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JOGANDO EM SALA DE AULA: A FORMAQAO LUDICA DE NARRATIVAS

HISTORICAS
RAFAEL VICENTE KUNST *

As reflexdes articuladas nesse texto séo resultado de andlises constantes sobre minha
atuacdo como professor de Histdria e o uso de jogos em sala de aula. Ao longo de minhas
praticas, destaquei 0 jogo como uma importante estratégia para apresentar diferentes
elementos histdricos para que os estudantes pudessem interagir com o conhecimento de forma
ludica. Entretanto, no processo de criacdo desses materiais, percebi que estava tecendo minhas
narrativas para essas aulas, evidentemente, a partir das minhas interpretacfes sobre cada
conteddo histérico escolhido. Os temas abordados, as ilustracdes, as regras e dindmicas dos
jogos, cada um desses elementos refletiam minha posi¢do sobre os conhecimentos historicos
envolvidos naquelas aulas. Por exemplo, ao criar um jogo de trilhas sobre a sociedade da
Idade Moderna, destaquei 0s grupos sociais que considerava mais relevantes e elaborei
possiveis situacdes de interacdo entre eles baseadas na visdo que tracei sobre aqueles eventos.
Dessa forma, foi elaborada uma narrativa diversa do texto tradicional, mas com as mesmas
disposicdes para a elaboracao de sentidos histéricos.

A partir das observac6es desse potencial narrativo envolvido no processo de criacdo de
jogos, essa estratégia foi aplicada para auxiliar os estudantes a desenvolverem suas proprias
interpretacdes histdricas utilizando a linguagem Iudica, elemento marcante do cotidiano de
criancas e jovens. Baseado nos estudos de Jorn Risen e seus interlocutores, acredito que a
“competéncia narrativa” seja elemento fundamental do Ensino de Histéria atualmente,
habilidade que possibilita ao individuo “dar sentido ao passado” e mobilizar suas
interpretaces na sua vida pratica (RUSEN, 2011: 59). Entretanto, a tarefa de fundamentar tal
habilidade entre jovens estudantes torna-se um desafio se o professor ndo se aproximar dos
conhecimentos prévios de seus alunos sobre os contetdos historicos que estiver destacando.
Nesse sentido, Maria Auxiliadora Schmidt e Marlene Cainelli defendem que “se tome a
experiéncia do aluno como ponto de partida para o trabalho com os conteddos, pois €
importante que também o aluno se identifique como sujeito da histéria e da producdo do
conhecimento historico” (SCHMIDT; CAINELLI, 2004: 50). Portanto, é preciso que o

* Mestre em Histdria, professor do Colégio de Aplicacdo/UFRGS.
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estudante de Histdria tenha papel ativo no processo de construgdo do conhecimento em sala
de aula. Isso significa que ele deve mobilizar suas experiéncias para a efetiva formulacédo de
suas proprias interpretacfes sobre o passado. Seguindo a reflexdo das autoras citadas
anteriormente, esse ¢ o meio adequado para que esse individuo possa ter a “possibilidade de
efetivar suas proprias ideias sobre os fendmenos e objetos do mundo social, em vez de ser
mero receptor passivo das informagdes do professor” (SCHMIDT; CAINELLI, 2004: 62).

Evidencia-se, portanto, que as informacdes e posicionamentos dos alunos devem fazer
parte da construcdo do conhecimento histérico em sala de aula. Entretanto, acredito que, em
diversas situacdes, negligenciamos um aspecto importante da formacéo desses individuos — as
formas como eles expressam suas significagdes sobre a realidade que os cerca. Muitas vezes,
o professor busca “domar” as contribuigdes da sua turma no process0O cognitivo para que ela
possa se adequar a uma formacdo narrativa que ainda pode é estranha aos seus estudantes.
Nesse sentido, a proposta desse artigo é analisar como instrumentos ludicos podem servir de
ferramentas para que a competéncia narrativa seja desenvolvida em aulas de Historia a partir
de uma ldgica ja dominada por esses jovens, acostumados a imaginar, brincar e jogar, seja
individualmente, seja em grupo. Para isso, apresento a analise de diferentes jogos criados por
alunos do sexto e sétimo Anos do Ensino Fundamental do Colégio de Aplicacdo da UFRGS
durante oficinas realizadas em 2014 e 2015, ambas com a duragdo de um semestre, que
tiveram como objetivo orientar grupos de estudantes dessas turmas para que desenvolvessem
materiais ludicos sobre qualquer assunto histérico escolhido. Nessas atividades,
primeiramente, os participantes conheceram e discutiram sobre diversos jogos de tematica
historica. A seguir, foram incentivados a pesquisar sobre um assunto historico que tivessem
interesse para elaborar seus jogos. Finalmente, esses materiais foram confeccionados e
compartilhados entre todos os membros do grupo, quando suas criages foram apreciadas
pelos demais participantes.

Para fundamentar adequadamente a proposta dessa pesquisa, oOrganizo sua
apresentacdo em trés momentos distintos: primeiramente, justifico como os materiais ltdicos
sdo envolvidos por uma estrutura narrativa propria, especifica. Posteriormente, analiso com
maior atencdo a importancia conferida especificamente pelo historiador citado anteriormente,
Jorn Risen, a competéncia narrativa no Ensino de Histdria e como os jogos podem contribuir

para o desenvolvimento dessa habilidade. Ao final, apresento as observacfes resultantes da
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andlise de alguns dos jogos produzidos durante as oficinas citadas, destacando como o0s

estudantes apresentaram suas interpretagdes historicas em suas criagoes.

O jogo como significacdo da realidade
A definicdo do conceito de jogo é muito complexa, questdo proveniente
principalmente da dificuldade de muitos filosofos em delimitar sua funcdo. Entre esses
esforgos, destaca-se o estudo de Johan Huizinga sobre o espaco do ltdico em nossa sociedade:
(...) 0 jogo é uma atividade ou ocupacdo voluntaria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente consentidas,
mas absolutamente obrigatorias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de
um sentimento de tenséo e de alegria e de uma consciéncia de ser diferente da "vida
quotidiana”. Assim definida, a nocéo parece capaz de abranger tudo aquilo a que
chamamos "jogo" entre os animais, as criangas e os adultos: jogos de forca e de

destreza, jogos de sorte, de adivinhacdo, exibicdes de todo o género (HUIZINGA,
1995: 24)

Com essa definicdo, o autor expde as principais marcas da acdo ludica, distinguindo-a
do trabalho (visto que esse tem outros fins) e da realidade cotidiana. A diversédo e o lazer
também sdo alguns de seus tragos mais marcantes. Entretanto, hd um aspecto relevantes nessa
citacdo para pensarmos também o potencial narrativo dos jogos — o fato desses serem
realizados “dentro de determinados limites de tempo de espago” —, questdo minuciosamente
discutida pelo socidlogo Roger Caillois. Segundo seus estudos, o fascinio do jogo sobre os
individuos deve-se a ilusdo que cria, “transportando” seus participantes para uma realidade
delimitada e criada, mas que existiria momentaneamente, segundo as convencdes dos
jogadores. Tal esséncia do ludico remete-nos a outro fator destacado por Caillois, o elemento
ficticio: “[...] uma consciéncia especifica de uma realidade outra, ou de franca irrealidade em
relagdo a vida normal” (1990: 30). Portanto, a criacdo ludica consiste na invencdo de uma
realidade momentanea, com seu funcionamento delimitado por regras e dindmicas proprias,
como uma histéria a ser narrada e concluida para o retorno a “vida normal”.

Mesmo que ficticio, o ambiente ludico carrega determinadas caracteristicas do meio
que cerca quem o concebeu. N&o € possivel compreender seu funcionamento sem considerar a
relagdo entre imaginagdo e real, entre os anseios do individuo criador e suas experiéncias
sociais. Desde a infancia, vivemos e desenvolvemos nossas concepg¢bes sobre o mundo a
partir do diadlogo desses dois fatores. Essa dualidade é fonte fundamental do estudo sobre o

desenvolvimento cognitivo, em especial, na obra de Jean Piaget, A formacédo do simbolo na
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crianca. Em sua longa pesquisa, o autor observou que, progressivamente, a crianca abandona
0 que sdo chamados de “jogos de imagina¢do”, marca da sua experiéncia lGdica até o
momento, para dedicar-se cada vez mais aos “jogos de regras”. Nessa perspectiva, o primeiro
modelo “constitui, com efeito, uma transposi¢cao simbolica que sujeita as coisas a atividade do
individuo, sem regras nem limitagdes” (PIAGET, 1971: 116). Ou seja, 0 movimento
predominante de interpretacdo da realidade nessas situacdes é a submissdo da realidade a
imaginacdo da crianca, sem preocupagdo com semelhancas entre o ambiente criado no jogo e
o ambiente a sua volta. Porém, progressivamente, a medida em que suas relacfes sociais se
tornam mais complexas, a “criacdo individualista” passa a dialogar com sua realidade
concreta, compartilhada com outros individuos: “com a socializagdo da crianga, o jogo adota
regras ou adapta cada vez mais a imaginacao simbdlica aos dados da realidade, sob a forma de
construcdes ainda mais espontaneas, mas imitando o real” (PIAGET, 1971: 116).

Como podemos perceber a partir das colocacdes de Piaget, a organizacdo do real
através do ladico ocorre por meio das regras e dindmicas que estruturaram 0 jogo. Em um
“jogo de regras”, somos colocados diante de um ambiente ficticio, mas com limitagdes
impostas pela interpretacdo das experiéncias sociais de seu criador. Por exemplo, em um jogo
de xadrez, os jogadores possuem liberdade para mover suas pecas de acordo com suas
estratégias, porém, esses movimentos sdo limitados para cada peca que representa
determinada forca naquele tabuleiro. Ou seja, por mais que esse jogo té&o tradicional seja uma
invencao, reflete a observacdo de uma “desigualdade de forgas” percebida na realidade. Além
disso, quanto maior for a preocupacdo do criador do jogo em que sua obra seja aceita e
compartilhada por outras pessoas, maior sera seu esforco para que suas ideias sejam
compreendidas. Em outras palavras, a socializacdo do ladico estd relacionada ao
compartilhamento das nossas experiéncias sociais. As regras propostas na criacdo de cada
jogo devem ser aceitas por seus participantes antes que cada partida se inicie, organizando
assim, 0s mecanismos que organizam aquele ambiente ficticio durante sua “existéncia” entre
aquele grupo. Jeferson Retondar defende que essa regulamentacdo também é um reflexo do
modo de organizagdo social no seu cotidiano. Nesse sentido, observa-se que as normas de
uma partida podem ser flexibilizadas constantemente, desde que tais mudancas sejam

consensuais entre os jogadores (RETONDAR, 2007: 60). Portanto, se a criacdo ludica é como
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uma narrativa, seus participantes sdo como leitores, pois podem interpretar coletivamente
aquela “realidade delimitada” proposta pelo jogo diante deles.

Delimitacdo espacial e temporal, organizacdo fundamentada em regras flexiveis e
inspiracdo nas experiéncias sociais — esses sdo elementos fundamentais para a elaboracéo de
qualquer material ladico. Entretanto, permanece a questdo: como esse dialogo entre criacdo e
experiéncia € estabelecido no desenvolvimento da narrativa ldica? Retomando o consistente
estudo de Caillois, podemos encontrar uma pista para tal davida: “A sorte representa a
resisténcia da natureza, do mundo exterior ou da vontade dos deuses a forca, a maestria e ao
saber do jogador. O jogo surge como a propria imagem da vida, mas como uma imagem
ficticia, ideal, ordenada, delimitada, afastada” (CAILLOIS, 1990: 96). Nessa passagem, que
trata sobre a dindmica prépria de qualquer jogo — a relagdo entre sorte e “habilidade” —, essa
atividade ¢ definida como “imagem da vida”, carregando-a de correspondéncias entre a
criacdo fantasiosa e a experiéncia. A sorte representaria ndo sé o acaso, mas tudo aquilo que
ndo depende dos individuos com quem interagimos. Por exemplo, quando somos sorteados a
iniciar uma partida, somos ordenados aleatoriamente dentro do ambiente do jogo, em algo que
independe tanto das nossas caracteristicas, quanto de possiveis acGes dos demais
participantes. Por outro lado, naquela mesma partida, devemos nos adaptar ao nosso
ordenamento, fazer opg¢des e interagir com os demais jogadores, exercendo papel ativo nos
rumos daquela narrativa. Portanto, a elaboracdo da narrativa lidica deve se confrontar com a
liberdade de acdo dos individuos e sua interacdo com a realidade que este ndo controla
plenamente.

Esse embate é foco de diversos historiadores das mais variadas correntes
historiograficas. Destaco um 6timo exemplo retirado do famoso estudo de Carlo Ginzburg
sobre o moleiro Menocchio e as possibilidades da vida de camponeses do século XVI. Para
analisar os limites da singularidade identificada nas afirmac6es do seu objeto, o historiador
afirma que:

Mas essa singularidade tinha limites bem precisos: da cultura do préprio tempo e
da prépria classe ndo se sai a ndo ser para entrar no delirio e na auséncia de
comunicac¢do. Assim como a lingua, a cultura oferece ao individuo um conjunto de

possibilidades latentes — uma jaula flexivel e invisivel dentro da qual se exercita a
liberdade condicionada de cada um (GINZBURG, 2006: 20).
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O moleiro em questdo ndo escolheu nascer na Itdlia do século XVI, naquela
comunidade e pertencente aquela cultura. Essa situagdo foi imposta a ele, independentemente
de qualquer influéncia que ele pudesse ter, mas isso ndo impossibilitou que, a partir de suas
escolhas, seus posicionamentos e sua vida tomassem rumos originais, como sujeito de sua
prépria histéria. Essa é a aproximacdo que desejo destacar entre as afirmacdes de Caillois e
Ginzburg — a narrativa ludica constroi um ambiente delimitado e ficticio, mas que carrega o
intuito de seu criador em se comunicar com seus semelhantes, adotando em sua obra
caracteristicas préprias das experiéncias que compartilha com a sociedade em que vive. Desse
modo, acredito que a existéncia de uma narrativa ladica, ou seja, 0 jogo como um instrumento
de significacdo ordenada da realidade, esteja bem fundamentada. A seguir, por meio da
analise de consideragdes de Jorn Risen, apresento a relacdo entre esse elemento e o

desenvolvimento de uma “competéncia narrativa” propria do ensino de Historia.

A competéncia narrativa e a consciéncia historica
A obra de Jorn Risen apresenta grande destaque nos debates sobre o ensino de
Histdria atualmente, principalmente devido a sua preocupacdo em analisar um elemento por
muito tempo esquecido nessa area: a importancia da aprendizagem historica. Mais do que
compreender a complexa operacdo da escrita da Historia e suas complexas elaboracBes
conceituais, o autor se ateve principalmente na influéncia do conhecimento histérico na
experiéncia social dos individuos. Segundo o historiador alem&o, qualquer sujeito precisa
orientar-se no tempo, definir sua identidade social a partir das tradicdes que o cercam, suas
expectativas de mudancas sociais etc. Essa funcdo préatica da Histdria na vida social é definida
como consciéncia historica:
A consciéncia historica serve como um elemento de orientag¢do chave, dando a vida
pratica um marco e uma matriz temporais, uma concepgdo do “curso do tempo”
que flui através dos assuntos mundanos da vida diaria. Essa concep¢do funciona
como um elemento nas intengoes que guiam a atividade humana, “nosso curso de
agdo”. A consciéncia histérica evoca o passado como um espelho da experiéncia na

qual se reflete a vida presente, e suas caracteristicas temporais sdo, do mesmo
modo, reveladas (RUSEN, 2011: 56).

Dessa forma, compreende-se que a fungdo da Historia esta além de simplesmente
“compreender o passado”. Através do desenvolvimento da consciéncia histérica, o individuo

deve ser capaz de orientar-se de forma pratica no tempo, de interpretar e intervir nesses
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“reflexos” do passado no presente, estruturar sua identidade a partir de determinadas
“matrizes temporais” e mesmo de guiar seus cursos de acdo, criando assim, expectativas sobre
o futuro. O estudo da didatica da Histdria apresenta assim uma preocupacdo com a vida
préatica, auxiliando a orientacdo dos estudantes em suas atuacfes sociais. Entretanto, para que
0 estudante possa desenvolver esse “senso de direcdo temporal”, deve haver um estimulo
constante para que sua participacdo na constru¢cdo do conhecimento historico seja ativa,
colocando-o0 como ator principal desse processo. Orientar-se no tempo significa construir sua
propria interpretacdo sobre as relacdes entre presente e passado que formaram a sociedade em
que vivemos. O aluno ndo pode ser um mero receptor do conhecimento, aceitando
passivamente as significagdes historicas impostas pelo professor: “O conhecimento histdrico
que é aprendido simplesmente pela recepcéo, impede, ao invés de promover, a habilidade de
dar significado a histéria e orientar a si mesmo de acordo com a experiéncia histérica”
(RUSEN, 2011: 90).

De acordo com a perspectiva de Risen sobre a consciéncia historica, a fungdo das
aulas de Historia esta no didlogo e interpretacdo da experiéncia historica para a construgdo do
conhecimento a partir do aluno. Nesse ponto, retomamos a outra questao historiografica muito
debatida: o papel da narrativa histdrica. Apesar desse texto ndo ter como objetivo aprofundar-
se nessas reflexdes, é importante destacar que o conceito de narrativa utilizado faz referéncia
ao narrar como organizacdao de uma significacdo que, no caso da disciplina histérica, segue
determinadas delimitagdes. Fundamentando-me em Riisen novamente, essa concepcdo de
narrativa delimita tal atividade a significacdo da experiéncia historica, “tornando-se um
fendmeno elementar e geral da organizagio da vida cultural” (RUSEN, 2012: 49). Portanto,
quando o estudante estiver tecendo suas narrativas historicas, estard elaborando sua prépria
interpretacdo da experiéncia historica estudada em sala de aula, partindo de suas vivéncias
prévias (suas condigdes sociais, influéncias culturais, relacdes familiares), relacionando
aquele passado as condicGes de seu presente. De forma conclusiva, Rusen define a
dependéncia direta entre o desenvolvimento da consciéncia historica e a necessidade do
estimulo da competéncia narrativa no ensino de Histdria:

Que capacidade precisa ser aprendida, com o desenvolvimento da consciéncia
histérica, para que essa funcao de orientacdo possa ser cumprida? E a capacidade
de formar um sentido sobre a experiéncia temporal, com o objetivo de orientar suas

acdes e sofrimentos no tempo, em suma: a capacidade de narrar, historicamente.
Que competéncias as pessoas precisam adquirir, se elas ndo querem perder, mas
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sim ganhar com suas proprias mudangas e com o seu mundo no decorrer do tempo?
E a capacidade da competéncia narrativa, que € a capacidade de orientar-se por
meio da narrativa histdrica no tempo (RUSEN, 2012: 54).

Em outras palavras, uma das principais func6es da disciplina de Histdria nas escolas é
ensinar aos jovens a forma como significar o seu proprio passado e o0 do mundo a sua volta
através da narrativa historica. Todo o cidaddo que pretende intervir na sua sociedade precisa
estar instrumentalizado para compreender como o passado influenciaram o presente, como as
condigdes do presente interferiram na elaboragao de “marcos temporais” atuais € mesmo para
elaborar suas préprias expectativas sobre sua realidade. Narrar € um ato social de
comunicagdo, ou seja, s6 pode ser exercitado em sala de aula partindo do constante dialogo
entre professor e aluno. Além disso, € importante considerar as estratégias de comunicacao
proprias dos sujeitos da aprendizagem. Por essa razao, acredito que o uso da estratégia ludica
pode trazer grandes beneficios para o desenvolvimento da competéncia narrativa. Significar e
ordenar uma “realidade delimitada™ a partir de um jogo pode ser uma experiéncia relevante e
estimulante para a “manipulacao” de diferentes experiéncias histdricas em sala de aula, pois
aproxima-se de uma linguagem mais envolvente e dinamica. O ambiente criado na tensao
entre fantasia e realidade no momento ladico também proporciona sensacbes e mesmo
aprendizagens que sdo registradas de forma duradoura pois, como afirma Retondar, “ainda
que o jogo tenha terminado, as sensacdes de intensidade e de excitacdo provocadas durante o
jogo ficam registradas sensivelmente” (RETONDAR, 2007: 86).

Narrativas historicas atravées de jogos

Conforme a ultima citagdo apresentada, retoma-se um dos elementos fundamentais do
universo ludico: tanto a criacdo, quanto a vivéncia com 0s jogos, ndo lidam apenas com
aspectos objetivos para a interpretacdo da realidade, mas permitem também a utilizacdo de
uma criatividade subjetiva, mobilizando aspectos emocionais e estéticos, por exemplo. Para
Risen, o aprendizado historico ndo é completo quando é tomado apenas pela racionalidade
explicativa, pois esses conhecimentos devem servir de também como instrumento de
mobilizacdo e julgamento do presente, no desenvolvimento da identidade historica dos
individuos. Com esse objetivo, a préatica do ensino de Histdria ndo deve se formar apenas pelo
processo cognitivo, mas também “através de pontos de vista emocionais, estéticos,

normativos e de interesses” (RUSEN, 2011: 44). Desse modo, mais uma vez, a linguagem
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ludica indica uma estratégia promissora para o desenvolvimento da didatica da Historia, a
partir da integracéo entre subjetividade, estética e analise de experiéncias sociais.

Ao longo das oficinas de criacdo de jogos realizadas com meus alunos, percebi que
esse processo criativo envolvia a tensdo entre esses elementos acima citados. A partir do
momento em que o estudante escolhia o tema historico com o qual iria trabalhar, até decisdes
estéticas, como as cores que seriam usadas para pintar os pedes que simbolizavam
determinada sociedade do passado, evidenciou-se como a interpretacdo do conhecimento
histérico (processo cognitivo) dialogava com escolhas criativas (questdes estéticas e
emocionais). Na fase inicial desses projetos de ensino, cada participante foi estimulado a
pesquisar informagdes béasicas sobre algum tema histérico que tinham interesse. Apos essa
definicdo, buscou-se imagens, mapas, descricfes e fontes sobre o0s principais sujeitos
historicos e acontecimentos que marcaram o tema selecionado. A seguir, foram apresentados
diferentes modelos de jogos aos estudantes, com o objetivo de familiariza-los com diversas
possibilidades de criacdo ludica. Como observa-se posteriormente, essas op¢oes influenciaram
diretamente as narrativas dos jogos criados. Apds essa pesquisa inicial e planejamento inicial
do material Iudico a ser desenvolvido, os participantes foram orientados sobre o processo de
articulacdo entre o desenvolvimento e organizacdo de regras e dindmicas de um jogo e 0s
conhecimentos histéricos mobilizados durante sua confeccdo. Ao final, os estudantes puderam
conhecer e interagir com as criagdes de seus colegas, “lendo” e compartilhando suas proprias
narrativas historicas.

Sobre o conteddo relativo ao conhecimento histérico presente nessas producdes,
devemos lembrar que, evidentemente, o tratamento concebido a interpretacdes conceituais por
parte dos estudantes ocorreu de modo diverso da producdo escrita tradicional. Durante a
elaboracdo dos jogos, houve diversos momentos de “flexibilizacdo” da analise de experiéncias
historicas em favor dos interesses do narrador em questdo. Em contato aberto com a ficgéo, o
jogo admite do improvavel e permite resultados diferentes do que aqueles que “realmente
aconteceram”. Algumas perguntas que ouvimos em nossas aulas ganham um destaque
diferente a partir das reflexdes abertas por um jogo, como, por exemplo: “o que teria
acontecido se os povos indigenas brasileiros tivessem expulsado os portugueses? . Afinal,
durante a incerteza de uma partida que simulasse 0s anos iniciais de colonizacéo no Brasil, 0s

jogadores do time indigena poderiam ter sucesso contra os invasores, por exemplo. Eucidio
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Pimenta Arruda, em seu estudo sobre a aprendizagem a partir de jogos digitais de temaética
historica, analisa acertadamente essa peculiaridade prdpria desse tipo de producéo:
Apesar [dos jogos ndo terem o objetivo de realizar anélises conceituais histéricas],
notei que a producdo dos jogos, por seguir padroes minimos de verossimilhanga,
incorpora algum tipo de interpretacéo sobre esses conceitos, como mecanismo de

convencimento do jogador de que o programa oferecido pela empresa produtora é
um bom jogo, [...] (ARRUDA, 2011, p.169).

Arruda se refere especificamente a jogos comerciais que envolvem grandes temas
historicos, mas a busca pela verossimilhanca certamente acompanhou o processo de cria¢do
dos estudantes das oficinas em questdo, elemento verificado pelo empenho nas pesquisas
sobre as informacdes histdricas que ambientariam seus jogos. Além disso, a aproximacao do
jogo com a realidade historica no qual esse é baseado garante que se compartilhe entre os
jogadores a “ilusdo ludica” proposta no momento de uma partida, meta fundamental de
qualquer criador desses materiais, seja uma grande empresa, seja um jovem buscando se
comunicar com seu grupo. Nesse sentido, para que os jogadores pudessem aceitar que eram
comandantes de exércitos romanos lutando contra tropas egipcias dentro dos limites de certo
jogo de tabuleiro, por exemplo, seu desenvolvedor teve que pesquisar imagens que fizessem
referéncia a tais forcas, desenhar um tabuleiro em que esse encontro fosse possibilitado e
mesmo criar estratégias de combate que fossem aquelas apresentadas em fontes sobre a
Antiguidade Classica.

Para apresentar as observacfes sobre as narrativas histdricas presentes nos jogos
produzidos nessas oficinas, detenho-me em dois grandes modelos adotados pela maioria dos
participantes: jogos de trilha e de dominacdo de territérios. No primeiro caso, as criacfes
consistiam na organizacdo de determinada realidade historica a partir de pequenos
acontecimentos desencadeados em espacos divididos em forma de uma trilha. Nesse caminho,
0s jogadores recuam ou avangam ao final de acordo com o carater do que aconteceria em cada
espaco e, para vencer, é necessario completar o trajeto do tabuleiro antes dos demais. No
segundo modelo, o tabuleiro é dividido em diversos territorios e cada jogador possui
determinado numero de pecas (tropas) que devem batalhar para conquistar certo conjunto de
espacos. Esses dois modos basicos de mecanicas ludicas foram utilizados para tecer narrativas

sobre diferentes temas historicos, sendo adaptados de diversas maneiras.
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De maneira geral, os jogos de trilha tiveram o Egito Antigo como temaética historica
predominante. Nesses casos, 0 contetdo histérico elaborado exibia-se em pequenos
acontecimentos que determinavam a progressao (ou recuo) dos participantes na trajetoria em
direcdo a ultima casa do tabuleiro. Seus temas envolviam questdes que os estudantes
consideraram marcantes em suas pesquisas, tais como: o cotidiano de certos grupos sociais
egipcios (trabalho nas plantagBes, comeércio, construcdo de grandes obras); temas populares,
como a religido egipcia e o processo de mumificacdo; além de grandes eventos, como 0sS
conflitos com os romanos. Se o jogador parasse em uma casa gque representasse um evento
positivo (vencer uma batalha contra os romanos, construir uma piramide, realizar a colheita de
trigo), ele avancaria em vantagem diante dos adversarios. Entretanto, caso o acontecimento
fosse considerado negativo (periodos de seca do rio Nilo, invasdes de povos vizinhos,
profanacdo de um templo), haveria uma penalizacdo. Desse modo, podemos verificar que a
dindmica do jogo indica claramente o esforco de interpretacdo de quem o concebeu para
organizar o conhecimento histérico de acordo com sua significacdo sobre a experiéncia
historica pesquisada.

Observou-se que o0s jogos que adotaram essa dinamica fizeram alusbes frequentes ao
tema historico selecionado, constituindo-se de referéncias a diversos acontecimentos e
caracteristicas oriundas do conhecimento historico. Porém, tais informacfes ndo apresentam
conexdes entre elas. Ou seja, por mais que tenha sido criada uma orientagdo para a narrativa
(o progresso dos egipcios para um suposto sucesso adquirido ao “final da trilha), ndo ha uma
relacdo causal que norteie a progressdo pelo caminho do tabuleiro. Essas observag6es indicam
a dificuldade dos estudantes em organizar narrativas sobre grandes eventos historicos a partir
da nocdo de causalidade, em que 0s acontecimentos sdo tratados individualmente. Nesse
processo, a prépria nogdo de simultaneidade também é afetada, pois cada aspecto daguela
realidade histérico foi apresentado um ap6s o outro, impossibilitando que outros fatores
interfiram no destino de cada jogador na trilha do tabuleiro.

Em contraposicdo, 0 mesmo ndo foi observado ao analisar os jogos baseados no
modelo de dominio de territorios. Nesses casos, a possibilidade de diferentes eventos
ocorrendo simultaneamente enriqueceram as narrativas, pois cada acontecimento poderia
influenciar os rumos gerais daquela historia. A maioria dos temas desses formatos ludicos foi

a simulacéo de grandes conflitos historicos: tanto aqueles que efetivamente ocorreram, como
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a batalha de Stalingrado na Segunda Guerra Mundial; quanto combates criados a partir de
ambientacdes historicas, como uma batalha entre dois exércitos ficticios, mas baseados em
pesquisas historicas sobre as forcas militares medievais. O desafio desses jogos reside na
tomada de decisOes estratégicas para a movimentacdo das pecas no tabuleiro, interagindo com
os demais jogadores. Assim, cada participante assume papel ativo na narrativa exposta, o que
indica mais uma peculiaridade da significacdo histdrica através do ludico, pois seu publico
interfere diretamente na trama, podendo mesmo alterar resultados conhecidos da experiéncia
histérica (em um jogo que simula a batalha de Stalingrado, por exemplo, em que o time
alemédo tem chance de sucesso, contrariando a realidade historica em questéo).

Outra diferenca importante entre essa dindmica de jogos e a pautada por trilhas € a
influéncia do acaso, que predomina diante da aleatoriedade dos acontecimentos que marcam
cada casa da trajetoria daqueles jogos. Além disso, enquanto o avango de casas independe das
acOes dos demais jogadores, o sistema de dominagfes gera uma interacao constante entre seus
jogadores. Essa caracteristica também se mostra enriquecedora a interpretacdo historica
desenvolvida pelo estudante, pois essas narrativas conseguem abarcar, em certa medida, a

complexa relacdo de forcas prépria de qualquer momento histérico.

Consideracoes finais

A partir da analise das significacfes histéricas elaboradas através de jogos, podemos
concluir que essa estratégia possui grande potencial para auxiliar o ensino de Historia na
tarefa de desenvolver a chamada competéncia narrativa em nossos jovens. Ao criar seus
préprios jogos, os estudantes puderam tomar o controle no processo de producdo do
conhecimento histérico, buscando, interpretando e mesmo julgando as experiéncias historicas
pelas quais se aprofundaram. A producdo ludica possibilitou também que se alcancasse o que
Risen considera fundamental para a efetiva aprendizagem histérica: o dialogo entre o
processo cognitivo de construgdo do conhecimento com elementos estéticos e emocionais
provenientes da subjetividade do produtor daquele saber. Evidentemente, ndo apresento esse
método didatico como Unica forma valida para as aulas de Histéria, nem mesmo que a
narrativa ladica substitua a tradicional linguagem escrita (que também deve se tornar objeto

de apropriagédo pelos estudantes), mas como uma fonte enriquecedora para convidar 0s mais
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jovens a manipularem o saber histérico que, em muitos livros didaticos, parecem téo
inflexiveis e inalcancaveis.

Apesar de alcancar observacdes relevantes até o momento, 0 proximo passo dessa
pesquisa deve ser a organizacdo de categorias de analise das narrativas historicas nos jogos
dos alunos além daquelas apresentadas brevemente nesse texto (relagdes causais; temas
escolhidos; interagdes entre agentes historicos; simultaneidade).
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