo que seja aceitavel, ndo isenta de refutacdo ou critica, mas que
seja cabivel.

Por esse motivo ele propde a logica da probabilidade, ou seja, uma interpretacao
acaba sendo possivel em uma validacdo e ndo numa verificacdo, em outras palavras, é

necessario mostrar que uma interpretacdo é mais provavel a luz do que sabemos e ndo
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apontar conclusdo posta como verdade; afinal, muitas vezes o que é uma proposicao
verdadeira, ndo é fixada como verdade numa condicdo absoluta.

Portanto, o autor indica que toda interpretacdo ndo pode ser igual, afinal o texto
(objeto interpretado) se apresenta num campo limitado até mesmo na construcdo primaria.
Dessa forma, é sempre possivel argumentar a favor ou contra uma interpretacdo, confrontar,
arbitrar ou mesmo procurar um acordo, pois se ela é construida dentro de um campo
possivel, a interpretacdo acaba por ser posta também dentro de um limite de aceitag&o.

Podemos inferirr, a partir da discussdo apresentada, que toda interpretacdo pode ter
inumeraveis possibilidades de existéncia, mas a discussdo do autor é posta ho campo da
hermenéutica. Entretanto, para nosso trabalho, pensar a interpretagdo como uma
compreensdo pautada na ideia de validacao torna enriquecedor nosso debate. Afinal, quando
tratamos de Histdria, a interpretacdo se faz presente em todo processo de construcdo do
conhecimento, pois a Historia (ciéncia) é resultado da compreensdo / interpretacdo /
explicagdo de vérias agdes, leituras, vozes, documentos e entre outros.

Niao obstante, a escrita da Historia consecutivamente acaba sendo um “mosaico” de
fontes organizadas e fundadas segundo a interpretacdo do historiador, mas é também uma
interpretacdo constituida de um sentindo, como o pensava Certeau (1982). Além disso,
compreendemos que por mais aberta que a interpretacdo histérica possa ser, ela também é
finita; logo, possui um campo de limite para que a interpretagdo proposta possa ser validada,
da maneira como ja apresentada seguindo a perspectiva de Ricoeur (2011). Sendo assim,
apresentaremos uma discussdo sobre interpretacdo historica, buscando ressaltar as
possibilidades de fazé-la, mesmo com seus limites ela ndo perde suas possibilidades.

Como ja destacamos neste capitulo, a Histéria € um campo de conhecimento e este

exige certas habilidade ou como argumenta Siman (2003):

Pensar historicamente supBe a capacidade de identificar e explicar
permanéncias e rupturas entre o presente/passado e futuro, a capacidade de
relacionar os acontecimentos e seus estruturantes de longa e média duracédo
em seus ritmos diferenciados de mudanca; capacidade de identificar
simultaneidade de acontecimentos no tempo cronoldgico; capacidade de
relacionar diferentes dimensdes da vida social em contexto sociais
diferentes. SupGe identificar, no prdprio cotidiano, nas relagdes sociais, nas
acOes politicas da atualidade, a continuidade de elementos do passado,
reforgando o diélogo passado/presente. (SIMAN, 2003, p. 119).

Apesar da autora elucidar sobre varias habilidades e capacidades necessarias para

pensar a Histdria, ndo existe um consenso explicito sobre tal argumentacdo e essa
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mobilidade ainda se estende sobre suas probabilidades metodoldgicas e sobre as
interpretacdes historiograficas.

Contudo, Aguilar (2005) argumenta que dois principios sdo possiveis norteadores
das estruturas interpretativas da Historia, sendo eles: o principio da causalidade e o principio
do determinismo. O principio da causa sugere que todo evento esta sujeito a um pretexto e
essa tese da causa se divide em duas possibilidades interpretativas: a teoria “ciclica” ¢ a

“linear”. Ainda argumenta Aguilar (2005)

Segundo esta posicdo, a historia acontece sem comego nem fim,
semelhante a estrutura de um circulo. Um evento j& ocorrido volta a ser
repetido. E como se um determinado ponto de um aro em movimento
circular tocasse a superficie em certo momento e, voltasse a fazé-lo em
outro momento. ( AGUILAR, 2005, p.66).

Por essa perspectiva entende-se que tudo o que aconteceu com o homem voltara a
acontecer e isso seria um movimento repetitivo e permanente. Essa estrutura interpretativa
dos fatos e acontecimentos histdricos, segundo o autor, € muito frequente nos trabalhos dos
historiadores gregos e romanos antigos como Herddoto, Tucidides, Polibio, Tacito e Livio.
Ainda ha, segundo Aguilar (2005), um modelo de interpretacdo da Historia, relativamente
variado da proposta ciclica e essa foi proposta por Giambattista Vico (1688-1744). Para
Aguilar (2005), esse Vico admite que a Histdria é repetitiva, conforme a teoria ciclica; mas
também € progressiva, ou seja, segue uma determinada orienta¢do, segundo expressa a
“Teoria linear”. O pensamento de Vico pode ser exemplificado utilizando um espiral, onde a
repeticdo € constante, porém, com caracteristicas progressivas de uma orientacdo ascendente
(AGUILAR, 2005).

A segunda teoria que abarca a causalidade é entendida como teoria linear que para

Aguilar (2005) pode ser encontrada no idealismo de Hegel.

Esse pensador defende a posicdo de que desenvolvimento histérico se da
na procura de um ideal supremo: a liberdade. Todos os eventos histéricos
acontecem em forma sucessiva, e sdo motivados pelo desejo humano de
aspirar a liberdade plena. A sociedade que alcancasse esse padrdo ideal de
liberdade teria constituido o que ele denominava de Estado racional. Para
Hegel, a histdria ocorre num processo de desenvolvimento a semelhanga
do desenvolvimento humano, iniciando na fase da infancia, passando pela
juventude e maturidade. (AGUILAR, 2005, p. 66).

O materialismo historico, segundo Aguilar (2005), tambem é uma expressdo da

teoria linear, entendendo a matéria como unica realidade, ja a historia acaba por ser
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entendida como manifestacdo temporal da realidade material, sendo a luta de classe o motor
que impulsiona a histéria. Entende-se ainda que todo evento social tem sua origem na luta de
classes e a matéria em movimento é manifestada no conflito das classes (dominante x
dominado). Em sintese, as interpretacGes da historia que pensam sobre o campo da causa
acabam por entender que existe uma conexdo entre um fato anterior e outro posterior, de
modo que o Ultimo aparece como consequéncia do primeiro.

O determinismo como possibilidade interpretativa da historia segue segundo Aguilar
(2005) alguns pressupostos das teorias fisicas (principio do determinismo®®), indicando que
0s eventos histéricos ndo sdo manifestacdes aleatdrias, mas fatos sujeitos a um prévio
determinismo. Essa interpretacdo também aparece nas interpretacdes da historia ocidental
que estdo pautadas na perspectiva de tempo cristdo, como génese e apocalipse.

Com as consideracBes de Aguilar (2005), nos € possivel observar que ha
possibilidades e campos tedricos para construcdo da interpretacdo em Historia, no entanto,
essa apresentacdo ndo encerra o debate, pelo contrario, entendemos que as possibilidades de
interpretagdo da histéria devem passar também pelas perspectivas das ‘ditas’ escolas
historicas (REIS, 2004) e ainda pela critica a escrita da historia.

A Historia como campo de producdo de conhecimentos cientificos se desenvolve
consideravelmente a partir do século XIX. Tendo, nesse contexto, a referéncia do
Positivismo ou, mais especificamente, a perspectiva metddica. Os historiadores acreditavam
que a Historia era como uma traduc¢édo objetiva da verdade e os documentos eram percebidos
como testemunhos da realidade, por isso, acreditavam que a funcdo do historiador era
transcrever e narrar 0 evento tal como ele aconteceu. Para Reis (2004), os pressupostos
positivistas da Historia ciéncia do século X1X podem ser sintetizados da seguinte forma:

Os fatos falam por si e 0 que pensa o historiador é irrelevante. Passivo, 0
sujeito se deixa possuir pelo seu objeto, sem construi-lo ou seleciona-lo. E
uma consciéncia “recipiente”, que recebe o objeto exterior em si, ou uma
consciéncia “espelho”, que reflete o fato tal como ele é, ou ainda uma
consciéncia “plastica”, que toma forma dos objetos que se apresentam
diante dela. Para obter esse resultado, o historiador deve se manter inseto,
imparcial, emocionalmente frio e ndo deixar condicionar pelo seu ambiente
socio-politico-cultural. (REIS, 2004, p.19).

No entanto, essa perspectiva de fazer historia foi questionada e criticada pela vertente

francesa do Annales que apresentou a tese: em Historia ndo ha uma unica explicacdo para 0s

66 Determinismo é o principio segundo o qual os fendmenos que observamos tém origem natural e sdo
determinados pelas circunstancias.
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fatos ou para qualquer questdo que o historiador venha fazer. Sobre esse argumento e
tentando pensar a historia e sua escrita académica, Burker (1992) apresenta algumas
consideragdes sobre os impactos que a “nova historia” (Annales) causou na historia
tradicional (Positivista).

O autor elenca alguns elementos tedricos pertinentes, entre eles, indica o autor: 0s
annales argumentavam que “tudo tem historia”, ou seja, a historia ndo pode estar escrita
apenas nos dados oficiais dos Estados. O argumento, segundo Burker (1992), trata o “antigo
imutavel” como constru¢do social, assim, entende-se que 0s homens e suas realidades
sociais e culturais variam no tempo e no espaco; logo, as leituras do historiador acabam por
ser relativas. Mas porque isso? Porque para os historiadores dos annales, o tempo presente
influencia no que escrevem os historiadores, pois é deste tempo, de suas questdes e
perguntas, que partem os historiadores para a compreensdo do passado e, dessa, para a
explicacdo do mesmo.

Outro ponto importante que Burker (1992) nos apresenta ¢ a rejeigdo que a “nova
historia” tem sobre a historia dos acontecimentos muito ligada a perspectiva positivista.
Segundo Burker (1992), F. Braudel dizia que o que mais importava para o historiador eram
as mudancas econdmicas e sociais a longo prazo e isso, também, deveria ser objeto de
pesquisas no campo da Histdria.

Devemos ressaltar, ainda, as contribuigdes da ‘historia vista de baixo’, ou seja, a
historia “marginal” que os documentos oficiais ndo relatavam; o que excluia muitos agentes
da constituicdo da Historia, a exemplo: as mulheres, criancas, idosos, bandidos, loucos,
operarios, camponeses, etc.

Incluimos mesmo, nesse debate, a ampliacdo do conceito de fonte, que antes estava
limitada aos documentos. Os historiadores da “nova historia” entendiam que para se
escrever a Historia dever-se-ia ir além dos dados ditos “escritos oficiais”, pois as evidéncias
historicas ndo se limitavam a esses, visto que 0s materiais visuais, orais, estatisticos,
comerciais, eleitorais, entre outros inimeros registros, compunham também, a vida humana
no tempo.

E ndo podemos esquecer a problematizacdo da historia, dos eventos e das mudancas,
afinal, a histéria € uma producdo que visa entender o presente pela problematizacéo e
entendimento do passado, ou seja, cabe ao historiador perguntar, questionar e interrogar o
passado e suas fontes para assim produzir a escrita da histéria. Em sintese, podemos

observar que a Historia enquanto campo explicativo é variado, além de ser uma construcdo
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engendrada pelos historiadores e, em conjunto a isso, as inumeras possibilidades de leitura
das fontes e suas criticas.

Embora a historia seja um conhecimento cientifico orientado por variados caminhos
de analise, a objetividade € impraticavel sem a subjetividade, pois nossas reflexdes nao
conjecturam a realidade diretamente, uma vez que percebemos o0 mundo através de
combinacles e esteredtipos que variam de acordo com a cultura. Como argumenta Burker
(1992), “Nossas mentes nao refletem diretamente a realidade. S6 percebemos o mundo
através de uma estrutura de convencdes, esquemas e esteredtipos, um entrelacamento que
varia de uma cultura para a outra” (BURKER, 1992, p.15).

Deste modo, a percepcao da Historia é de alguma maneira ressaltada por pontos de
vista que podem de alguma forma ser opostos. Entendemos desta forma que pronunciar um
consenso em Historia € beirar o impossivel. Sobre o exposto é pertinente perguntar: o que
valida uma interpretacdo historica? Como é possivel construir uma interpretacdo sobre as
acoes do homem no tempo?

Para Ricoeur (2007), a interpretacdo € um traco da investigagdo em historia. A
interpretacdo acaba por ser um complexo de enunciagdes que se constituem de varios
componentes. Primeiro, a interpretacdo € uma tentativa de tornar mais claro, explicitar,
desdobrar um conjunto de significacdes, visando uma melhor compreensdo. Além disso,
devemos ressaltar que sempre € possivel interpretar de outra forma, por isso, é inevitavel as
controvérsias ou interpretacfes rivais, ou seja, ndo podemos pensar numa interpretacao
Unica da investigacdo historica.

Ainda, sempre ha uma pretensdo de dotar a interpretacdo assumida com argumentos
plausiveis e “provaveis”, segundo as fontes assumidas. Finalmente, precisamos entender que
por trds da interpretacdo, como sugere Ricouer (2007), subsiste um fundo impenetravel,
opaco, inesgotavel de motivacdes pessoais e culturais do sujeito (RICOEUR, 2007. P 351).
Isso, porque essa é a condicdo lacunar do conhecimento histérico, a subjetividade.

E importante dizer que Ricoeur (2007) entende a interpretacdo historica, nos termos
de operagdo, um conceito cunhado por Michel de Certeau (1982). Para esse autor, a
operacdo histérica se refere a conexdo de um lugar social, de préticas cientificas e de uma
escrita especifica, sendo que, essa Ultima se ergue em fungdo de uma determinada

instituicao.

Encarar a histéria como uma operagdo sera tentar, de maneira
necessariamente limitada, compreendé-la como a relagdo entre um lugar
(um recrutamento, um meio, uma profisséo, etc.), procedimentos de analise
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(uma disciplina) e a construgdo de um texto (uma literatura). E admitir que
ela faz parte da "realidade" da qual trata, e que essa realidade pode ser
apropriada “enquanto atividade humana", "enquanto pratica”. Nesta
perspectiva, gostaria de mostrar que a operagdo historica se refere a
combinacdo de um lugar social, de praticas "cientificas" e de uma escrita.
Essa analise das premissas, das quais o discurso ndo fala, permitird dar
contornos precisos as leis silenciosas que organizam o espaco produzido
como texto. A escrita historica se constréi em funcdo de uma instituicéo
Cuja organizacao parece inverter: com efeito, obedece a regras préoprias que
exigem ser examinadas por elas mesmas (CERTEAU, 1982, p.65).

Segundo essa perspectiva, toda pesquisa historiografica se articula num lugar de
producdo sociopolitica e cultural, o que provoca certas imposi¢oes ligadas a prerrogativas
privadas. Em outros termos, a Historia vai sendo construida e prossegue conferindo sentido
aos fatos e acontecimentos pautados em contexto de subjetividade e influéncias externas e
contemporaneas ao préprio historiador. Ainda, segundo Certeau (1982), com o fim da
influéncia do positivismo na producéo da Historia, as novas referéncias tedricas mostraram
que toda interpretacdo historica depende de um sistema de referéncia; e este sistema
permanece numa "filosofia" implicita particular que se infiltra no trabalho de analise,
organizando-o a sua revelia e remetendo a "subjetividade™ do autor.

Para Ricoeur (2007), esse complexo, que é a operacao historiografica, apresenta a
interpretacdo como recurso presente em todas suas etapas de realizagédo, desde a consulta nos
arquivos, o processo de explicagdo/compreensao e o produto escrito “final” a representagao.

O argumento que tendemos agora é compreender que o trabalho do historiador acaba
sendo a propria escrita da Histdria e esse trabalho € um processo seletivo. Ricoeur (2007)
traz o tema da selecdo na operacdo historiografica, desde a preservacdo dos arquivos e
documentacdo, da mesma forma, como argumenta Certeau (1982), o lugar e a instituicao
acabam por serem referéncias no tratamento dos rastros e testemunhos (fontes). Logo, ndo
ha acervo documental que nédo seja uma selecdo de dados, fatos e sujeitos, prontamente nem
todo evento ou testemunho se transforma em arquivo, sempre ha uma producao especifica,
dai a dificuldade de existir a verdade real ou absoluta no tratamento das fontes ou mesmo na
escrita historiografica.

Partindo dessa premissa da selecdo, a escrita da Historia sera fruto de algo
preservado por alguém, no entanto, o historiador seleciona no preservado o que lhe interessa.
Logo, dentro dessa trama seletiva cabe ao historiador questionar suas fontes e nas perguntas
feitas pelo historiador hd uma nova selecdo e essa serd a guia da escolha dos arquivos e dos

documentos “necessarios” para sua composi¢ao da Historia.
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Quanto a critica dos testemunhos que constituem o ndcleo duro da fase
documental, ela depende certamente da l6gica do provavel evocada ha
pouco; mas uma crise de credibilidade ndo pode ser totalmente evitada no
gue diz repeito a confiabilidade dos testemunhos discordantes; como dosar
a confianca e a desconfianca em relacdo a palavra de outrem, cujo rastro
estd no documento? (RICOEUR, 2007, p. 352).

Para Ricoeur (2007), é o trabalho de esclarecimento e argumentacdo que implica a
critica ao testemunho, assim, o conceito de “prova documental” se torna necessaria;
contudo, ela ndo é total, uma vez que, segundo o mesmo autor, a prova documental se
aproximaria do critério popperiano de verificacdo e refutacdo®’. Assim Ricoeur (2007)
entende que uma interpretacdo factual pode ser verificada no sentido de que ela no seu
estado presente de documentacédo acessivel ndo pode ser refutada.

Todavia, o problema da interpretacdo em historia ainda ndo esta “resolvido”, pois,
segundo o autor, essa discussdo sobre prova documental nos conduz a questdo da
interpretagdo e explicacdo/compreensdo. Desta maneira, sugere Ricoeur (2007) “a

interpretagdo é um componente da explicagdo: seu contraponto “subjetivo”:

Discerne-se nela, primeiramente, a preocupacdo de esclarecimento,
colocada a frente das operacGes de interpretacdo; a operagdo a ser
discernida, nesse plano, concerne & imbricacdo no plano da linguagem
comum dos usos logicamente heterogéneos do conector sintatico “porque”
(RICOEUR, 2007. p. 353).

Assim, é preciso pensar esse argumento proximo aos conceitos de conexdo causal ou
regularidade, isso no campo das ciéncias naturais e as chamadas explicacdes de razdo
ligadas aos planos das “ciéncias do espirito”. Apesar disso, 0 que nos interessa nesse
momento € demonstrar a relacdo entre perspectivas epistemoldgicas que ambicionam
explicar a realidade na producdo do conhecimento, ou seja, h4 sempre escolhas de modos

explicativos e esses fazem suas abordagens segundo motivacGes e preferéncias. Assim

67A preocupacdo epistemologica essencial de Popper diz respeito a elucidagdo do “valor” das teorias
cientificas. Assim Popper argumenta que por maior que seja 0 nuimero de enunciados observacionais
verificados, ndo temos o direito de concluir pela existéncia da verdade de uma teoria universal, devido ao seu
carater infinito. Por exemplo, a proposi¢do universal “todos 0s cisnes sdo brancos” ndo é verificavel,
mas falsificAvel. Em contrapartida, a proposi¢do existencial “ha corvos brancos” ndo ¢ falsificavel,
mas verificavel. Assim ele conclui que, quando varias teorias rivais se apresentam, devemos preferir aquelas
cuja falsidade ainda ndo esta estabelecida. Popper chega a outra conclusdo: todas as leis e teorias cientificas
sdo, em sua esséncia, hipotéticas e conjecturais. Ver Hilton Japiassu. Disponivel em
http://www.lia.ufc.br/~rudini/ufla/filos/popper.htm.
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sendo, o lugar, as representacOes e a argumentacdo implicardo em interpretacdes subjetivas e
explicagdo/compreensdo dos “porqués”, pretensamente apresentam como objetivas.

Desta forma, a dialética sugerida na operacdo historiografica estd entre a
interpretacdo e a argumentacdo, sendo nesse fluxo de trocas um lugar onde ocorre
ramificacGes consideraveis que exibem a correlacdo entre subjetividade e objetividade em
Historia, de modo que, todas as fases da operacdo emanam de algum modo a questdo da
verdade ou a “antiga” e ndo solucionada questdo: o que ¢ verdade em Historia?

Sobre essa duvida, sempre ha discussdes e debates no campo da teoria da histéria, se
0 proprio termo Historia é em si complexo o de verdade também se apresenta longe da
“harmonia”. Marc Bloch (2002) um dos historiadores mais influentes do século passado,
teorizou sobre a verdade em Historia. Para ele, a verdade era um dos principios centrais da
Histdria, mesmo sendo uma ciéncia de descricdo e narrativa, era dever do historiador buscar
a verdade e ndo meios-termos. Mas, nesse momento, ndo podemos nos furtar da ideia da
Historia como campo de conhecimento que visa explicar as sociedades humanas no tempo,
suas mudancas e permanéncias, no entanto, a verdade como imutavel ou absoluta ndo pode
ser produto do discurso historiogréafico.

Ricoeur (2007) ao discutir essa proposta de verdade traz varios autores que
corroboram com a tese da impossibilidade da verdade em histéria, chegando, assim, a
consideragdo que a “lingua dos historiadores” ¢ a marca da propria ciéncia historica. Desde
0 arquivo, a explicacdo compreensao e a representacao, a verdade do saber histérico consiste
num jogo de indeterminacdo; logo, a controvérsia na interpretacdo € inesgotavel, assim a
historia esta fadada ao revisionismo e a interpretacdo acaba por ser um requisito inestimavel.

Desta forma, ja& podemos considerar que a interpretacdo em histéria € um artificio
importante, ela estd presente em todo momento, é uma referéncia na producdo do
conhecimento histérico. No entanto, esse artificio ndo da conta da verdade ou mesmo de
uma implicagdo monoexplicativa; pelo contrario, interpretar em Histdria € um procedimento
intelectual e, a0 mesmo tempo, € o resultado do trabalho do historiador.

N&o ha leituras e interpretacBes prontas, visto que ndo sdo possiveis argumentos
perfeitos na interpretacdo historica, o viés é sempre o debate e a expectativa de novas fontes
e teorias. Escrever e pensar Histdria se institui num trabalho continuo.

Assim sendo, ponderamos que entender como os alunos jogadores interpretam a
historia nos jogos digitais e mesmo a dos jogos pode se apresentar como uma referéncia para
pensar o ensino e a aprendizagem em Historia no tempo presente. Como j& argumentamos, a

relagdo com os jogos digitais podem ser produtivas nas relaces de aprendizagem, agora nos
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falta identificar como os jogadores criam estratégias de interpretacdo sobre a historia

simulada, representada e apresentada na tela dos jogos digitais.
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CAPITULO 4: UM GAME, UM MUNDO: A INDEPENDENCIA DAS 13 COLONIAS
EM MEIO A GUERRA DOS ASSASSINOS VERSUS TEMPLARIOS EM
ASSASSIN'S CREED 111

Chegamos até esse momento da investigacdo, tentando refletir sobre juventude,
aprendizagem extraescolar e videogames, também discorremos sobre o0 ensino e a
aprendizagem em histéria, as relacBes e possibilidades de aprendizagens que, de certa
maneira, permeiam o entretenimento e o consumo de Histdria na “tela”. Ainda, discutimos a
interpretacdo no campo da Historia e a problematica em assumir ideias ou interpretacGes
fixas ou “veridicas” sobre a Historia. Neste capitulo, com os dados anteriormente analisados,

ja alcancamos, até certo ponto, informagdes sobre os jogadores e as relagdes com 0s games,

agora a fim de continuar a escrita deste trabalho pretendemos pensar e analisar 0 jogo
Assassin's Creed 3 (A.C 3).
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Figura 1: Capa do jogo usado na pesquisa.
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Assassin’s Creed ¢ uma série de jogos, produzidos pela Ubisoft®. A linha de games
foi criada pelo designer de jogos Patrice Desilets e tem como trama central a permanente

luta historica entre assassinos e templarios.

%8Ubisoft Montreal é um est(dio da desenvolvedora de jogos eletronicos francesa.
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Na histéria do jogo, Desmond Miles € um homem contemporaneo que descende da
linhagem de antigos assassinos, que no game sdo apresentados como: Aquilus, Altairibn-
La'Ahad, Ezio Auditore da Firenze e Connor Kenway. E é por meio das memdrias de seus
ancestrais que Desmond revive épocas como a Cruzada da Terra Santa, o Renascimento e
a Revolucdo Americana na esperanca de encontrar alguma forma de deter os templarios que
querem instaurar uma Nova Ordem Mundial.

No A.C 3, os produtores deixam explicito, logo no inicio do jogo, a seguinte
afirmativa: “Inspirado em personagens e eventos historicos estd obra de ficcdo que foi
projetada e desenvolvida por uma equipe multicultural de diversas crencas e fés
religiosas™®®. Esse dado é importante, pois como ja desenvolvemos a argumentacéo da
Historia no jogo e a histéria do jogo, notamos a relevancia desta distin¢do até mesmo para 0s
préprios criadores do game. Assim, reafirmamos nossa ideia que ndo podemos tomar o0 jogo
de tematica histérica longe de um conhecimento académico organizado sobre o contexto que
0 game pretende retratar.

Vejamos trechos de uma entrevista™® feita com Steve Masters, designer, e Alex
Hutchinson, diretor de criacdo, ambos trabalharam na producdo de A.C 3. Essa entrevista foi
tirada do site flexgamer, que cita como fonte o site Playstation blog”. Aqui temos, talvez,
um problema bem caracteristico no uso de fontes digitais via internet, afinal como garantir
‘confiabilidade’ em tais dados? Isso, porque a internet € um espaco imenso de informagao e
os dados retirados dela merecem critica adequada. Segundo Fragoso, Recuero e Amaral
(2011) para uma abordagem qualitativa da internet é necessario desenvolver algumas
consideracdes tedricas pertinentes, por exemplo, é necessario compreender que a internet é
um artefato cultural e, como tal, ela oferece percepcdes de elemento da cultura indo além de
um entendimento exterior a vida cotidiana, como uma “entidade a parte”. De modo que
tomar a nocao da internet como artefato cultural “oportuniza o entendimento do objeto como
um local intersticial no qual as fronteiras entre online e off-line séo fluidas e ambas
interatuam” (FRAGOSO; RECUERO E AMARAL, 2011. p.42).

Devemos inferir que tal perspectiva ndo garante a “confiabilidade” da fonte, contudo,
nos oferece a oportunidade de pensar a internet como espaco de articulagdo humana, uma

vez que a tensdo entre informacdo e conhecimento acaba sendo constante. Deste modo, a

% Na abertura do jogo essa frase é exposta ao jogador toda vez que ele inicia o jogo. Deixando claro a marca
ficcional do jogo e, em momento algum, reclama-se ser uma obra que desenvolve uma leitura de “verdade”
sobre o passado histoérico.

Ohttp://www. flexgamer.com/news/uma-excursao-pelos-diferentes-cenarios-de-assassins-creed-iii/
"http://blog.br.playstation.com
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internet torna-se um vestigio, uma fonte para pensar indmeras relacdes culturais
contemporaneas que envolvem a circulagéo, criacdo, reproducdo de ideias, informagdes e
inumeraveis outras possibilidades de problemas para a pesquisa cientifica. Ainda, segundo
0s autores, a internet acaba fornecendo eixos pertinentes a coleta de dados e analises.
Igualmente, percebemos ser coeso trazer os dados da entrevista do site da Playstation para
pensarmos nosso objeto, neste momento, que € o game A. C 3.

A referida entrevista’® é datada de 25/10/2012, ou seja, cinco dias antes da estréia
oficial do game que foi em 30/10/2012. O mencionado site € o que chamariamos de
“oficial”, pois ele ¢ responsavel por divulgar informacgdes sobre a Sony Computer
Entertainment America Inc, empresa responsavel pela fabricacdo de produtos de
entretenimento com o logo Playstation; vale dizer que esse fato nos permitiu assumir o
conteddo da entrevista como uma fonte respeitavel para ser considerada na nossa analise.

Ao ser questionado sobre a recriagdo dos Estados Unidos no século XVIII, Steve

Masters responde:

Em Boston, vocé vera muitos lugares que pode ver hoje em dia, desde a
antiga Assembléia Legislativa até o Mercado Fenway e um pub chamado
Green Dragon Tavern. Usando mapas da época, recriamos Boston em uma
escala 1:3, incluindo muitas areas rurais.
Steve Masters, Designer Lider, Assassin’s Creed IlI.

Na tentativa de produzir uma leitura analitica sobre essa fonte, inferimos que o
entrevistado, ao apontar sobre o trabalho de recriar digitalmente os lugares que serdo
encontrados no jogo e ao fazer referéncia documental para recriacdo dos cenarios do jogo,
demonstra uma evidente preocupacdo em aproximar o cenario do game de uma possivel
“realidade” historica, que para Masters, acaba sendo legitimo a construcéo do cenario devido
0 uso da fonte que, neste caso, sdo 0s mapas de época. Todavia, como sugere Le Goff
(2003), a critica ao documento € tarefa primordial para quem pretende manuseé-lo, afinal,
todo e qualquer documento é um produto da sociedade que o produziu; “o documento ndo é
in6écuo” (LE GOFF, 2003 p. 537) e seu uso requer analise e desmistificacdo de seu contetido.

Ainda, recomenda Bloch (2002) que os vestigios humanos em si nunca revelam uma
totalidade sobre o passado, sendo necessario o trabalho tanto com fontes escritas quanto com
fontes ndo escritas. Com vistas a primeira condi¢do que é para interpretar os documentos e
formulacdo correta dos problemas se faz necessario observar o cenério do contemporaneo.

Esse autor também argumenta que todos os documentos sdo valiosos, contudo, para cada

"http://blog.br.playstation.com/2012/10/25/uma-excursao-aos-diferentes-cenarios-de-assassins-creed-iii/
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tipo de documento € necessario usar uma ferramenta adequada para analisa-lo, pois o
documento pode ter sido manipulado, ou melhor, fabricado.

Trouxemos essa argumentacdo de Le Goff (2003) e Bloch (2002) para fazer
compreender que s6 o0 uso do documento ndo legitima a veracidade do mesmo e isso, pois
para ciéncia Historia a critica e todo um trabalho metodoldgico sdo importantes para pensar
a fonte. Entretanto, ndo estamos desmerecendo os trabalhos dos produtores do jogo, afinal,
como ja foi citado, o jogo ndo tem objetivos cientificos ou didaticos em si, essa ndo é a
preocupacdo dos produtores. Apesar disso, o fato dos produtores usarem tais fontes a fim de
legitimar ou aproximar seu trabalho de uma realidade histérica do passado nos oportuniza
leituras sobre ‘real e ficcional’ a partir dos jogos.

N&o podemos esquecer que ha um objetivo proprio dos produtores na configuracdo
do cenario do jogo e que a tecnologia disponivel talvez nao possibilite a reproducdo “fiel”
dos mapas usados como fonte. No entanto, ndo podemos partir da hipdtese que tudo no
game seja simplesmente “invencdo”. O que ha ¢ uma miscigenagdo do real e da ficgdo, real
consistido em o que a documentacdo propde e ficcional consiste nos arranjos e adaptacoes
que os criadores impdem na criacdo do jogo como artefato humano, mesclando ideias e
propostas de forma que o jogo € produto construido com preocupacdes a priori.

Em outra parte da entrevista Masters argumenta que:

Também tivemos a grande divida, qual marco historico sera interessante
de se escalar? Pegue a arquitetura das casas dessa era — os telhados
tinham uma inclinacdo bem intensa, e queriamos representa isso no
jogo. Mas a mudanca na arquitetura significava que teriamos de ajustar a
forma como o personagem posiciona seus pés. Permitir lutas nesse tipo de
superficie... isso era tudo novo para nos, e realmente desafiador. Foi
preciso muito tempo e dedicagdo. Steve Masters, Designer Lider,
Assassin’s Creed Il (Grifos do autor).

Um desafio metodologico quando se pensa o audiovisual é avaliar suas possiveis
evidéncias para refletir sobre o problema e objetivo da pesquisa; também sempre é
necessario desenvolver uma critica sobre a fonte que se usa, sendo necessario levar em
consideracdo suas caracteristicas proprias, como linguagem, meio, imagem estatica ou em
movimento e sons, visto que tudo isso acaba sendo problematico (ROSE, 2010). E na
entrevista citada, percebemos uma questao caracteristica sobre os jogos digitais, tal como ja
argumentamos neste trabalho, eles s&o uma linguagem exclusiva.

Como em todo aparato midiatico, devemos lembrar que toda representacdo exposta é

uma leitura e construcdo particular dos autores e desenvolvedores, 0os games também se
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inserem nesse quesito, afinal antes de veracidade histérica o jogo deve permitir
entretenimento e jogabilidade. Assim, muitas inferéncias e cenarios devem se ajustar a
jogabilidade proporcionando imersdo. No entanto, vemos que os criadores de A.C3
acabaram por combinar informacdes sobre a cidade retratada e a arquitetura reconstruida
com a jogabilidade na tentativa de oferecer ao jogador um cenario proximo do que seria
Boston no século XV1I1, sem com isso, perder a imerséo e a desenvoltura propria dos games.
Masters também relata que:

Uma das coisas mais desafiadoras em uma cidade como Boston é a
disposicdo das ruas. HA algumas ruas grandes e retas, e a nossa
tecnologia ndo estava preparada para elas, entdo tivemos que criar
muitas tecnologias novas para popular essas grandes ruas com pessoas e
garantir que vocé possa enxerga-los a distancia. Masters, Designer Lider,
Assassin’s Creed Il (Grifos do autor).

) : ’ A il
Figura 2: Pessoas nas ruas de Boston. Assassin’s Creed 3.

Nesse trecho esta explicita a predominancia do processo criativo e inducdo dos
fabricantes, pois mesmo que as ruas fossem grandes, qual a necessidade de povoa-las? O que
garante que elas eram muito movimentadas no século XVI1I1? Nada. Contudo, nesta parte da
entrevista, percebemos que ndo € a recriacdo de um espaco histdrico a partir de mapas ou
outros documentos somente que importa, ha o intuito claro dos produtores e suas leituras
sobre 0 que desejam do jogo e talvez das percepc¢des que eles querem produzir no jogador,
sendo que a construcdo representada na tela do jogo acaba por ser um améalgama de criacao,
recriacdo e intencdo, ou seja, 0 jogo produzido e representado é uma escolha de seus

"http://eletronicaegames.blogspot.com.br/2012/07/assassins-creed-3-connor-percorre-as.html
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criadores, mesmo que alguns pontos de referéncia sejam documentados, ja que outros sao
exclusivamente da imaginacéo e da criatividade dos produtores.

Entretanto, como isso se exibe ao jogador? Conveniente lembrar que no nosso
trabalho de campo, nos foi possivel apreender que os jovens ao jogar o game nao ficaram
alheios a essa escolha da produgao; “povoar as ruas”. Dois jogadores levantaram a mesma
pergunta: “Para que tanta gente nas ruas?”, um levantou a divida enquanto tentava fugir
das tropas inglesas que perseguiam o personagem. O jogador que levantou essa questdo é
identificado nesse trabalho como MR. Outra é identificada nesse trabalho como SM e
levantou a divida no momento em que tinha como missdo capturar um sujeito que corria no
meio da cidade. Ambos sentiram que o nimero de pessoas na rua, em determinados
momentos, atrapalhavam mais que ajudavam a mobilidade no game.

Notamos que tanto na segunda quanto na terceira citacdo da entrevista de Masters, 0s
criadores buscam construir o cendrio e a jogabilidade; contudo, na pratica do jogo, esses
detalhes podem as vezes se tornar ‘problematicos’ para o jogador. 1sso, pois vérias vezes
foi-se presenciado, nas observagdes, diversos “atropelamentos” de pessoas (tipo
de acidente, provocado por conducdo, que afeta um pedestre) nas ruas de Boston ou mesmo
na Nova lorque recriada no jogo. Para alguns isso é divertido™ (atropelar pessoas), ou em
outros casos ndo pode ser algo que dificulta a seriedade do jogo.

Aqui podemos citar o que Caillois (1990) chama de paidia em distin¢éo ao ludus; ou
seja, a paidia € considerada como manifestacdes espontaneas do instinto do jogo. Ela é uma

agitacdo imediata e habitualmente excessiva. Segundo o autor:

Esta elementar necessidade de agitacdo e de algazarra aparece inicialmente
sob forma de impulso para tocar em tudo, para apanhar, provar, farejar, e,
depois, abandonar todo objecto que esteja a mao. Transforma-se,
frequentemente, num gosto de destruir ou partir. Explica o0 gozo de cortar,
interminavelmente, papel com tesoura, rasgar tecido em franjas, fazer
desmoronar um monte, atravessar uma fileira, perturbar o jogo ou a
ocupacao alheia, etc (CAILLOIS, 1990. p.48-49).

Ja o ludus é o oposto, ou melhor, “é o adestramento da paidia” (CAILLOIS, 1990. p.
50). Segundo o autor e pensando nas nossas observagdes, percebemos que a inferéncia
“simples” dos produtores do jogo em povoar as ruas interfere diretamente nas categorias

fundamentais do jogo que é a diversao despreocupada (paidia) e a0 mesmo a diversédo séria

™ Opinido pessoal do pesquisador, que enquanto jogava, achava graga em ouvir os pedestres xingando o
personagem quando eram atropelados.
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(ludus); no entanto, tais manifestacdes s6 se sobressaem diante as escolhas do jogador, ou
melhor, na forma, contexto e acdo do jogador.

Sé com os dados que temos, ndo podemos sugerir qual a intencdo primaria dos
produtores ao popular as ruas das cidades com tantas pessoas, todavia podemos argumentar
que isso causa impacto na jogabilidade e os jogadores se relacionam com tal fato de
maneiras inumeraveis.

Ainda, no jogo AC3, quando o personagem se locomove seja montado em um
cavalo ou mesmo ao correr e esbarrar nas pessoas da rua, elas o chamam de louco e mesmo
de mal educado. Isso demonstra que ndo sdo apenas imagens estaticas, visto que esses
personagens também interagem, mesmo que de forma mecénica, com o0s demais
personagens presentes no jogo.

Essa possibilidade de interacdo oferecida pelo game ndo pode ser pensada fora de
toda estrutura que envolve a criacdo, divulgacdo, venda, pesquisas e consumo dos games.
Como argumenta Gobira; Carrieri (2012), o game tem provocado grande alvorogo na

indUstria e ainda tem gerado diversas reflexdes nas &reas cientificas e nas artes.

Desde a psicologia e 0s ja antigos debates sobre violéncia e a vida dos
jogadores, até a assun¢do da figura desse individuo, um “jogador”, em
discussdes sociologicas, provam que a recepgdo do jogo (e do “jogar”) ndo
estd restrita a, por exemplo, uma éarea académica ligada a producédo
audiovisual digital, um misto de comunicagéo e tecnologia da informagédo
(GOBIRA; CARRIERI, p. 44).

Com o exposto, compreendemos a complexidade que envolve a producdo de um
game, interesses, tecnologia, pesquisas, organizacao e coleta de informac6es, producdo, acdo
e demandas dos jogadores, entre outros. Assim sendo, ndo ha possibilidade de leituras
unicas quando pensamos as relacbes humanas com os games. Construir leituras simplistas
sobre 0 jogo e 0 jogador ndo se apresenta como a melhor escolha analitica; ou como
argumenta Gobira; Carrieri (2012), para eles, nos games as linguagens sdo unidas; cinema,
literatura, inddstria, musica etc. Desse modo, é necessario que no trabalho analitico se
especifique o enfoque, a menos que se deseje realizar uma analise de superficie sobre o
produto.

Ainda sob o prisma dos produtores, temos outra entrevista’ do site da Playstation,

feita com Alex Hutchinson, diretor de criagdo, datada de 30/03/2013. Essa se refere ao

http://blog.br.playstation.com/2012/03/30/entrevista-de-assassins-creed-iii/
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anuncio do jogo e 0 argumento que mudaria 0 cenario renascentista da série para o0 cenario

colonial da América do norte.

PlayStation.Blog: Os americanos conhecem bem os elementos basicos da
histéria dos EUA. Vocé se sente pressionado em retratar personagens
como George Washington de uma maneira especifica? Vocé tem liberdade
criativa com ele?

Alex Hutchinson, Assassin’s Creed Ill: Uma das coisas mais bacanas
em relagdo a Assassin’s Creed Il é que desta vez nds temos muita
informagdo. Nos jogos anteriores, estavamos preenchendo lacunas —
tinhamos um conhecimento aproximado do que aconteceu, ou opinides
sobre 0 que aconteceu, entdo tinhamos uma liberdade muito maior. Mas
agora, sabemos onde os Pais Fundadores estavam todos os dias da
Revolucdo e o que eles estavam pensando. Eles escreviam muitas cartas,
portanto temos todo tipo de informacao maluca para trabalhar; como Ben
Franklin, que achava que a ave nacional dos EUA deveria ser um peru em
vez de uma aguia, sua opinido sobre as mulheres e muito mais. E mais
sobre encontrar angulos diferentes dessas pessoas, coisas que talvez ndo
estejam na historia popular, coisas que podemos contestar. E muito
divertido, ha personagens muito interessantes... Cerca de 80% dos
personagens que falam séo pessoas reais. Vocé ja ouviu falar sobre Paul
Revere e George Washington, mas ha muitos personagens secundarios
aqui que ainda ndo conhece. Se jogar com o Wikipédia aberto, porém,
pode ver quem sao eles.

PSB: O que inspirou 0 nome do protagonista Connor Kenway?
AH: O nome indigena dele é muito dificil de pronunciar: Ratohnhaké:ton.
[risos]. Levamos muito a sério quando decidimos ter como assassino um
indio americano, queriamos alguém fora do circulo — ndo queriamos um
Casaca Vermelha ou um Patriota. Também gostamos muito da ideia de ter
uma minoria no papel principal, especialmente uma que ndo é muito
representada na cultura popular. Isso traz muitos riscos; contratamos um
consultor de descendéncia indigena para garantir que as coisas caminhem
apropriadamente, e o ator que da voz a Connor também é descendente de
indios.

Nesses trechos da entrevista, reforcamos nosso argumento sobre a aproximacgédo do
jogo com um conhecimento elaborado e organizado sobre o contexto historico que sera
tratado no game. Ainda, podemos pensar sobre a Historia no jogo, ou seja, ha uma
aproximacao da Historia tida como referéncia, assim a Historia académica acaba permitindo
leituras e interpretacdes para a construcao do jogo.

A inferéncia sobre a possibilidade de aprender mais caso o jogador jogue
pesquisando na internet é interessante, pois corrobora para o entendimento que o jogo (A.C
3) ndo é criado como objeto didatico, mas ndo exclui a possibilidade de o jogador se

interessar em saber mais sobre o contexto e a Histdria. Pressupde-se que o jogador precisara

117



pesquisar e se envolver com outras fontes de conhecimento para compreender o jogo e suas
dimensdes historicas mesmo porque ensinar Historia ndo € o principal elemento do jogo.
Também ndo excluimos de nossas inferéncias o contexto das afirmacbes que
Hutchinson aponta. Afinal, ele é questionado sobre a reacdo da populagdo norte-americana e
sobre jogo que tratara da Historia dos EUA. Contudo, como jad argumentamos, 0 game
possibilita aprendizagens e possivelmente aprendizagens periféricas, sendo essas rodeadas
por uma prética social. No entanto, ndo podemos deixar de pensar que 0 jogo pode ser um
instrumento que venha despertar o interesse do jogador nos estudos da Historia, seja ele de
onde for, porém tera que fazé-lo “fora do jogo” e essa ¢ a principal questdo tratada aqui.

Em outra parte da entrevista:

PSB: Vocés mostraram muitas cenas épicas entre os Casacas Vermelhas
e os Patriotas — como Connor luta em um campo de batalha?

AH: 4 narrativa do jogo é “Assassinos contra Templarios”, e ndo sobre
vocé salvando a Revolugdo Americana. Vocé se envolve em varios
aspectos dela: a historia se passa antes e depois de a Revolugédo comecar.
Ou seja, sempre que estiver nestes eventos de batalha, nunca sera na
infantaria com um rifle ou servindo como um soldado. Vocé tem segundas
intencOes na batalha: o objetivo de Connor é matar uma pessoa especifica.
Quem vive ou morre nessa batalha ndo interessa para ele.

Nesse argumento, é significante notar que mesmo que o jogo seja programado
a partir de algumas referéncias historicas, o nucleo de sua narrativa ndo € historiogréfica,
mas é a ficcdo. O entrevistado deixa isso muito claro, ou seja, o relevante é a histéria do
jogo e ndo exclusivamente a Historia no jogo e essa Ultima € o periférico ou, simplesmente,
uma menc¢do de segunda ordem; todavia, seu valor é importante, porém sem sufocar a
narrativa principal que é a historia e criacdo do jogo em si.

Esta discussdo € importante para nossa pesquisa, afinal, pretendemos analisar as
interpretagdes historicas, assim sera necessario buscar compreender se esse fato de segundo
plano é importante para o jogador e de que forma é possivel interpretar a Historia no jogo a
partir da iteracdo com o game.

Com o material exposto e considerando que no ato de jogar o jogador se depara com
essa multiplicidade de fenémenos - Histdria(s) e ficcbes - e isso sendo parte essencial da
linguagem do jogo, exploraremos mais sobre a histéria do game A.C 3 a fim de aproximar
nosso leitor do universo desse jogo e assim tentar ampliar nosso campo de dados.

Essa parte se faz pertinente, pois, como argumenta Rose (2010), os meios

audiovisuais sdo meios complexos e misturam sentidos, imagens, técnicas, composicoes de
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cenas, sequéncias e muitos outros aspectos. Portanto, é indispensavel pensar essa
complexidade na analise de seu contetdo e mesmo de sua estrutura. Por isso, a autora indica
que um passo consideravel na anélise é a descricdo densa do material e ainda existe uma
ressalva importante, que € a impossibilidade de perfeicao, afinal acaba ocorrendo recortes e
selecdes, sendo que o que é deixado de fora é tdo importante quanto o que ficara presente.

A autora ainda afirma que “¢ impossivel descrever tudo o que estd na tela e eu diria
que as decisdes sobre transcri¢do devem ser orientadas pela teoria” (ROSE, 2010, p.349).
Possivelmente, as orientacOes tedricas levam a diferentes escolhas sobre como selecionar e
descrever. Assim deixemos claro que, neste momento do trabalho, nosso intuito é descrever
0 jogo buscando ressaltar a narrativa central (historia do jogo). Ao mesmo tempo, em alguns
trechos, trabalharemos com imagens do jogo (tanto arquivo pessoal tirado enquanto
jogavamos o jogo quanto material retirado da internet) o que arrisca a pensar a Historia no
jogo como referéncia secundaria e com isso tentar analisar alguns cenarios no qual a

narrativa se insere.

4.1. Assassin’s Creed I11: Histdrias entrelacadas do e no jogo.

A histéria do jogo se inicia’® com Desmond, cuja “missdo” ¢ a de salvar o mundo da
catéastrofe natural que destruiria a terra no dia 21/12/12. E para que a terra ndo seja extinta,
ele precisa encontra algumas células de energia e reagrupa-las. Desmond entdo entra na
Animus, uma maqguina gue ajuda-o a reviver as historias dos seus antepassados e esse fato
nos leva ao ano de 1753 na cidade de Londres. L4, Desmond revive as memorias
de Haytham E. Kenway, um antigo templario.

De inicio o jogador deve passar pela sessdo de treino, momento especifico do jogo no
qual se cria um espaco para o jogador se familiarizar com o joystick e com os comandos
necessarios para jogar. Finalizando essa sessdo tutorial, o jogador ja vé em 3° pessoa 0
personagem Kenway que aparece em um teatro britanico do século XVIII, sendo que ali ele
tem como incumbéncia assassinar um homem.

Depois da missdo completa, ele vai embora numa carroga e se encontra com 0 grupo
dos templarios. Apos a reunido, eles decidem que Kenway deve ir para 0 novo mundo, mais

precisamente, para as colbnias britanicas, encontrar um antigo templo onde os templarios

’® A narrativa aqui foi construida pelo pesquisador e contém 18h23min de jogo do inicio ao fim do game. E um
recorte dentro da trama e esse recorte segue a perspectiva do pesquisado no exercicio de sintese da narrativa de
todo o jogo.
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acreditam conter saberes associados ao proprio Eden. Isso possibilitaria a eles criar nova
ordem mundial, segundo seus ideais e principios.

Urge, neste momento, trazer uma prerrogativa levantada no capitulo anterior, quando
argumentamos que os jogos digitais, mesmo tendo a tematica historica como plano de fundo,
eles falam mais do contexto de sua producdo do que propriamente do tempo especifico que
pretendem retratar. De tal modo, inferimos que tanto a tematica da catastrofe natural que
atingiria a terra’’ quanto & tecnologia como possibilidade virtual de interacido 3D s&o

referéncias do tempo presente.

Figura 3: Desmond sentéﬁdo na Anmus78 Figura 4: Data mostrada no
inicio do jogo™

Sobre o trabalho com imagens, algumas consideracGes devem ser especificadas, tais
como a de gque no jogo a imagem esta em movimento; temos imagens representadas de
maneira estatica ou parada apenas no encarte ou em propagandas sobre 0 mesmo. Deste
modo, devemos ponderar que ao trabalhar com as imagens em movimento, estamos
seguindo a percepgdo tedrica de Rose (2010), como citado anteriormente, por esse motivo
estamos tentando descrever os eventos produzidos no jogo.

Entretanto, para nossa andlise escolheu-se trabalhar com imagens estaticas. De
principio, tentamos captar todas as imagens por meio da internet, mas as imagens do jogo
disponiveis nos sites ndo supriam nossas necessidades, queriamos lugares e momentos

especificos. Em seguida, adquirimos uma camera e fizemos as imagens do préprio game

""\/er:http://www.profeciamaia.com.br/, http://g1.globo.com/ciencia-e-saude/noticia/2011/12/cientistas-
desvendam-profecia-maia-do-fim-do-mundo-em-2012.html.
"®http://www.gameblast.com.br/2012/12/item-box-animus-assassins-creed.html
http://www.behance.net/gallery/211212/6414865
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enquanto jogavamos, mas a qualidade da imagem deixou a desejar®®, haja vista que muitas
ficaram desfocadas, ja outras sofriam interferéncia da luz do ambiente e mesmo da prépria
TV, mesmo assim ndo foi possivel a utilizagdo massiva dessas imagens. Resolvemos entdo
acompanhar tutoriais detonados®* na internet e a partir do tutorial visto, fizemos print
screen® das cenas e das jogadas. Ainda deixamos disponiveis todas as imagens usadas neste
trabalho em cd junto a pesquisa, mas somente algumas serdo expostas para analise.

Para Penn (2010), a imagem é um composto de signos e esses produzem sentidos,
alids, eles nunca agem autonomamente. Como argumenta o autor, uma imagem visual é
ancorada pelo texto que a acompanha, essa mistura acaba por produzir o sentido e esse pode
ser pensado, interpretado ou mesmo criticado através de andlises especificas. Igualmente
sugere 0 autor:

A imagem é sempre polissémica ou ambigua. E por isso que a maioria das
imagens esta acompanhada de algum tipo de texto: o texto tira a
ambiguidade (...). As imagens diferem da linguagem de outra maneira
importante para o semiélogo: tanto na linguagem escrita como na falada, os
signos aparecem sequencialmente. Nas imagens, contudo, 0s signos estéo
presentes simultaneamente. Suas relagdes sintagmaticas sdo espaciais e ndo
temporais (PENN, 2010, p.322).

Pelas consideracbes do autor, pretendemos destacar essa relacdo de polissemia e
simultaneidade dos sentidos que uma imagem pode gerar, por isso, a necessidade de anélise.
Destacamos também que a interpretacdo de tais imagens acaba por implantar algumas
duvidas; por exemplo, quais as possibilidades de interpretacdo sobre a imagem no jogo? Ha
um sentido particular para cada imagem no jogo? Penn (2010) afirma que o sentido e a
liberdade interpretativa do leitor variardo de acordo com os conhecimentos a ele acessiveis,
através, principalmente, da experiéncia e da proeminéncia cultural (PENN, 2010, p.324).

O autor nos chama a atencdo para outro fator importante: o processo de
desnaturalizacdo da imagem, ou seja, o trabalho de identificar a construgéo social, historica e

cultural que a imagem tras referenciada em seu conjunto visual; portanto, reafirmamos que

8 As imagens ndo traziam nitidez alta, contudo, varias fotografias foram tiradas, até mesmo por repetidas
vezes.

81 Detonado é uma expressdo gamer usada para designar tutoriais elaborados por jogadores que ensinam outros
jogadores a jogar um game. O detonado pode ser encontrado na internet tanto escrito detalhando o jogo, fases,
objetos para descobrir como também filmado, nesse o jogador grava e algumas vezes narra o que fazer e outros
jogadores com isso podem repetir a jogada. Na pesquisa usamos varios detonados, mas o mais utilizado foi o
detonado fornecido por Chronus Trevor (codinome). Disponivel em:
http://www.youtube.com/watch?v=0i7BOKsph4k .

82 O Print screen é uma tecla de computador. Quando pressionada, captura em forma de imagem tudo o que
esta presente na tela. Para salvar seu contelido, basta abrir algum programa que suporte imagens e pressionar
"Ctrl + V" (colar).
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mesmo que 0 campo de interpretacdo e analise da imagem estatica ou em movimento seja
aberto, ele é limitado.

Segundo Penn (2010), o trabalho de anélise nunca estd completo, afinal é sempre
possivel uma nova maneira de ler e interpretar as imagens. No entanto, é necessario que o
pesquisador que usa tais fontes demonstre seus pontos especificos de andlise, ele também
deve conferir as relagdes dos elementos identificados e construir relagdes sobre as reflexdes
elaboradas comentando como os elementos da imagem se relacionam uns com 0s outros,
sendo que para o analista € muito importante pensar as associagdes e mitos culturalmente
partilhados que os leitores empregam, levantando assim questfes sobre a subjetividade. Por
1SS0, 0s julgamentos devem ser humildes, reconhecendo suas limitagdes e possibilidades de
confronto estando sempre aberto as criticas.

Apds essa apresentacao teorica, continuaremos a narrativa do jogo tentando articular
algumas andlises de imagens, pensando exclusivamente algumas possibilidades de

interpretacdo com fundamentos histéricos contida no material escolhido.

4.1.1 Assassin’s Creed III — conhecendo 0 jogo
Antes de chegar ao territério americano, Kenway passa por algumas missées como
vigjante em um navio a velas. Durante a viagem, ele aprende (a0 mesmo tempo que o

jogador) a lutar, se defender e atacar 0s inimigos.

Fiura: Navio Ken83.

Figura 6:Kenway na parte superior do navio.

Na imagem 5, temos um navio a vela, modelos que serviram de transporte para muito

europeus que viajavam para 0 novo mundo no século XVIII. Na experiéncia de viagem, o

8http://pt.assassinscreedbr.wikia.com/wiki/Ficheiro:Navio-Providence.png
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JOgo nos permite pensar sobre esse meio de transporte da época e 0 tempo das viagens, pois
no jogo de acordo as sequencias vdo mudando, o jogador é obrigado a voltar para sua cabine
para sob a condicao “o dia terminou”. Em seguida, aparecem quantos dias ja estio no mar na

tela.

/ B

/ EGURE @ para entrar em posigao de DESVIO e desviar de ! Reagir O
ataques inimigos. 2 )

/é’ 5
v

Figura 7: Imagem Kenway lutando com os marinheiros, parte externa do navio.

g

Ha& nas missdes que se passam no navio, a possibilidade do jogador andar nas partes
exteriores bem como nas inferiores do navio, lugares onde encontra a cozinha do navio, 0s
quartos da tripulacdo, o bar e um quarto especifico onde Kenway pode conversar com 0
médico do navio. Na nossa percepcdo, muita das representacfes desta fase do jogo
possibilita pensar sobre 0 movimento das viagens para 0 novo mundo, bem como pensar um
pouco sobre a estrutura dos navios do século XVIII e suas viagens continentais.

Na imagem 7, vemos o personagem Kenway lutando com os marinheiros, momento
que o jogador vai aprender a defender de ataques inimigos, se esquivar e atacar. Ha ainda os
barris, as cordas que seguram as velas do navio, muitos tripulantes ao redor da briga e etc.
Temos a recriacdo particular de um navio do século XVIII onde o jogador pode

experimentar visualmente elementos que compunham as embarcagdes daquela época.
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Figuras 8 e 9: Imagem Kenway dentro do navio.

Nas imagens 8 e 9, temos uma visdo interna do navio, area onde a tripulacdo se
acomodava, um homem sentado, outro de pé, sacas de mantimentos, barris, cordas
iluminacdo e varios outros objetos. Entre algumas interpretacdes possiveis, podemos sugerir
que para tais viagens havia a necessidade de estoque e a0 mesmo tempo de pouco espago
nos navios, afinal eram muitos dias em mar aberto. Um ponto que merece ressalva é destacar
que ndo ha mulheres nesse navio, ou pelo menos nos ndo as identificamos, o ambiente do
navio é bem masculino, muitos homens cantando na parte interna quando ja é noite e muitos
trabalham e limpam o conveés quando é dia. O que nos leva a pensar sobre as viagens para o
novo mundo, suas condi¢des e a perspectiva que a maioria das pessoas que se aventuravam
pelo mar era homens.

N&o podemos indicar que a forma representada no jogo seja o cotidiano real das
embarcacdes daquela época, contudo, os aspectos fisicos do navio, o fato dele ser feito em
madeira, 0 uso das velas e os varios dias de viagem, por exemplo, apropriam fatos possiveis
sobre o contexto relatado. Entretanto, as interpretacdes ficam mais complexas se pensarmos
no dia a dia dos navios, as culturas, relagdes sociais ou mesmo de higiene que ocorriam no
cotidiano dos navegantes. No game ndo ha uma representacdo conflituosa sofre tais fatos, o
jogo naturaliza a viagem e oportuniza pensar que a viagem continental fosse serena, sem
muitos desafios a propria sobrevivéncia dos marinheiros, porém a partir do discurso

historiografico sabemos que ndo era bem assim®; pelo contrario, havia muitas mortes,

8%\/er Ramos, Fabio Pestana. A dura vida dos navegantes. Revista de Historia, ano 7 n° 84. p. 22-25. 2012.
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higiene precéria, insetos e parasitas, mau cheiro, sodomia principalmente com os grumetes®,
além de outras dificuldades diretamente ligadas a sobrevivéncia.

J& em territério americano, Kenway desembarca em Boston e encontra Charles Lee,
em seguida, seguem para Green Dragon Tavern gque é uma estalagem onde Kenway e outros
templarios se hospedardo. Depois eles comecam a se envolver em missfes do jogo e em uma
delas o objetivo é libertar indios presos por britanicos em terras coloniais. Esse é 0 modo
Kenway encontra para se aproximar dos indios e ganhar sua confianga. Nessa trama ele
conhece uma india da tribo Mohawk, chamada Kaniehti:io (apelidada de Ziio). Com ela
Kenway tem um breve caso. E da unido deles nasce Connor, um indio “mesti¢o”. A partir
dai Desmond passa a reviver as memorias de Connor Kenway, ou Ratonhananké:ton, como

é conhecido entre seu povo.
~ » =

N
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Figura 10: KenWay desembarcando na cidade de Boston.

8 Os Grumetes eram os aprendizes de marinheiros.
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Figura 11: Kenway desembarcando na cidade de Boston.

Nas imagens 10 e 11, podemos notar o porto de Boston representado no jogo. Ao
chegar a Boston, o proprio Kenway diz ao Lee: “Cidade agitada”. E o cenario construido
confirma a essa fala do personagem. Ao andar pelo porto, isso sem a pretensdo de concluir
logo a missdo que € ir até a hospedagem Green Dragon Tavern (citada por Master na
entrevista) se ‘instalar’, ¢ passivel de se perceber varias cenas que poderiam ser cotidianas
naquele ambiente naquela época, como por exemplo: vérias pessoas trabalhando, pintores,
vendedores, soldados ingleses, ladres®, entre outros tipos de trabalhadores. H& também
cachorros, porcos, gatos e cavalos andando pelo cenério e o personagem pode interagir com
eles, com o cachorro Kenway faz carinho se o jogador der o comando, aos porcos ele lanca
migalhas que eles comem e os cavalos podem ser montados, servindo assim de condugdo a
Kenway.

Historicamente, quando estudamos as 13 coldnias americanas, o0 porto de Boston é
uma referéncia significativa, por exemplo, em 1774 quando a coroa britanica decreta a “Lei
de Comércio”, em resposta ao Tea Party do porto de Boston em 1773. Pela lei, o porto de
Boston é fechado o que suspende seu uso para carga ou descarga de transporte, de bens e
mercadorias até 0 momento em que a restituicdo dos prejuizos fosse feita para o tesouro do
Rei e para @ Companhia das Indias Orientais por danos sofridos no ataque de 1773. Em

outras palavras, fechou o Porto a todos 0s navios, ndo importa que negécio do navio tinha.?’

8Uma cena bem notdria, pois percebemos que é intencional que o jogador perceba que hé ladrdes na cidade,
pois quando o personagem passa por uma parte especifica do cenario, um sujeito rouba algumas frutas de uma
mulher, ela entdo comega a gritar. “ladrao, ladrdo”, mas o personagem ndo pode intervir, mesmo correndo atras
do gatuno ndo é possivel pega-lo.

% Ver mais em Um eshogo da Histéria americana, 2012.  Disponivel em:

http://photos.state.gov/libraries/amgov/30145/publications-portuguese/OutlineofUSHistory Portuguese.pdf.
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N&o podemos afirmar que as imagens do jogo representam a realidade de Boston no
século XVIII, mas a preocupacdo com os detalhes é notdvel. Nas imagens selecionadas
podemos observar as frotas de navios que caracterizam o porto, o “movimento” na cidade
em conjunto com a fala do personagem, isso nos oferecer pistas para pensarmos as
interpretacdes, pois as imagens ndo podem ser pensadas isoladas das palavras que as dao
sentido no jogo. Ainda h& bandeiras inglesas por todos os lados e todo esse arsenal de
imagens € que constroi a subjetividade dos produtores e possivelmente influéncia a

interpretacdo dos jogadores, sobre a histdria que inspira o cenario do jogo.

J& nas imagens 14, 15 e 16 vemos Kenway, na missdo de ‘“salvar” os indios.
Devemos ressaltar que pela histéria do jogo é apenas um interesse templario que gira em
torno destas agdes, contudo, 0 que nos interessa aqui é pensar os indios apresentados no
jogo. Uma fala notavel no jogo é quando Kenway estd na Green Dragon Tavern
conversando com outros templarios sobre os indios e um deles diz: “se 0s ingleses querem
vencer a Franca, deveriam se aliar aos indios e ndo escraviza-1os.” Temos nessa fala duas
situacdes histdricas relevantes. A primeira diz respeito a Guerra contra indios e franceses
como é conhecida nos EUA®. Esse foi um conflito ocorrido entre os anos de
1754 e 1763 entre os britanicos e franceses, nas suas colonias na Ameérica do Norte. Ambos

os lados possufam povos nativos americanos como aliados™.

8Green Dragon Tavern. Uma das mais famosas taverna de Boston, freqiientado por patriotas durante a
preparacdo para a guerra revolucionaria. Além disso, a primeira sede da Maconaria Boston.
http://goodoldboston.blogspot.com.br/2013/06/taverns-of-boston-town.html .

Ver mais em Um eshoco da  Histéria  americana, 2012.  Disponivel em:
http://photos.state.gov/libraries/amgov/30145/publications-portuguese/OutlineofUSHistory Portuguese.pdf.
% \Ver mais em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Guerra_Franco-Ind%C3%ADgena.
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O segundo aspecto diz respeito a captura e escravizagdo de indigenas, fato esse que
ocorreu em todo territério americano nos periodos da colonizacdo®. O jogo estd todo
momento oferecendo referenciais historicos pertinentes, mas sem trata-los rigorosamente, ou
muito menos com vistas a ensinar Histéria com o jogo, o que ha é uma manipulacdo
perceptivel da referéncia indigena, tanto que o personagem assassino deste jogo €
descendente de indios; ademais, outro aspecto histérico relevante é a miscigenacdo dos
povos na Ameérica colonial. N&o é objetivo deste texto, mas as referéncias ideoldgicas e
representacdes construidas pelas e midias contemporaneas sdo objeto de investigacdo

fecundo.

Enguanto voce estiver usando tr3jg, nao serafletectado por
inimigos, a ndo ser que cometa agoes llegais ™

Figura 15: Kenway libertando os indios aprisionados em uma carroca.

% http://www.amerindia.ufc.br/Anteriores/\Vol03/vol03_10.pdf.

% Essa imagem é mais nitida, pois foi tirada ndo no momento do jogo, mas nas sessdes de cenas em
movimento que contemplam a narrativa do jogo. Umas espécies de trailer onde ha dialogos e as cenas se
aproximam de uma estrutura mais cinematografica.

128


http://www.amerindia.ufc.br/Anteriores/Vol03/vol03_10.pdf

Figuras 16 e 17: Kenway salvando os indios prisioneiros no acampamento do exército inglés.*

Nas imagens, vemos indios presos, tanto na carroca presente na figura 15 que é
guiada por Kenway quanto na berlinda da figura 16. Ja nos dialogos que intercalam essas
missOes, é notavel a informacdo sobre o interesse dos ingleses sobre eles. Os cativos das
imagens 16 e 17 estavam em um acampamento militar inglés que Kenway invade para
liberta-los, ele objetivava com isso ganhar a confianca de Ziio para que ela o levasse a
caverna dos seus ancestrais, lugar esse que Kenway julgava ser o ambiente onde encontraria
0 poder buscado por ele na América. Infelizmente, para Kenway, o trabalho foi frustrado,
pois ele conseguiu a alianga com os indios e também conseguiu que Ziio o levasse a
caverna; no entanto, ndo atingiu o objetivo principal que era descobrir o “poder” que
procurava. A cena entdo se encerra com um beijo na india sugerindo que ambos terdo
relacfes sexuais.

Depois desta primeira parte do jogo, as cenas voltam para o tempo presente e
Desmond, que ap6s uma discussdo com seu pai, volta a Animus. A partir desse novo
momento, o jogador manipulara outro personagem, que é o jovem indio Connor. O cenario

muda para uma floresta onde a aldeia de Connor esta localizada, veja figura abaixo.

%Nos quadrados pretos temos os indios presos, no quadro amarelo é um soldado inglés vigiando os indios
presos e no quadro vermelho temos Kenway disfarcado de soldado agachado no meio de matos esperando a
hora libertarem os indios. Detalhe importante nessa missdo; fica a critério do jogador assassinar ou ndo o
soldado, ele pode escolher eliminar o soldado ou apenas esperar que ele saia para fazer a ronda, ficando a
discernimento de o jogador executar sua missdo com mais ou menos assassinatos.
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E conveniente notar que o jovem indio, figura acima, ainda ndo possui habilidades e
sera a partir de brincadeiras com outras criancas que ele ird aprender a cacar. O jogador deve
recolher pistas para encontrar seus amigos na brincadeira de esconde-esconde e em seguida

ele deve aprender a se esconder.

% http://img705.imageshack.us/img705/4239/2012112400001a.jpg
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Imagem 20: Connor em uma cabana indigena junto de sua mae Ziio.

Na imagem 20, Ziio conversa com Connor, dentro da cabana. Perceba que ao lado
deles, vemos alguns peixes que estdo cobertos com folhas e pendurados sobre um cavalete
de madeira. O que nos indica, talvez, uma leitura sobre como essas tribos lidavam com a
pesca, alimento basico na alimentacdo de muitos indios do continente americano. A missao
do indio é seguir seus amigos para fora da aldeia onde irdo brincar, mas se o jogador
escolher andar pela aldeia nada o impede, e assim o fizemos, com isso nos foi possivel

observar outras atividades desempenhadas nas aldeias, segundo a representagéo do jogo.

Yy

Figura 21: Connor em meio a uma plantagéo de milho. Figura 22: Connor observando outros indios fabricando

canoas.

Nas imagens acima, observamos Connor no meio de uma plantacdo, figura 21.
Durante o jogo é perceptivel mulheres que labutam na colheita junto com outros homens. Ja
na imagem 23 ( que segue abaixo) temos alguns indios homens que trabalham na fabricacéo
de canoas. Sobre as figuras expostas (18 a 23) nosso argumento é que 0 jogo “recriou” uma

aldeia indigena baseado em referéncias historicas admissiveis (RICOEUR, 2007) como
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moradia, alimentacdo, cotidiano de trabalho, esse muitas vezes fundamentado na diferenca
de género. Além do ambiente cercado de natureza, as vestimentas, aderecos, 0s materiais
usados como madeira, folhas, fabricacdo artesanal de pecas, agricultura, pesca e todo um

arsenal de objetos que possivelmente caracterizaria uma tribo indigena colonial.

Figura 23: Connor observando indios pescando. Fiura 24: Connor observando outros indios que
trabalham na producéo de peles de animais e cozendo em beira a uma fogueira.

Na imagem acima observamos a pesca desenvolvida por homens, figura 23, é
possivel uma leitura sobre divisdo do trabalho indigena baseado no género, o homem caca e
pesca e a mulher cuida do alimento e das criancas. Vejamos a figura 24, hd uma espécie de
trabalho manual par confeccdo de peles, neste caso, pele de urso. Ao fundo da mesma
imagem, note que um homem trabalha com algumas pecas de madeira, ele estd
confeccionando alguma coisa.

Lembramos, além disso, que nas entrevistas citadas anteriormente neste capitulo, os
produtores citavam a contratacdo de um especialista em cultura indigena para
“supervisionar” e orientar a producdo do material que compunha o jogo. Urge esclarecer
também que enguanto o jogar passa por esse cenario e essas missdes uma masica é tocada o
tempo todo. Ouvi-se sons® de instrumentos de percussdo além de vozes que parecem cantar
um ritual ou algo parecido. Mas, o que pretendemos é advertir que nessa fase do jogo todo
material visual e sonoro proporciona ao jogador uma sensacdo capaz de remeté-lo a toda
uma representacao construida historicamente sobre o que eram o0s indigenas americanos.

Ainda, admitimos que essas mengbes ndo classificam ou explicam toda
complexidade cultural que envolveram historicamente os nativos americanos e mesmo suas

diferentes formas e identidades. Apesar disso, uma leitura simples e generalizante, neste

% A partir de 07:30 nesse video é possivel ouvi os sons dos quais nos referimos. Ver:

http://www.youtube.com/watch?v=7JcJr5tGFrs
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caso é aceitavel, porque o0 jogo precisa desse recorte e selecdo para construir o cenario.
Assim sendo, pensamos que interpretagdes histdricas possam ser intensificadas por meio das
representacdes evocadas no jogo sobre a vida indigena nas 13 colénias americanas do século
XVIII.

Nas imagens abaixo notemos os indios fora da aldeia, eles brincam de esconde-
esconde. Vemos na figura 25 que na frente de Connor hd um amontoado de folhas amarelas,
lugar onde o jovem indio aprende que pode se esconder, esse fato se relaciona com o jogo de
maneira mais ampla, ou seja, existem lugares especificos onde ele podera se esconder seja
para fugir ou atacar seus inimigos, pois no decorrer do jogo ele poderd se esconder e 0
jogador, ao fornecer um comando, o faz assoviar, fazendo os inimigos se aproximarem

levando-os a sua eliminacé&o.

} J Encontre todas as 4 criancas
escondidas na floresta

L OPCIONAIS
7 todas as criangas sem cometer um

® Encontre todas us criaigas o tempa due®

|

|

058

A gente procurar conchas quando tefminar!
A e e e &  th v
Figuras 25 e 26: Connor brincado de esconde-esconde com outros indios.
Nessa mesma sequencia do jogo enquanto ele se esconde a cena do game se fecha e
aparece uma nova em que Charles Lee o encontra no meio da floresta e comeca a enforca-lo

exigindo que conte onde sua aldeia esta. O jovem indio resiste e Charles solta-o.

Figura 27: Connor sendo enforcado por Charles Lee.
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Interessante notar que durante todo o jogo existem cortes de cena, intervalos
permeados por dialogos que vao preenchendo a narrativa do jogo, criando uma ldgica para
as missdes que se seguem, tudo articulado com o que pretende a histéria do jogo. Isso ocorre
geralmente antes e depois de uma missdo, ou seja, 0 jogador compreende 0 que e por que
deve fazer suas missdes no jogo e, ao término de suas ac¢des, 0 jogo cria continuidade das
cenas, constituindo novos enredos.

Dé-se entdo continuacdo a cena e em seguida o0 jogo volta, no qual aparece Connor
caido no chéo, logo apos ele se levanta meio tonto e seu objetivo é correr para sua aldeia e,

ao chegar ele a vé incendiada e presencia a morte de sua mae pelo fogo.

Salve Kaniehtiio:

DBJETWOS DPOIDNAS §

Figuras 28 : Connor na aldeia, vendo-a ser queimada.

Figura 29: Connor encontra em mae debaixo dos escombros da cabana em chamas.
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Depois de ver sua aldeia queimada e j& sabendo quem tinha sido o mandante, Connor
cria para sim o objetivo de vingar-se de Charles Lee.

O jogo depois ja mostra Connor jovem e convivendo com os sobreviventes do
incéndio. Agora como missdo ele deve aprimorar suas habilidades como indio homem e
cacador. E conveniente notar que a partir deste momento, o jogador comeca a aprender
escalar e andar sobre as arvores, aprende a manusear arco e flecha e a matar suas presas

pulando das arvores em cima dos animais.

_,_“.llﬁN

1as peru hay pocoitiemps. Tenemosiqu

l f 5 |uuf’|enmstexmlnd| f %
(;, i [E]) Omitir

Figura 31: Connor aprendendo a atirar com arco e flecha.

Depois dessa missdo, Connor volta a aldeia para conversar com uma ancia da tribo e
la tem uma visdo sobre seu destino como assassino. Depois disso, ele deve procurar por

Aquiles, um mestre assassino, com o qual devera treinar para melhorar suas habilidades.
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Figura 33: Connor na ligdo onde aprende a correr sobre

Figura 32: Connor na licdo de escalar arvores.
os galhos das arvores.

SEGURE R1' APENAS para CORRER LIVREMENTE em

> e Seguranga nas arvores
- -

Figura 34: Connor aprendendo a pular e se equilibrar nas arvores. Figura 35: Connor aprendendo a se balangar
no galho das arvores.

Fig

ura 36 e 37: Connor escalando uma montanha.

Nas imagens anteriores (31 a 38), notamos vérias situacbes onde o jovem indio se
introduz como aprendiz de cacgador, afinal ele precisa instruir-se na atividade de caca e para
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isso ele aprende a usar arco e flecha, machado, andar silenciosamente sem ser percebido, dar
golpes ‘certeiros’ de cima das arvores ao pular em suas presas e escalar montanhas.
Habilidades essas que serdo Uteis como assassino, mas nesse momento, as situacdes se
apresentam mais como um treinamento de sobrevivéncia indigena e ndo como um
treinamento assassino. Precisamos inferir que essas associagdes interpretativas partem, nesse
momento, do autor desse trabalho.

Connor segue sua missao e, desta vez, tem que atravessar uma floresta até chegar
onde Aquiles mora. Nesse trajeto ele passa por rios, montanhas e vales, aléem de encontrar
varios animais pelo caminho, como ursos, veados, coelhos, lobos, entre outros. Se caso 0

jogador deseje, ele pode colocar armadilhas, pois ele j& aprendeu a capturar animais com

armadilhas ou mata-los e arrancar suas peles para trocar por dinheiro.

U \
Puiar % ®
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\

Figuras 38 e 39: Connor na estrada indo embora de sua aldeia.

Ao chegar a Davenport, uma fazenda, ele encontra Aquiles, que de inicio 0 manda
embora, porém ele insiste e acaba por passar a noite no estabulo. Em seguida, uma cena é
iniciada, dois soldados ingleses aparecem e Connor tem como missdo proteger a casa de
Aquiles. Depois da missao realizada, com os soldados ja derrotados, Aquiles permite que ele
entre na casa e comeca a contar a ele a histéria dos assassinos e templarios. A partir desse
momento, ele fica seis meses a estudar e a treinar a fim de se tornar um assassino e poder

efetivar sua vinganca contra Lee e os outros templarios.
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Figura 40: Aquiles abre a porta e v& Connor.

Depois do treino concluido, Aquiles e Connor véao para Boston e 14 eles conhecem

outros assassinos e também reconhece os templarios que deverdo ser eliminados, incluido

seu pai Kenway e Charles Lee.

yanda

Figura 41: Connor e Aquiles no centro de ap6s o treinamento. Figura 42: Connor em missao no centro de
Boston.

Ja em Boston, ele deve eliminar um soldado que estava a servi¢o dos templarios,
mas, no decorrer do jogo, Lee consegue incriminar Connor por tentativa de homicidio e ele
se vé obrigado a fugir das tropas inglesas que comecam a persegui-lo.
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Assassine o atirador

£l

Figura 43: Connor prestes a assassinar o0 atirador

Figuras 44 e 45: Connor assassinando o atirador.

Nas imagens acima, Connor esta sobre o telhado de uma casa preparado para atacar
um homem vestido de soldado que estava a servico dos templarios. Podemos observar que o
jogador usa machado, mas ndo é um objeto exclusivo, outras armas poderiam ser usadas,
pois nosso assassino ja manipula flecha indigena e a faca.

As imagens que seguem mostram os soldados ingleses perseguindo Connor. Note
que na imagem 46, ha uma pilha de folhas dentro de uma carro¢a, onde o jogador se
escondeu a fim de despistar os soldados que o0 perseguiam. Ressaltamos que nesse momento,
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as manobras de jogo se dao pela escolha do jogador, visto que ele pode fugir e se esconder
dos soldados ou lutar e mata-los, depende das escolhas de cada um, afinal o jogo permite
essa multiplicidade de ag0es.

Figura 46: Soldados perseguindo Connor, mas ele esta escondido no monte de folhas no centro da image.

Ja nas imagens abaixo (47-48), vemos o indio correndo em direcdo a tropa para

lutar, afinal, como citamos cabe ao jogador decide o que fazer.

Figuras 47 e 48: Connor correndo na direcdo dos soldados. Os simbolos em vermelho sobre a cabega dos
soldados que dizer que Connor pode atacar ou que sera atacado, afinal esta sendo perseguido.
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No fim da missdo em Boston, Connor conhece Samuel Adams do qual se torna
aliado. Uma cena aqui merece destaque, no inicio Adams estende a mao a fim de

cumprimentar Connor, mas ele ndo reage ao cumprimento.

igura 49: Samuel Adams cumprimenta Connor.

No entanto, depois das missdes cumpridas ao lado do novo parceiro e antes de ir
embora, Connor agradece Adams por té-lo ajudado. Desta vez, Connor é quem estende a
mio e pergunta “E assim?” Adams entdio o corteja apertando a sua mao, sorrindo. Aqui o
game nos permite pensar sobre trocas culturais que se ddo entre sujeitos de culturas
diferentes, como o indio e o homem branco, por exemplo. E interessante por mostrar
também um reforco da cultura ocidental, pois demonstra de forma mais positiva a forma de
cumprimento caracteristica do ocidente em detrimento das formas indigenas. Entretanto,
conforme temos indicado ao longo deste texto, ndo € nosso foco esta analise, mas percebe-se
um campo para pesquisas antropoldgicas sobre as estratégias de formacéo cultural implicitas
nos videogames.

Depois de fugir dos soldados, o jogador se depara novamente com o cenario de
Boston e varias missfes extras podem ser concluidas ou ndo, depende das escolhas feitas
pelo jogador, e com isso ele pode conhecer outros personagens secundarios do jogo. Depois

das primeiras missdes em Boston, Connor retorna para fazenda de Aquiles, nesta abre uma
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cena onde Aquiles conta varias passagens para Connor e, em seguida, ele recebe de Aquiles

seu uniforme de assassino®.

Figura 50: Uniforme de assassino.

Em seguida, Connor fica sabendo que um homem chamado Johnson, a mando dos
templarios, contrabandeia cha para levantar capital e comprar as terras de sua tribo. Connor
entdo participa da Festa do chéa (TeaParty, 1773)% de Boston, com o intuito de acabar com
os planos dos templarios. Essa leitura no jogo € interessante, pois ela se mescla a um fato
historico que é referéncia na historia dos EUA, mas na historia do jogo a ocasido é tema da
luta dos templarios versus 0s assassinos.

Na imagem seguinte, (51-52) temos Connor diante um amontoado de caixas
marcadas com o simbolo da coroa britanica, essas caixas estdo no porto de Boston e todas
contém cha. No canto esquerdo na parte inferior temos um circulo, esse é o mapa do jogo e é
a partir dele que o jogador se orienta indo aos lugares especificos para realizar sua misséo. O
vermelho é sinal que a area € restrita e a qual estara muito bem vigiada, ja os circulos verdes

indicam onde estdo as caixas de cha que Connor devera destruir.

%http://img.gawkerassets.com/img/184epv375gveejpg/original.jpg. Esse traje é recebido por Connor via
Aquiles. E a roupa classica, mas outros trajes podem ser usados para isso basta desbloquea-los no jogo, todavia
a mudanca de roupa ndo interfere na jogabilidade, ou mesmo condiciona novas habilidades ao personagem.
Ver outros trajes em: http://pt.assassinscreedbr.wikia.com/wiki/Assassin's_creed_lI1_Trajes.

% Festa do chéa (TeaParty, 1773) é a designacdo dada a uma agdo de protesto executada pelos colonos ingleses
na América contra o governo britanico, no qual destruiram muitos caixotes de cha pertencentes & Companhia
Britanica das Indias Orientais atirando-os as aguas do Porto de Boston. O incidente ocorreu 16 de Dezembro
de 1773, constituiu-se em um evento-chave no desenrolar da Revolugdo Americana e permanece como um
acontecimento-icone na Histdria dos Estados Unidos. Os colonos disfarcaram-se de indios para invadir os
navios da Companhia e atirar a carga de chda a0 mar. Ver mais em:
http://www.eyewitnesstohistory.com/teaparty.htm
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“ Saquele um cadaver. {210

Fi'grjra 5le 5J2 onnor em missdo na qual deve explodir caixas de cha no porto.

J& na imagem 52, temos nosso personagem “assassino” se distanciando das caixas e,
ao fundo, temos uma mancha de fogo e fumacga, isso significa que a pouco ele acabou de
explodir as caixas de cha. Aqui € importante ressaltar que Connor tem uma participacao
especifica no contexto que envolve o processo de independéncia da col6nia. Entretanto, ele
tem um foco que perpassa sua vinganga, as desavencas com os templarios e a historia no

jogo é apenas plano secundario.

Figura 53: Nathaniel Currier :The Destruction of Tea at Boton Harbor, 1846.%

%http://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Boston_Tea_Party Currier_colored.jpg
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Na imagem 53, temos um quadro pintado por Nathaniel Currier no ano de 1846 com
a tentativa de ilustrar o que teria sido a festa do Chéa de Boston em 1773; contudo, vale dizer
que ndo pretendemos aqui fazer um debate sobre iconografia e uso de quadro em andlise
historica. Todavia, escolhemos tal obra apenas para ilustrar a data referida, pois entendemos
que existem possibilidades de didlogo do jogo com outras temaéticas e fontes da historia,
incluindo as possibilidades de debater as representac@es tanto no seu sentido politico,
historico e social e, ao mesmo tempo, dialogar com os games de tematica histérica.

Na imagem abaixo 54, vemos Connor em um navio junto de dois homens que
carregam uma caixa de cha nas maos. A frente tem-se uma multiddo que grita e se manifesta
a favor do ato de rebeldia dos sujeitos envolvidos na destruicdo do carregamento de chg;

mas, a0 mesmo tempo, outros lutam com os soldados que querem impedir a revolta.

Figura 54: Connor junto a dois homens segurando uma caixa de cha que deveram jogar no mar.*

E importante esclarecer que antes dessa missio especifica do cha, Connor participou
de acbes populares contra os soldados ingleses e contra os cobradores de impostos. Na
imagem a seguir, podemos observar Connor seguindo o cobrador a fim de matéa-lo. A
bolinha vermelha acima da cabeca do homem na frente de nosso assassino significa que ele

é um alvo. Todavia, ndo era somente o fato de o personagem ser o cobrador que induzia

%http://static4.wikia.nocookie.net/__ch20130109063557/assassinscreedbr/pt/images/a/a9/AC3-TeaParty.png
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Connor querer elimina-lo, havia por trds das acbes de Connor interesses particulares de

manter contato e amizade com alguns rebeldes da populacéo.

Figuras 55: Connor atras do cobrador de impostos. Figura 56: Connor assassinando o cobrador.

Depois do ocorrido em Boston, Connor volta a fazenda de Aquiles e uma nova

missdo comeca: “negociacdes hostis”.

Figura 57: Connor e seu amigo da tribo Kanen't:kon.

Na imagem acima, temos Connor e seu amigo de infancia Kanen't6:kon, esse veio
pedir a intervencdo de Connor na tentativa de negociacdo entre Jonhson e alguns lideres
indigenas sobre a demarcagdo das terras. Essa missdo tem um titulo sugestivo, que é
“negociagdes hostis”. Ja na imagem abaixo, temos um indio e Johnson negociando e no
fundo temos soldados segurando mosquetes. E interessante relatar que nesse cenario ha uma
tensdo que envolve relacdes histdricas de politica, sugerindo os conflitos de terra entre
indios e brancos, movimentos de poder que perpassaram quase todo territdrio americano nos

periodos da colonizagéo.
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Figura 58: Johnson conversa com um indio rodeado por guardas.

Ja nas imagens que segue, temos “nosso assassino” liderando o exército patriota nas
batalhas de Lexigton, depois de ter matado Jonhson. Na missdo, Connor esta inserido nas

Batalhas de Lexington®

. A batalha de Lexington e Concord ocorreu em Abril de 1775 e foi
0 primeiro reencontro entre forgas norte-americanas e forgas do império britanico. No inicio
da guerra, Connor chega a ser comandante no exército patriota, pois os planos templarios
ndo se encerraram com a destruicdo das cargas de cha. Assim, na tentativa de impedir que 0s
templarios usurpem as terras de sua tribo, ele se alia momentaneamente as causas patriotas
no desenrolar da guerra de independéncia das 13 coldnias, até aquele momento, inglesas™.

Os Patriotas ou Whigs eram favoraveis a emancipagdo, mesmo que através da guerra.

Patrictas Restantes
Soidados devrotados 07130

O Bar Ordem

Figura 59: Connor lidera ataque aos ingleses, na batalha de Lexigton.

190 \/er mais em: http://www.areamilitar.net/HistBCR.aspx?N=132.
101 \Ver mais em: http://www.historianet.com.br/conteudo/default.aspx?codigo=207.
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Na imagem anterior 59, Connor comanda as tropas patriotas contra oS casacas

vermelhas®®

(ingleses) e essa luta no game se d& num cenario as margens de um rio, tendo
os patriotas de um lado e os ingleses dos outro. Entre varios disparos de canhdo e
mosquetes, Connor deve liderar o momento dos tiros dos patriotas, ele tem sob seu comando
trés grupos de soldados espalhados no mapa, por esse motivo ele usa o cavalo e se
movimenta entre os trés pontos no mapa autorizando os disparos.

Na imagem (60-61), vemos Connor no meio de varios corpos de ingleses mortos no

chéo apds a batalha e avanco das tropas patriotas.

Figura 60: Connor corre pela ponte ap6s derrotar o exército inglés.

Figura 61: Connor apés derrota dos Ingleses. No chdo soldados ingleses derrotados.

1%2Termo usado o tempo todo no jogo. Casacas vermelhas (em inglés: Redcoats) era o nome dado
aos soldados ingleses até o século XIX, devido ao seu uniforme, tanto cerimonial como de batalha, por ser
um casaco de cor vermelha.
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Apds as batalhas de Lexington e Concord, Connor participa do 2° Congresso de
Filadélfia'®.

Figura 62: George Washington no discurso sobre o exercito continental. |1 Congresso de Filadélfia

Na imagem 62 vemos George Washington discursando e, em seguida (63), Connor e
Washington conversando. Esse € 0 momento que Connor é apresentado a Washigton e eles
conversam sobre a guerra e a participacdo de Connor junto ao exército patriota.

Figura 63: Washington e Connor no Il congresso da Filadélfia'®.

1%3Em 1776, os colonos se reuniram no segundo congresso com o objetivo maior de conquistar a
independéncia. Durante o congresso, Thomas Jefferson redigiu a Declaracdo de Independéncia dos Estados
Unidos da América. Porém, a Inglaterra ndo aceitou a independéncia de suas coldnias e declarou guerra.
%%http://imagesl.wikia.nocookie.net/_ cbh20130103152543/assassinscreedbr/pt/images/thumb/d/dc/Assassins-
Creed-3-Connor-George-Washington.jpg/500px-Assassins-Creed-3-Connor-George-Washington.jpg
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Figura 64: Connor diante Charles Lee no Il congresso da Filadélfia.

J& na imagem 64, notamos Connor com Charles Lee na sala onde Washington fala
sobre o exército continental'®. Aqui, 0 jogo j& se desenvolve em pleno contexto de lutas
pela independéncia das 13 col6nias do norte da América. As lutas vao seguindo ordem
cronoldgica e inserindo o jogador numa narrativa historica que mescla fatos da
independéncia das 13 colbnias e a interminavel luta entre templarios e assassinos que vao
dividindo espagos, mas cada um busca diferentes interesses nesse processo historico que se
desenvolve. Depois do congresso, Connor viaja para Nova lorque e 14 se envolve novamente
em batalhas ao lado dos patriotas, pois ele comeca a acreditar que essa é a melhor forma de

ajudar sua tribo a manter suas terras a salvo.

N

£1362

Figura 65: Connor em Nova lorque junto ao exército patriota.

1950 Exército Continental foi criado em 14 junho de 1775 pelo Congresso Continental nas 13 col6nias norte
americanas, para que pudessem combater a Gré-Bretanha, com George Washington nomeado como o seu
comandante.
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Figura 66: Connor no centro de Nova lorque no mesmo instante que a cidade sofre ataques da esquadra
inglesa.

Nessas imagens (65-66) vemos uma sequéncia na qual Connor participa das batalhas
em Nova lorque defendendo o exercito patriota. Nessa missao, ele deveria invadir 0s navios
ingleses que estavam bombardeando a cidade e estender a nova bandeira. Mas, ele
acreditava que essa alianga com George Washigton e os patriotas serviria a ele como

oportunidade de ajudar sua tribo nos problemas na demarcacédo da terra indigena.

ATENGCAQ: Area restrita

Figura 67: Connor nadando em dire¢do aos navios ingleses que estavam bombardeando a cidade de Nova
lorque.

Na imagem acima 67, 0 vemos na agua em direcdo aos navios; ele entdo avanca a
nado, invade os navios €, além do mais, derrota os soldados ingleses que faziam a guarda, ao

explodir parte do navio e finca uma nova bandeira no mastro.
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Figura 68: Connor ap6s derrotas os soldados ingleses que estavam no navio, ele sob no mastro dos navios e
troca a bandeira inglesa pela bandeira do exercito patriota.

J& na imagem acima, temos o desenho da bandeira patriota, ela é caracterizada
com 13 listas e 13 estrelas, simbolizando assim as 13 col6nias que lutavam contra as forcas
colonizadoras. Depois disso, “nosso assassino” participa de outras batalhas no territorio rural
de Nova lorque.

Depois dessas intensas missdes em guerra, Connor descobre e tenta impedir o
assassinato de George Washington que foi encomendado por Lee, mas ele € preso e acusado
de traicdo. A partir dai, sua miss@o torna-se tentar sair da cadeia e impedir o assassinato; no
entanto, ele é acusado de traicdo pelos templarios que véem no enforcamento de Connor
uma oportunidade de acabar com ele e também com Washigton, mas Aquiles salva Connor e
ele consegue eliminar o assassino de George Washington.

Porém, os templarios continuam agindo e, na busca de um inimigo, Connor encontra
seu pai e eles forjam uma alianca a fim de eliminar esse inimigo que, segundo Kenway, é
um traidor. Depois de trabalharem juntos, ambos se encontram com George Washigton e
Kenway descobre que Geroge W. ordenou a retirada de uma populacdo indigena de suas
terras e entre essa populagio esta a tribo de Connor. E seu dever, entdo, conseguir impedir
tal ordem. Voltando a aldeia, Connor encontra a vila segura, mas descobre que Lee havia
recrutado indios para lutar pela causa templaria e isso faz com que Connor mate seu amigo
Kanen'td:kon.

Depois desse acontecimento, Connor tenta estabelecer uma alianga com seu pai

com o objetivo de assegurar a liberdade de todos, mas seu pai se recusa e continua apoiando
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Lee e os principios da ordem dos templarios. Por fim, eles lutam e Connor elimina seu pai
em um duelo assassino versus templario.

Enquanto isso, Desmond desperta da Animus e descobre que devera viajar até o
Brasil para recuperar uma das células de energia. Ja no Brasil, ele encontra Daniel Cruz, um
templario responsavel por quase ter acabado com a Ordem dos Assassinos no ano de 2000
ao matar o seu mentor. Quando a célula de energia finalmente é localizada, William, pai de
Desmond, oferece-se para recuperéa-la e, enquanto isso, Desmond continua a procurar as
chaves pelas memdrias de Connor. No entanto, William é capturado por Abstergo e mantido
refém em Roma. Desmond volta da Animus, infiltra-se na instalacdo templaria e salva o seu
pai.

Aqui entdo o jogo j& caminha para seu fim, Desmond regressa e Connor consegue
matar Lee, esse Ultimo recupera o medalh@o que seu pai havia trazido de Londres e essa € a
chave para que Desmond prossiga na tentativa de salvar a terra. J& com o medalhéo,
Desmond comeca a procurar o lugar para fazer com que as células de energia possam
proteger a terra do desastre de 21/12/12, ali encontra Juno e Minerva, duas deusas. Minerva
quer que Desmond ndo continue com o plano, alegando que aquilo so libertara Juno e, com
isso, ela levara adiante o seu plano de controlar o planeta Terra. Minerva mostra que se ele
desistir da acdo, ele sobrevivera € serd lembrado como um Deus, no mundo pds-apocalipse,
mas ele ndo aceita isso e escolhe proteger a terra. Depois de conseguir salvar a terra, Juno €
liberada e o jogo acaba com ela dizendo “agora meu trabalho comega”.

A partir da exposi¢do proposta, tentamos narrar o jogo, analisar algumas imagens e
tecer uma tentativa de propor uma leitura sobre esse artefato cultural multifacetado e
complexo que é os jogos digitais. Pudemos refletir sobre a criagdo do jogo e suas
possibilidades de interpretacdo historica que ndo se cessam nessas linhas escritas deste texto,
mas esté aberto a vérias outras leituras.

No proximo tépico do trabalho, pretendemos discorrer sobre nossas observagdes e as
entrevistas que fizemos com nossos sujeitos da pesquisa para com isso poder pensar sobre as
interpretacdes historicas que esses jovens inferem ao jogo. Ainda, pretendemos ponderar
sobre as complexas narrativas interpretadas pelos jovens, essas que sdo construidas por meio
do game, sua historia e 0 uso da imagem, sons e movimentos, além de ter a interacéo e as
escolhas do jogador como referencia direta para pensarmos suas opcdes, leituras e

interpretacdes.

152



4.2. Interpretando o(s) mundo(s): Observacao, dialogo e as inferéncias dos jogadores

sobre o universo de Assassin’s Creed 3.

Os fenbmenos na area de ciéncias humanas em constancia se apresentam ao
pesquisador de forma fluida e dindmica. Durante todo trabalho, apresentamos essa
concepcdo tedrica e isso se mostrou na realidade estudada. Nossa investigagdo nos
evidenciou que trabalhar com eventos humanos implica o tempo todo adaptabilidade,
mobilidade e estimulo criativo e intelectual do pesquisador.

Recapitulamos que no primeiro momento deste trabalho, indicamos nossa
perspectiva tedrica de abordagem metodoldgica, trabalhamos com uma gama de orientagdo
voltada na maior parte aos pressupostos da pesquisa qualitativa. Assim sendo, a partir deste
momento, interrogar-nos-emos os dados adquiridos na observacdo e nas entrevistas com 0s
alunos-jogadores selecionados.

A selecdo dos sujeitos jogadores seguiu alguns critérios e esses envolveram as
respostas objetivas e discursivas que 0s sujeitos produziram nos questionarios (apresentacédo
tabulada feita no primeiro capitulo). No primeiro momento, selecionamos 0s alunos que
afirmaram nos questionarios que desejavam participar da pesquisa e que necessariamente
jogavam em console. Em outros termos, por objetivo no primeiro momento, escolhemos
trabalhar com os alunos-jogadores que desejavam participar e supostamente tivessem
experiéncia com o joystick, nessa primeira sele¢do obtivemos 71 questionarios.

Em seguida, selecionamos nas respostas discursivas as palavras-chave e sinbnimos
de aprender, historia, reflexdo, diversdo, lazer e habilidade, desses 71, chegamos a um
montante de 35. Depois dividimos por género esse quantia de 35 e, como resultado, tivemos
22 questionarios masculinos e 13 femininos. Por fim, tinhamos por meta escolher um total
de oito alunos e fizemos a triagem. Escolhemos entre as respostas discursivas as que
apresentavam argumentacdo proxima da ideia e possibilidade de aprender com os jogos,
também selecionamos 0s que citavam jogos de tematica historica, nesse, notamos 14
questionarios que citavam God of War. Finalmente, tinhamos sete questionarios respondidos
pelo género masculino e sete feminino, assim definimos quatro (Masc.) e quatro (Fem.) que
seriam convocados primeiramente e, ainda, incluimos uma lista de mais trés para caso
houvesse desisténcias.

Depois dessa selegdo prévia, voltamos a escola e comunicamos aos alunos que foram
os selecionados e marcamos uma reunido na hora do intervalo na escola, as 09h30min da
manha. Na reunido, foi explicado a eles sobre a pesquisa e o que seria feito para efetivar a
participacdo deles na mesma; primeiramente, explicitamos 0 que 0s responsaveis deveriam
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autorizar. Também € necessario esclarecer que nesse momento ja haviamos selecionado o
local onde eles iriam jogar. O ambiente foi uma locadora de games da cidade. Antes de
comunicar aos alunos, o pesquisador foi até o local conversou e explicou sobre o trabalho e
o dono ndo imp0s restricdes, pelo contrario, aceitou e parabenizou a iniciativa da pesquisa.

Ja em conversa com os alunos, foi-se disponibilizado um cronograma de dias para
jogar, os dias seriam sabados, dia proposto pelo pesquisador, indicado pelo fato de ndo ser
dia letivo na escola. Todos os alunos concordaram. So faltava estipular que horas cada grupo
iria frequentar o espaco. Essa selecdo de grupos se deu pelo seguinte motivo, na locadora s6
havia 3 consoles (nesse caso o videogame usado foi o Playstation 3) de game que rodavam o
jogo A.C 3, entdo o pesquisador cedeu seu aparelho para que no horario da pesquisa
houvessem 4 consoles disponiveis. De tal modo, os oito alunos escolhidos tiveram que jogar
em turnos diferentes. O primeiro grupo comecava a jogar as 13h0Omin e seguia até as
15h00min, ja o segundo jogou de 15h00min as 17h00min. O horario da tarde também foi
determinado na conversa, pois muitos ndo queriam ir cedo, alegando que “sabado é dia de
dormir até mais tarde” e outros porque trabalhavam até as 14h0Omin, nesse caso se
encaixaram dois alunos, um garoto e uma garota.

Além disso, foram propostos dois meninos e duas meninas por turno e grupo,
sugestdo feita pelo pesquisador e também aceita pelos alunos. Ao propormos essa divisao,
queriamos que as equipes se igualassem em género, dois e dois, ndo mantendo uma rigidez
de distingdo, grupo de meninos ou grupo de meninas, queriamos apenas grupos de
jogadores, nesse caso duas duplas de homem e mulher por equipe. Depois dessas decisdes,
0s sujeitos levaram a carta de consentimento para ser assinada pelos responsaveis e 0
cronograma com dia, hora e local onde a pesquisa se realizaria.

Dias depois, o pesquisador voltou para recolher e confirmar a participacdo dos
alunos na pesquisa, seis estavam com o material em maos e dois alegaram ter esquecido,
mas que tinham sido assinados. No dia seguinte, o pesquisador voltou a escola e apenas um
havia trazido o material assinado e o outro sujeito da pesquisa decidiu sair, disse que nédo
gueria mais, mas que tinha um colega que poderia substitui-lo e questionou se seria possivel.
O pesquisador disse que ndo, pois no caso de desisténcia havia uma selecdo previa que seria
seguida, entdo o pesquisador seguiu a lista que havia em maos e convocou um substituto que
aceitou e levou os papeis para serem assinados.

No dia seguinte, o pesquisador voltou a escola e o estudante disse que ndo poderia
participar, pois no sabado tinha muitas tarefas para cumprir em casa e desistiu. Urge

esclarecer que esse sujeito era do sexo feminino e alegou afazeres domésticos no sabado e,
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por isso, ndo participaria da pesquisa. Assim, como 0 proximo na lista era do género
masculino, ele foi convocado, aceitou e confirmou a participacao, por fim os grupos estavam

prontos, mas ndo como esperado, 0 numero masculino acabou sendo maior com cinco e trés

feminino.
QUADRO: SUJEITOS SELECIONADOS.
SUJEITO IDADE GENERO GRUPO
MR 16 MASCULINO I
MX 16 MASCULINO I
MN 16 MASCULINO T
ST 15 FEMININO I
SE 15 MASCULINO T
SN 16 FEMININO I
SL 16 FEMININO I
SD 15 MASCULINO I

J& no primeiro dia marcado, 20/04/2013, chegamos a locadora por volta das
13h00min e, no mesmo dia, o participante SD comunicou sua desisténcia, entdo
continuamos a pesquisa com sete jogadores.

Ao chegar a locadora, ligamos os consoles e cada aluno escolheu em qual queria
jogar, foi explicitado que ndo poderiam jogar em outro console na semana seguinte, afinal
criamos um perfil individual para manter o progresso do jogo. Assim foi feito. MX comecou
no console 1, MR no console 3, devido um erro de sistema o jogo dele demorou um pouco a
comecar e o de SL seguiu no console 2.

MX rapidamente associou a jogabilidade do game e desenvolveu a fase de tutorial
com muita rapidez. MR também e SL pediu ajuda para MR, pois ndo conseguiu associar a
habilidade do jogo com a mesma facilidade que os outros dois. Esse fato foi interessante,
mesmo comegando pouco depois MR passou da fase de treino primeiro que SL.

Depois que SL pediu ajuda a MR, foi significante como criaram entre eles um
dialogo de reciprocidade no jogo, sempre que um nao conseguia resolver algo no jogo eles
se comunicavam. Numa etapa do jogo onde precisou abrir uma porta, MR demonstrou
impaciéncia na fase e ndo conseguia avancar, demorou um bom tempo. SL que estava
“atrasada” no jogo, chegou a mesma etapa ‘da porta’ na qual MR estava e também ndo

conseguiu resolver, eles conversaram, comentavam como fazia, mas ndo estavam

196saremos essas siglas para preservar a identidade dos sujeitos participantes da pesquisa.
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conseguindo finalizar. SL conseguiu e finalizou antes de MR, depois ela disse como tinha
feito e ele sequiu as instrucdes e também avancou a etapa da porta.

Os dois seguiram assim. MR demonstrava ser um jogador pratico, de jogadas
rapidas, assim ele conseguiu ultrapassar SL de novo, mas a comunicacdo entre eles
continuou. MR finalizou a missdo no mesmo dia. SL ndo conseguiu ir até o fim da missao.
JA MX era um jogador concentrado, ndo conversou, ndo pediu ajuda e avangou muito no
jogo. Néo so pela ocorréncia de ter sido o primeiro, mas pela habilidade como jogador, ele
demonstrava muita intimidade com o console e era um jogador com muita experiéncia em
jogos.

Aqui notamos a tese da diversidade que Moita, Veraszto e Canuto (2011) admitem
quando se pensa os jogos digitais e a aprendizagem. Vimos que MR se mostrou um jogador
mais pragmatico, de jogadas rapidas e praticas, ja SL se mostrava reflexiva, pedia ajuda,
questionava ante de jogar e frequentemente observava as jogadas de MX e MR, jaA MX era
mais teorico, era atento, metddico e ndo variava muito o estilo de jogo. Todavia, isso ndo
rotula ou define objetivamente os jogadores, houve momentos na observagdo em que
percebemos que SL mudou sua postura no jogo e passou a ser mais pragmatica
especificamente depois que dominou as jogadas e se envolveu mais com o jogo. MR por
vezes parou 0 jogo e observou MX jogar e, também, se tornou mais cuidadoso e teérico em
algumas jogadas. Isso foi notério na fase da cadeia e na fase de Lexington e Concord, onde
ele parou, estudou 0 mapa, 0 cendrio, 0 tempo que exigia a jogada, pois ela era cronometrada
e teve que ser paciente e reflexivo para executar a missdo. Assim, os jogadores observados
se mostraram maledveis, modificavam a forma como jogavam; iam, voltavam e repetiam.
Eram préticos, reflexivos ou tedricos de formas variadas e isso dependia muito da missdo do
jogo e da habilidade exigida para cumpri-la. Na fase da floresta, por exemplo, SL foi
relutante em fazé-la, pois exigia num primeiro momento paciéncia e num segundo momento
praticidade. Ela deveria entrar na floresta silenciosamente e montada a cavalo, algo de que
ndo gostava fazer, mas a misséo exigia o cavalo e sem ser notada deveria assassinar trés
homens. Isso foi muito dificil para a jogadora, tanto que ela falou véarias vezes em desistir e
que estava muito dificil. Pediu ajuda ao pesquisador e aos colegas, tentou varias vezes até
que finalmente avancou. Podemos dizer que para completar essa misséo, ela foi pragmatica,
reflexiva e tedrica, ou seja, a relagdo com o jogo e as exigéncias que esse impde varias vezes
podem ser mobilizadora de habilidades diversas, sendo a diversidade e a mistura de
habilidades exigidas pelo problema imposto no jogo um possivel caminho analitico para

pensar 0s jogos e a aprendizagem. Lembrando o que Vygotsky (1991) conceitua como ZDP,

156



percebemos que os jogadores apresentam o potencial, o jogo impde o problema e assim
varias habilidades e faculdades sdo mobilizadas para desenvolvimento do jogador, sejam
elas cognitivas individuais ou mesmo de sociabilidade e ajuda mutua.

As notas citadas foram construidas a partir de observacGes efetivadas com intuito de
conhecer melhor os sujeitos da pesquisa, suas acdes e praticas no contexto estruturado pelo
pesquisador. Assim, a observacgdo é considerada neste trabalno como uma etapa de coleta de
dados sob o0s jogadores. Contudo, entendemos que para ser considerada como um
procedimento com cunho cientifico, a observacdo deve ser sistematizada, planejada e
situada, pois 0 pesquisador ndo da conta de ler a realidade de forma total mesmo estando
diante dela concentrado e fazendo anotagdes. Ha alguns eventos e situacdes que acabam por
envolver a atencdo e percepcdo do pesquisador, portanto, mesmo essa narrativa nao da conta
de uma objetividade total e segura, mas ela oferece ao pesquisador possibilidades de leituras,
construcdo de hipotese, analises e interpretacdes.

Como sugere Lakatos e Marconi (2003), a observacao auxilia identificar e conseguir
evidéncias a respeito de objetivos sobre os quais 0s individuos ndo tém consciéncia, mas que

orientam seu comportamento. Ainda argumentam esses autores que:

Todavia, as normas ndo devem ser padronizadas nem rigidas demais, pois
tanto as situagdes quanto os objetos e objetivos da investigagdo podem ser
muito diferentes.Deve ser planejada com cuidado e sistematizada
(LAKATOS, MARCONI, 2003, p. 193).

Segundo Andre, Ludke (1986) uma observacdo controlada e sistematica se torna um
instrumento fidedigno de investigacdo cientifica e ela se consolida com um planejamento
correto e preparacdo prévia do pesquisador/observador. Uma observacdo estruturada se
realiza em condic¢Bes controladas para se responder a propositos que foram anteriormente
definidos. Requer planejamento e necessita de operacGes especificas para 0 seu
desenvolvimento.

Assim sendo, esclarecemos que nossa observacao foi estruturada, pois, no primeiro
momento, reservamos a locadora apenas para o pesquisador e os jogadores. Alugamos®’
todos os consoles para evitar que outros sujeitos estivessem na locadora a0 mesmo tempo,
isso com o intuito de garantir uma privacidade especifica para o desenvolvimento da
pesquisa. Os jogadores ficavam um ao lado do outro e o pesquisador ficou em uma cadeira
atrés dos jogadores observando suas reacOes e jogadas. O pesquisador também se preparou

197 Financiado pelo pesquisador, por meio de bolsa de pesquisa da CAPES.
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para anotar e buscar perceber as relagdes que poderiam ser mediadas entre 0s sujeitos, mas
que envolvessem questbes do jogo.

E necessario esclarecer que tanto as jogadas, como as relagdes entre jogadores se
apresentavam como importantes, porém era muita informacao ao mesmo tempo, afinal cada
jogador jogava de uma forma, MX muito concentrado no mapa do jogo, muito focado nos
objetivos da missdo. MR também era concentrado no mapa, mas lutava com excesso com 0s
soldados ingleses, j& MX lutava s6 quando necessario, geralmente ele abria brechas,
escapava e se escondia. SL no inicio ndo era focada no mapa, era mais detalhista e observa
mais 0s cenarios e suas jogadas, no entanto, lutava muito com os soldados ingleses
chegando algumas vezes a perder o foco das missfes. Todas essas aces se davam ao mesmo
tempo, entdo era desafiador para o pesquisador observar os sujeitos que controlavam o
personagem a partir das manetes e a0 mesmo tempo observar o que eles faziam dentro da
tela a partir de seus comandos.

Nesse primeiro momento com o jogo, a socializacdo e comunicacao sobre as jogadas
foram possiveis de se observar devido as dificuldades que o jogo colocava aos sujeitos.
Deste modo, surgia a cooperagdo entre alguns jogadores a fim de sana-las e essa situacédo
tornou-se objeto de atencdo do pesquisador. Aqui nos foi possivel corroborar com outras
pesquisas ja apontadas nesse trabalho como, por exemplo, Moita (2006). A autora
argumenta que a sociabilidade e a comunicacdo rodeiam trocas de saberes e experiéncias
entre 0s jogadores e oportuniza o trabalho em conjunto.

Ainda como argumenta Vygotsky (1991), a zona de desenvolvimento proximal
delibera extensdes entre potencial-problema-resolucdo-desenvolvimento, isso intercalado
por sujeitos que aprendem e ensinam. Notamos aqui que o jogo digital é capaz de mediar
tais extensdes. Em outras palavras, corroboramos com a tese que 0s jogos digitais
influenciam relacGes de aprendizagem sem necessidades pedagdgicas ou interferéncia
docente. Também a tese sobre a aprendizagem como pratica social que relaciona
conhecimentos, negociacdes, espaco e tempo situado (LAVE; WENGER, 1991); afinal, os
jogos digitais criam espacos de didlogo na resolugdo de problemas cognitivos envolvendo
sujeitos capazes de resolvé-los.

Ao fim do turno desse primeiro grupo citado, paramos 0 jogo e entrevistamos 0s trés
simultaneamente. Sobre a entrevista como recurso na pesquisa afirma Miguel (2010) que
esta, nas suas diversas aplicacOes, € uma técnica de interacdo social, interpenetracéo
informativa, capaz de anular isolamentos, podendo também servir a pluralizacdo de vozes e

a distribuigdo de informagéo.
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Nesta pesquisa, optamos pela entrevista semi-estruturada e de carater aberto aonde as
perguntas iam surgindo a partir das observagdes, mas tendo como finalidade atingir nossos
objetivos de pesquisa e, por esse motivo, algumas perguntas se faziam imprescindiveis, mas
ndo tinhamos restricdes em manipula-las caso fossem necessarias.

Sobre entrevista aberta Netto (1990) propGe que elas devem prevalecer por parte do
entrevistador, na medida em que a este cabe a funcdo de estimular a producdo de fala do
entrevistado. Ainda, a entrevista aberta propde que no dialogo alternem-se as falas do
entrevistador e do entrevistado atraves de perguntas e respostas, respectivamente.

Para Lakatos e Marconi (2003).

A entrevista € um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas
obtenha informacbes a respeito de determinado assunto, mediante uma
conversacdo de natureza profissional. E um procedimento utilizado na
investigacdo social, para a coleta de dados ou para ajudar no diagndstico ou
no tratamento de um problema social (LAKATOS, MARCONI, 2003.p.
195).

Ja Duarte (2004) argumenta que para se realizar uma boa entrevista é necessario:

a) gque o pesquisador tenha muito bem definidos os objetivos de sua
pesquisa (e introjetados — nao é suficiente que eles estejam bem definidos
apenas “no papel”); b) que ele conheca, com alguma profundidade, o
contexto em que pretende realizar sua investigacéo

(a experiéncia pessoal, conversas com pessoas que participam daquele
universo — egos focais/informantes privilegiados —, leitura de estudos
precedentes e uma cuidadosa revisdo bibliografica sdo requisitos
fundamentais para a entrada do pesquisador no campo); c) a introjecao,
pelo entrevistador, do roteiro da entrevista (fazer uma entrevista “ndo-
valida” com o roteiro ¢ fundamental para evitar “engasgos” no momento da
realizacdo das entrevistas validas); d) seguranga e auto-confianga; e) algum
nivel de informalidade, sem jamais perder de vista 0s objetivos que
levaram a buscar aquele sujeito especifico como fonte de material empirico
para sua investigacdo (DUARTE, 2004, p.216).

Tendo a orientacdo apresentada por esses autores, inferimos que o pesquisador tentou
a partir do que se observava para construir algumas questdes das entrevistas e tendo como
foco os objetivos da pesquisa algumas perguntas foram elaboradas previamente. Ainda,
devemos esclarecer que as entrevistas neste trabalho foram utilizadas com o desejo do
pesquisador em obter um maior nimero de informagdes sobre as acdes e percepcbes dos
sujeitos que foram entrevistados.

De inicio perguntamos o que eles acharam do jogo?
Legal, gostei, é bom, estimula muito raciocinio (MR).
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Nossa, tem que ter muita paciéncia, porque tem que pensar. Pensar pra
onde vocé vai, pensar no que fazer (SL).

N&o disse nada, apenas concordou com os outros (MX).
E ainda: Sobre a historia do jogo, o que vocés acharam?

Por agora ainda ndo da pra falar nada ndo, mas acho que sera
interessante (SL).

Os outros dois apenas concordaram com SL.

A primeira pergunta foi feita para sondar sobre a preferéncia e interesse dos sujeitos,
afinal se caso o jogo ndo agradasse seria dificil manté-los na pesquisa. No entanto, mais do
que simplesmente diversdo, 0 jogo pareceu se apresentar aos alunos-jogadores como uma
referéncia cognitiva e de estimulos de habilidade especificas para além de simples lazer, eles
abrangeram que o jogo exigiria atengéo e seria desafiador. Como afirma Johnson (2005) que
uma das melhores formas de captar a virtude cognitiva do ato de jogar € questionar o
jogador e com isso pudemos perceber que ha beneficios cognitivos na diversdo
proporcionada pelo jogo. Como também ja afirmaram Arruda (2009), Alves (2005) e Moita
(2006).

Ja com o segundo grupo, nesse primeiro dia, somente a participante ST foi a
locadora. ST jogou s0, teve dificuldade na fase do tutorial, demorou bastante em entender e
desenvolver as habilidades com o joystick e nds apenas observamos, ndo interferimos ou
auxiliamos. ST continuou e terminou a 1° miss&o.

Na observacao, percebiamos suas jogadas e era bem notdria a logica da tentativa e
erro, ST repetia as jogadas para construir os caminhos do jogo, se mostrou calma e paciente.
N&o pediu ajuda, pensamos que era o fato de estar s4, mas quando questionada ST disse: que
ndo, disse que preferia resolver sozinha, se ndo o0 jogo perdia a graga e mesmo se estivesse
com outros, ela poderia até olhar e ver como faziam, mas prefere desvendar o jogo so.
Prefere insistir mesmo que demore (ST).

Essa situacdo nos oportuniza pensar no que Huizinga (2001) denomina como jogo,
uma atividade séria capaz de absorver o jogador, ou seja, ST se concentrava, buscava
construir a habilidade de jogo, ainda quando ela diz “perdia a graga” podemos inferir a ideia
de ludicidade necessaria ao desafio imposto pelo jogo, como colocado por Callois (1990)

ultrapassar os obstaculos por escolha, por liberdade diante a dificuldade; e o jogo de ST nos
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permite pensar que o jogador quer jogar, ele deseja se submeter ao jogo, mas de forma
prazerosa e livre.

No segundo encontro, todos os trés alunos do primeiro grupo compareceram e pelas
observacdes era evidente que havia uma intimidade maior com o jogo, jogaram mais calados
e mais concentrados em seus proprios desempenhos. Especificamente entre MR e SL houve
menos perguntas em relagdo ao jogo, em entrevista eles disseram que ja tinham “entendido
melhor” o game, talvez por isso jogaram mais concentrados.

Nesse mesmo dia, outro jogador do grupo Il foi no horario do grupo | e, como havia
uma desisténcia, ele jogou nesse horario, esse era SE, que chegou atrasado, mas ele era um
jogador experiente, conhecia a franquia do jogo e j& havia jogado 0s jogos anteriores a esse
da pesquisa'®®. Desenvolveu muito bem a jogabilidade e avancou muito no jogo, mas ndo
conversou com ninguém e foi embora mais cedo, alegando ter “coisas” para resolver.

No fim do jogo, houve uma nova entrevista: 0 que vocés entendem por Histéria?

Historia, vamos assim dizer, que € uma coisa que aconteceu ha muito
tempo atras e agora sempre vai ficar algo a escrever alguma coisa. Tipo
igual no jogo eles escrevem, eles escrevem o que esta acontecendo, uma
parte do que ele passou no navio, e futuramente as pessoas iréo ver o caso
como aconteceu (SL).

E o que vai acontecer daqui para frente, & historia vai modificando a cada
dia (MX).

Estudo de alguma coisa importante que aconteceu no passado. Hoje pode
acontecer algo ndo esperado na Histéria e tudo pode vira histéria ou um
dia no futuro conhecer o que aconteceu no passado (MR).

Essa pergunta se fez necesséria, para que pudéssemos compreender a concepcgéo de
Historia desses alunos, para que tivéssemos alguma referéncia para pensarmos suas
interpretagdes da histdéria no jogo, pois tinhamos como hipdtese que as concepgdes de
Histdria que os sujeitos possuem interferem na forma como eles analisam e interpretam a
Histdria no jogo.

De principio, vemos que ambos relacionam a Historia implicitamente a ideia de
tempo; passado, presente e futuro, isso indica que esses sujeitos percebem as relagdes que a
mudanca temporal tem com a histéria. Como afirmaram Fonseca, Borges e Junior (2007),
situar as temporalidades é aspecto importante para o processo de pensamento histérico.

Contudo, é notdrio que as definicdes sdo genéricas e falta um entendimento mais apurado

108 Respostas obtidas em entrevistas.
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sobre permanéncias que também sdo importantes para pensar a Historia (BLOCH, 2002). De
tal modo, sugerimos de inicio, que as mudancas sdo pontos de referéncia para as
interpretacfes historicas que esses sujeitos constroem, mas ndo necessariamente as
permanéncias.

Em seguida questionamos: Como € que se escreve a Historia? (Nao responderam)
reformulamos a pergunta: A partir da ideia que vocés tém de histdria, como € que se escreve
a Historia?

Sao fatos que realmente aconteceram (SL).

Fatos reais, mas podem ser fatos inventados, para comprovar aquilo e tal.
Por exemplo, pega um filme de terror, que diz que ele foi baseado em fatos
reais, fatos reais foi o que se baseou, mas no meio do filme com certeza vai
colocar partes do que néo existiu (MR).

Nao respondeu (MX).

Essa pergunta foi feita com a tentativa de captar nos sujeitos se eles tinham algum
tipo de mencao sobre como se escreve a Historia de referencial cientifico que eles estudam
na escola. Tinhamos a ambicdo de tentar apreender se eles tinham nocao de fontes, escrita da
histdria e trabalho do historiador, afinal isso é proposto pelo CBC-MG™®.

MX ndo respondeu a questdo, apenas sugeriu com a cabeca que ndo sabia. Podemos
notar que ha um conflito nas respostas, real x ficcdo, esse alunos tem uma nogdo de verdade
em relacdo a historia, ela existiu, mas sua escrita pode ser falseada, inventada. Em seguida

guestionamos: sobre a histdria do jogo o que vocés tém a dizer?

Eu estou acompanhando um pouco, de acordo com o que aconteceu da
independéncia dos Estados Unidos, a cada parte do jogo ele pode mudar
de personagem (MX).

E sobre a Historia no jogo, da para identificar alguma coisa de historico? De

referéncia historica? Ambos responderam que sim e citaram o fato de haver uma mudanca

109 «Egse programa visa, de um lado, possibilitar aos jovens (pré-adolescentes e adolescentes) o
desenvolvimento de habilidades e atitudes necessarias ao exercicio de uma cidadania participativa, critica e
comprometida com os valores democraticos. De outro, visa 0 desenvolvimento do raciocinio histdrico, a
escolha e tratamento dos temas a partir das questfes do presente, priorizando os procedimentos e a diversidade
de fontes na construgdo do conhecimento historico.” (CBC-MG, p.15). O desenvolvimento do raciocinio
histérico supde a ampliagdo das capacidades de leitura e interpretacdo de informacGes diferentes fontes
histéricas, a identificacdo de fatos principais, 0 estabelecimento de relagdes entre fatores, a construcdo de
argumentacGes com base em dados e interpretagdes historicas diversas, a elaboracdo de idéias-sintese, assim
como aprender a lidar com diferentes dimensdes da temporalidade histérica (CBC-MG, p.19)

162



nas roupas, de imediato se percebe que ele voltou no tempo. Também citaram armas antigas,

moveis, diferencas entre antigamente e hoje (SL). Ainda SL disse que:

Igual as roupas usadas no jogo, é brega. Quer dizer, para nds hoje é brega
(risos). Mas d& pra ver o trabalho, a méo de obra deles é tudo. Nossa é
totalmente diferente da nossa, qué mais? (pausa). Pelo que eu vi tinha
pessoas limpando o chdo, ndo tinha pessoas é, como posso dizer, mais
arrumadas, as pessoas ndo estavam arrumadas, olhando para 0 jogo
parece que todo mundo era empregada, tudo a mesma coisa (SL).

Nesse momento, tecemos estas duas questdes a fim de dar uma liberdade de resposta
aos sujeitos e arriscar-nos a expandir nossos dados sobre a leitura que estava sendo feita
pelos jogadores. E nosso dado dialoga com Arruda (2009), quando esse autor argumenta que
0 roteiro do jogo precisa convencer o jogador a consumir o seu conteddo, por isso ha no
jogo uma preocupacdo em aproximar elementos que podem ser reconhecidos pelos
jogadores como tipicos de uma época e esse fato imagético passa a ser um dado importante
que influi na interpretacdo dos alunos. Afinal, esse contelido em imagens cria, de fato, uma
relacdo de consumo, mas vai além disso, quando oportuniza o jogador ler historicamente o
game ou, pelo menos, oferta a possibilidade de trazer para o dialogo aproximacgoes
interpretativas vinculadas as sociedades passadas.

No mesmo dia, no segundo encontro, com o segundo grupo foram trés alunos,
considerando o SE que havia ido antes. No segundo encontro, todos envolvidos na pesquisa
estiveram presentes. SM como ja tinha jogado na semana passada comegou imediatamente a
jogar. Ja SN teve muita dificuldade na fase de treino e MN e avancou bem durante o periodo
da partida.

Logo no inicio, SN pediu ajuda a SM, eles conversaram muito sobre como passar de
fase, especificamente a fase tutorial. SM deu dicas para SN que ficou na tentativa e erro e foi
avancando no jogo, era notdrio que ela estava com muita dificuldade. No fim do turno,
perguntamos sobre o jogo aos dois que ndo estavam presentes na semana passada, SN e MN
e eles disseram que gostaram. E MN completou: “Legal porque resgatam uma época
diferente e mostra um pouco sobre, a cultura e os costumes” (MN).

O pesquisador entdo questionou a SN sobre as dificuldades na hora do tutorial. SN:
Sei la! Acho que é porque estou pouco acostumada com esse jogo, eu acho. E na primeira
fase estava dificil saber o que fazer, mas depois, aparece o que deve fazer e fica mais facil
(SN). Aqui, vemos como o tutorial e as informacgdes de mapa parecem ser importantes para o
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desempenho, ou seja, 0 jogador sabe fazer e com as orientacbes eles o fazem. Essa
caracteristica € bem comum nos games.

Sobre o tutorial nos games, eles geralmente sdo programas de ensino para que 0s
jogadores desenvolvam a percepcao dos comandos que serdo necessarios para efetivarem as
jogadas. Em A. C 3, o tutorial € pratico, ou seja, enquanto o jogador tenta desenvolver a
missao aparece na tela da TV os botbes que ele precisa apertar para que o personagem faca a
coisa desejada, seja pular, se defender, atacar e etc. Por exemplo, o console escolhido para a
pesquisa foi o Playstation 3, pois seu joystick tem os comandos liga/desliga, star (comecar),
select (selecionar) de triangulo, circulo, quadrado e Xxis, além de setas para cima, baixo,
direita e esquerda. Tem também dois analdgicos que movem em sentido circular e pode
servir como seta; cima, baixo, direita e esquerda e botdes de L (left) esquerda L1 e L2 e R
(right) direita R1 e R2. Soma de 17 botBes, mais as funcdes L3 e R3 quando se aperta o

analogico, totalizando uma média de 19 comandos/funcgoes.

£ R

Figura 69: Joystick do Playstation 3

Voltando ao tutorial do jogo, ele funciona da seguinte maneira: o jogador, o jogador
entra na Animus e o cenario é recriado em 3D. Assim, ele experimenta 0s comandos
necessarios para desenvolver o jogo, como correr o tutorial o qual manda que o jogador
aperte R1, atacar quadrado, defender circulo e assim por diante. Ha também comandos
sincronizados ou em conjunto, por exemplo, em R1 mais Xxis 0 personagem se esquiva e

contra ataca, muitos sdo os comandos, mas o tutorial quase sempre fornece a orientagéo.
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Figura 70: Desmond no tutorial prestes a eliminar um soldado.

Note na imagem que 0 personagem esta sobre um pedaco de madeira e abaixo dele
hd um soldado segurando uma arma, porém de costas para Desmond. O tutorial indica o
botdo que deve ser pressionado para que 0 personagem ataque e elimine o inimigo em
apenas um golpe, sendo essa a forma assassina mais abreviada de eliminar os inimigos.
Todavia, h& outras formas como, por exemplo, descer e ir agachado por tras e degolar o
inimigo ou mesmo lutar com ele antes da supressdo. O fato é que ha vérias formas de se
jogar o jogo e o tutorial apenas informa algumas possibilidades de jogadas, mas as taticas e
estratégias de comando e jogo s&o definidas pelo jogador.

Sobre os jogadores é importante perceber que de inicio quase todos se prendiam aos
comandos da tela, entretanto com o desenvolver do jogo cada um selecionava um grupo de
comandos e ia reproduzindo-os de acordo suas taticas de jogo. Isso é importante salientar,
pois como argumenta Moita (2006) por ndo ser um espago impositivo, com 0 jogo nos €
possivel perceber a maneira como 0s jogadores experimentam a construcdo de sua agao e
com isso nés podemos ampliar a percepgdo sobre as estratégias de aprendizagem media
pelos jogos digitais. Assim, podemos sugerir que o tutorial € importante no principio, afinal
é ele que instrui os jogadores nos recursos que o jogo oferece como: pular, correr ou atacar,
mas é indispensavel apreender que os jogadores acabam por desenvolver os comandos
dentro de uma liberdade de escolha e por fim eles escrevem 0 jogo a sua maneira de jogar
(GEE, 2009).

http://www.gry-online.pl/Galeria/Html/Poradniki/1286/1813270906.jpg
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Retomando o grupo I, as mesmas perguntas que haviam sido feitas ao grupo | foram
feitas ao grupo Il. O que vocés entendem por Histéria? Depois da pergunta o siléncio pairou
e 0s jogadores entrecruzaram olhares, o pesquisador explicou-lhes que se estivessem com
medo ou vergonha, ndo precisariam responder, mas também ndo deveriam sentir-se
pressionados. Ainda, dissemos para ficarem tranquilos e participar das perguntas apenas se
reconhecessem que estavam confortaveis para responder. Entdo, depois dessas falas, eles

responderam:

Acho que ¢ algo que aconteceu na linha do tempo, um fato que marcou
muito a década, ou entdo ndo conseguiam determinar o que era, ou entao
0 que jé& foi uma explicagéo do tempo (MN).

E um fato passado (ST).

Uma matéria da escola? N&o sei.Coisas do passado. E isso, né?(SN).

Novamente, temos nas respostas a ideia de tempo e o foco na temporalidade do
passado, parece que esses sujeitos ndo articulam a Historia de forma relacional com um
conceito mais complexo de tempo e “passado” ou mesmo de relagdes com as permanéncias
no presente. E como argumenta Siman (2003), identificar e explicar esses processos de
ruptura e permanéncias € uma habilidade importante no processo de pensar historicamente.
Entretanto, os jovens da pesquisa ndo proferem ideias de presente e passado como
referencias inseparaveis ao conhecimento historico. E essa caréncia de compreensdo pode
acabar por inibir as potencialidades de envolvimento dos jogadores com a Histéria no jogo e
mesmo o aprofundamento de leituras sobre o que eles estdo consumindo na tela.

Em seguida: Como se escreve a historia?

Pelo fato de ter ocorrido alguma coisa. Para as pessoas saberem o que
aconteceu no passado, porque aconteceu, para que aconteceu. Porque
mudou?(SM)

Eu acho que a histdria existe para da resposta de algo que foi procurado,
para o futuro ou para o passado (MN).

Aqui, vemos que o conceito de Histdria ndo se amplia, mas demonstra estar ligado a
algo importante. Eles compreendem que € necessario saber sobre o passado. E 0s sujeitos da
pesquisa ndo demonstraram novamente qualquer argumento sobre os historiadores ou
mesmo sobre fontes. O que nos leva a considerar que o conhecimento histérico que eles
elegem e formulam esta alicercado numa forma de conhecer o passado de forma

sistematizada, mas voltada a fatos, eventos e rupturas “significativas”, ndo ampliando suas
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ideias a historias menos “heroicas” ou permanéncias significativas no contexto social,
politico ou cultural.

Na conversa, ainda, o pesquisador questionou: ST vocé falou sobre mudancas, fatos
que ocorreram e MN vocé disse que ela (a historia) existe para dar respostas, certo? Ambos:
certo. Vocés acham que isso € importante para associar as mudangas e a “possibilidade” de

dar resposta quando se pensa em Histdria?Por qué?

Uai €. Porque como vocé vai saber se vocé vai viver do jeito que vocé quer
viver ou do jeito que as pessoas viviam no passado?Porque sera que
aconteceu isso, porque isso hoje é assim? E ndo de outro jeito? (risos) Eu
ndo queria viver como se vivia no passado, eu ndo. Deve ter sido muito
chato (riso de todos) (SM).

Acho que €, ou ndo é? Deve ser. A Histdria explica as coisas do passado,
né nao?(MN)

Percebemos que quando tentamos aprofundar uma discussdo sobre 0 conceito e as
possibilidades de pensar uma Histdria ciéncia, ou seja, uma Historia que lida com as
mudancas, mas que consequentemente tenta responder a ddvidas do presente, os sujeitos-
jogadores tém uma dificuldade maior em argumentar. Isso talvez se explique por uma falta
de arsenal cultural-tedrico sobre essa discussao, algo que a escola deveria oportunizar. Como
argumenta Vygotsky (1991), a escola é capaz de produzir algo novo na crianca e, nesse caso,
entendemos que € na escola que o aluno terd oportunidade de discutir com mais
profundidade temas pertinentes sobre Histdria e sua producdo de conhecimento e na hora
que ele jogar um jogo de tematica histdrica ou ver um filme, ele poderé inferir questdes e
relacBes mais proximas de um debate critico fundamentado em argumentos histéricos. Como
argumenta Guimarées (2009), devemos repensar esses recursos e fontes na escola, pois fora
dela os alunos lidam e aprendem com eles.

E para vocés como se aprende Historia?

De vérias formas, um filme,por exemplo,d& para aprender muita coisa, né?
Eles mostram como tudo aconteceu e vocé aprende, pra mim é como se eu
tivesse la no momento que esta acontecendo. Ai vocé tem uma viséo geral.
Mostra todos os detalhes. Eu acho muito bom (SM).

Eu nédo aprendo historia, € muito dificil. Eu nem sei como eu estou entendo

aqui?Acho que € pela ideia, 0 jogo mostra, € intuitivo, facil e divertido de
aprender (MN).
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Aqui, o filme reaparece como uma referéncia para esses sujeitos, “filme historico
retrata historia (SL)”, diferente do que havia mencionado MR, pois, o filme “cria, mesmo
baseado em fatos reais”, ou seja, esses sujeitos pensam diferente e tem leituras distintas
sobre a histéria que consomem na tela. Nao hd homogeneidade (GREENFIELD, 1988) na
forma de consumir material midiatico, mas ambos mostraram pensar o conceito de Historia
de forma aproximada.

Eles ndo consomem a histéria no filme de forma igual e isso se deve a muitos fatores
que os diferem como individuos, diversas experiéncias e conhecimentos, mas no que pesa
uma visao formal, ou escolar, algo que deveria ter sido pensando no campo exclusivo da
escola que é aprender o conceito de Historia ou como se escreve a Histdria; vemos o campo
de aproximagcdo, logo sugerimos que a escola ensina e eles aprendem, mas essa relacao se da
de forma problematica, especificamente na maneira como cada sujeito interpretara a
realidade que o cerca (RICOEUR, 2011).

Sobre a histéria do jogo, o que vocés tém a dizer?

Da pra ver que ele estava na Inglaterra, depois ele pega 0 navio e vem
para os Estados Unidos, mas estava dificil de ler (SM).

Eu entendi no comecgo, que teve a histéria do pai do menino que foi
capturado, ai o pai entrou numa espécie de area 51, e pegou uma bola que
viaja no tempo e determinado lugar que ele ia o pai dele ja tinha passado
por aquilo, ai ele vive outra historia junto com o pai..s6 isso (MN).

Observamos que ambos 0s sujeitos acompanham a narrativa do jogo, a histéria
ficcional do jogo, contudo eles ainda percebem o contexto histérico que o rodeia, mesmo
que seja “dificil de ler” (SN). Isso € pertinente ser esclarecido, pois o jogo tinha legendas em
portugués, mas eram muito pequenas as letras e na cor branca, o que dificultava uma
visualizacdo completa. Durante a pesquisa, todos reclamaram desse quesito no jogo,
alegando dificultar entendé-lo melhor.

Ressaltamos que nesse depoimento, podemos sugerir uma interpretacdo sobre o que
Lave; Wenger (1991) afirmam sobre a posicéo privilegiada dos conhecimentos, pois ST tras
nos seus argumentos uma leitura ‘objetiva’ sobre a historia do jogo, ao esclarecer a narrativa
sobre os lugares e a acdo do personagem do jogo. J& MN tras outros conhecimentos, como

11
1

citar a area 5 para criar uma analogia com o cenario e historia do jogo. Isso evidencia

“1Area 51 é um dos nomes atribuidos & &rea militar restrita no deserto de Nevada, proxima ao Groom Lake,
Estados Unidos. E uma area secreta que o governo norte-americano sé admitiu sua existéncia oficial em 1994 e
ainda com muitas restri¢des. Muitas teorias usam a area 51 para argumentar sobre ufologia, teste com pessoas,
criacdo e invencdo de armas letais a existéncia da humanidade entre outras teorias da conspiracdo. Teoria que
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que cada sujeito se prende a detalhes especificos para pensar a Historia do jogo, ou seja, eles
selecionam uma memdaria para interpretar o que eles véem na tela, o que sugere haver uma
espécie de negociagdo de significados para elaborar a interpretacdo e o conhecimento sobre
0 que eles jogam.

E sobre a histdria no jogo, da para identificar algum aspecto historico?

No comeco ele comeca com roupas do nosso tempo, e depois ele vai pro
tempo passado e muda ai vocé percebe (ST).

E isso mesmo, as roupas mostram direitinho, isso da para notar que o jogo
é historico (MN).

Também achei que a roupa muda e tudo também muda, acho que d& pra
entender melhor(SN).

Nesta ocasido, 0s sujeitos novamente se prendem as mudancas mais explicitas no
jogo para pensar a Histéria, corroborando com a ideia que esses sujeitos conceituam e
entendem a Historia e as relacdes temporais mais pela ruptura dos eventos. E os conteudos
imagéticos recriados no jogo como artefatos de época sdo centrais para essa leitura e
interpretacdo do histérico no jogo. Esse conceito temporal de ruptura em Histéria é
importante. Como argumenta Burker (1992), ele ajuda a quebrar uma ldgica de
imutabilidade historica. Todavia, 0 conceito de permanéncia ndo é menos importante, afinal
com esse conceito € possivel perceber que historicamente hd uma dialética entre mudanca e
continuidade, ou seja, uma ndo existe sem a outra, tanto a ruptura quanto a permanéncia
constituem um mesmo movimento, através do qual atua a mutacdo dos processos em curso
no tempo.

A partir do terceiro encontro, os alunos SN e MN nédo foram mais a pesquisa,
simplesmente abandonaram. ST ainda foi mais um sabado e também desistiu. J4 SL, MR e
MX permaneceram até o fim. SE também frequentou mais uma vez. Todos foram
procurados na escola e quando questionados SN disse que ndo poderia ir mais, tinha tarefas
a cumprir. MN havia arrumando um emprego e ndo teria mais disponibilidade, ST se
comprometeu a voltar, mas ndo apareceu e SE disse que sua mae havia proibido. Assim, a
pesquisa continuou com trés alunos jogadores (MX, SL e MR).

Esse esquema de observacdo permaneceu por mais trés encontros e comegamos a

notar que as situacdes ndo mudavam muito, pelo contrario permaneciam muito parecidas

explica um evento histérico ou atual como sendo resultado de um plano secreto levado a efeito geralmente por
conspiradores maquiavélicos e poderosos, tais como uma "sociedade secreta™ ou "governo sombra".
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com as outras citadas, jogo, concentracao, socializacdo, ajuda mutuas. O diferencial era uma
maior interacdo de MX com SL, pois como MX ja havia avancado muito no jogo e SL néo,
ele a ajudava dando algumas “dicas”.

Entdo, optamos por manter os jogadores da pesquisa, mas ndao mais com a locadora
toda fechada, decidimos junto aos sujeitos-jogadores que a locadora ficaria disponivel a
outros consumidores ja que s6 havia eles trés e a interacdo entre 0s mesmos estava de certa
forma consolidada. Também tinhamos a pretensdo de captar como outros jogadores
frequentadores do lugar agiriam ao perceber trés jogadores jogando 0 mesmo jogo enquanto
alguém os observava.

Assim foi feito, entre os jogadores tudo ocorriam “normalmente”, mas no primeiro
sdbado alguns jogadores de fora do grupo de pesquisa (frequentadores da locadora)
questionaram o dono da locadora sobre o que estava ocorrendo e ele Ihes informava sobre a
pesquisa e, inicialmente, alguns chegaram a se sentar na tentativa de entender, mas néo
levantaram questdes.

Com o tempo, alguns interrogavam o pesquisador, mas poucos interagiam com 0s
alunos, algumas poucas vezes, os jogadores de fora da pesquisa interagiam com o0s jogadores
da pesquisa. SL chegou a reportar que alguns tentaram ensinar ela a jogar, falavam com ela
como fazer, mas ndo o fizeram com os outros dois, “deve ser porque sou menina. Eu acho
(risos)” (SL).

Depois de oito encontros, ja nos era possivel perceber que os alunos interpretavam o
jogo, eles tinham maior facilidade em compreender a historia do jogo mais que a histéria no
jogo, essa Ultima se produziu de forma fundada quase sempre em incertezas, mas com

ISENTs

referéncias temporais: “no passado”, “naquela época” “deve que era assim”. A Visd0 que
0s jogadores apresentavam era geralmente linear quando se trata da narrativa e essa, muitas
vezes, ocorria na leitura e na narrativa da histéria do jogo. Vejamos:

Perguntamos: como Vocé interpreta o que presenciou no jogo?

Assim, tudo aquilo tinha um motivo, foi achar a chave, no caso pra libertar
0 mundo de alguma coisa que eu ndo sei ainda, ndo consegui identificar,
mas tudo aquilo foi pra achar o medalh&o depois que desenterrou foi nos
lugares, nos tais lugares colocar a fonte de energia pra abrir portas e
conseguir libertar o mundo de alguma coisa (SL).

Aqui notamos um resumo da narrativa do jogo, mas preso na historia do jogo, a

experiéncia do tempo presente o objetivo geral do personagem Desmond “salvar a terra”.
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Que os Estados Unidos estava tentando a liberdade, estava buscando forca
pois estavam enfrentando uma batalha contra a Inglaterra. Acho que é isso
(MR).

Ja no depoimento de MR, o vemos discorrer sobre o tema central da Historia da
Independéncia das trezes Col6nias, ou seja, ndo houve uma Unica forma de jogar e muito
menos de interpretar/compreender o jogo. Como aponta Ricouer (2011) em relacdo a
interpretacfes as circunstancias e leituras sdo muito relativas. Ainda argumenta Ricoeur
(2007) que a interpretacdo € um ato complexo, ao ponto de ser inevitavel controvérsia até
mesmo rivalidades. Entretanto, ndo podemos supor que eles ndo facam o exercicio de
interpretacdo, isso aqui é inadmissivel, esses sujeitos ndo estdo alheios ao que consomem
nas telas do jogo. Seja lendo e interpretando a histéria no ou do jogo, o fato é que eles
interpretam, pesam e interagem com 0S jogos, Ndo sdo passivos ao que consomem. Aqui
cabem novas reflexdes, como por exemplo, qual a relacdo de subjetividade que influi nos
recortes interpretativos, como essas leitura e interpretacdes podem nos ajudar a pensar as
identidades e a constituicdo desses sujeitos, ou mesmo como essas leituras podem nos
oferecer pistas para a reflexdo sobre a aprendizagem juvenil. No entanto, isso pode ser
abertura para outras pesquisas.

Por exemplo, quando ¢é tratado o Brasil no jogo, uma questdo foi central: todos os

jogadores riram do Brasil representado no jogo e ambos discordaram do que viram.

Ah! Nada a ver, né. Que isso?Sacanagem deles (MX).

O Brasil foi rebaixado, acho que eles ndo gostam do Brasil. Que isso tudo
é muito exagerado! Por exemplo, n&0 nego que exista isso no Brasil. E ndo
nego a sujeira e a bagunca, mas nem todo mundo anda de chinelo (risos)
Ah! Gostei ndo, muito exagerado! (SL).

Mogo, qué que foi aquilo?Mas é como SL disse muito exagerado. Mas
acho que o exagero faz parte por que é um jogo, € uma ficgdo, e nem tudo
que esté ali é verdade (MR).

Nesse depoimento, podemos notar como eles entendem que 0 jogo € uma criagéo, foi
intencdo de alguém fazer ou demonstrar aquilo daquela forma. Quando usam “deles” e
“eles”, esses sujeitos estdo se colocando diante do trabalho de alguém e ainda demonstram
que ndo precisam concordar com o que foi retratado, isso nos leva a considerar que esses
jovens ndo sao alheios as representacdes que o s jogos inferem.

Esse dado dialoga com a arguicdo de Alves (2005) quando essa autora argumenta

qgue hd uma leitura dos jogadores sobre violéncia real cotidiana e violéncia virtual
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representada no jogo digital, essa como um exercicio de faz de conta; ou seja, 0s jogadores
distinguem o que podem e como podem pensar as representacées que 0 jogo possibilita, no
caso do nosso trabalho tratando das circunstancias interpretativas que os jogadores inferem
ao jogo e sua linguagem.

Quando perguntados sobre se vocés conseguem identificar o que € ficgdo no jogo, a

resposta de um deles foi:

Eu acho que ndo tem s6 ficcdo, deve ter verdade também, até por isso no
jogo eles imitaram uma méaquina que pode voltar no tempo e identificar o
que aconteceu na historia (MX).

Sendo assim, vocés conseguem distinguir o que é uma fic¢do e o que néo é ficgdo no
jogo?

Acho que d& pra distinguir sim por causa gue em algumas missdes parece
que é o fato real mesmo, ai eles foram & e colocaram a ficgdo no meio pra
desenvolver o jogo. lgual a parte do sequestro do cara que esta la dentro,
eu ndo duvido nada de que pode ter acontecido aquilo na vida real mesmo,
eu acho que d& pra perceber mesmo. O real do jogo que estou vendo é
mais ou menos o que eles estdo focando. Exemplo: vai fazer uma misséo,
igual a do sequestro do cara mesmo, aquilo ali é tipo assim sequestrou dai
vocé tem que achar o cara, e mais, foi 0 sequestro, sequestraram ele. Ai
deu pra procurar igual, por exemplo: a policia teve que procurar, “deu
baixa” tipo assim: acho que isso é mais na parte do fato que aconteceu
(SL).

Interessante notar que o que eles chamam de ndo-ficcdo ou verdade € a possibilidade
real de algo acontecer e ndo necessariamente algo que aconteceu. Por exemplo, a acdo do
sequestro usado na entrevista para explicar, demonstra que eles interpretam que algo é
possivel acontecer. Por exemplo, uma guerra que mata muita gente, uma luta entre pessoas
ou um navio afundar, todas essas sdo situacdes possiveis de acontecer e, por isso, é encarado
por eles como nao ficgdo. Agora, por exemplo, um homem metade peixe, com asas e que
cospe acido e ficcdo, haja vista que € algo que s6 pode ocorrer no espectro do jogo e ndo na
vida real. Os sujeitos demonstraram ter essa clareza para distinguir o que eles interpretam e
como o fazem. E segundo Ricoeur (2011); (2007); (1978), ha sempre de motivacoes
pessoais e culturais do sujeito nesse ato interpretativo.

Ainda é muito curioso notar que esses jovens jogadores tém clareza desses artificios
usados pela industria do entretenimento. Perguntamos a eles se existe diferenca entre ficcdo
e verdade? Um filme, uma novela, um seriado, um jogo, ele tem algo que é verdade? Ou

tudo é ficgdo?
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Tem um certo exagero, mas é para dar um clima melhor pro jogo, um
clima melhor pra novela, alguma coisa assim pra chamar mais atencao
das pessoas, ndo s6 a historia verdadeira aquilo e tal, sempre tem uma
coisa a mais, uma coisa chamativa é melhor paro fato (MR).

Tipo assim mesmo, vocé sabendo que aquilo é verdade, que aquilo
aconteceuvoceé fica assim ai que trem chato, ai tem que colocar um trem a
mais, igual: tinha que ser mais animado, igual, exemplo: as coisas sabe?
Os acontecimentos podiam ser mais dramatico pra me chamar mais
atencado (SL).

Eu néo sei, acho que ndo (MX).

Interessante notar que esses jovens apresentam uma leitura sobre o que consomem na
midia, ha uma relacdo que extrapola a passividade como ja argumentamos. Contudo,
devemos compreender a relacdo de troca e ndo apenas de introjecdo dos discursos e ideias
que sdo passadas e, nessa relagdo, eles percebem o exagero e o uso de artificios para que
haja o entretenimento, “a coisa ndo pode ser chata, jovem se entedia facil, tem que ter algo
a mais, sabe? Algo para prender a aten¢do” SL.

Alias, algo nos coloca a pensar a inferéncia da escola sobre a perspectiva desses
alunos, a forca do professor sobre os objetos. Ficou claro que quando tratamos de games, 0s
alunos se posicionam de forma mais critica, questionam sobre o que fizeram e porque o
fizeram, no entanto quando tratamos dos filmes as opinides se divergem.

Vocés conhecem algum filme de historia? Que trata de alguma coisa de historia?

A gente assistiu na escola (MR).

Eu esqueci o nome do filme, é, é que tem Mel Gibson. Mas, nao lembro
qual que é (MX).

O professor de histéria passou (SL).

O professor nosso de histéria, ele trabalha com a gente assim, passa filmes
e tal, essa semana a gente assistiu um sobre a primeira guerra mundial
(MR).

Pesquisador: Qual filme, lembra?

Ele passa muitos filmes. Ele passou ja a guerra de canudos, ele passou

esse da primeira guerra mundial, pretende passar da segunda guerra
mundial, ele passa um monte de filme (MR).
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Aqui, notamos que o cinema é usado na escola, no entanto, a forma como o professor
usa o filme ndo nos e possivel saber; contudo, fica evidente o seu uso. E como defende Spini
(2011), o filme €é objeto de historica, no entanto como trés Vesentini (2002) na escola deve
ser passivel a analise e ele deve ser interrogado.

Como vocés interpretam o filme, vocé acha que aquilo ali € a histéria do jeito que

aconteceu?

Acho que sim (MR).

Sei néo, talvez, mas dever ser que sim (SL).

Ah! Sim? Nao?(Risos) nao sei (MX).

Pesquisador: MR vocé acha que €. Porque vocé acha que é?

Porque retrata as guerras que aconteceu, acho que o professor ndo ia
passar se soubesse que é ficgcdo, né? (MR).

Essa pergunta gerou um clima curioso na entrevista, foi como se depois do debate
sobre ficgdo nos jogos e as questdes sobre o cinema, eles tivessem parado para pensar sobre
essas questdes, tanto que SL e MX ndo sabiam se concordavam ou discordavam, olhavam
para mim, para eles e estavam meio confusos. Mas, esse fato parece importante; afinal, a
pergunta que MR levanta é pertinente, o professor representa algo na vida desses alunos, ele
é uma figura de autoridade intelectual e, normalmente, eles ndo teriam motivos de duvidar
dos filmes que assistiram na escola, orientados pelo professor.

E sobre a interpretacdo, quando vocés estdo assistindo o filme, o que vocés fazem,
como Vocés interpretam, a partir do que vocés interpretam? E a histéria como vocés
interpretam a historia?

A histéria eu interpreto mais pelo o que € tipo assim: o jeito que eles estdo
falando. Igual o gesto que eles fazem com o braco ja dar pra saber mais ou
menos se t& com raiva, coloca a mao na cabeca ou xinga, e dar pra ver
pelos gestos (SI).

Pelo que conta o filme, por exemplo, a guerra (MX).
Ah! O filme é facil porque ndo corta é tudo direto, diferente do jogo que

corta, eu faco o que quiser, depois volta. O filme é mais facil de entender
(MR).

Nesse momento, é notdrio que a terceira pessoa do plural, usada para falar dos games
desaparece, quando os alunos falam do filme, “eles fizeram”, esvanece, talvez na tentativa

de demonstrar que em relacdo ao filme os sujeitos tendam a aceitar melhor o fato histérico

174



como verdade mais que no jogo; isso, pode ter relagcdes estreitas com o fato de o filme ser
usado como objeto didatico e o0 game néo.

Aqui, podemos apontar que a aprendizagem mesmo no campo informal ndo é isolada
da educacéo escolar, pois os alunos criam varias formas de lidar e interpretar as historias, 0s
personagens; mas, ndo ha como pensar que exista uma linha ténue que separe esses espacos
de aprendizagem, pelo contrério, eles mesclam-se e misturam-se ou, como trouxemos, a
aprendizagem extrapola o limite situado da escola, ja que ela é uma prética social nunca
isolada de outros espacos de formacao como pessoas, discursos, instituicdes que agem sobre
os individuos (LAVE; WENGER, 1991). Porém, tudo é muito miscigenado, um amalgama
de ideias que se debatem, reescrevem e sdo 0s sujeitos que selecionam o que sera lido e
como serd interpretado, o que cria uma dialética entre consumir e construir, produzindo
assim inimeros sentidos e significados para a historia consumida nos videogames.

Sobre a interpretacdo, nesse capitulo e com o material exposto, observamos que ela é
um fendmeno relevante na interacdo com o jogo, mas ela se mescla com inimeros outros
saberes e conhecimentos que esses individuos carregam consigo. Eles sdo capazes de trocar,
inferir e refazer um vaivém interpretativo muito complexo e ndo se deixam levar por uma
Unica narrativa.

Os objetos historicos representados no jogo, como armas, roupas e outros utensilios
sdo fontes que chamam a atencdo dos jogadores para inferirem perspectiva histérica sobre o
que ele observa na tela. Esses artefatos sdo passiveis a leituras dos jogadores, ajudando a
orientar as formas de interpretar a histéria contida no jogo; todavia, o trabalho evidencia que
ha muito o que se fazer para que esses sujeitos ampliem seu arcabouco cultural sobre
analises historica ou interrogacdo da fonte visual.

Percebemos ainda que as mudancgas sdo mais significativas para eles construirem
suas ideias e interpretacfes sobre a Historia. Assim, consideramos que ha interpretacGes e
formas elaboradas de conhecimento dos jogadores ao interagirem com jogos de tematica
historica. E a historia do jogo e a historia no jogo acabam se misturando em determinados
momentos, sendo que esse ponto pode revelar uma defasagem consideravel nesses jogadores
sobre conhecimentos historicos mais elaborados e contextuais, talvez aqui seja um lugar
importante para repensarmos o ensino de Historia nas escolas contemporaneas.

Neste capitulo, trouxemos uma gama de fontes que nos ajudaram a pensar sobre a
construcdo dos jogos no que diz respeito a trama, escolhas e inferéncias dos criadores,
estabelecendo assim nosso argumento que o game de tematica historica é construido na

combinacdo de fatos histdricos, eventos e ficches, essas passam pela criatividade e designios
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dos produtores. Fato esse que ndo elimina a seriedade dos enredos e suas narrativas, pelo
contrério, tece a complexidade especifica da linguagem dos jogos digitais.

Também apresentamos dados de nossas observacdes e entrevistas que foram
realizadas junto aos jogadores, essas nos evidenciou um campo de pesquisa muito dinamico
e dificil de ser padronizado ou estabilizado em teorias prontas, no entanto, alguns indicios se
mostraram fecundos quando pensamos a posicdo dos sujeitos jogadores diante as
representacdes historicas organizadas na tela, por exemplo, as interpretaces baseadas em
real e ficcional que os sujeitos inferem no que consome, ha também a percepcdo que 0s
jogadores elaboram sobre figurinos, armas e todo um arsenal de imagens que revelam a
temporalidade dos objetos. Tudo isso demonstra que os jogadores ndo estdo alheios ao que
consomem. Todavia, argumentamos que sd80 necessarias mais pesquisas para podermos de

fato pensar uma mediacdo entre games nao educativos com as propostas escolares.
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CONSIDERACOES

Desafiador. Essa é uma palavra que ajudaria a pensar o final dessa trajetoria de
pesquisa. Desafiador tanto no come¢o quanto agora nos passos que objetivam encerrar essa
“fase”. No comego, por um lado, a provocagdo era lidar com um campo de pesquisa novo,
mas por outro lado, o dever era problematizar um objeto que intrinsecamente conheciamos
como jogadores. Porém, a situacdo naquele momento era outra, interrogar cientificamente o
game e suas possibilidades de relagcbes com uma aprendizagem em Historia, sendo essa
altima um campo que inegavelmente apreciamos. Em outros termos, ndo havia como
distanciar objetivamente pesquisador e objeto de pesquisa. Agora, na reta “final”, a
suscitacdo que se coloca é perceber que o trabalho ndo se contempla exclusivamente aqui, o
estimulo que se apresenta ¢ saber que a “partida” continua, porque o campo de pesquisa para
0S games e 0 ensino e aprendizagem em Historia € vasto e provocador.

De tal modo, € necessario reportar que houve em toda trajetoria da pesquisa uma
relacdo de prazer, liberdade e até de Ilinx (vertigem), mas sempre respeitando as regras que
cabiam ao “jogo” da pesquisa. Inegavelmente, 0 ato cientifico pode ser considerado como
analogo com o campo do lddico. Afinal, como discorremos nesse trabalho, o ludico é
construtivo, ele promove 0 movimento e a transformagdo. Assim como a prépria ciéncia,
ambos sdo capazes de promover grupos, serem praticados em lugares e tempos préprios,
existem segundo determinadas regras e sao capazes de alterar percepcdes e idéias.

Outro ponto importante nessa fase é esclarecer que estudar as tecnologias - seja 0s
games, computadores, celulares ou todo e qualquer arsenal tecnolégico que é produzido no
presente - e sua relacdo com a educacdo nao € dever de o pesquisador ocupar-se em primeira
instdncia com o futuro da educacdo, ou imaginar que essa realidade sera fatalmente a
realidade do futuro. Pelo contrério, fazer tal trabalho de pesquisa € pensar e ajuizar sobre 0
presente. Enfim, um argumento pertinente desse trabalho € que os games sdo artefatos que
podem ser pensados no campo da cultura, logo sdo as relagdes humanas que constituem e
inferem as subjetividades que se cria entre tecnologia, homens e educagdo. Assim sendo,
compreendemos que o tempo presente que é marcado pelo consumo de tecnologia, 0 game
faz parte do cotidiano contemporaneo e com ele varias pessoas aprendem e se relacionam.
Todavia, seria demasiado singelo ambicionar que inegavelmente esse serd o cotidiano
vindouro da humanidade, confiar em tal tese € recusar a dialética propria da histéria, sendo

que o que ha € uma inquietacdo incansavel das formas de organizacdo socio-cultural e
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politica que rodeiam as praticas humanas. Logo, sejamos francos, € inadmissivel crer em tal
contexto postumo como inevitavel.

Em nossa investigacdo, alcangamos nosso objetivo de pesquisa que era analisar as
possibilidades de interpretacao histdrica produzidas por jogadores ao interagirem com games
de tematica historica. De tal modo, nossa experiéncia buscou adentrar no universo dos
alunos jogadores de uma escola publica a fim de conhecé-los. Com o0s questionarios
utilizados levantamos uma amostragem interessante sobre a relagdo dos sujeitos jovens com
0s jogos digitais e suas plataformas de jogo.

Foi-nos possivel apreender que muitos jovens jogam e gostam de jogar jogos digitais,
seja no computador, celulares, tablet e consoles de videogames. Esses mesmos jovens
percebem que aprendem com os jogos. O carater desta aprendizagem ndo € compreendido
no sentido sistematizado da escola, entretanto, € responsavel por construir condi¢des sociais
de organizacdo destes jovens em torno do jogo e de seus sentidos.

Além disso, abrangemos que ndo ha um sujeito tedrico estereotipado para pensar 0s
jogadores, pelo contrério, os sujeitos sdo multiplos e diversos, tanto em género, idade, classe
social entre outros fatores que os individualizam. Ao mesmo tempo, eles se auto-acomodam
em diversos grupos, prioridades e opcdes, sejam essas quando se trata do tipo de jogo, da
plataforma de jogo ou mesmo dos lugares onde se joga. O fato é que nessa pesquisa nos foi
cabivel teorizar que o pesquisador que queira trabalhar com jovens jogadores ndo pode
admitir trabalhar com formulas e teorias acabadas e fechadas; pelo contrario, o pesquisador
deve estar aberto as inumeras possibilidades de refletir e articular ideias com 0s jovens,
afinal como sujeitos eles querem participar da realidade onde se inserem, seja a realidade da
escola, do jogo ou da pesquisa.

Esta argumentacéo se relaciona diretamente aos conceitos de juventude discutidos ao
longo desta dissertagéo e suas inter-relagdes com o lazer. Reafirmamos a interpretacéo dada
a juventude neste trabalho: ela ndo € uma, ndo é fechada ou enclausurada, ela promove
diferentes experiéncias com o mundo e entre os jovens. A juventude, pensada como
construcdo social e histdrica, € mais complexa e diversa. As regras sociais para entrada e
saida da juventude podem envolver interpretagdes que envolvam a constituicdo de um grupo
sem identidade fixa, uma situacdo transitoria que culmina com a duracgéo da fase adulta.

Entretanto, 0 que percebemos nesta pesquisa € que 0S jovens se reconhecem como
categoria social, compreendem suas identificagdes e criam estratégias para serem ouvidos e

reconhecidos como sujeitos na sociedade.
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Conforme ja afirmamos, € necessario entender que o0 jovem esta em um pProcesso
construtivo, em um determinado tempo e condi¢do. Os jovens entrevistados demonstram
esta multiplicidade de experiéncias, condi¢des sociais, econdmicas e de género. Eles se
mostraram sujeitos de seu tempo, que se divertem, estudam, namoram, jogam e com isso
vao se formando e reformulando suas concepcbes e posturas diante da realidade que o0s

cercam e 0s games é parte dessa realidade, logo ndo podem ser ignorados.

Observa-los nos permitiu notar a necessidade e a dificuldade que emerge em
compreender tantas referéncias formativas, tantos grupos com suas respectivas experiéncias,
em contraposic¢do a um discurso uno, capitalista, que procura construir imagens homogéneas
de juventude, beleza, habitos e experiéncias culturais.

Sobre o lazer, observamos que na contemporaneidade hd uma relacdo direta com as
tecnologias digitais, suas teclas e telas. Os sujeitos da investigacdo certificam suas
sociabilidades pelas vias digitais, ndo de forma rigida ou inflexivel, mas de formas variadas
os individuos estdo conectados uns aos outros e a0 mundo. Usam o celular ao mesmo tempo
gue jogam e interagem, muitas foram as vezes que presenciamos eles mandando mensagem
e atendendo chamadas durante as partidas e, em alguns casos, jogavam enquanto falavam.
Esse parece ser o cotidiano desses individuos, que reconstroem as experiéncias
comunicativas das geracOes anteriores e desenvolvem outras experiéncias cognitivas e
relacionais, seja no jogo, na rede social ou na vida escolar.

Com relacdo aos jogos digitais e a aprendizagem reafirmamos nossa ideia, eles
oportunizam aprendizagens diversas no espago extra-escolar. Reforcamos que a
aprendizagem € parte integral da vida humana, ela se estabelece e se desenvolve em variados
espacos e sociabilidades. Aprender é um fato situado, envolve problemas e pessoas e 0s
jogos digitais tém desenvolturas para fornecer tais requisitos. Obviamente ndo estamos
sugerindo que esses sejam 0 remédio que sanard oS problemas que envolvem a
aprendizagem humana, contudo, negar sua contribuicdo ndo € a escolha ideal.

Nesse trabalho, durante as observacOes, percebemos também a importancia da
sociabilidade no processo de aprender. Essa pode até sugerir como tese de lugar-comum,
mas a interacdo entre sujeitos que ensinam e aprendem é de fundamental pertinéncia no
processo de aprendizagem. Alcancamos isso nas observacdes dos jogadores, pois a
influéncia matua e o intercambio de ideias na tentativa de resolver 0s encargos do jogo
criavam uma esfera colaborativa que se apresenta como uma oportunidade de valor potencial

para o desenvolvimento de conhecimentos. Algo que a escola deve explorar mais. O fazer
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conjunto, o trabalho coletivo na resolucdo de questbes, a participacdo dos professores nos
trabalhos do grupo juvenil necessitam se fazer presente no cotidiano escolar; afinal, a escola
ainda € uma instituicdo que exerce poder na formacdo dos jovens, ndo € a Unica, mas €é
importante. E para, além disso, o trabalho mutuo, coletivo e colaborativo é um ato politico é
uma forma de educar socialmente, e de maneira consideravel a educacdo nao se separa da
prética politica.

A respeito do ensino e aprendizagem em Historia os obstaculos séo varios e ndo é
porque a maioria dos jovens ndo gosta de Historia, o argumento deles quase sempre era:
“Histéria é muito dificil de entender”, aqui talvez esteja algo pertinente a ser
problematizado. Afinal, como nossa pesquisa demonstrou os alunos pensam historicamente
quando estdo jogando games de tematica historica, eles sdo capazes de inferir ideias sobre
rupturas na narrativa e objetos que sdo representados na tela, como roupas e outros objetos
que demarcam sua existéncia em outras eras. No entanto, como tecemos nessa pesquisa
aprender Histéria é fruto de um trabalho, pensar historicamente ndo é algo inato no ser
humano, opostamente, é algo aprendido, desenvolvido e que precisa ser exercitado. E 0 jogo
por si ajuda a fazé-lo, mas ndo determina perspectivas mais apuradas do conhecimento
histérico, mas podemos apontar que essa fonte visual é material rico para explorar os
raciocinios historicos.

Argumentamos dessa forma, porque foi manifesto isso nas entrevistas dos alunos, o
jogo estimula, da indicios e ideias, oportuniza o didlogo com a Historia, afinal ele é uma
fonte e deve ser tratado com uma. O jogo ndo € professor e a locadora, ou o lugar onde se
joga, ndo é escola. Apesar disso, 0 game de tematica histérica abre caminhos e curiosidades,
mesmo mesclando ficcdo com um contexto histérico, o jogo permite leituras e aceita
interpretagdes. Essas induzidas, mas mdltiplas e distintas, afinal os jogadores ndo séo
sujeitados a uma unica leitura da fonte, pois interpretar também é um exercicio cognitivo
capaz de ajudar o ser humano a se expandir.

A proposito da relagdo com as midias, como o0 cinema, por exemplo, nossos sujeitos
da pesquisa nos oportunizaram uma leitura pertinente sobre a a¢do do professor. Notou-se
que o docente é uma referéncia de conhecimento, ndo a Unica, ou uma referéncia supra-
sumo, mas uma referéncia importante. Os jovens tém leituras variadas sobre o professor.
N&o podemos dar a entender neste trabalho que o professor perdeu sua postura de autoridade
na vida do jovem, mas também ndo podemos argumentar que ele seja intocavel, o que
notamos é que ele pode abranger certa influéncia sobre a forma de ler e pensar as fontes
midiaticas. Deste modo, o trabalho com elas deve ser sempre cauteloso e orientado de forma
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que ndo a deixe impor o conhecimento, mas que professor e aluno a problematizem,
selecionem, recortem, enfim ndo a naturalizem diante dos conhecimentos historicos que ela
fornece ou pode imprimir no/ao sujeito.

A interpretacdo como trouxemos no trabalho quando pensada junto ao game de
tematica histdrica pode ser articulada a duas possiveis narrativas; a historia do jogo e a
Historia no jogo. No campo, percebemos que os alunos exercem compreensdo do que véem
na tela, eles sdo capazes de decodificar informag6es sobre o jogo para explica-lo. H& uma
transicdo de informacbes e conhecimentos que se manifestam por meio dos sujeitos que
geram o ato interpretativo. Entretanto, foi identificada entre os jogadores pesquisados uma
maior facilidade em articular explicacBes com a histéria do jogo em detrimento da Histdria
no jogo. Mesmo eles tendo uma percep¢do da manifestacdo representativa da Histdria no
jogo ainda surgem dificuldades em compreender e explicar historicamente os fenémenos
contextuais e histéricos que o jogo oferece.

Sobre a ficcdo e a “realidade” presente nos games, ficou explicito uma interpretagao
plausivel produzida pelos jogadores. Eles mantém uma leitura sobre o provavel e o
improvavel para refletir tais conceitos. Contudo, uma dificuldade relevante também foi
apontada, a dificuldade dos jogadores em manipular e tecer argumentos de fundamentacédo
historiogréafica. 1sso possivelmente compromete interpretacdes mais elaboradas sobre o jogo,
todavia, ndo as elimina. 1sso ocorre até porque elas aparecem quase sempre fragmentadas,
desarticulada e as vezes soltas, mas elas existem na interpretacdo que os jogadores fazem
sobre a Historia no jogo. Por exemplo, ao usarem a tematica da guerra, dos conflitos, da
cultura eles manifestam artificios interpretativos pertinentes a historia, mas poucas vezes
esses sdo usados de explicativa ou evoca uma conjectura histérica. Como argumentamos,
interpretar historicamente ndo se trata de chegar a verdade ou criar consensos intocaveis
sobre os fatos, a interpretacdo em historia é aberta, contudo essa é limitada e o limite é
criado pela formulacdo cientifica que a propria Histdria exige, ou seja, existe para
determinadas circunstancias as possibilidades da interpretacdo historica e ela deve ao menos
contemplar alguma concordancia e essas devem ser passiveis a verificagbes documentais,
por exemplo.

De maneira geral, é adequado entender que para esses jovens € possivel interpretar
historicamente 0s jogos de tematica historica, mas ha necessidade de uma maior
compreensdo da Historia como conhecimento cientifico. E o ambito escolar € um lugar

possivel para que tais interpretacfes possam gerar debates e diadlogos mais promissores.
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Aqui cabe falar sobre um papel importante da escola; oferecer aos alunos a oportunidade de
leituras mais critica sobre tais objetos e suas representacoes.

Jé sobre as os jogadores, vale destacar que eles mesclam todo o arsenal cultural que
carregam para pensar e interpretar as multidireces que o jogo oferece, por isso, uma maior
preocupacdo com a escolaridade pode ser necessaria, pois a escola ainda € a instituicdo que
socialmente pode oferecer debates e propostas de leitura da realidade para esses sujeitos
poderem exercé-la no campo extra-escolar. A dissertagdo é: cabe a escola oportunizar
educacdo para leituras envoltas de raciocinios cientificos de forma que isso possa se
manifestar fora dela, até porque fora dela é possivel fazer interpretacbes e com a ajuda da
escola essas interpretacdes podem ser mais “empoderadas”.

Os resultados desta pesquisa mostram, portanto, o qudo incipiente e transitorio, por
um lado, é o campo de pesquisa sobre jogos digitais e aprendizagem, sobretudo em Historia,
mas, por outro lado, permite-nos perceber que ndo se trata de uma reinvencdo da escola ou
da prépria Historia que culminard com novas estratégias de ensino e aprendizagem, mas a
incluséo dos “discursos”, seja na historiografia, seja no campo educacional, que envolvem a
compreensdo da complexidade, da colaboracdo, da cooperacdo, das sociabilidades, das
diferencas e das subjetividades. Parte, deste modo, do reconhecimento dos jogos digitais
como histéricos, na medida em que eles representam formas contemporaneas de
sociabilidades, assim como outras tecnologias representaram em seus respectivos tempos.
Em outros termos, o caminho talvez seja abrir as portas da escola para que os artefatos
culturais digitais sejam ndo apenas reconhecidos pela escola, mas que esse reconhecimento
paute em questdes de respeito tanto dos limites de apropriacdo executada pela escola quanto
0 conhecimento das especificidades usuais desses artefatos no cotidiano, até porque uma

ideia inseparavel de jogo é liberdade.
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Apéndice |
QUESTIONARIO

Este questionario serve como instrumento de coleta de dados para a pesquisa intitulada Jogos
Digitais e aprendizagem Historica, orientada pelo Professor Doutor Eucidio Pimenta Arruda e
realizada pelo mestrando Bergston Luan Santos pelo programa de pds-graduacdo em Educagdo da
Universidade Federal de Uberlandia (PPGED-UFU). Tem como objetivo geral: Identificar e analisar
as possiveis formas de interpretacdo histérica construida por alunos jogadores na interagcdo com 0s
jogos digitais de tematica histdrica, e se esse processo aproxima-se da interpretacdo historica
propostas pelas escolas pUblicas estaduais de Janauba-Mg.

E DE FUNDAMENTAL IMPORTANCIA ESCLARECER QUE NAO HA
OBRIGATORIEDADE EM RESPONDER, SE CASO VENHA A RESPONDER SUA
IDENTIDADE NAO SERA DIVULGADA, GARANTIDO TOTAL ANONIMATO E
PRESERVACAO.

Numero da chamada e turma: (__) / (__) (Caso esteja disposto a responder, ndo se esqueca
de preencher esta questdo ela é de fundamental importancia, caso seu questionario seja
selecionado para participar da pesquisa).

1) Estaria disposto a participar da pesquisa citada?

2) ldade:

3) Escolaridade:

4) Vocé j& reprovou em algum ano na escola?

5) Vocé costuma jogar jogos digitais? ( ) SIM ( )NAO

6) Caso a resposta acima tenha sido sim em que plataforma?
( ) CELULAR, ( ) PC, ( ) CONSOLE DE VIDEOGAME, ( ) TABLET, ( )
MINIGAME ( ) OUTROS especifique:

7) Onde costuma jogar? ( ) casa ( ) locadora ( ) casa de amigos ( ) Outros
especifique: .

8) Que tipo de jogos prefere: ( ) Acdo, ( ) Aventura, ( ) RPG, ( ) RTS, () Tiro, ( )
Corrida, ( ) Esporte, ( ) Estratégia ( ) Futebol ( ) Outros

9) Porque vocé gosta do tipo de jogo marcado na questdo anterior?
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10) O que mais interessa a vocé quando joga?

11) Caso queria relatar alguma experiéncia com jogos fique a vontade, lembrando que
vocé ndo é obrigado a responder.
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